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Unidad entre procesos vitales
y procesos cognitivos:
Aprendiencia*
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* El vocablo “aprendizaje” debe dejar lugnE a:un nuevo .?chab 110 “r.',.L:j'e:;rIu;:n.::m, ;ELBGE(;;
presa mejor, por su propia forma, este estado de estar*z?n—pl UL?hS-dL-?PI_‘I;Ii'I“E; .;i -‘;1 el
del acto de aprender que construye y se construye, y su L.atogodrga de ac Oth{ o r;q {,- te st
teriza efectivamente el acto de aprendelr, 1IldlS(.I)L“I£lb1(.-? de la ¢ 1{1'a§'mca e o.r.' ETE_.th ,-é,.';p“-
TROCME-FABRE, Héléne: Apprendre aujourd 'J'f_m.dnns e L.'mlv(.r.;:f:; :rppn _”"T; f.1997 prese
tado en el Congreso Internacional de Lucarno, Suiza, 30 de abril a 2 de mayo de :
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Sociedad aprendiente
y sensibilidad solidaria

LA HISTORIA HUMANA HA ENTRADO
EN UN CAMBIO SIN PRECEDENTES

(LAS TECNOLOGIAS de la informacién y de la comunicacién (TIC) au-
mentan o disminuyen las posibilidades de una educacién para la solidaridad?
¢;La conectividad de la era de las redes ayuda a crear condiciones favorables
para una sensibilidad solidaria? Preguntas como éstas no se pueden contestar
con un simple sf 0 no. Sélo tienen sentido si definimos un poco mejor lo que
entendemos por era de las redes, como interfiere en la situacién de empleo y
en la exclusién social, y si cambia algo o no en la frdgil predisposicién hu-
mana para una convivencia solidaria.

La transicién desde organizaciones sociales relativamente pequefias a so-
ciedades amplias y complejas se produjo en menos de tres siglos. En menos
de un siglo se invirtié totalmente la proporcién entre lo rural y lo urbano
como “nicho vital” de la especie humana (desde el inicio del siglo XX, lo rural
pasé a ser de més del 80% a menos del 20%, y en algunos paises, a menos del
10%; lo urbano, de menos del 20% a mds del 80%). Y ahora, en pocos decenios
nos sumergimos en la sociedad de la informacién (SI) que ha venido para que-
darse e intensificarse. No espera a nadie.

La profundidad y rapidez de la penetracién de las TIC estd transfor-
mando muchos aspectos de la vida cotidiana. Constituye una de las principa-
les sefias del actual periodo histérico. A lo largo de la evolucién de la especie
humana, nunca hubo mutaciones tan profundas y répidas.

La revolucién tecnoldgica en marcha es irreversible en sus aspectos basi-
cos. Unicamente no es irreversible —y debemos luchar para que no lo sea— el
sistema econémico-politico en donde estd inscrita actualmente. La cuestién
es, por tanto, si la l6gica de exclusién y la Sociedad de la informacién (SI) son
inseparables o si su coincidencia se debe sélo al predominio actual de la 16-
gica del mercado.
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18 Hugo Assmann

Es innegable que la Sociedad de la informacién (SI) procede de las gran-
des transformaciones en marcha resultantes de las TIC. Pero la forma que estd
adoptando no es un mero hecho separable de las formas politicas y econémi-
cas de organizacién de las sociedades. Suponer eso significaria caer en el en-
foque tecnicista. Precisamente por estar inscrita en una determinada opci6én
econémico-politica —la de la globalizacién del mercado— la sociedad del co-
nocimiento, ademds de ser un fenémeno tecnolégico, se presenta como con-
sustancial con un determinado proyecto politico. Encierra inmensas potencia-
lidades positivas, pero contiene igualmente una serie de riesgos. Es revelador
que varios documentos oficiales de la Unién Europea' vengan sefialando la
urgencia creciente de politicas ptblicas para afrontar las nuevas tendencias
de exclusién: el fenémeno de la infoexclusién y de la “ausencia de empleo”.

Por eso es importante sefialar que esa rdpida transformacién se produce
en un perfodo histérico marcado, a escala mundial, por una estremecedora 16-
gica de exclusién, acompafiada de una disminucién significativa de la sensi-
bilidad solidaria. En la perspectiva del aumento de los indices de crecimiento
econémico, gran parte de la poblacién mundial ha pasado a desempefiar la
funcién de “masa sobrante”.

LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO,
UNA SOCIEDAD APRENDIENTE*

Los abundantes documentos oficiales de la Unién Europea sobre las mu-
taciones en el mundo actual resaltan tres choques bésicos: el de la sociedad de
la informacién, el de la mundializacién y el de la civilizacién cientifica y téc-
nica. A ese fenémeno complejo se refieren los diversos nombres utilizados: so-
ciedad de la informacién (SI), sociedad del conocimiento (knowledge society),
sociedad aprendiente o discente (learning society; en francés, société cognitive).
Los distintos nombres indican el énfasis en el enfoque analitico y en la pro-
puesta sociopedagogica.

SI es la sigla atin predominante en los documentos de la Unién Europea,
pero denota un cierto rango de apego tecnicista al c6digo binario (bits). Socie-
dad del conocimiento es una terminologfa mds rica. El conocimiento —y no los

! Documentos aludidos. De la Unién Europea: Libro verde. Vivir y trabajar en la SI: Priori-
dad de la dimensién humana (23/07/96); Prioridad de la dimensién humana. Etapas siguientes (ju-
lio de 1997); Construir la sociedad evropea de ln informacion para fodos. Ponencia final del grupo de
expertos de alto nivel (abril de 1997); libro blanco sobre La educacion y la formacion: ENSENAR Y
APRENDER. Rumbo a la sociedad cognitiva (29/11/95), De Portugal: Libro verde para a sociedade
da informagdo em Portugal (mayo de 1997). Disponibles en Internet, http: // www.ispo.cec.be 6
http://europa.eu.int/en/comm y http: // www.missao-si.mct.pt.

* Estimo que debemos adoptar definitivamente el vocablo “aprendiente”. Ahorra circun-
loquios menos explicitos. Por lo demds, se impone por su uso consagrado y muty abundante en
otros idiomas (ingl. learner, learning society; al. lernende Gesellschaft, etc. cf. Glosario).
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simples datos digitalizados— es y ser4 el recurso humano, econémico y socio-
cultural més determinante en la nueva fase de la historia humana que ya ha
comenzado. Con la expresién sociedad aprendiente, sociedad que aprende o socie-
dad discente, se pretende expresar que la sociedad entera debe entrar en un es-
tado de aprendizaje y transformarse en una inmensa red de ecologfas cogniti-

vas.

SOCIEDAD APRENDIENTE Y EMPLEO

La propuesta de una sociedad aprendiente, una sociedad que aprende —en-
faticamente asumida por varios documentos de la Unién Europea— parece
apostar todo a la ecuacién entre educacién y calidad de empleo como la via para
la superacién de las exclusiones. Es innegable que esto implica, en cierto modo,
una adecuacién al predominio de la 16gica del mercado. Los documentos a que
aludimos sitdan la cuestién de la transformacién del mundo del trabajo y la fun-
cionalizacién de la educaciéon pensando en un nuevo concepto de “empleabili-
dad”, dentro de la mundializacién marcada por un “pensamiento tinico”. Sin sa-
lir de este marco, producen un discurso extenso sobre la importancia de la
dimensién social, que caracterizaria el “modelo europeo”. Este es idealizado en
esos documentos como “imbuido de una fuerte ética de solidaridad”.

La insistencia en las politicas priblicas corre el riesgo de desempefiar s6lo
una funcién complementaria. En este punto me parece necesario lanzar una
advertencia de alerta critica. Practicamente todo lo que se dice, a veces con
lenguaje enfatico y “preocupado”, sobre la amenaza de nuevas exclusiones
(infoexclusién, infopobres...) parece tender principalmente a destacar las do-
sis de infoalfabetizacién necesarias para que la 16gica predominante del mer-
cado pueda seguir vigente. Es bueno no olvidarse de ello para valorar nume-
rosas alusiones a la importancia de las politicas ptblicas (en la sociedad de la
informacién, se afirma, no todo puede quedar a merced de los mecanismos
del mercado, etc.) y el esfuerzo —” conveniente”— de superar el tono neolibe-
ral presente en documentos desde el comienzo de los afios noventa (algunos
documentos oficiales desde 1995 en adelante polemizan discretamente contra
documentos anteriores).

Seria absurdo negar la relevancia de la educacién para conseguir trabajo
en el mundo actual. No se trata de cuestionar si la educacién es una condicién
imprescindible para trabajar. Por tanto, tampoco se trata de cuestionar la ur-
gencia de nuevos escenarios y nuevas formas pedagégicas para hacer que sur-
jan experiencias de aprendizaje donde estén integradas las nuevas tecnolo-
gias, no como meros instrumentos sino como elementos coestructurantes.

Lo que hay que cuestionar es si esta condicién necesaria es suficiente para
la empleabilidad dentro de la 16gica del mercado, tal como existe y opera ac-
tualmente (ya que son perfectamente imaginables otras formas de coexisten-
cia entre mecanismos de mercado y politicas sociales ptiblicas). La ecuacién
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20 Hugo Assmann

educacion/calidad de empleo/superacién de la exclusién, de hecho, simplista, se
vuelve claramente ideolégica cuando no viene acompariada de propuestas de
implantacién de politicas ptiblicas para garantizar que la dindmica del mer-
cado obedezca a prioridades sociales.

ERA DE LAS REDES Y SENSIBILIDAD SOLIDARIA

Los seres humanos no son “de modo natural” tan solidarios como pare-
cen suponer nuestros suefios de una sociedad justa y fraternal. Por eso no
conviene poner en segundo plano o en funcién de los supuestos técitos el
complicado problema de la educacién —mejor dicho, jde la conversién!— in-
dividual y colectiva, imprescindible para que existan predisposiciones para
una solidaridad efectiva, ya que ésta no cuenta con “instintos naturales” ade-
cuados.

No es que los seres humanos sean “naturalmente” perversos o insolida-
rios, aunque ciertas tradiciones culturales y religiosas se hayan acercado a esa
visién radicalmente negativa. Se pretende s6lo recuperar el aspecto sabio y
realista de los mitos (son muchos, en las distintas culturas) acerca de la “cai-
da” o “corrupcién”. La cuestién del pecado original es una especie de clave
interpretativa acerca de lo que se puede esperar de los seres humanos en la
convivencia social.

Hoy dia no faltan quienes tienen esperanza en una democracia que im-
pregnara, hasta cierto punto, las propias caracteristicas interactivas de
buena parte de las nuevas tecnologfas. Los documentos europeos también
parecen apostar en esa direccion. La era de las redes estaria marcada bési-
camente por una dindmica menos jerarquizada. En el interior de las nuevas
tecnologfas no estarfan surgiendo posibilidades inéditas de ampliacién
efectiva de la solidaridad universal entre los seres humanos.

¢Hasta qué punto es posible apostar por el potencial socializante, solida-
rio y posibilitador de la democracia participativa que se quiere atribuir a las
TIC? Desde el punto de vista puramente técnico, esta visién parece tener al-
gun fundamento, ya que se trata de admirables recursos de contacto y rela-
cién humana. Mis escasos afios de internauta asiduo me han llevado a sentir
el mundo como un hipertexto de infinitas entradas, biblioteca inabarcable y
relaciones gratas. Pero no olvidemos que las reservas de solidaridad acumu-
ladas por la especie humana a lo largo de su evolucién son muy fragiles, ya
que acumul6 también —quizd incluso genéticamente— predisposiciones an-
tisolidarias.

La l6gica de la exclusién ha arraigado en las instituciones del mundo de
hoy. Y cuando se rechaza cualquier recaida en ilusiones estatalizadoras o ad-
hesién a vanguardias iluminadas, sobra el arduo reto de crear instancias pu-
blicas que amparen e incentiven conversiones individuales y consensos soli-
darios. En ese sentido, la creacién de lenguajes y campos tedrico-précticos de

© narcea, s. a. de ediciones
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sensibilidad solidaria —en tltimo término, educar para la solidaridad— se
plantea como la mds avanzada tarea social emancipatoria. )

Las caracteristicas prometedoras de la era de las redes son, segin mu-
chas personas, la hipertextualidad, la conectzvlldad y la tFansversaJldad‘. Se
trata de utilizarlas en beneficio de una educacién solidaria, porque la b:p_o—
larizacién de la sociedad entre “inforricos” e “infopobres” _esta en cqnt‘radlc-
ci6én con las oportunidades ofrecidas por el propio potencial tecnoldgico. Es
preciso trabajar pedagégicamente el desequilibrio de los seres hume_mos en
relacién con las oportunidades contenidas en las obras de sus propias ma-
nos. El atraso ha pasado a ser, sobre todo, de las mentes y de los corazones.

© narcea, s. a. de ediciones
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“Reencantar” la educacion

EDUCAR SIGNIFICA DEFENDER VIDAS

(SER EDUCADOR o educadora es atin una opcién de vida que entu-
siasma? ;Se puede hablar de fascinacién de la educacién sin pecar de inge-
nuo? En el mundo actual, la privaciéon de educacién es una causa innegable
de muerte. Nadie encuentra un lugar bajo al sol en la sociedad del conoci-
miento sin una flexibilidad adaptativa. El mundo se estd transformando en
una trama compleja de sistemas aprendientes. Hablar hoy dfa de nichos vita-
les —y no hay vida sin ellos— significa hablar de ecologias cognitivas, de am-
bientes que propician experiencias de conocimiento. *

Las Ciencias de la Vida han descubierto que la vida es bdsicamente una
persistencia de procesos de aprendizaje. Los seres vivos son seres que consi-
guen mantener, de forma flexible y adaptativa, la dindmica de seguir apren-
diendo. Se afirma incluso que los procesos vitales y los procesos de conoci-
miento son, en el fondo, la misma cosa. Y esto sirve para las moléculas y todas
las formas de manifestacion de la vida, sin excluir a las instituciones sociales
no esclerotizadas. Para resaltar atin mds esa perspectiva que une procesos vi-
tales y procesos de conocimiento hay algunas novedades fascinantes en la in-
vestigacién sobre el cerebro/mente.

En este libro quiero hablar de esas cosas en clave ascendente, de motiva-
cién positiva para que la educacién nos fascine. 5é que no basta con recurrir
a algunos temas cientificos para eliminar la desmotivacién de muchos edu-
cadores, pero considero que puede ser itil.

La escuela debe ser un lugar agradable, pero sabemos que muchas veces no
lo es. El panorama educativo es desolador, especialmente en las escuelas. Es tal el
desprestigio de la profesién de educador en algunos paises que a muchas perso-
nas les resulta ingenuo e idilico plantear directamente la propuesta de sumar es-
fuerzos para que, en nuestras escuelas, se pueda disfrutar de las experiencias de
aprendizaje. La lucha por la revalorizacién y la redignificacion salarial y profesio-
nal de los docentes ha adquirido tal prioridad que muchos de ellos no se acuer-
dan de anclarla también en el atractivo pedagégico de la experiencia educacional.
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24 Hugo Assmann

Las circunstancias son adversas. Necesitamos muchos frentes de lucha
por la mejora de la educacioén. Pero no se puede ir bordeando eternamente la
evidencia de que la calidad educativa pasa por el aspecto pedagégico. Esta es
mi tesis de fondo. Me pregunto si los educadores no pierden puntos en sus lu-
chas reivindicativas cuando no explicitan adecuadamente su opcién clara en
favor de la pedagogfa.

La sospecha de corporativismo ya se ha expresado. No olvidemos que,
también en las instituciones educativas, hay mucha gente aferrada a la mera
negatividad. Donde se instaura ese ambiente, las reivindicaciones profesiona-
les dejan de ser convincentes porque el estancamiento en la mediocridad pe-
dagdgica transforma esas reclamaciones en algo sin fundamento. Solamente
educadores entusiasmados con su papel en la sociedad logran crear una opi-
nion publica favorable a sus demandas.

¢Por qué cuando vamos a ver lo que se puede hacer aqui y ahora, los
pseudoprogresistas y quienes no quieren nada suelen ir juntos y empujar en
la misma direccién? ;Se puede definir eso como resistencia socialmente pro-
pulsora? Es la hora de hacer, sin ingenuidades politicas, un esfuerzo para de-
volver de verdad a la educacién su encanto, porque en ello est4 en juego la
autovaloracién personal del profesorado, la autoestima de cada persona im-
plicada, ademds de que, sin afrontar el nicleo pedagégico de la calidad de la
enseflanza, podemos estar siendo cémplices con el delito de un apartheid neu-
ronal que, al no propiciar ecologfas cognitivas, estd, de hecho, destruyendo
vidas.

Para los educadores, la primordial militancia e intervencién politica de-
beria consistir en la propia mejora de la calidad pedagégica y socializadora de
los procesos de aprendizaje. Desplegando esa bandera, aumenta la credibili-
dad para que sean atendidas sus reclamaciones. Las otras luchas —como la
mejora salarial, la dignificacién de la profesién docente, las infraestructuras,
etc.— deben estar ancladas en propuestas pedagégicas.

EL “CONOCIMIENTO” SE HA CONVERTIDO EN IMPRESCINDIBLE

Las palabras “conocimiento” y “aprender” han vuelto a ejercer una fasci-
nacion casi mégica. Aparecen en todas partes. Ejemplos de esos nuevos len-
guajes son: sociedad del conocimiento (knowledge society); sociedad apren-
diente o discente (learning society); sistemas basados en el conocimiento
(knowledge based systems); gestién del conocimiento (knowledge management);
ingenieria del conocimiento (knowledge engineering); ecologfa cognitiva, etc.

Es sorprendente la cantidad de contextos en los que se ha instalado, en
los dltimos afios, el debate sobre el conocimiento. No es de extrafiar que se
hable de aprendizaje y conocimiento en Economfa. Ejemplos: El aprendizaje
como proceso fundante de la conducta econémica; elementos bésicos para una
teoria econdmica del aprendizaje; cultura empresarial orientada al aprendizaje;

© narcea, s. a. de ediciones
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evolucién, aprendizaje y dindmica econémica; nuevas configuraciones episte-
molégicas o “nuevos espacios del conocimiento”, etc.

Las nuevas teorfas sobre la gestién hablan de “ambiente de la organiza-
cién basado en el conocimiento”. Para muchos economistas, el mercado seria,
ante todo, un conjunto dindmico de operaciones cognitivas a partir de las cua-
les estarian surgiendo constantemente las més variadas formas de conoci-
miento (destacando la formacién de los precios, etc.), sin necesidad de inten-
ciones conscientes. En esa visién, el mercado serfa bdsicamente una gran
madquina cognitiva, esto es, generadora de conocimientos y experiencias de
conocimiento.

En cuanto al mercado, no creo que se pueda negar que constituye real-
mente un complicado sistema de interacciones cognitivas. Sin embargo, se
cae en una falacia cuando se le atribuye una tendencia solidaria congénita ca-
paz de resolver por si solo, de forma gradual y segura, todos los problemas
sociales. En el mercado coexisten las tendencias de inclusién y de exclusién;
en general, predomina la 16gica de la exclusién. De ahi la necesidad de inter-
vencién de instancias politicas que establezcan marcos de referencia solida-
rios para la dindmica del mercado.

El supuesto monopolio del homo sapiens-sapiens en lo que se refiere al
verbo “conocer” se ha derrumbado con increible rapidez en los tltimos dece-
nios. Tanto en las biociencias como en la informdtica avanzada ha ido sur-
giendo una casi indisolubilidad entre los conceptos de agentes cognitivos y sis-
temas cognitivos. Hoy dfa, la nocién de agentes cognitivos se aplica a un gran
ntmero de “sistemas basados en el conocimiento”.

La atribucién de la capacidad activa de conocimiento y aprendizaje se
aplica, de ese modo, a vegetales, animales y mdquinas “inteligentes”. chhos
amplian el concepto de sistema cognitivo complejo a los ecosistemas (mchqs
que propician y albergan unas u otras formas de vida) y sistemas socioorgani-
zativos (empresas, instituciones).

En resumen, el debate sobre el conocimiento abarca hoy todos los proce-
sos naturales y sociales donde se generan formas de aprendizaje; a partir de
ah{ se tienen en cuenta dichas formas. Todo lo que es capaz de aprender eje-
cuta procesos cognitivos. Ante tendencias reductivistas, no se deben descar-
tar las enormes diferencias de grado y nivel en esas operaciones cognitivas.
Un tema clave para la escuela del futuro es, sin duda, la interactividad cogni-
tiva entre aprendientes humanos y mdquinas “inteligentes” que también
“aprenden”.

La novedad consiste en que ha surgido un rasgo comtin, es decir, un con-
junto innegable de grandes semejanzas entre los mds diversos sistemas.cogni-
tivos complejos. Bajo este punto de vista, desaparecen las fronteras diferen-
ciadoras entre ellos, que antes parecian evidentes. Sobre las sorprendentes
similitudes entre esos sistemas progresan con rapidez ciertas propuestas te6-
ricas. Por eso es inevitable que comencemos a familiarizarnos con ese tipo de

lenguajes.
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Es preciso captar bien un punto fundamental: procesos vitales Y procesos
cognitivos se han vuelto prdcticamente sindnimos, tanto para las biociencias como
para los mentores de la “vida artificial”. Esto significa adoptar una definicién
nueva de lo que se entiende por “vida” y también de lo que denomina “conoci-
miento” .

Las consecuencias de esta revolucién conceptual para la actuacion pedagdgica
son tremendas. Donde no se propician procesos vitales, tampoco se favorecen
los procesos de conocimiento. Esto es valido tanto en el plano biofisico como
en la interrelacién comunicativa en todos los niveles de la sociedad.

La pedagogia escolar debe ser consciente, por un lado, de que no es la
tinica instancia educativa, pero, por otro, no puede renunciar a ser la instan-
cia educativa que tiene la funcién peculiar de crear conscientemente expe-
riencias de aprendizaje, reconocibles como tales por los sujetos implicados.
Para adquirir esa consciencia debe estar atenta, sobre todo, al hecho de que
la corporeidad aprendiente de seres vivos concretos es su referencia basica
de criterios.

EDUCARES LA TAREA SOCIAL
EMANCIPATORIA MAS AVANZADA

Parece innegable que el hecho principal del mundo actual son las 16gi-
cas de exclusi6n y la extensién de la insensibilidad que las acompafia.
¢Como hacer frente a esto? Imaginemos algo bastante previsible: en el
plano mundial y nacional, no existen, en el horizonte del futuro préximo,
politicas econémicas y sociales orientadas a salvar todas las vidas humanas
existentes, incluso cuando se dan ya las condiciones cientificas y técnicas
para hacerlo. En las condiciones actuales de productividad, el hambre se ha
convertido en un absurdo inaceptable; pero no existen consensos politicos
para eliminarla de una vez. La educacién tendr4 una funcién determinante
en la creacién de la sensibilidad social necesaria para reorientar a la huma-
nidad.

A primera vista, ese cuadro parece dar la razén a quienes afirman que la
educacién debe orientar sus mayores esfuerzos a la toma de conciencia poli-
tica. Afrontar politicamente la insensibilidad podrfa parecer el mejor camino.
Sin embargo, sabemos que ciertas formas de politizacion excesiva del debate
educativo dejaron en lugar secundario la preocupacién por la mejora peda-
gogica como tal. No se supo igualar la eficiencia educativa con la sensibili-
dad solidaria. Dada la escasa actitud solidaria de las instituciones y normas
que han logrado predominar en el planeta, se ha vuelto im posible aislar las
opciones politicas solidarias de la larga marcha a través de las instituciones.
¢Serd que no ha llegado atin la hora de conjugar, de forma innovadora, las
experiencias efectivas de aprendizaje con la creacién de una sensibilidad so-
lidaria?
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Esté4 surgiendo una hipdtesis desafiante: la humanidad ha entrado en una
fase en la que ningun poder econémico o politico es capaz de controlar la ex-
plosion de los espacios del conocimiento. Internet es un e}emplo para enten-
der lo que se pretende decir con estas hipé_tems. Por eso, la dma!mlzac?u’m d‘e
los espacios del conocimiento se ha convertido en la tarea eman cipatoria poli-
ticamente mds significativa. Dicho de otro mor;lo, parece que ha abierto una
precha entre acumulacién de capital y explosién y §11qu10n de los conoci-
mientos. Si eso fuese verdad, corresponde a la educacién penetrar a fondo en
esa brecha. N .

La acumulacién de capital, que se financié mediante los beneficios d}rec-
tos del proceso productivo, no es ya su vec_tor r.r}és importante,_ no consigue
reproducirse ya en el dmbito del control y direccién de los conocimientos y de
las opiniones. Pese a los innegables esfuerzos del gran capital para mantener
un hipercontrol de la “cultura”, de los lengu_a]es y de la's conductas, surgen
multiples descontroles y filtraciones alternativas, especialmente en el plano
de los valores.

Ante ese cuadro, no deberfamos permanecer en el mero discurso de la re-
sistencia critica, sino que se trata de ocupar, de forma creativa, los accesos al
conocimiento disponible y gestionar, de modo positivo, propuestas de direc-
cién de los procesos cognitivos —de los individuos y de las‘ organizaciones
colectivas— para conseguir metas vitalizadoras del tejido social.

Los conceptos cldsicos del poder hace ya mucho tiempo que no dan
cuenta de los acontecimientos. La desregulacién, exigida por el mercado en el
plano de la iniciativa econémica, se transforma en un potencial, que desbord.a
todos los controles, cuando lo que se desregula se llama informacién, conoci-
miento, cultura, ritos y valores.

En resumen, la sociedad del conocimiento supone, incluso y sobre
todo, un esfuerzo casi desesperado para hacer simétricos los controles en la
esfera del conocimiento. Pero las disimetrfas y descoordinaciones aparecen
por todas partes. Sobre el trasfondo de esa hipétesis complejq, surge —por
vez primera en la historia humana— la posibilidad de rela}c1onar intima-
mente el potencial innovador del conocimiento con la propia esencia crea-
tiva de la vida.

Los procesos cognitivos y vitales descubren su lugar de encuentro, mar-
cado desde siempre, en el centro de lo que es la vida, como proceso de autoor-
ganizacién, desde el plano biofisico hasta el de los &mbitos sociales; la vida
quiere seguir siendo vida —la vida que se “gusta” y que se ama—y anhela
ampliarse en mds vida. La produccién y reproduccién bioldgica y social d:e la
vida no se deja encuadrar en esquemas econométricos, porque los seres vivos
entrelazan necesidades y deseos de un modo mucho mas complejo. Ambos
forman un tema unificado.

Los socialismos “reales” no supieron tener esto en cuenta y actuaron de
modo unilateral dando prioridad a las necesidades elementales. Por otro ladp,
el capitalismo siempre fue maestro en manipular deseos y postergar la satis-
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faccién universal de las necesidades elementales. De ahora en adelante tene-
IMOS que actuar con una visién antropol6gica mas compleja. Sin fomentar la
libertad de los deseos, el respeto de los intereses y el impulso a las iniciativas,
no se desencadena la productividad de cualquier tipo, a no ser mediante in-
deseables mandos centralizados. Después de la truculencia irracional del neo-
liberalismo desenfrenado, con el recrudecimiento de las tendencias de exclu-
sion, la lucidez politica se ha vuelto dificil. Pero est4 claro que no podrd
repetir la propuesta de los estatismos burocratizantes e improductivos ni la
neoliberal, actualmente vigente, del desenfreno de la apropiacién privada de
los frutos del trabajo humano acumulado en el progreso de la ciencia y de la
tecnologia y de la productividad del trabajo,

La humanidad ha llegado a una encrucijada ético-politica, y segiin todos
los indicios, no encontrard salidas para su propia supervivencia, como espe-
cie amenazada por si misma, en tanto no constru ya consensos sobre c6mo in-
centivar conjuntamente nuestro potencial de iniciativas y nuestras frigiles
predisposiciones hacia la solidaridad. Ese potencial para crear y esa apertura
para compartir no se igualan bajo 6rdenes e imposiciones. Por antigua que
pueda parecer la idea, sin profundas conversiones antropolégicas, traducidas
en consensos politicos construidos de modo democratico, no surgird una con-
vivencia humana en donde no falte ni la riqueza de bienes disponibles ni el
deseo de saber convivir en medio de las diferencias.

Una sociedad donde todos tengan sitio sélo serd posible en un mundo
donde quepan muchos mundos. La educacién se enfrenta a la apasionante ta-
rea de formar seres humanos para quienes la creatividad y la ternura sean ne-
cesidades vitales y elementos definitorios de los suefios de felicidad indivi-
dual y social.

PLACER Y TERNURA EN LA EDUCACION

El ambiente pedagégico tiene que ser un lugar de fascinacién e inventiva:
no inhibir sino propiciar la dosis de ilusién comtin entusiasta requerida para
que el proceso de aprender se produzca como mezcla de todos los sentidos.
Transformacién de los sentidos y significados, y potenciacién de todos los
sentidos con los que captamos corporalmente el mundo. Porque el aprendi-
zaje es, antes que nada, un proceso corporal. Todo conocimiento tiene una ins-
cripcion corporal, y que venga acompafiada de una sensacién de placer no es,
en modo alguno, un aspecto secundario.

Necesitamos volver a introducir en la escuela el principio de que toda la
morfogénesis del conocimiento tiene algo que ver con la experiencia del placer.
Cuando estd ausente esta dimensién, el aprendizaje se convierte en un proceso
meramente instructivo. Informar e instruir acerca de saberes ya acumulados por
la humanidad es un aspecto importante de la escuela, que debe ser, en este sen-
tido, una central de servicios cualificados. Pero la experiencia del aprendizaje
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ademads de la instruccién informativa, la reinvencién y construccion per-

implica ‘ :
lmp.:,{li:r ada del conocimiento. Y en eso, el placer representa una dimension clave.
sonalize

[a educacién que pone el énfasis en una vision de la accién eélu‘ca_itivatcomo en-
Aanza y produccién de experiencias de aprendizaje, resultft ascinante.

e vida “se saborea”. Por eso, los educadores deberfan analizar de qué
L{I:)ala vicla‘de los alumnos es una vida concreta que, en su mas profunf:io

o mismo vital y cognitivo, siempre se gust a sf misma, o, al menos, lo in-

i::l?é y lo vuelve a intentar; a no ser que la propia educa?mn con&itaa 6110291152

de anular esa dindmica vital de dt_eseos d?lwda, trans or'rlnar} : ”tnm?ni_

aprenden en meros receptaculos de instruccién, al per:nsar s6lo en la “trans

sién de conocimientos” supuestamente ya preparacllf}s. o -

" Dentro de esta perspectiva, la atencién a la morfogénesis (su.rg‘.1m1e

las formas) del conocimiento nos lleva a temas como los siguientes:

¢ aprender es un proceso creativo que se autoorganiza _—
todo conocimiento tiene una inscripcién corporafl del conocimiento
la dindmica de la vida y la del conocimiento estdn unidas

el placer como dinamizador del conocimiento trbmicost

urge cuidar y volver a flexibilizar los lenguajes pedagdgicos

La cuestién sobre la calidad cognitiva y sm;ial dela gducacic’?n se 1debe
afrontar, primordialmente, desde un eje pedagégico, es decir, a partir de la ex-
periencia del placer de estar conociendo.

CARACTER PLURISENSORIAL DEL CONOCIMIENTO

El debate sobre la pedagogia postmoderqa vuel\fe a resaltar el (‘:argctf(r)
plurisensual —prefiero ese vocablo al de ”ph.lrlsen.sorlal — del conocimien
vinculado a la interaccién entre certezas e 1ncert1dumbre§, en l.os }()ir(;ceic;?
adaptativos que nos impone la vida real. La concepcién dlnérriéca 2 C:da-
bro/mente es particularmente importante para ese debate y resalta ?gu r}; ~da
gogia que acepte trabajar con esa interaccion d_e certeza e incerti - .;i;
Nuestro cerebro/mente estd neuronalmente Predlspuesto para tratar abd\;alas
laciones, soporténdolas y suglselré?dolas, segun le convenga. Esta es una

i cinantes del placer -
Cualgacccleieszbr?j /S r?esnte estd hechg para la fruicién del pensar. Por eso, el é;\fasw
en el “pensar propio” —no s6lo como pensamiento que consigue t(imar t:;:\_a
y articularse, sino también como una experiencia l:lumana]mente placen =
es un tema pedagoégico fundamental. E] conocimiento s6lo emer%e 1en
mensién vitalizadora cuando tiene algtin tipo de vinculacion con el placer.

1 Me detengo en esos temas en mi libro Metdforas novas para reencantar a educagio. Epistemo-
logia e diddtica. Piracicaba, UNIMEF, 1996; 2° ed, 1998.
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En los dltimos afios se ha activado, como nunca antes, el debate sobre la
“inteligencia emocional”. Hace poco, el médico y filésofo colombiano Luis
Carlos Restrepo publicé un libro que rdpidamente se convirtié en un éxito de
ventas. Su titulo es El derecho a la ternura. En esta obra, el autor reflexiona so-
bre las exigencias pedagégicas y sociales de nuestro cerebro/mente. Tomo al-
gunos parrafos de esa obra:

"El debate que separa la inteligencia de la afectividad parece tener su ori-
gen en que —frente a una percepciéon mediada por el sentido del tacto, del gusto
o del olfato— occidente prefirié el conocimiento a través de los exteroceptores,
es decir, los receptores a distancia o externos, como son los sentidos de la vista y
del oido. Nuestra cultura es visual-auditiva. Se trata de un condicionamiento
tan certero que los Padres de la Iglesia y el propio santo Tomds de Aquino con-
cibieron el cielo como un parafso visual, donde tendrfamos, por toda la eterni-
dad, la vision beatifica de Dios, excluyendo la posibilidad de un cielo tictil,
dado que, ya aqui, en la tierra, habfan censurado el sentido del tacto.

La escuela, heredera auténtica de la tradicién visual-auditiva, funciona de
tal modo que para asistir a las aulas bastarfa que los nifios tuviesen un par de
ojos, ofdos y manos, quedando excluidos, para su comodidad, los demds senti-
dos y el resto del cuerpo. Si pudiese hacer cumplir una orden de ese tipo, la es-
cuela pedirfa a los nifios que viesen el aula solamente con sus ojos y ofdos, tal
vez acompanados de la mano en la actitud de agarrar un ldpiz, dejando el resto
del cuerpo bien guardado en casa. (...)

No cabe duda de que el cerebro necesita el abrazo para su desarrollo, y las
mads importantes estructuras cognitivas dependen de este alimento afectivo
para alcanzar un nivel adecuado de competencia. No debemos olvidar, como
Leontiev destac6 hace bastantes afios, que el cerebro es un auténtico érgano so-
cial, necesitado de estimulos ambientales para su desarrollo. Sin apego afec-
tivo, no puede alcanzar sus cumbres mds elevadas en la aventura del conoci-
miento. (...)

5i el cerebro es el 6rgano social por excelencia, es preciso reconocer que los
sentidos se construyen a partir de la vivencia cultural, en permanente interac-
cién con el medio ambiente y el lenguaje. La cultura no es nada mas que un gran
dispositivo para acondicionar cerebros y, por eso, no es en modo alguno acciden-
tal que se prefiera una determinada mediacién perceptual sobre otras, depen-
diendo de los intereses predominantes del poder. Esto es lo que hace la sociedad
occidental al favorecer la percepcién visual-auditiva por encima de la téctil. (...)

Llenar de ternura la vida cotidiana exige una inversién sensorial que va
desde la vivencia perceptiva mas préxima hasta la desarticulacion de complica-
dos cédigos que nos indican vias preestablecidas de semantizacion del mundo.
Es necesaria una inversion sensorial para volver a dar significado a la vida dia-
ria, para acceder, como en los grandes ritos inici4ticos, a una alteracién del es-
tado de conciencia que nos obligue a mover las fronteras dentro de las cuales
fue aprisionado nuestro sistema de conocimiento”?,

2 RESTREPO, L. C.: El derecho a la ternura. Bogotd, Arango Editores, 1* ed., octubre de 1994;
5% ed., mayo de 1995, pags. 165, 52, 50 y 78.
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NIFICAR LA INSTRUCCION CUALIFICADA
g LA CREATIVIDAD (Algunas notas)

"E] arte supremo del maestro consiste en despertqr el gozo de la expresion crea-

. 1 del conocimiento”. La cita es de Albert Einstein. n ,
e 'éducar es hacer surgir vivencias del proceso de conocimiento. El ”prq-
ducto” de la educacion de‘be llevar el nombrg de experiencic.zs ¢.ie aprendizaje
(learning experiences), y no sim ple:'mente adqulslc1o~n de conocimiento supues-
tamente ya preparados y dls]_:aonlblels para la ensefianza conce.bld'a como 51m?
ple transmision. En este sentido, quizd puedan ser ttiles las siguientes notas:

_ Dos cosas deben ir juntas en nuestra manera de entender l’a educacién: l_a
mejora pedagégica y el compromiso S(‘)Clal.. Hay glgo erréneo en la anti-
gua idea de que clases mds o menos bien 1mpart‘1da‘ls (una buer}a ense-
fianza”) generan necesariamente buenos aprendlza]‘es. Los propios con-
ceptos de ensefianza y aprendizaje estan hoy sometidos a una profunda
revision.

— La educacién sélo consigue buenos “resultados” cuando se preocupa d_e
generar experiencias de aprendizaje, creatividad para construir conoci-
mientos y habilidad para saber “acceder” a fuentes de informaci6n sobre
los mds diversos asuntos.

— Son tres los analfabetismos que hay que derrotar: el de la lectura y gscri—
tura (saber leer y escribir), el sociocultural (saber en qué tipo de sociedad
se vive; por ejemplo, saber lo que son los mecanismps de mercado), y el
tecnolégico (saber interactuar con maquinas complejas). "ljoda escuela in-
competente en alguno de esos aspectos es socialmente retrégrada.

— La escuela no debe concebirse como simple institucién que repasa conoci-
mientos preparados, sino como el contexto y el ambiente organitavo ade-
cuado para la iniciacién en vivencias personalizadas de aprender a ap_repder.
La flexibilidad es un aspecto cada vez mds importante para un conocimiento
personalizado y para una ética social democratica.

— El “conocimiento” se ha convertido en un tema obligatorio. Se habla mu-
cho de “sociedad del conocimiento” y, ahora también, de “sociedad apren-
diente”. Es importante saber decodificar criticamente y afrontar de modo
positivo el reto pedagégico expresado en los nuevos lenguajes.

— Lanueva percepcién bésica consiste en la equiparacién radical entre proce-
s0s vitales y cognitivos. No existen verdaderos procesos de conocimiento
sin conexién con las expectativas y la vida de los aprendientes.

— Toda educacién implica fuertes dosis de instruccién, entendimiento y ma-
nejo de reglas y reconocimiento de saberes ya acumulados por la humani-
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dad. Aunque sea importante, esa instruccién no es el aspecto fundamental
de la educacién, ya que éste se halla en las vivencias personalizadas de
aprendizaje, que obedecen a una coincidencia bésica entre procesos vitales
y procesos cognitivos.

— El aspecto instructivo de la educacién actual no consigue dar cuenta de la
profusién de conocimientos disponibles y emergentes incluso en dreas es-
pecificas. Por eso no nos deberfamos preocupar tanto por la memoriza-
cién de los saberes instrumentales, como por privilegiar la capacidad de
“acceder a ellos”, descodificarlos y manejarlos. El aspecto de instruccién
deberia estar en funcién del aprendizaje emergente (emergent learning), es
decir, de la morfogénesis personalizada del conocimiento. Eso se puede
ilustrar, por ejemplo, con la visién de la memoria como un proceso din4-
mico.

— Es preciso sustituir la pedagogfa de las certezas y de los saberes prefijados
por una “pedagogia de la pregunta”, de la mejora de las preguntas y del
“acceso” a las informaciones. En suma, por una “pedagogia de la compleji-
dad”, que trabaje con conceptos transversales, abiertos a la sorpresa y a lo
imprevisto.

— Todo conocimiento tiene una inscripcién corporal y se basa en una com-
pleja interaccién sensorial. El conocimiento humano nunca es pura ope-
racién mental. Toda activacién de la inteligencia estd entretejida de emo-
ciones.

— Es preciso pensar la educacién a partir de los nexos corporales entre seres
humanos concretos, es decir, centrando la atencién en la corporeidad viva,
donde necesidades y deseos forman una unidad. En alguna ocasién me
atrevi a decir: “El cuerpo es, desde el punto de vista cientifico, la instancia
fundamental para articular conceptos centrales para una teoria pedagé-
gica. S6lo una teorfa de la corporeidad puede proporcionar las bases para
una teorfa pedagégica™.

— La escuela y la actuacién pedagégica tienen una funcién social especifica,
en la medida en que existen, de modo preciso y especifico, para crear las
oportunidades bdsicas para la morfogénesis del conocimiento.

— El nuevo encanto y el nuevo placer de la educacién requiere la unién entre
sensibilidad social y eficiencia pedagégica. Por lo tanto, el compromiso ético-
politico del educador debe manifestarse de manera primordial en la excelen-
cia pedagégica y en su colaboracién para crear un clima esperanzador en el
propio contexto escolar.

* ASSMANN, H.: Paradigmas educacionais e corporeidade. UNIMEP, Piracicaba, 1993; 3* ed.
1995, p. 113.
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EDUCACION Y SEDUCCION

Rubem Alves suele decir que educar tiene que ver con la seduccién. Se-
gun €1, educador es quien consigue deshacer las resistencias al placer del co-
nocimiento. ;Seducir para “qué”? Para un saber/sabor, por lo tanto, para el co-
nocimiento como fruicién. Pero es importante resaltar igualmente el “para
qué”, porque pedagogia es encantarse y seducirse recfprocamente con expe-
riencias de aprendizaje. En los docentes se debe hacer visible el gozo de estar
colaborando con algo tan estupendo como hacer posible e incrementar —en
el ambito sociocultural, que se refleja directamente en el biolégico— la unién

profunda entre procesos vitales y de conocimiento.
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;Qué significa “aprender”?

IGNORAMOS AUN MUCHO SOBRE LO QUE ES APRENDER

“En el actual estado de las investigaciones, nadie sabe atin con exac-
titud lo que ocurre en un sistema complejo como el cerebro humano
cuando se produce el aprendizaje.”

J. A. Scott Kelso!

(QUE ES REALMENTE APRENDER? ;Cémo surge el conocimiento? Para
éstas o similares formulaciones de la misma pregunta basica de la pedagogia,
la escuela tenfa, tradicionalmente, una respuesta aparentemente obvia: se
aprende estudiando en una buena escuela, con buenos profesores. Es decir, el
conocimiento surge mediante el aprendizaje. ;Y cémo surge el aprendizaje?
Pues mediante la ensefianza. En esa visién, un buen aprendizaje serfa el resul-
tado normal de una buena ensefianza y del estudio disciplinado. Como sabe-
mos, esta ecuacién simplista estd en crisis.

Hoy dfa, el progreso de las biociencias nos ha ido mostrando que la vida
es, esencialmente, aprender, y que eso se aplica a los mds distintos niveles que
se puedan distinguir en el fenémeno complejo de la vida. Parece que se trata
realmente de un principio més amplio relacionado con la esencia de “estar
vivo”, que es sinénimo de estar interactuando, como aprendiente, con la eco-
logfa cognitiva donde se est4 inmerso, desde el plano estrictamente bioffsico
hasta el m4s abstracto plano mental. Ademds, en esa vision, lo mental nunca
se separa de la ecologfa cognitiva que hace viable al organismo vivo.

Me pregunto si no es hora de cambiar radicalmente el escenario epistemo-
16gico del debate sobre la educacion, integrando conceptos tales como: sistemas
complejos y adaptativos, sistemas aprendientes, pardmetros dindmicos y auto-
organizativos, biosemiotica, etc.; en fin, creo que serfa fructifero explorar ciertos
conceptos, transversales y transmigrantes entre diversas disciplinas, tales

! KELSO, J. A.: Dynamic Patterns. The Self-Organisation of Brain and Behaviour, The MIT
Press, Cambridge, 1995, p. 161.

© narcea, s. a. de ediciones




36 Hugo Assmann

como: complejidad, autoorganizacion, autopoiesis, morfogénesis y similares.
Quizd haya que valorar en qué tienen razén quienes hablan del agotamiento
del cuadro de conceptos tradicionales de las ciencias humanas y sociales.
Muchos sienten curiosidad por saber en qué punto las investigaciones
cientificas —por ejemplo, sobre el cerebro/mente— plantean desaffos nuevos
a la actuacién pedagégica como generadora de experiencias de aprendizaje.
En los tdltimos decenios, no pocos cientificos —especialmente de las biocien-
cias, neurociencias, ciencias cognitivas en general, e informatica (por fin, tene-
mos ya médquinas que aprenden y sabemos algo sobre c6mo funcionan)— fue-
ron llevados, por sus propias investigaciones, a zambullirse, y algunos hasta
fascinarse con la muy compleja trama que une procesos vitales y cognitivos.

FORMAMOS PARTE DE SISTEMAS APRENDIENTES

No existe vida sin el nicho vital correspondiente. Después de definir lo
que es una unidad de supervivencia, Gregory Bateson sugiere que aplique-
mos los mismos criterios al concepto de “mente”:

“La unidad de supervivencia es el organismo mds su entorno. La unidad de su-
pervivencia es idéntica a la unidad como mente”?.

Es decir, el vocablo “mente” deberia entenderse de forma encarnada, o
sea, como el individuo cognosciente en cuanto participante activo en ecolo-
glas cognitivas. Formulada de otro modo, 1a tesis es la siguiente: el organismo
vivo y su entorno forman, en cada momento, un solo sistema, y cualquier dis-
tincién acerca de las autonomfas de los subsistemas dentro de ese sistema (por
ejemplo, discentes individuales en un sistema aprendiente) tiene que resaltar
el cardcter relativo de esas autonomyias; es decir, los subsistemas existen sélo
en cuanto coexisten dentro del conjunto de la dindmica del sistema. Queda
planteada la pregunta siguiente: ;Dénde comienzan y dénde terminan los sis-
temas dindmicos abiertos?, lo que nos lleva de modo inevitable a los concep-
tos de formas y pardmetros autoorganizativos.

Para destacar la importancia de esa pregunta cito un libro atin en fase de
redaccién:

"Segun la teorfa del sistema unificado organismo/entorno, la aparicién de
las formas del conocimiento no se basa en ningtin proceso de transferencia
desde el entorno hacia el interior del organismo, porque no existen dos sistemas
entre los cuales se pudiese producir esa transferencia. El conocimiento es la
forma de existencia del sistema (mejor: es el conocimiento quien le hace existir
en esa forma); el conocimiento nuevo se crea cuando se estdn produciendo cam-
bios en la estructura del sistema. El aumento del conocimiento representa una

2 BATESON, G.: La unidad sagrada. Pasos hacia una ecologta de la mente, Gedisa, Barcelona, 1993.
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ampliacién del sistema y su reorganizacién, lo que hace posibles nuevas formas
de accién y nuevos resultados. De ello resulta que el conocimiento como tal, no
estd basado en accién directa alguna de los sentidos™.

NUESTROS SENTIDOS NO SON VENTANAS
SINO INTERLOCUTORES CON EL MUNDO

La visién que estamos exponiendo contradice abiertamente la concepcion
bastante comtn de que los sentidos son una especie de ventanas por las que el
conocimiento entra “desde fuera” al organismo. Esta idea tom6 tanta fuerza que
el propio concepto de conocimiento se consideraba dividido en dos subsistemas:
el individuo y el medio, el receptor y el emisor, el alumno y el profesor, etc. A
partir de ah, result6 dificil aceptar que, la primera consideracién sobre e? pro-
ceso de aprendizaje sea siempre la de que existe un sistema unificado organismo-
y-entorno y que eso no es vélido solamente para las reacciones vitales primarias
en el plano biofisico, sino que se aplica igualmente al mundo de los lenguajes.

No es facil tomar esto en serio porque los argumentos, tanto los de los fi-
siologistas como los de los mentalistas, parecen tan convincentes que cuesta
aceptar que funcionen, epistemolégicamente, como supuestos verificados y,
por ello, incuestionables. ;No responde el ojo al estimulo de 1;51 lu.z? ¢No res-
ponde el gusto al estimulo del alimento o de la bebida? ;Qué dificil fue enten-
der que lo que entra por la retina responde s6lo en una pequefia parte a los pa-
trones de construccién cerebral / mental del resultado: lo que resulta de estar
observando! ;C6mo actuar para reconstruir el proceso vital de alimentarse
como un saborear, del que forman parte los contextos del comer!

Resumimos, a continuacién, algunos puntos basicos para una visién de
los sentidos como interlocutores activos del medio circundante:

— Todo ser vivo necesita conocer de modo activo su entorno para poder se-
guir vivo y actuar.

— Lo que llamamos conocimiento, en un sentido amplio, es precisamente esta
organizacién dindmica del sistema organismo/entorno, en cuanto le posi-
bilita actuar.

— Nuestros sentidos y todo el sistema nervioso forman una unidad dindmica
para la que no sirven las metéforas de la hidrdulica, de la mecénica y de los
sistemas de circuitos.

— Nuestros 6rganos sensoriales son, por encima de todo, creadores de cone-
xiones con el medio ambiente; los sentidos no son “ventanas de conoci-
miento”, sino mds bien, instrumentos para verificar hipétesis.

3 JARVILEHTO, T.: Man and His Environment, cap. 20: “Formation of Knowledge and Func-
tion of Senses”, primer apartado.
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— Las teorfas de la percepcion (con la excepcién, hasta cierto punto, de Mer-
leau-Ponty*) generalmente se basan en la idea de la transmisién/ recep-
cién de informacién procedente del medio. Incluso las que incluyen el mo-
vimiento como nocién clave en ese proceso, generalmente lo consideran
s6lo como componente parcialmente modificador de las sensaciones que
entran por los sentidos. Por el contrario, la perspectiva organismo/en-
torno como sistema unificado resalta dos aspectos: primero, que la per-
cepcién es una actividad que abarca por entero el subsistema cuer-
po/mente; y segundo, que estd inserta en el sistema organismo/entorno
como un todo, repercutiendo en una reorganizacién especifica de los dos
niveles. Esto que significa que la percepcién se produce como propiedad
emergente en el subsistema de corporeidad, inserta en el sistema unifi-
cado organismo/entorno.

— Cualquier organismo vivo estd continuamente “suponiendo cosas” acerca
del medio que le rodea, es decir, ejerce en todo momento una compleja ac-
tividad eferente (que lleva de “dentro” a “fuera”). El organismo no es un
mero receptor de estimulos a los que reacciona enseguida. El organismo
vivo es, también y por encima de todo, un creador activo como coparticipe
del sistema conjunto organismo/entorno. Veamos una cita aclaratoria so-
bre la peculiaridad e importancia de esa visién:

"El descubrimiento de esa actividad eferente de los sentidos es probable-
mente uno de los resultados neurofisiolégicos m4s significativos de las dltimas
décadas, desde el punto de vista teérico, ya que transforma completamente el
modo de concebir los principios bésicos de la actividad neuronal. Este descubri-
miento significa que las neuronas no procesan informacién ambiental y que el
procesamiento de la informacién, en términos generales, no es una funcién bé-
sica del cerebro humano, como suponfan muchos expertos”,

APRENDER ES UNA PROPIEDAD EMERGENTE
DE LA AUTOORGANIZACION DE LA VIDA

De lo que se ha dicho hasta aqui se deriva la tesis de que el conocimiento
surge, como una propiedad autoorganizativa, del sistema nervioso tal como
estd acoplado a su medio ambiente. Uno de los autores que ha tratado con
mds ahinco esta cuestién es J.A. Scott Kelso:

"Nuestra tesis es que el cerebro humano es fundamentalmente un sistema
autoorganizativo formador de patrones, gobernado por leyes no lineales o din4-

* MERLEAU-PONTY, M.: “El problema teérico de la percepcién de los demds por el nifio”,
en Leif, J. y Juif, P.: Textos de psicologia del nifio y del adolescente. Narcea, Madrid, 2* ed. 1979,
pags. 58-71.

® JARVILEHTO, T.: Ob. cit., apartado final.
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micas. En vez de calcular, nuestro cerebro “alberga” («dwelles»), al menos por
breves momentos, estados inestables; y cuanto pasa por esas fronteras de ines-
tabilidad puede realizar conexiones flexibles y répidas. Por hallarse en esa orla
de estados criticos, el cerebro es capaz de anticipar el futuro, y no simplemente
reaccionar al presente. Eso implica una nueva fisica de la autoorganizacién
donde, de modo incidental, ninguno de los niveles (o0 dimensiones) tiene mayor
o menor importancia que cualquier otro®

... la clave para entender lo que significa aprender consiste en ampliar la
teorfa de la autoorganizacién en los sistemas de no equilibrio, de modo que in-
cluya, particularmente, los conceptos clave de dindmica intrinseca (es decir, las
tendencias espontdneas de coordinacién preexistentes en el individuo) y de in-
fluencias paramétricas especificas (es decir, nuevas modificaciones debidas, por
ejemplo, al “clima” reinante en un aula), que actiian sobre esta dindmica. La ex-
presién ‘dindmica intrinseca’ se refiere simplemente a las tendencias de coordi-
nacién auténoma que existen antes de pasar a aprender algo nuevo™’.

TODO SE MODIFICA CUANDO SE APRENDE

Aprender no se resume en aprender cosas, si esto se entiende como ir acu-
mulando saberes, en una especie de proceso acumulativo semejante a juntar
cosas en un montén. El aprendizaje no es un amontonamiento sucesivo de co-
sas que se van reuniendo sino que se trata de una red o trama de interaccio-
nes neuronales muy complejas y dindmicas, que van creando estados generales
cualitativamente nuevos en el cerebro humano. A esto le doy el nombre de mor-
fogénesis del conocimiento. En este sentido, el aprendizaje consiste en una ca-
dena compleja de saltos cualitativos de autoorganizacién neuronal de corpo-
reidad viva, cuya cldusula operacional (léase: organismo individual) se
autoorganiza en cuanto se mantiene en un acoplamiento estructural con su
medio.

Kelso deja claro que su objetivo es, efectivamente, “cambiar la manera de
afrontar la cuestion de aprender”:

"Lejos de distinguir el cambio en una sola cosa, como se acostumbra hacer al
observar la actuacién en una tarea determinada, presentaré evidencias de que la
configuracién de atractores se modifica y se reestructura, a veces de modo drés-
tico, cuando se aprende una determinada tarea. El aprendizaje no se limita a refor-
zar un rasgo en la memoria o las conexiones sindpticas entre insumos y productos,
sino que modifica el sistema entero. En el actual estado de la investigacién, nadie
sabe atin con exactitud lo que ocurre en un sistema complejo como el cerebro hu-
mano cuando se produce el aprendizaje. (...) En el momento actual, las observacio-
nes disponibles nos dicen tinicamente que, cuando las personas acaban de apren-
der algo, se produce un cambio global en su cerebro.

¢ KELSO, J.A.: Ob. cit., pag. 26.
7 Ibid, pags. 162-163.

© narcea, s. a. de ediciones




40 Hugo Assmann

.. el punto principal es el siguiente: el aprendizaje no modifica s6lo una
€083, sino que modifica todo el sistema. No es solamente una asociacién o cone-
xion la que estd siendo reforzada, aunque también suceda eso sino que otras
conexiones se estdn modificando en el mismo momento”®,

Cuando alguien aprende algo nuevo, no es sélo ese elemento nuevo
—motor, lingiifstico, conceptual, etc.— lo que se acumula a lo que supuesta-
mente se adquiri6 ya, sino que se produce una reconfiguracién de todo su ce-
rebro/mente en cuanto sistema dindmico. Surgen muchas preguntas, por
ejemplo: ;ese movimiento se produce siempre, en cualquier aprendizaje, o
s6lo en aquellos momentos en que existe un aprendizaje significativo? Y en
ese caso, ;qué hace que se vivencie como significativo? ;Cémo se incluye en
eso los temas de la motivacién, niveles de expectativas, formas de autoper-
cepcidn, intensidad emocional, etc.? En mi opinidn, tales temas se pueden de-
sarrollar perfectamente dentro de la propuesta teérica general de Kelso. Evi-
dentemente, nadie pretende afirmar que todos los instantes del aprendizaje
sean igualmente reconfiguradores en relacién con el sistema complejo de
atractores del cerebro/mente. Lo que si se quiere proponer, como teorfa expli-
cativa del éxito o fracaso del aprendizaje, es que cualquier proceso pedagé-
gico solamente serd significativo para los aprendientes en la medida en que
produzca esa reconfiguracién del sistema complejo cerebro/mente (y de la
corporeidad entera).

CRITICA DEL CONCEPTO DE REPRESENTACION

Para entender mejor cémo se produce el hecho de aprender es necesa-
rio criticar el concepto de representacién mental. Dicho en términos sencillos:
no existe ninguna “pantalla” de im4genes en nuestras cabezas. Para situar-
nos en esa problemdtica, conviene recordar que, en las ultimas cinco déca-

das, surgieron tres tendencias bastante diferentes en las ciencias cognitivas.
Son éstas:

1. Simbolismo: trabaja con la metéfora cerebro/ordenador (el cerebro serfa un
procesador de informacién).

2. Conexionismo: prefiere el modelo de las redes conexivas (redes neuronales
complejas).

3. Dinamicismo: estudia el cerebro/mente como una dindmica autoorganiza-

tiva en la que surgen estados imprevisibles (un sistema complejo, versétil y
adaptativo.

8 Ibid, pags. 159, 162 y 173.
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Obviamente, existen interpenetraciones, en especial entre I'as c{o‘s dltimas
escuelas mencionadas. Hoy dfa ganan terreno las posiciones c1len’t1f1.cas favo-
rables al uso preponderante de los conceptos de complejidad dgmam}ca, apto-
organizacién (autopoiesis, en el leng}xa]e de Maturana y Varela’ en blologla‘, y
en N. Luhmann en la teorfa de los sistemas sqc1a1es), qlveles emergen"ce‘s, in-
terpenetracion de caos y orden, sistemas no lineales distantes del equilibrio,
estructuras disipativas, etc. '

La nocién de representacién, ademds de su historia mas remota asociada a
teorias mentalistas del conocimiento, sigue presente en las teorias computa-
cionales (metafora: ordenador) y en las conexionistas (metafora: redes) acerca
del cerebro/mente. En el concepto de representacién existe una determinada
concepcién de la relacién entre los sentidos y los procesos mentales; a saber:
la de correspondencia y reflejo (espejo). Es decir, precisamente aquella con-
cepcién que estd siendo directamente cuestionada por los autores ya mencio-
nados. Es 16gico que, en la medida en que las teorfas representacionistas son
consideradas como inadecuadas para explicar los procesos de aprendlza_]e y
conocimiento, también entra en crisis la propia nocién de representacion.
Francisco Varela se expresa asf sobre este asunto:

"Algunos especialistas en ciencias cognitivas siguen cor.lven’ci_dos de que el
conocimiento se produce sobre la base de representaciones simbdlicas; otros en-
tienden que es en realidad una representacién de tipo emergente, pero en co-
rrespondencia y asociada al mundo exterior y fisico. Estos dos grupos estan con-
tituidos en su mayorfa por neurocientificos. Parece, no obstante, que hoy es
necesario cuestionar esta nocién de representacién distribuida.

... Eso nos lleva a la tercera escuela de ciencias cognitivas, la mds re-
ciente: lo que yo llamo visién ‘enactiva’ del conocimiento. El términq ’er‘1 ac-
cién’ (enaction) es un anglicismo que trato de introducir. To enact significa
‘hacer emerger’, ‘constituir de forma activa’ (...) El mensaje fundamental ‘cfle
la escuela ‘enactiva’ consiste en alertarnos ante la nocién de representacién
como base de una explicacién del conocimiento, del feném'eno.cognitivo.
Todo el concepto de representacién en su sentido fuerte, consiste justamente
en buscar una l6gica de correspondencia con algo que preqede ala a.ct.1v1dad
cognitiva (por ejemplo, saber desde el principio qué se quiere trasmitir). Me
parece que las investigaciones recientes tienden a demostrar que el conci-
miento no es preexistente. Por el contrario, es algo que se construye a través
de los ciclos de percepciones-acciones, sean individuales o sociales. Estos ci-
clos van creando recurrencias estables, que constituyen el mundo de los co-
nocimientos”.

i 1 4 ions; jesi 6 tras ideas
9 Citas de: VARELA, F.: Connaisances et représentations; Id., Aytopozests,_lenaccwr’z_y ot ‘
peligrosas, textos disponibles en Internet (mayo de 1997). Ver también VARELA, F.: The Embodicd

Mind - Cognitive Science and Huninn Experieice, The MIT I"ress, Camh:-i_dge, 1991 MJ\"I;[:U\‘A“NA‘
H.,y VARELA. F.: A drvore do conhecimento. As bases bioldgicas do conhecimento humano, PSY, Cam-
pinas, 1995.
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Por tanto, para Varela, el 4mbito cognitivo siempre emerge de una histo-
ria de interacciones, que requiere una explicacién que evite los equivocos de
fijarse unilateralmente en lo que se supone que surge “de dentro” (enfoque
solipsista) o en lo que se cree que viene “de fuera” (enfoque representacio-
nista). En este sentido se trata, como dice Varela de:

“...poner en tela de juicio la idea tradicional segtin la cual constituimos
nuestros conocimientos a partir de representaciones. Eso tiene consecuencias
muy importantes para la accién. Se puede decir, de modo esquemdtico, que
el conocimiento de las cosas no preexiste al hecho de conocer sino que es
fruto de la actividad, en el tiempo, de un sistema cognitivo. (...) El conoci-
miento surge de la historia de la accién humana, de las practicas humanas re-
currentes. La historia de las prdcticas humanas es lo que da sentido al
mundo.

En este punto se sittia la conexién con la gestién de los conocimientos.
(...) El conocimiento no es, en modo alguno, una cosa que se pueda tratar
como una provision simbélica susceptible de ser transmitida. No se pueden
pasar los conocimientos de un lado a otro. El conocimiento se construye siem-
pre sobre la base de un ovillo de acciones, y sobre la l6gica de ese entramado

de acciones es preciso actuar para poder abrirlo a la flexibilidad y a la trans-
formacién."

MORFOGENESIS SOCIAL DEL APRENDIZAJE

El concepto de morfogénesis —que significa literalmente “aparicién de la
forma o formas”— tiene una larga trayectoria en boténica, zoologfa, geologia,
etc. La novedad estd en su expansién dentro de la antropologfa, la pedagogia
y las Ciencias Sociales'.

¢Cudl es, de hecho, el problema que se pretende tratar? En pocas palabras
diremos que el propésito es sefialar los callejones sin salida, tedricos y practi-
cos, de las teorfas sociales, antropolégicas y pedagégicas que no consiguen
imaginar nada bajo la forma de procesos autoconstitutivos. Tengo la impre-
sién de que, en el fondo, son las ficciones ahistéricas acerca del sujeto y de la
conciencia las que dificultan percibir que, m4s alld de la intervencién —siem-
pre bastante limitada— de la intencionalidad consciente, existe una compleja
dindmica autoorganizativa en todos los procesos vivos, tanto en el plano de
los organismos como en el terreno socio-histérico.

1¢ Ver el capitulo 7: “ Antropoiética: A morfogénese do conhecimento”, de ASSMANN, H.
Metdforas novas para reencantar a educagio, UNIMEP, Piracicaba, 1996, pags. 123 a 156. Cuando lo
redacté, aiin no disponia de los textos mds recientes de Pablo Navarro, a los que me voy a refe-
rir. Hay coincidencias basicas en el enfoque. Mi lexto acentiia, ademads, temas como: 1a inscri p-
cién corporal del conocimiento, el placer como dinamizador del conocimiento, etc.
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No saldremos de esos bloqueos mientras sigamos apegados a una visién
dual del mundo y de la vida, como la que impregna todo el pensamiento mo-
derno (ilustrado...) sobre la razén, la libertad, el sujeto, la. conciencia, 'etc.
Existe una especie de brecha epistemolégica —no sélo de d;ﬁcﬂ superacién,
sino casi imposible de ser problematizada den.tro del .pens'aml.er.lto mode_rno—
en la conocida cadena de binomios falaces su]eto-qb]eto, 1nd1v1duo-soc1e_dad,
Estado-mercado, micro-macro, consciente-inconsciente, docente-aprendiente
o discente, etc. .

Las Ciencias Sociales surgieron de dos descubrimientos: la sociedad como
estructura, con 4mbitos relativamente auténomos, y los procesos de cambio,

ue van modificando esa estructura social. Las teorias sociales tienen mucha
dificultad, para llenar la brecha epistemolégica entre estructura social y cam-
bio social. No es extrafio que también las teorfas pedagdgicas —por no 11§l?er
sabido reunir, de modo epistemoldgico, las raices biolégicas y los condicio-
nantes socioculturales del conocimiento— sigan teniendo dificult'ades para
pensar conjuntamente el lado instruccional (ensefiar) y el lado creativo del co-
nocimiento (aprender). '

El concepto de morfogénesis social pretende penetrar en esa brecha episte-
mol6gica, como nocién alternativa ante la antigua dulahdad estructura so-
cial / cambio social. A su vez, el concepto de motfogénesis del conocimiento pre-
tende lo mismo en relacién con la antigua dualidad ensefar/ aprender,
superando, de ese modo, las horribles nociones de transmisién de conoci-
mientos y asimilacién de conocimientos. .

Una vez mds, por mayor brevedad, me acogeré a las formulaciones de
un autor que est trabajando directamente el concepto de morf?gén’r,esm S0~
cial, incluida la cuestion del “individuo como sujeto mo.rfogenet.lco , el so-
ci6logo espatiol Pablo Navarro®, de la Universidad de Oviedo. Dejo a la crea-
tividad del lector la tarea de trasplantar las ideas de ese autor al campo
pedagogico.

“S6lo una teorfa estructuralmente activa del cambio social puede re_solver
(disolver) la dualidad entre estructura (estatica socia_l) .y-cambio (dindmica so-
cial) que afecta al pensamiento sociolégico desde sus inicios. ( ...). o

Una estructura (ya se trate de un organismo vivo o de una 1pst:tuc16n) ca-
paz de convivir con el fenémeno del cambio, sin quedar amqmlafia por ella,
debe ser una estructura capaz de transformarse activamente a s{ misma, capaz
de autotrascenderse como tal. Un cambio relevante para la estructura, y que
ella pueda asumir, debe ser un cambio no degradativo, sino estructurante. La

1 NAVARRO, P:: Hacia una teoria de la morfogénesis social. Todas las citas aquf incluidas pro-
ceden de este texto, disponible en la pagina personal del autor en Interneflﬂjmv. de Oviedo, Es-
pafia), Ahf se halla también su texto correlativo El fendmeno de la complejidad social lunana, Cf
igualmente su libro El hologranta social. Una ontologia de la sociabilidad limana. Siglo XXI, Mads id,
1994, Pablo Navarro es coordinador de la SecioRed en I;I‘lh':‘l'l'lEf y profesor dL doctorado inter-
disciplinar en Sistemas complejos (Universidad del Pais Vasco, San Sebastidn).
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nocién de morfogénesis, al referirse a una ‘morphé’ o ‘forma’ (en definitiva,
una estructura) que se gestiona a sf misma, procura juntar de manera indisolu-
ble los conceptos de estructura y cambio, confiriéndoles precisamente las ca-
racterfsticas sefialadas. Por tanto, una estructura capaz de transformarse acti-
vamente a si misma, sin desaparecer como tal, es una estructura morfogenética.
Y, a su vez, un cambio estructurante es un cambio morfogenético. Una estruc-
tura morfogenética es intrinsecamente dindmica, no simplemente porque se
transforma —también las estructuras inertes sufren cambios degradativos—
sino porque pervive en su condicién de estructura a través de su propio pro-
ceso de cambio. El cambio morfogenético, a su vez, esta congénitamente vincu-
lado a la estructura en la que se produce: no le llega como un factor externo
sino que la expresa y desarrolla. En realidad, los conceptos de estructura mor-
fogenética y de cambio morfogenético son equivalentes ya que una transfor-
macién generadora de estructura y una estructura que se gestiona a si misma
mediante el cambio vienen a ser dos aspectos del mismo tipo de realidad. Pa-
rece intuitivamente claro que la estructura social tiene cardcter morfogenético
y que el cambio social es asimismo una transformacién morfogenética. (...)

En el andlisis de las realidades sociales, la escala ‘molecular’ del sujeto in-
dividual constituye el nivel de andlisis tltimo, el que explica, en dltima instan-
cia, todos los demds y es, en este sentido, el mas ‘real’. Por lo tanto, en ese nivel
serd donde se deberd situar primordialmente la discusién del problema de la
morfogénesis social. (...)

- en la realidad social, la escala macro no existe independientemente de las
imdgenes macrosociales (subjetivas) que constituyen esa realidad, del mismo
modo que las realidades microsociales no existen con independencia de las co-
rrespondientes imdgenes (igualmente subjetivas) que las animan. (...)

La constitucién de un sujeto es siempre una autoconstitucion, opera de
modo endégeno en todos los casos. Dicho de forma mas precisa, se trata de una
autoconstitucion de tipo autopoiético, sometida al requisito de cierre organiza-
cional. En el caso del sujeto social humano, s6lo una autoconstitucién social-
mente relacional es compatible con la condicién de agente que lo define (...) En
buena parte de la teorfa social predomina una concepcién al mismo tiempo re-
ductiva y heterénoma del agente. Ignora una de las caracteristicas mds fasci-
nantes del sujeto humano —de su consciencia— que es la capacidad congénita
que tiene para generar mundos sociales propios y para autoproducirse dindmi-
camente como persona, con determinados deseos, intereses, creencias, etc.
acerca de esos mundos. Este es precisamente el dmbito peculiar y propio de la
morfogénesis social humana, que coincide con el de la morfogénesis de la per-
sona, del agente individual.”

FORMAS DE APRENDER - FORMAS DE PENSAR

Para terminar, propongo un salto de la flexibilidad de aprender a la de
pensar. ;Cémo serfa un modo de pensar que fuese vitalmente m orfogenético,
es decir, que se elevase a la capacidad de transitar entre diversos mundos del
pensamiento, superando el falso dilema estructura/cambio?
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En verdad, siempre estamos “enredados” —literalmente, en—refl— con
los campos seménticos cuya dindmica nos supera y, en buena medida, nos
gobierna. Lo que consideramos pensamiento propio, la‘mayoria de ia'a ve;es
no pasa de ser variaciones, en la sintaxis y en la prosodia, de campos sen:\dni
ticos ya preconfigurados. El punto clave a destacar es que esos camdgob e
sentido funcionan, por asf decirlo, como soportes materiales en predisposi-
ciones neuronales y linglifsticas. Se conviert.en en nuestros campos del sen-
tido porque acabamos insertos en ellos. No interesa gchgc.ar culpas. Lo %ue
importa comprender es que también el pensamiento individual acostumbra
a ambientarse, convivir y evolucionar en el interior de determinadas ecolo-
gias biofisicas, biosociales y discursivas. Lag formas de pensar corresponden,
en general, a los patrones dindmicos del sistema que —Cf)l"lfOI'.ITll:? nos alet:—
taba G. Bateson— obedece a la ecuacién: unidad de supervivencia igual a uni-
dad-mente. ‘

Normalmente nos acomodamos en nuestro mundo de pensamiento,
constituido por nuestros discursos, que también.preestablecen, en buena me-
dida, nuestros intereses (aquello que tiene sentido para nosotros)‘. (Es posi-
ble aceptar, en el mundo del pensamiento —del que nos apropiamos me-
diante nuestra reflexién (o hasta mds alld, en nuestro or.garusmo)— un
pensamiento alternativo siempre abierto, capaz de introducir, en las .f?rmae_;
de pensar, lo que la nocién de morfogénesis propone como superacioén del
binomio estructura/cambio? .

Generalmente, nuestro interés en pensar se circunscrll?e al mundo ya
constituido por nuestros discursos. ;Como serfa un pensamiento que a‘dr‘m—
tiese constantemente nuevas formas de su propia autoorganizacion? Adl‘Van
que, para que nos sintamos a gusto transﬁandq por mundos .de pensamiento
distintos del nuestro, es preciso que lo que efectivamente nos interese sea con-
servar la vitalidad permanente de nuestro pensamiento, y que encontremos
placer en ser capaces de pensar de un modo vivo y abierto. ) .

Dicho de otra forma, pensador es quien cuitiva un vivo interés por el di-
namismo del propio pensamiento, que sélo podré‘contmuar vivo si reconoce
los limites del mundo creado por sus lenguajes. Si toda certeza contumaz es
estdtica, el sentirse seguro del propio pensamiento no depende de ese tipo d'e
certeza, sino de la capacidad de apostar por la vitalidad de la morf9gene51s
ininterrumpida del pensamiento, haciendo de ello la referencia bdsica del
gozo de estar pensando. ' N ‘ S

Después de destruir las nociones miticas del s:u](?,to ydela conciencia —he-
redadas de las lecturas ilustradas o “revolucionarias” de la Modernidad— creo
que atin queda la posibilidad de una consciencia, menos petul‘::mte, pero sufi-
ciente para innovar procesos flexibilizadores del pensamiento. ¢Por qué no Ze_
rfa posible moverse por diversos campos del sl?ntldo, s”a;hendo alegremente de
aquél donde nos sentimos, de alguna manera, “en casa” ¢ ) .

Afios atrés, se cre la metédfora del “pensamiento némada”. Fue, si no en-
tend{ mal, para no dejarnos olvidar o para vislumbrar que el pensamiento
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tiene la vocacién de crear mundos plurales, e incluso mundos ucrénicos y uté-
picos. Acordarse, de vez en cuando, de esa vocacién itinerante del pensa-
miento parece algo saludable para no convertirnos en moluscos adheridos a

una piedra sola; incluso hay crustdceos que no se contentan con una sola pie-
dra. jQué envidia da la versatilidad de los delfines!
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Ampliar el campo de referencias
de la Pedagogia

PEDAGOGIA Y CIENCIAS DE LA VIDA:
UN ENCUENTRO IMPRESCINDIBLE

DURANTE MUCHO tiempo, la Fisica clésica y la Mecénica inspiraron los
lenguajes de las demds ciencias. Conceptos, comparaciones e incluso esque-
mas explicativos completos se transpusieron de la Fisica newtoniana a la Ana-
tomia, la Biologfa y la Medicina en general. Lo que mds sorprende es que las
ciencias humanas y sociales tampoco quedaron libres de ese predominio de
los conceptos mecanicistas. Para lograr la categoria de ciencia, parecia impres-
cindible una cierta contaminacién por lo que se acordé denominar “la envidia
de la Fisica”. El legado de esa matriz suministradora de conceptos invadi6
profundamente los lenguajes de la Pedagogfa, drea de referencia de las refle-
xiones de esta obra.

No nos interesa extendernos, en este momento, sobre la cuestién mas am-
plia de la crisis de las ciencias humanas y sociales, que en buena medida se
debe a su lentitud en aprender de los saltos evolutivos de las demds ciencias.
Este es ciertamente un tema de algtin interés para el debate sobre la educa-
ci6én, en la medida en que la Pedagogia se volvié, hasta cierto punto, y a mi
modo de ver, de manera indebida y excesiva, tributaria de las Ciencias Socia-
les, y de hecho en la fase de su peor ideologizacion, en Brasil y América La-
tina, No obstante, nuestro gmbito de preocupacién se orienta mds especifica-
mente a la novedad de los retos que otras dreas cientificas, en especial las
biociencias, estdn planteando a la Pedagogia.

En el siglo XX, especialmente en los Gltimos cincuenta afios, los avances
cientificos de la Biologfa han sido tanto o mds revolucionarios que los de la Fi-
sica. Las ciencias biol6gicas tratan directamente de los organismos vivos,
mientras que la Fisica se orienta principalmente a la materia orgdanica. Es evi-
dente que ese tipo de lineas divisorias ya se ha vuelto cuestionable, pero no
deja de ser bastante extrafio el retraso de la Pedagogia en inspirarse en los
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grandes avances de las Ciencias de la Vida. Hoy dfa, no es aceptable, desde el
punto de vista tedrico, la reduccién de las fuentes inspiradoras de los lengua-
jes sobre la educacién a una sola matriz cientifica.

Para decirlo de modo més enfético, los pedagogos no tienen por qué asu-
mir los problemas de las ciencias humanas y sociales. La Pedagogfa surgid del
carino de los padres y de los deseos de supervivencia y las formas de convi-
vencia que la especie humana aprendi6 a configurar para servirle de nichos
vitales. Este origen de la relacién pedagégica no puede ser olvidado en fun-
cién de los contextos habilitadores de existencias ya adultas, porque en cada
vida humana ese origen se repite y constituye una influencia determinante.
Por ejemplo, cuando se habla de las bases biolégicas de la educacién, la re-
ferencia no es sélo a aspectos biofisicos del organismo individual, ya que se
suele abordar también la cuestién de los contextos evolutivos de la historia de
nuestra especie y los nichos vitales donde los seres humanos concretos actua-
les nacen a la vida.

Durante algtin tiempo se acepté que las ciencias humanas y sociales sa-
brian dar cuenta de las repercusiones de esto. La evolucién de las demds cien-
cias estd imponiendo un horizonte transdisciplinar mds amplio. Las bases tes-
ricas de la Pedagogia no dependen primordialmente, ni mucho menos de
modo exclusivo, de la salud teérica de las Ciencias Sociales. Mirando al pa-
sado reciente de las propuestas educativas en América Latina y en Brasil, hay
razones para ponderar cuédnto se vio perjudicada la Pedagogfa por los vicios
tedricos y habitos ideol6gicos de las Ciencias Sociales que no supieron agili-
zar debidamente sus pasos, respecto de la explosiva transformacién de las
biociencias y de algunas otras dreas cientificas con las que dialogan con inten-
sidad (Fisica post cldsica, Quimica, Informética).

Es verdad que la Fisica post-einsteniana se anticip6 a otras ciencias en la
medida en que fue, hasta cierto punto, la pionera de los grandes cambios cien-
tificos de nuestro tiempo, con la teoria de la relatividad, la Mecédnica cudntica
y la Fisica subatémica. Fue un cambio muy profundo y ain inconcluso, por-
que tanto la Microffsica como la Astrofisica estan lejos de alcanzar la tan so-
fiada teorfa unificada de los diversos tipos de energfa. El cardcter pionero de
la Fisica, también en el capitulo de las grandes transformaciones teéricas, no
deberfa servir como pretexto para retrasar el acercamiento de las Ciencias de
la Educacién a las Ciencias de la Vida, porque éste es el encuentro m4s obvio,
ya que los seres vivos, su desarrollo y conducta asociativa son la referencia
explicita en los dos casos.

Para no provocar confusiones innecesarias o crear verdaderos equivocos,
conviene situar nuestro planteamiento en el encuentro necesario entre Peda-
gogla y Ciencias de la Vida en un contexto mds amplio. Hablamos de un en-
cuentro que comienza a producirse y que se reviste de urgencia debido a la
funcién importante para la Pedagogia de ciertos conceptos derivados de las
biociencias actuales, tales como el de au toorganizacién y otros. Al destacar la
importancia de ese encuentro, no se pretende fomentar ningun tipo de obse-
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sién unilateral por las biociencias como matriz concc_eptugl SIIinciente palfalel
Pensamiento pecl'agélglco. 'Es una Fuentt/e mspn‘gdora inevitable pero no aisla
ble de un escenario cientifico mucho més ami]_:)l%o. o

Algunos conceptos que se han Vuglto rap1damente. ”cransdlsc1phpare.s y
que, por eso, cumplen hoy una funcién 1mp0ftante _tam}:gen en las biociencias,
tienen uno o mds puntos de origen en otras dreas _C;enhflca‘s. Conceptos clave
tales como complejidad, multirreferencialidad, 31multane1dad,c}e caos y or-
den, teoria de campo y otros han tenido su origen en las Ma_tematlcas.’E.s méds,
en la transformacién de las diversas 16gicas y de los lengua]es matematicos es
donde mejor se pone de manifiesto el caracter siempre mconclus.o de los ins-
trumentos operativos de la Ciencia y de las racionalidades posibles para la
peculiaridad y limitacién de la razén humana. ‘ . o

El camino de las diversas l6gicas hasta llegar a incluir la log_lca nebu-
losa” (fuzzy logic), es decir, una légica esencialmgnte m‘ultlrreferenC}al que tra-
baja, al mismo tiempo, con parametros predefinidos (lineales), pardmetros os-
cilantes (no lineales) y “cabos sueltos”, predispuestos a adaptarse a lo
imprevisto y retroalimentando el conjunto sistémico con las novedades de esa
adaptacion, fue largo y diversificado. 3

También estd siendo lenta pero convulsiva la transformacién .de lgs Mate-
maticas y de la Geometrifa tradicionales (tenidas antafio como “ciencias exac-
tas” o, como dijo Galileo, “el alfabeto utilizado por Dios para }as formas natu-
rales”), en lenguaje aproximativo y necesitado de constantes innovaciones de
una nueva versatilidad. La Geometria no euclidiana utilizada, por ejemplo,
para representar aproximaciones a las estructuras disip'ativas de la materia (in-
cluso de la inorgénica, pero sobre todo, de los orgamsmos)_, y en I,aS formas
ondeantes de los infograficos de las revistas y videos cientificos, asf como los
algoritmos genéticos, que han pasado a predominar en la programacion de sis-
temas complejos y adaptativos, indican una profunda revoluc1on' en el pensa-
miento matemdtico. Se ha vuelto corriente hablar de “matemadtica del caos”.
Cualquier usuario de disefio grafico informético o afic_ionado alos ViderU?-
gos estd aprovechando esa revolucién de las Matemdticas y de la G‘eor,ne'trla
que esté tardando en llegar a las aulas, incluso cuando los recursos didécticos
se han vuelto técnicamente triviales.

El encuentro conceptual de la Pedagogia con las Cie_ncias de_la Vi‘da no
tiene, por lo tanto, nada que ver con obsesiones restrictivas. Se inscribe en
un escenario cientifico mucho mds amplio. Existen algunas razones muy
fuertes para destacarlo. En primer lugar, hay que recuperar el atraso, ya
que los lenguajes de la educacién conocen mal las innovaciones conceptua-
les de las Ciencias de la Vida. En segundo lugar, existe una tesis teérica fun-
damental que hace obligado ese encuentro por causa d.e la propia recon-
ceptuacién que ello implica para la nocién de aprendizaje y conocimiento.
Esa tesis es la siguiente: procesos de vida y procesos de aprendizaje son, en el
fondo, la misma cosa. Este es un asunto que volveremos a tomar en diversos

momentos.
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5 DE
IONES DE LA EVOLUCIONY )
Ei(S:CCIENCIAS DE LA VIDA PARA LA PEDAGOGIA

e Primera leccion

La aptitud y flexibilidad cognitiva de los organismos vivos, con los que
compartimos nuestra historia evolutiva, fue adquiriendo poco a poco su forma
actual mediante miltiples procesos adaptativos a sus nichos vitales. En efecto,
se trat6 de complicados procesos de aprendizaje. Quizd la mejor definicion (jdar-
winianal) de la evolucion de las especies sea la aparicion de la adaptabilidad de
los seres vivos mediante procesos de aprendizaje.

Las biociencias, en su fase actual, aplican a ese aprendizaje evolutivo di-
Versos conceptos aproximativos interrelacionados:

— seleccion natural: entendida basicamente como capacidad adaptativa de su-
pervivencia y autorreproduccién (concepto de idoneidad, fitness, en Dar-
win) y no como simple “supervivencia del mds fuerte” (concepcidn de H.
E. Haeckel y otros bi6logos evolucionistas, y de H. Spencer y otros evolu-
cionistas sociales);

— coevolucién (ver Glosario).

En sus rasgos esenciales, esta primera leccién tenfa bases cientificas con-
vincentes hace mds de 130 afios, pero los textos escolares atin lo estin absor-
biendo lentamente, incluso reducida a los aspectos funcionales y anatémicos

del organismo que somos, y muy poco aplicada al funcionamiento de nuestra
inteligencia.

*Segunda leccion

Nuestra evolucion orginica fue una evolucion cognitiva, en la que desde
siempre coincidieron procesos vitales y cognitivos. Ast, oriundos del aprendizaje,
nuestra naturaleza e historia y nuestra mayor dignidad es ser aprendientes.

La primera parte de esa leccién estd cada vez mds consensuada entre los
estudiosos de la evolucion. La segunda es una inferencia antropolégico-filo-
sofica de la primera. Cuando estd vinculada a una concepcién no dualista de
la corporeidad, se convierte, en mi opinién, en un principio denso para la re-
fundamentacién de lo ético-politico en general, y de la actuacién pedagégica
en especial. El vocablo principio adquiere, en ese enunciado, un sentido teé-
rico-préctico vinculado de modo directo al respeto a los cuerpos vivos en toda
su contextura biopsicoenergética. Insistir en eso me parece algo mds concreto
que la apelacién a principios filoséficos o politicos de fndole deductiva abs.
tracta. En la base de ese principio, la sensibilidad solidaria y lalucha contra la
exclusién adquieren un referente poderoso que se abre al retorno de simbolos
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ntrales en ciertas tradiciones culturales y religiosas (cuerpo-pan). El tema
fii* la calidad del placer, como dindmica intencional de los procesos vivos, si-
gue siendo también un poco mds obvio.

o Tercera leccion

Nuestro cerebro/mente y nuestra corporeidad entera surgieron de conocimien-
tos aprendidos que aseguraron nuestra evolucion y conservar hasta hoy las huellas
de sus diversas fases, no como simples restos arqueoldgicos éqsprovlstos de fun-
cién, sino como elementos que participan en los procesos cognitivos actuales.

Serfa una equivocacién pedagodgica querer “trabajar” s6lo con el neocor-
tex cerebral, como si su actividad negrona}l fue§e alslablle de r}uestra herencia
reptiliana y mamifera. El tema de la. 1ntt.ehgenc1a’1 emocional tiene mucho 1qlue
ver con eso. Los conceptos de consciencia y razon deben tener present.e el le-
gado evolutivo que sigue actuando de modo activo en nuestra corporeidad.

e Cuarta leccion

En los seres vivos, lo que se origind de procesos evolutivos t?(f?lde a mante-
nerse en estado evolutivo; es la denominada evolucién de 'la evolucion. 'Es.z/iear: lo
surgido de la evolucion mantiene la capacidad de evolucionar. La variacion y se-
leccion “externa” entre los organismos y sus “mundos” no se reduce a una capa-
cidad adaptativa “externa” en el didlogo orgdnico 'de la vida con los',/mchos vltqlfs
y sus habitantes. Se formardn igualmente capaczdgdes de variacion y se?egglon
como propiedades activas en el interior de los orgamsmos,”mundos de ﬂexlbl?ldad
adaptativa “interna”. Somos seres evolutivos “por dentro” de nuestro organismo.

Ejemplos de ello son el sistema inrpqnolégico{ la plasticidqd_ neuronlal 'del
cerebro y muchos aspectos de la cognicion. Mediante la.apar}c1én evolutiva
de predisposiciones adaptativas intraorgénllcas los organismos r.m sélo m:iles;
tran adaptaciones (es decir, estdn, hasta cierto punto, ad-aptc_)s, adapta 08
sino también crean, de modo interno y externo, nuevas a.daptac'lones (es decir,
son adaptativos, adaptables). Esto tiene consecuencias inmediatas y profun-
das para la Pedagogfa, ya que tenemos que captar lo que representa el Pc()itfer}-
cial y la necesidad de variacién y selecci6n interna en la corporeidad in 371—
dual de los aprendientes para poder evaluar el desarrollo de las capacidades
adaptativas durante el tiempo de vida de cada organismo. o

Algunos autores se refieren a esto con expresiones E:a les como plersgtf.fn-
cia evolutiva presente”, “evolucién de la evolucién”, mé.qumas.daawmla-
nas” y similares. Se trata de un aspecto fundamental del asf denominado neo-
darwinismo (en alusién a un darwinismo revisado y amph.ado). Eas
implicaciones para la educacién son evidentes ya que los contex.‘:os‘egiucau(‘)-
nales, en sentido amplio, y la escuela, en particular, pueden propiciar, pero
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también pueden frenar, im pedir e incluso hacer retroceder procesos de apren-
dizaje relativos a la capacidad adaptativa de los seres humanos a sus contex-
tos vitales. Dicho de otro modo, ya que procesos cognitivos y procesos vitales
son précticamente lo mismo, la educacién debe saber que est4 tratando con la
propia trama de la vida.

Sin duda, hay atn algunos resquicios neomecanicistas en ciertos concep-
tos de Gerald M. Edelman y otros conexionistas como, por ejemplo, en el con-
cepto de “mdquina darwiniana”. Pero no se les puede negar el mérito de ha-
ber resaltado, como pocos, la dindmica evolutiva de nuestros cuerpos como
un factor que acttia en todo momento. Uno de los admiradores de Edelman,
el doctor Claudio Gutiérrez, de Costa Rica, aplica ese concepto al sistema in-
mundlogico:

“El sistema inmunolégico es una ‘médquina darwiniana’. En realidad, es un
sistema inteligente. (...) Tenemos aqui un caso muy interesante de evolucion ‘in-
traorganismica’, que nos orienta hacia el marco conceptual que necesitamos
para comprender los procesos mentales como basados en la seleccién natural
(capacidad adaptativa)”!

Vuelvo a citar los comentarios de Claudio Gutiérrez sobre el asunto:

“El cerebro como méquina darwiniana. Gerald Edelman utiliza en su teorfa
sobre el origen y la naturaleza del raciocinio humano, como analogfa y punto
de partida, el sistema inmunoldgico. Para entender su explicacién debemos re-
ferirnos a algunos hechos de la microevolucién. La diferencia principal que nos
distancia de nuestros primos mds proximos en el drbol de los primates, los
chimpancés, consiste en que..., a falta de asignacién de la mayor parte de las
neuronas del cértex para un propésito motor o relacionado con la sensibilidad
(en el caso del chimpancé y de los demds mamiferos, practicamente todas las
zonas de los cerebros estan destinadas a esas dos clases de funciones) dio origen
a laleyenda popular de que ningtn ser humano emplea m4s de una pequeria
fraccién de su cerebro. Evidentemente, lo correcto es decir que (...) las partes su-
puestamente vacias las ocupamos constantemente en las funciones de planea-
miento de nuestros movimientos o en la interpretacién o anticipacién de nues-
tras percepciones. La tesis de Edelman, cada vez mas aceptada por otros
neurélogos y neurofil6sofos, estima que esas actividades de planeamiento e in-
terpretacién se producen en las zonas asociativas del cértex precisamente en
forma de procesos de tipo genético, basados en el algoritmo del tipo ‘cree y se-
leccione’. Es decir, las neuronas se organizan en configuraciones que se repro-
ducen a inmensa velocidad, utilizando neuronas vacantes en otras partes de ese
mismo cortex, entre las cuales se lleva a cabo una seleccién de las ‘mds aptas’,
Con la excepcién de que aqui no se trata de prepararse para contener a un inva-
sor, como en el caso de los anticuerpos del sistema inmu nolégico, sino de conse-
guir que las configuraciones, que van transformandose evolutivamente, actien

! GUTIERREZ, C.: Manifiesto para un nuevo humanismo (disponible en Internet, enero de 1998).
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como candidatas a la solucién de problgmas especf| ficgs,‘see:? de tlnt:rgrﬁiiﬁgg
de los datos de los sentidos o anticipacién c‘ie una activida fm(;i(:);és e
de problemas no directamente Iigados.fl ninguna cze §sas _u_nta o unpcampo
cufio simbdlico. (...) Bellisima confirmacién de l_a teoria arw1tn15 e un campo
muy distinto del de la evolucién de I:ils e:-;peiclies,iggﬁlzcic;‘?nifso?égiCO_ i
i mico —como en el caso del siste : R
f::nntﬁgr:l::t;z(ﬁ%lgfctual o racional, con lo cual se aclara la tremenda incognita

de la naturaleza de la inteligencia".

Como se puede ver, la tesis de la evolucién cons tante e inter]n (? EE e;etirﬁi:
' se afirma de modo contundente y con el jibilo intelectua e ha et b
msfilmuna clave explicativa de muchas cosas. Este es el aspecto 1n"1p01’t..ante
Hie {:epresenta actualmente una posiciéon com partida por mthé)sdc1farlti1ixs::f;
El texto citado revela, como suge.rf anteriormente, c1erta' rancieda : no. Lo
utacional, tipica de los conexionistas. Recordt.emos, en sintesis, ?—ubm/ silogl
resultado de la evolucién sino las caract‘eristicas c_ie nues.tro cere oro/me
son las de un sistema complejo y adaptativo evolutivo en tiempo p .
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Tesis sobre la autoorganizacion

IMPLICACION MUTUA DE ALGUNOS CONCEPTOS AFINES

COMENCEMOS POR hacer algunas observaciones preliminares sobre la
mezcla de conceptos implicados de algiin modo en este tema. Ha resultado
dificil decidir cudl es el concepto amplio comprensivo y, al mismo tiempo,
analiticamente mds expresivo, para hablar de la dindmica evolutiva y autoor-
ganizativa de la materia y de la vida. Como primera observacién diremos que
estamos hablando de un fenémeno que se acentda de modo peculiar en los
procesos vivos, pero que hoy se admite como casi omnipresente en todos los
niveles de la materia y de la energfa, tanto en el plano micro (subatémico, ce-
lular) como en el macro (astrofisica). Conviene recordar que muchos esfuer-
zos cientificos parecen converger, con terminologfas distintas, en esta misma
drea temética. Para lograr una visién global inicial de ese fenémeno, cito algu-
nos casos, cada uno con una cierta singularidad.

Vayamos en la direccién sefialada: la teoria de los sistemas autopoiéticos de
los neurocientificos chilenos H. Maturana y F. Varela; la sinergética del fisico
de Stuttgart, Herman Haken; la teorfa de las estructuras disipativas y de la
termodindmica no lineal (distante del equilibrio) del fisico y quimico de Bru-
selas, Ilya Prigogine; la teorfa de los hiperciclos autocataliticos del bioquimico
de Gottingen, Manfred Eigen; la teorfa de la “catdstrofe” del matemaético
franco-estadounidense René Thom; los fractales del polaco-estadounidense
Benoit Mandelbrot; los numerosos estudios sobre el caos, por todas partes, y
la matemdtica del caos de Ian Stewart, de la Universidad de Warwick; la nueva
disciplina, la Psiconeuroinmunologia, ya ascendida a catedra especifica en
universidades norteamericanas y europeas; los modelos interpretativos del
Emergentismo (teorias acerca de la emergencia o aparicién de “innovacio-
nes” neuroorgénicas); la desbordante bibliografia sobre el cerebro/mente
como sistema complejo, dindmico y adaptativo, etc. (observe el lector que
no incluyo bibliografia referente a cada asunto; serfa inabarcable y nos dis-
traerfa de lo que nos interesa: captar debidamente el concepto de la autoor-
ganizacion).
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Entre los conceptos entrelazados destacan: complejidad, autoorganiza-
cién, autopoiesis, propiedades emergentes.” Practicamente cualquiera de ellos
podria servir de clave para articular los demds. No obstante, como queremos
resaltar de modo principal la teorfa de la autoorganizacién, resulta conve-
niente imaginarse una configuracién mas o menos como ésta:

COMPLEJIDAD | procesos vitales
AUTOORGANIZACION >procesos autoorganizativos <| propiedades emergentes> APRENDENCIAS

AUTOPOIESIS | procesos cognitivos

Segun las teorfas sistémicas, una definicién amplia de autoorganizacién
podria ser mds o menos asf:

“La plasticidad y flexibilidad interna que caracteriza a la nocién de sistema,
cuyo funcionamiento es propiciado mds por relaciones dindmicas y mutantes
que por rigidas estructuras de cardcter mecénico, da lugar a un niimero de pro-
piedades que pueden ser entendidas como diferentes aspectos del mismo prin-
cipio dindmico: la autoorganizacién”.

“La autoorganizacién de un sistema significa bdsicamente que el ‘orden’
de su estructura y sus funciones no son impuestas por el entorno sino estableci-
das por el propio sistema. Esto no significa que el sistema esté separado de su
entorno; por el contrario, interactia de modo continuo con €l sin que determine

”1

su autoorganizacion”?.
Las descripciones o definiciones de autopoiesis son muy similares:

“La teorfa de los sistemas autopoiéticos se refiere a lo que vive; es una teo-
ria acerca de los principios de funcionamiento de los organismos vivos”?

“La materia viva tiene como caracteristica bésica la autoorganizacién y, con
ello, la capacidad para la organizacién de formas, que ‘desarrolla’ (hace evolu-
cionar) y ‘produce’ (elabora) en cada caso, que tienen la caracteristica de ‘nue-
vas’ y se inscriben en la linea de una forma-tiempo (espacio-temporalidad) irre-
versible y, por lo tanto, ‘histérica’”?.

* Para comprender mejor el sentido que el autor aplica a estos y otros términos, consultar
el Glosario, en la Il Parte de esta obra.

! Texto anénimo (;chileno?) hallado en Internet, bajo el rétulo espafiol autoorganizacion,

¥ RUSCH, G. “Verstehen” verstehen. Ein Versuch aus Konstruktivistischer Sicht (Entender el
“comprenders. Un ensayo desde el punto de vista constructivista), apud. LUHMAN, N. y SCHORR,
K.E.:Zwischen Intransparenz und Verstehen (Entre la intransparencia y la comprensién), Suhr-
kamp, Frankfurt, 1986, pdgs. 42 a 71, cit. pag. 45).

® CRAMER, F. y KAEMPFER, W.: Die Natuy der Schoenheit - Zur Dynamic der schinen Earmen
(Sobre la naturaleza de la bellezn - Acerca de la divdmica de las formas bellas). Insel, Frankfurt, 1992, pag, 48.
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ALGUNAS CARACTERISTICAS
DE LOS PROCESOS AUTOORGANIZATIVOS

Hace casi cuatro decenios que existe una verdadera fascinacion cientifica
or los fenémenos a los que se aplica el concepto de autoorganizacion (self-or-
ganisation, Selbstorganisation). Pero, jen qué consisten esos fen(f?menos‘? gfun-
cionan s6lo en el plano biolégico o también en el cultural, socioeconémico e
histérico? ;Cémo distinguir lo que es la descripcién fenoménica de lo que
quizé no pase de ser especulacion teérica? Vamos a comenzar nuestra refle-
xi6n con una exposicién muy amplia de posibles caracterfsticas de los proce-
sos autoorganizativos, aunque no todas ellas deben estar siempre presentes.
Ya que esta reflexién pretende ser ttil a la Pedagogia, se toma como e]gmplo
]a autoorganizacién de los organismos vivos (y no los fenémenos caéticos y
autoestructurantes o las estructuras disipativas de la materia y de la energia en
general):

— Los procesos autoorganizativos estdn organizados de forma ciclica 0, como
prefiere Varela, de forma circular (recursiva). Son el resultado de la interac-
cién cooperante de las partes es precisamente lo que indica esta expresion, o
sea, la consecuencia de la implicacién de todas las partes. El proceso vivo
es el resultado y también el instrumento de s mismo.

— Son autorreferenciales, es decir, poseen una identidad sistémica tal que, aun
interactuando constantemente con su entorno, tienen una relativa autono-
mia, un “en sf mismos” (cierre operacional).

— Tiene una flexibilidad estructural, es decir, una plasticidad, un no endureci-
miento, una adaptabilidad interna y externa.

— Son unidades vivas inmersas en un medio, es decir, su autonomia se pro-
duce dentro de una exigencia continua de adaptabilidad, porque estan es-
tructuralmente acopladas a una espacio-temporalidad; por ser relativamente
auténomas son capaces de establecer conexiones selectivas hacia dentro y
hacia fuera, siempre condicionadas por el entorno, pero no de forma deter-
minista (Si los dos primeros puntos eran relativamente obvios, en éste se
plantean ya posibles dudas, y atin més en los siguientes).

— Se dice que son homeostdticos, es decir, regidos por la homeostasis_, el famoso
“instinto de supervivencia”, una especie de “muros Qe contenafén” colrlltra
peligros internos y externos. Esto implica la presencia de una ! flgcha fie
autoconservacién, es decir, una intencionalidad (no confundir con intencio-
nes conscientes). El equilibrio autoconservador, sin embargo, no parece ser
tan tendente a lo fijo como sugiere el vocablo. Hoy dia hay quien prefiere
hablar de homocinético.
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— Los sistemas autoorganizativos que poseen cerebro y sistema nervioso, no
son auténomos en relacién con el cuerpo como un todo, sino que estén in-
sertos en €l, dependen de €I, estdn a su servicio y s6lo pueden activarse
mediante esa totalidad corporal. Esto es vélido también para la cognicién,
ya que el dmbito cognitivo emerge del sistema como un todo.

— Con ello estamos ya de lleno en el amplio capitulo de los niveles emergentes
o propiedades emergentes. La emergencia de lo nuevo es el tema central de la
autoorganizacién. Pasando de un nivel a otro, siempre con entrelazamien-
tos, se llega a las actividades neuronales que representan y observan sus pro-
pios subsistemas (siempre en términos autoorganizativos, lo que no se
debe confundir con actividades conscientes, que cuando se ejecutan, repre-

sentan una parte exigua del conjunto de la autoorganizacién de la corpo-
reidad humana).

BREVES TESIS SOBRE LA AUTOORGANIZACION

Los enunciados siguientes fueron redactados con vistas a una reflexién
epistemoldgica dirigida de manera especial a la Pedagogifa. Por ello, el hilo
conductor estd orientado a la aparicién de procesos de aprendizaje. En reali-
dad, el punto de convergencia de la reflexién son los fascinantes procesos au-
toorganizativos del cerebro/mente.

Tesis general sobre la autoorganizacion de los organismos vivos

Es cierto que no experimentamos el mundo como nos parece que lo hace-
mos. Lo que experimentamos acerca de la realidad estd sometido a una especie
de artimafia o truco de la organizacién autorreferencial de nuestro sistema ner-
vioso. Toda accién o reaccién sobre la realidad estd mediatizada por las estra-
tegias del sistema vivo y autoorganizativo que somos. Este tiene sus motivos
para “conectar” o descartar unos u otros niveles entre si. Por ejemplo, agota-
rfamos en menos de tres dfas todas nuestras reservas de energfa si tuviésemos
que captar, en cada momento, todo lo que funciona —en general “de modo na-
tural” y maravilloso— en nuestro organismo (digestién, flujos endocrinos, oxi-
genacion, etc.).

En cuanto organismo vivo, somos también un sistema perceptivo y cog-
nitivo. Ademds de lo que nos llega “de fuera”, construimos activamente nues-
tra imagen de lo real. Somos creadores, inventores, fabuladores y sofiadores
de “nuestro mundo”, transformadores del mundo real porque, en primera
instancia, somos transformadores de nuestro propio “mundo interior” me-
diante una fantdstica evolucién intraorgénica. Nuestros 6rganos, y también
nuestro cerebro/ mente, son érganos evolutivos, cuya ley suprema es la adap-
tabilidad. No existe mundo para nosotros a no ser mediante “nuestra lectura”
del mundo, corporeizada en el sistema autoorganizativo que somos.
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Nuestro ser es totalmente mundano, sujeto a 'espacio—temporahdages en-
irelazadas en el interior de aquello que percibimos como nuestro ygd §
#pyestro mundo”, y desencadenante; dc.? las mismas. Por eso, la .co.lrpor?;ﬁa
debe ser la instancia referencial de criterios para la edur:acu'mj patilapo ; ca :

ara la economia e incluso para la religién. Nadie puede servir a los_ va orﬁ:i
egpirimales sin encarnarlos en}valores corporales (Para_ Ena VlSlf)I’l etlgjo‘-%oen
tica y econémica, tocamos aqui el punto clave de una vm‘é? aTtl Up? ‘glcceSi_
la que se ven y se tienen en cuenta de manera conjunta los ¢ ese0s y E’lb’n:" .
dades, en una visién antropolégica unificada de los potenciales de inicia vay
de las disposiciones solidarias. Eso implica, en cierto modo, una visién post-
capitalista y post-socialista).

Tesis complementarias sobre la autoorganizacion

1. Quien pretenda estar razonablemente inforrnado sobre la produccién
cientifica en las diferentes dreas del saber, espec1a1_ment_e. en la de las
biociencias, se encuentra con un empleo abundante y diversificado del con-
cepto de autoorganizacién. Dicho de otro modo: en la actual fase_de lal :n—
vestigacién y teorizacién cientifica, el concepto de aufqorganlz.a::lér} hu;e
una innegable aplicacién en dreas que van desde la Fisica, la Biologia y la
Psicologia hasta la inteligencia artificial y la vida artzﬁczal, pe’lsan'do’po.r una
serie de teorias acerca de los procesos comunicativos, teorias 51stem1ca}s y
teorfas sociales (Cualquier persona curiosa que hojee catdlogos de publlc‘a-
ciones o consulte las entradas correspondientes en Internet lo constatara sin
mucho esfuerzo).

2. Adn es frecuente en grupos poco partidarios del lenguaje de las
biociencias, de las teorfas sistémicas y de la electrén?ca avanzada, el _empleo
de la noci6én de autoorganizacién como una referencia a procesos de implan-
tacién de intenciones o decisiones, mds o menos conscientes, de secto,res s0-
ciales en el sentido de “organizarse” con sus propias fuerzas para algtn tipo
de propésito colectivo. Este modo de enjce’znder la autoorganizacién como uln
proceso, que implicarfa dosis de intencién y consciencia explicita, tiene 31 -
guna utilidad comunicativa, pero, por otrc_) lado, forma par.te d.el af:e‘rvo de
supuestos técitos acerca de la razén, del sujeto y d_e la consciencia, tipicos de
la Modernidad. Hoy ya no es posible dialogar seriamente sobre educacion o
politica sin deshacer y reevaluar esos supuestos. Ejemplos de ese uso del con-
cepto: el pueblo se autoorganiza, losl movimientos populares necesitan auto-
organizarse, el partido se autoorganiza desde sus bases, la autoorganizacion
de la sociedad (cf. Enciclica Centesintus Annus de Juan Pablo 1I).

3. Para las Ciencias de la Vida y las teorfas sistémicas, la autoorganiza-
cién tiene un sentido no sélo totalmente distin‘t/o, sino, en cierto rr_xodo, contra-
puesto. Se llaman procesos de autoorganizacion los de la materia y especial-
mente los del mundo de la vida que precisamente se presentan como
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espontdneos y emergentes, sin propdsito intencional o consciente. Se desig-
nan como procesos autoorganizativos los que surgen de modo esponténeo a

raiz de una interpenetracién de pardmetros caéticos con pardmetros orde-
nadores.

4. Para poder profundizar con tranquilidad, no conviene transformar la
nocién de autoorganizacién en un concepto polémico desde el primer mo-
mento. Es epistemoldgicamente importante mantener dentro del concepto de
autoorganizacion todas las distinciones de niveles incluibles en la cuestién de
intencionalidad, pero sin otorgar inicialmente a ninguno de ellos una funcién
determinada. Es decir, conviene incluir en el concepto todo tipo de adverten-
cia, recursividad, retroalimentacién e incluso prospeccién, desde el “darse

cuenta” inserto en el comportamiento de las células hasta los més complejos
fenémenos sociales.

5. Seria ciertamente engafioso e incluso mitico pretender que el concepto
de autoorganizacién haya alcanzado un nivel de clarificacién I6gicamente sa-
tisfactorio. Ni parece exigible cualquier tipo de univocidad en nombre de un
pretendido estatuto cientifico. Para que el concepto tenga una validez funcio-
nal debe cumplir las siguientes condiciones:

— Que efectivamente sirva como referencia comunicativa importante para
designar dreas innegables de fenémenos complejos que las diversas cien-
cias no puedan evitar sin caer en el reduccionismo;

— Que el concepto no sirva como comodin para bloquear el juego teérico, una
especie de oclusion de la indagacién cientifica seria mediante conceptos
autovalidantes, hipostasiados y transformados en deus ex machina preten-
didamente omniexplicativo;

— Que se esté atento a las metafisicas y teologfas ocultas tanto en los absolu-
tismos conceptuales como en los verbalismos vacios del esoterismo, sin ir
demasiado a la biisqueda de manipuladores perversos y malintenciona-
dos, y sin olvidarse jamds de preguntas sencillas como: ;Por qué funcionan
para muchos como explicacion suficiente y a qué experiencias humanas
cotidianas se refieren?

En los diversos usos del concepto de autoorganizacién no faltan supues-
tos tdcitos. Pienso que se pueden distinguir tres tendencias. Unos parecen su-
poner que cualquier autoorganizacion “surge” del vientre del caos en direccién
al orden, es decir, tienen el supuesto tdcito de una concepcién de la “realidad”
en la que los pardmetros del orden cuentan con la promesa anticipada de vic-
toria sobre los del caos; la flecha del tiempo tenderfa a coincidir con avances
evolutivos de todo tipo; un punto omega, una parusia final o incluso una ten-
dencia inmanente de progreso estarfa ya latiendo en el interior de los proce-
sos autoorganizativos de toda indole.
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Por el contrario, otros insintian que lo nuevo e imprevisto que surge en
Jos procesos de autoorganizacion, es simplem.en’te eso: la innovacién no ca.l—
culada previamente ni previsible, aunque quiza adl‘vmable como acc?nte,c1—
miento normal, ya que la “realidad”, en esa vision, mcluye de modo intrin-
seco los saltos de nivel, los hiperciclos y muchas cosas mds que nuestro libro
de las ignorancias deberfa anotar de manera e>.<p11’c1ta como parte de los acon-
teceres que nos envuelven y cuyo sentido ﬁ1t1mp estamos lejos de ‘desc1frar.
Esta posicion no es sélo teérica, cientificamente 1ndagad?rg, pero siempre es
modesta en sus hallazgos. Es también una actitud fllpsoflca de expectativa
que, més que asustarse con lo nuevo, lo admira (lo mira) porque ya lo prevé
(0 espera) como parte esencial de la “realidad”, que tan lentamente logramos
percihir. El inicio de la Filosofia no seria, pues, el trastorno o el sxjst(.) qte1‘ra~
dor, sino la admiracién predispuesta a encararse y, al menos en principio, en-
cantarse con lo que vaya a acontecer. Esa posicién se adhiere a la siguiente “fi-
losoffa”: atin mejor que se produzca la autoorganizaciéon porque su sorpresa
nos permite filosofar. o

Hay otros que plantean, con cierta osadia, una nueva propues’Fa Flgﬂh—
fica: Ja Ciencia debe abandonar definitivamente los positivismos objetivistas
y declarar que nuestro conocimiento de lo “real” es siempre s6lo aproxima-
ci6én modeladora y jamds correspondencia plena. Encontrarnos}, por todas
partes, incluso en los més intensos esfuerzos de exe?ctitud c1ent1f‘1c.a, con la
aparicion de procesos autoorganizadores estarfa poniendo de mar}lfle’sto que
necesitamos rehacer nuestra “racionalidad cientifica”. La que utilizdbamos
estaba contaminada de reduccionismos. Nuestra “construccién posible” de lo
“real”, o simplemente nuestra “realidad posible”, cqnsistiré siempre en una
interpenetracién de parametros ordenadores y caéticos, en una 51multan?1-
dad del orden con el caos. Algunos de esos partidarios se atreven a mads:
apuestan que la presencia de los pardmetros cgéti‘cos —por ejemplo, en nues-
tros procesos neuronales/ mentales— es conditio sine qua non de la creatividad
del pensamiento innovador, que necesita de la plasticidad del caos para no
caer en los excesos formalistas de la 16gica. O somos mentalmente borroso_s
(fuzzy) o simplemente dejamos de inventar mundo y obedecemos a la “reali-
dad”. Lo peculiar de esa tercera posicién es que no se contenta con la acepta-
cién de lo obvio: la autoorganizacién es un fenémeno que nos sorprende; por
todas partes. Da un paso mds: considera que la autoorganiz.aac’)n nos obliga a
deshacernos de aquellos paradigmas cientificos que no la 1ncluya‘n'como as-
pecto constitutivo de la “realidad”, de acuerdo con nuestras posibilidades de
“construirla”.

6. Educar significa volver a crear nuevas condiciones iniciales para la auto-
organizacién de las experiencias de aprendizaje. Aprend.er es siempre dgscu—
brimiento de lo nuevo; si no, no es aprender. Educar es ir creando continua-
mente nuevas condiciones iniciales que transforman el espectro de posibilidades
de afrontar la realidad. Este es el punto clave que la Pedagogia deberia apren-
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der de la teorfa del caos: procesos autoorganizativos que surgen del caos
como nuevos niveles de organizacion de las condiciones de supervivencia.
Aprender es un proceso autoorganizativo, en el sentido de creacién de lo
nuevo. Los procesos emergentes adquieren una dindmica propia en la me-
dida que van mostrando bifurcaciones. Siempre surge la alternativa de no
proseguir, estancarse, fosilizar los pardmetros previos y dejar de crear par4-
metros nuevos; en este contexto, el nicho vital o, en el caso de la escuela, la
ecologfa cognitiva, que propician o dificultan nuevas experiencias de apren-
dizaje, adquieren una funcién determinante.

7. El debate sobre la educacién deberfa partir, siempre que sea posible,
del andlisis de factores positivos, esto es, propiciadores de la autoorganiza-
cién del sistema vivo aprendiente; lo cual sugiere profundizar en temas como
la ecologfa cognitiva, el ambiente de la organizacién, la intencionalidad de lo
vivo, la funcién del placer en esa dindmica de lo vivo, las pedagogias afirma-
tivas de los avances posibles, los métodos didécticos exigentes en favorecer el
estudio serio en la linea de la autoestima y del aumento del nivel de expecta-
tivas, las metas didédcticas que puedan ser vivenciadas como interesantes y es-
timulantes en el plano de la experiencia personal de todos los agentes del sis-
tema cognitivo, el retorno constante a las implicaciones del principio de
complejidad en la constitucién de las experiencias de aprendizaje, etc. Los
obstdculos de todo tipo no deberian ser abordados con un espiritu negativista,
fatalista y de previsién de fracasos.

8. Ademds de las diversas precariedades de las condiciones escolares hay
una serie de condiciones peculiares de la relacién pedagdgica que pueden ser
bastante dafinas para la autoorganizacién de las experiencias de aprendizaje.
Intimidaciones, resultados desalentadores, pobreza de ideales, falta de res-
peto a la creatividad y al esfuerzo, etc. Menciono muy de pasada algo que se
puede constatar en muchos ambientes educativos: la influencia de un pesi-
mismo nefasto revestido de una falsa mascara de conciencia politica. La inter-
ferencia destructiva de una hiperpolitizacién de los lenguajes, procedimien-
tos y contenidos diddcticos oprime los ambientes pedagdégicamente fecundos
en muchos centros docentes. El lenguaje y el &nimo de muchos docentes es
“bajo” y estd unido, no pocas veces, a supuestos ideales de transformacién ra-
dical de la sociedad. Desde las Ciencias de la Vida, y en particular desde la
teorfa de la autoorganizacién, es posible reconocer mejor que se corre el riesgo
de cometer graves equivocaciones en la visién del ser humano.

9. Desde el punto de vista de las Ciencias de la Vida no tiene mucho sen-
tido la posicion de quienes, en nombre de lo “moderno” o de lo “revoluciona-
rio”, admiten sin dificultad que, en el pasado y hasta en el presente, siempre
existieron y siguen existiendo innumerables obstdculos para la toma de
conciencia de los supuestos sujetos histéricos; insisten, por otro lado, en que
incluso asi es preciso acreditar un concepto fuerte de sujetos histéricos, capa-
ces de hacer opciones definidas, elaborar estrategias claras, bajo el mando de
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conciencia no alienada. Hasta Freud, representante de la modern:da?},
B, aba algo parecido, al afirmar: “Donde estd el ello debe aparecer el yo”.
Eg::eymito del yo-plenamente-sujeto es una de las cosas rnais m_ongh;ltnm's;s y['
w;etulantes que imagind la mente humqna. .Tanto.en Ia‘exmtencml in¢ 1:1 ;3_
omo en los procesos colectivos, la conciencia posible es z}l go mucho mas m .
CO‘ sto. Y la alegria de vivir y la posibilidad de hacer efectlvamentg alg_un bien
j]ﬁ ;)r(;jimo se inscriben dentro de esa modestia, que no debe confundirse con

la acomodacién pasiva.

Uno de los puntos clave que hay que revisar es la ficcién i‘deoléglca de
una suma acumulativa de cor\ci.encia’s mdllv!dua}es 1lu?nmac}l-e?atf|ue c;nt\;ti':
»en, bajo el mando de vanguardias aiin mds 11uf11111adaei,ren Oﬂf 1\(;03 is o
cos estratégicamente previstos y p_laneadgs. El siglo XX ha registrado Lln g ae
ntimero de terribles truculencias, ideolégicamente amparadas 50:1 egt: 1[::0h :
ficcion antropolégica, puesta en marcha en mpde!o‘_s de socieda d ' sgr u
mano “funciona” mejor, a solas y en convivencia social, con altas. osis de e:;
foria y discretas dosis de gratificacién de la conciencia. POF eso mlszzin; cT:rlilas
tarea muy delicada sensibilizar a'los seres humarl.os‘ hacia me:ﬁl?" ; si;[o dé
porque no se trata de “crear conciencia” en un ser_*lt_ldo rac1911! 1.5 a, e
desencadenar procesos autoorganizativos —cognitivos y vua e&— I‘UI;'I :
un mundo mas solidario, respetando y tomqndo como condiciones mr;.:t.a es los
procesos autoorganizativos actualmente existentes. ]/En el fambate critico con
los usos “conscientistas” del vocablo autoorganizacion es importante ?Ele' no
desechar las esperanzas recién nacidas con un falso optimismo antropo o%;cgs,
que ignora que todos estamos heck}?s de pasiones e intereses, aunque sea
capaces de convertirnos a la inclusién del préjimo.
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Simbiosis: inmersos en lenguajes
y campos semanticos

LA DANZA DE LAS PALABRAS Y LOS CAMPOS SEMANTICOS

NUESTROS MODOS de hablar sobre la vida y el mundo forman tramas
de palabras que, a partir de un determinado nivel de desarrollo de nuestro
lenguaje, adquieren relaciones de afinidad e incluso de dependencia reci-
proca. Las palabras se reclaman unas a otras. Dentro de nuestros sistemas de
lenguaje, los signos tienden a atraerse o rechazarse mutuamente.

Aprender significa entrar en mundos simbélicos preconfigurados, es de-
cir, en mundos del sentido que ya son hablados y sustentados por otras perso-
nas que nos rodean (amistades, padres, hermanos y hermanas, profesores,
etc.). Pero aprender significa también olvidar las lineas divisorias de los signi-
ficados ya establecidos y crear otros nuevos. Desaprender “cosas sabidas”, y
volverlas a saber —volverlas a saborear— de un modo totalmente nuevo y
distinto, forma parte del aprender. Decir esto a los aprendientes es una de las
funciones bésicas de los pedagogos.

;Por qué? Por la simple razén de que los sentidos generalmente estableci-
dos son simples (simplistas). Esto es vdlido también para los saberes que se
presentan como cientificos. La Ciencia no es un admbito de certezas; tampoco
es un terreno de desesperantes incertidumbres ni se reduce a meras suposi-
ciones. La Ciencia est4 hecha de hipétesis, que llevan a frases afirmativas,
pero que siguen sujetas a una posible redefinicién. Esto se acostumbra a de-
nominar principio de falsabilidad (enunciado por Karl Popper)*.

Uno de los hallazgos mds fascinantes de la lingiifstica moderna o, si se
quiere, una de sus mejores hipétesis es la de que los significantes (la palabra
como sonidos o sflabas escritas) tienen bastante autonomia en relacién con los
significados. Muchas veces, los significantes bailan una danza propia. De vez

1 Cf, POPPER, K.: Conocimiento objetivo. Tecnos, Madrid, 1988.
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en cuando se inclinan, con carifio o desdén, hacia tal o cual significado. Pero
el enamoramiento firme o el matrimonio indisoluble parece no ser tan univer-
sal en la conducta de los significantes. Existe, es evidente y como siempre, el
uso de significantes en una estricta obediencia a railes de significacién que al-
guien inculcé al usuario como los tnicos permitidos. Cosas asi ocurren bas-
tante en la escuela.

“Escayolar” los significados de las palabras (significantes) no es una his-
toria de maldades o bondades. Es algo que ocurre como proceso normal en
los seres vivos, tanto en el plano biol6gico como en el de los lenguajes. Los
dos niveles, por lo demds, son inseparables. La conciencia tiene su parte en
ello. Pero la fuerza de la ocurrencia, es decir, la dingmica que hace que los pro-
cesos de lenguaje y conocimiento surjan (puedan aparecer) recibe, desde hace
algunos decenios, el nombre de autoorganizacién, La vida y el conocimiento
son, antes que nada, procesos autoorganizativos. Es esto, y no propiamente
nuestra atencion consciente, lo que los hace ser procesos vivos. Algo, en el
fondo, tan natural como todos los fantdsticos procesos que se autoorganizan
en el interior de nuestra corporeidad viva.

¢Quién es el sujeto de esos procesos? Ahi donde las cosas se complican
aparentemente. Una respuesta répida e ingenua serfa: los que emplean los
significantes (sus usuarios...) y los impregnan de determinados significados
llegando a formar comunidades discursivas (gente que habla sobre ciertas cosas
de un modo parecido o igual). Los sentidos de las palabras suelen aparecer en
el interior de un determinado campo semdntico, ya existente o en fase de cons-
titucién,

Este es, probablemente, uno de los aspectos importantes del modo en que
adquirimos lenguajes que son significativos para nosotros. La hi potesis de los
lingiiistas de que los significantes gozan de bastante autonomfa en su baile, se
refiere precisamente a nuestra ilusién de que las comunidades discursivas
son conscientes de sus discursos. Es verdad que crean y sustentan los cédigos
de los lenguajes, pero esos c6digos, a veces tan rigidos, no garantizan por si
solos la continuidad de los campos de significacion.

Dado que los significantes danzan con una relativa autonomfa en relacién
con las supuestas intenciones expresivas de sus usuarios, es decir, en relacién
con lo que ellos “querian decir”, es comprensible que, a cierta altura, las ar-
mazones de las palabras se vacfen de sentido. Este fenédmeno es conocido por
en contextos educativos, sindicales y politicos,

Descubrimos, asf, que las comunidades discursivas no tienen la tltima pa-
labra sobre el sentido de lo que se supone que son sus campos semanticos, Di-
cho de modo atin més explicito: gran parte de nuestras conversaciones, y de
nuestros escritos, se constituye mediante un extrafio juego de combinaciones
producidas bastante al margen de nuestra consciencia, Nuestras palabras nos
confunden porque no dicen abiertamente a nuestra conciencia cudl es su juego.

La mayoria de las veces, este juego simplemente acontece; se autoorga-
niza (concepto al que vamos a volver atin bastantes veces). De nada sirve ne-
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nos en la cuestién del lenguaje. En cuanto adquieren nuevas informaciones y
conocen nuevos lenguajes, los aprendientes deben poder aflojar los vinculos
de sus significantes, como respeto a la versatilidad de su sistema neuronal.
Quien ensefia s6lo ha de mostrar pistas, insinuar ritmos para la danza de los
lenguajes. Domesticar y esclavizar los significantes en sentidos univocos re-
presenta un atentado contra la plasticidad del cerebro/mente. La excesiva ri-
gidez en el uso de palabras y conceptos representa generalmente una dismi-
nucién, temporal o prolongada, de la plasticidad de nuestras neuronas.

EL TORBELLINO DE LOS NUEVOS
LENGUAJES CIENTIFICOS

El asunto que estamos comenzando a tratar, no puede quedar confinado
en el mero andlisis del funcionamiento de nuestros lenguajes. No es un tema
que se pueda reducir al &mbito de la Lingiifstica y de la Semiética, ni al de las
ciencias humanas en el sentido tradicional. La autoorganizacién, como uno
de los aspectos clave de la pregunta ¢qué significa aprender?, requiere que nos
acerquemos también un poco més a las Ciencias de la Vida (Biologfa, Neu-
rociencias) y a las cognitivas. La relacién pedagdgica tiene que ayudar a los
aprendientes a aceptar, celebrar y entender las formas, sutiles y sorprenden-
tes, con las que los procesos de los lenguajes se entrelazan y arraigan en los
procesos cognitivos neuronales y, por eso mismo, constituyen y manifiestan
procesos de vida y de conocimiento eri una unidad inseparable.

Esta tesis bdsica acerca de la unidad entre procesos cognitivos y vitales es
el punto de partida de una serie de revisiones conceptuales en Pedagogia.

Otra tarea importante consiste en contextualizar esa reflexién en la fase
actual de rapidisima evolucién de las tecnologfas de la informacién y de la co-
municacién (TIC). Estamos entrando en la era de las redes, de la telemética,
de Internet y de la sociedad de la informacion, entendida, cada vez mads, como
sociedad aprendiente y sociedad del conocimiento. Esta contextualizacién debe to-
car el aspecto social, ya que la sociedad de la informacién contiene nuevas
amenazas de exclusiéon. Documentos de la Unién Europea han creado ya el
neologismo expresivo: infoexclusion.

Informacién y conocimiento se han transformado en el factor productivo
mds relevante en el contexto de la mundializacién de la economia. Es cierta-
mente innegable que el acceso a la informacién y al conocimiento, es decir, la
transformacién de todos en aprendientes, ha pasado a ser una condicién para
participar de los frutos del progreso tecnol6gico. Por otro lado, hay que aler-
tar de que existe una falacia en la ecuacién educacion = empleo. La educacién se
ha convertido de modo ineludible en una condicién necesaria, pero para la
garantia del bienestar social de todos, no es una condicién suficiente.

Proveniente de las biociencias y de la informatica m4s avanzada —que
trata con la realidad virtual, la inteligencia artificial y la vida artificial— irrumpe
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—y la mutua constitucién— entre procesos vitales y procesos cognitivos.
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Remolinos de lenguajes
y rizomas de conceptos

REMOLINOS CONCEPTUALES POR TODAS PARTES

EN EL AMBITO de las palabras y de las ideas estdn soplando vientos nue-
vos. En estos parajes del pensamiento, los vientos dejaron de agitarse. En
otros, como en las biociencias, no hay sefial de calma. En contrapartida, en el
terreno de la educacién ain se encuentran ambientes cerrados, como aquel
aire quieto de las certezas inmediatas.

Es complicado hallar comparaciones que sean expresivas para describir
el profundo cambio conceptual que se estd produciendo, por doquiet, en las
ciencias. Las artes fueron generosas, a lo largo del siglo XX, en brindarnos
cientos de expresiones de la quiebra y desterritorializacién de los limites.
Nuestra idea antigua de formas exactas, euclidianamente geométricas, qued6
bastante confusa como podemos comprobar comparando la representacién
del 4tomo, de lo subatémico, de los niveles celulares de la vida de hace pocos
decenios con los infograficos més recientes de las revistas de divulgacion cien-
tifica o las imdgenes de TV sobre el asunto.

Guardo como testimonio valioso un libro titulado El poder de los limites’,
que ilustra el largo y sintomatico esfuerzo de las ciencias naturales, y de las
artes cldsicas perspectivistas, queriendo medir, describir y representar todo
—hojas, flores, formas de los animales e incluso las posturas y danzas de las
personas— dentro de formas geométricas. Llegé un momento en que este es-
fuerzo chocé con sus limites, fracasé y acabé siendo sustituido por nuevas
formas de ilustracion.

Hoy dfa, las ilustraciones cientificas estdn llenas de ondas, remolinos y bi-
furcaciones. ;Quién piensa hoy en describir el brotar de una semilla o la rota-
ci6n de un cuerpo con geometrifa euclidiana? En las artes, por el contrario, ve-

1 DOCZI, G.: O poder dos limites. Armonias e proporgles na Naturaleza, arte e arquitectura. Mer-
cuyo, Sao Paulo, 1990.
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mos la gracia de Dali, Picasso, y tantos otros, pero sobre todo, M.C. Escher
(disculpen la preferencia personal).

La obsesién por el Uno, por la simetria y por la totalidad fue una do-
lencia endémica en el pensamiento occidental. Asi como la manfa del juego
dualista de confrontaciones. Poco sabemos del estrago que hizo esta biis-
queda obsesiva de la simetrfa, el orden, el equilibrio, las metas claras y de-
finidas y los conceptos certeros en la cabeza y en la vida de las personas. En
Economia, con el mito de la concurrencia perfecta y del equilibrio del mer-
cado, los muertos suman ya miles de millones desde que se inventé ese
credo.

En la educacién, por tanto, vale mds no hablar. Educar era encuadrar, en-
sefiar era repasar verdades y certezas. En la ciencia cartesiana, todo resultaba
ser objeto medible (res extensa), que el supuesto “yo pensante” (res cogitans)
observaba, media, calculaba, trasladando sus descubrimientos a bellos y geo-
métricos graficos para demostrar, de esta forma, cuél era la “realidad” consta-
tada. La cuestién es admitir que nunca hay plena correspondencia entre las
mediciones y los calculos con lo denominado “real”, sino solamente aproxi-
maciones, construidas sobre modelos, a su vez también construidos segun la
timida racionalidad que se adopt6, dentro del limitado espectro de racionali-
dades de que es capaz la raz6n humana.

En las pdginas siguientes vamos a hablar de algunos paisajes conceptua-
les donde los remolinos se volvieron mds fuertes y perceptibles. Serd una ex-
posicion, sin pretension de agotar el asunto. Aunque contrario a la divisién
tradicional de la Geografia cientifica, es inevitable optar por determinadas
dreas de innovaciones de conceptos. Los criterios para tales preferencias son
basicamente los siguientes:

1. Que fuese perceptible una relacién, directa o indirecta, de los conceptos
evocados con los temas pedagégicos.

2. Que los conceptos en cuestién formasen parte de una confusién epistemo-
légica o, si se quiere, de un cambio tedrico en un plano cientifico pero am-
plio, a veces claramente transdiciplinar.

3. No menos importante, que representen una diversién placentera para el
autor y, ojald, otro tanto para quienes eventualmente me lean.

DEL ARBOL DEL CONOCIMIENTO
A LOS RIZOMAS* DE CONCEPTOS

Como se puede observar, estamos pasando a otro tipo de metaforas.
Con la metdfora anterior del aire, el viento y los remolinos ~—imagenes tan

* Tallos subterrdneos de aspecto semejante al de una rafz. (N. del T.)
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proximas al fuego y al ruah hebraico de la Biblia (el vier.\to/Espir,itu}—
quién nos impedirfa mencionar hasta vendavales e incendios. Las réafagas
son fuertes, como se verd. Pero pasemos a metdforas mds usuales y tran-
quilas sobre la metamorfosis de las ideas cientificas. Para el conocimiento
nunca faltaron metdforas menos impetuosas, como las que hf‘lblan de rai-
ces, troncos y ramas de las que la Ciencia y la Pedagogfa estdn llenas (las
raices del problema, el tronco de la exposicién o del tema, las ramas del sa-
ber, etc.). Parece incluso que tenemos la cabeza llena de verdades arbores-
centes. Por eso mismo es interesante acomparfiar las nuevas propuestas en
ese dmbito.

Ahora esta de moda el drbol del conocimiento, pero G. Deleuze y F. Guat-
tari? nos sugieren superarlo con la metéfora del rizoma. Prestemos al asunto la
atencién que merece, conscientes, no obstante, de que no son tanto lasilmage—
nes en si, sino el cambio conceptual lo que nos interesa destacar, incluso
cuando éste se expresa a través de ellas. . o

Respecto a la simbologia del drbol, aplicada a la vida y al conocimiento,
sabemos que viene de lejos. En el mito biblico del Paraiso estaban los dos fz?-
mosos arboles: el de la vida (;sfmbolo de la inmortalidad?) y el del conoci-
miento del bien y del mal (el 4rbol prohibido). Aunque en el relato que ha Ile-
gado hasta nosotros, los dos drboles estdn un tanto mezclados, no queda duda
de cudl era el asunto del mito: el origen del mal. La respuesta parece también
clara: el pecado consiste en querer un conocimiento del bien y del mal que
nos permita ser dioses y juzgar todas las cosas. . ) .

Esto es imposible y, tal vez por eso mismo, prohibido. El &rbol prohi-
bido es el de la Ciencia obcecada en totalidades. Ya el simple hecho de de-
searlo implica sumirse en la voracidad del saber/poder,‘ es decir, desear
comer sus frutos, saborearlos con cierto aire de quien entiende las cosas y
es capaz de emitir juicios definitivos lo que supone.al'terar para siempre el
paladar cognitivo: de paladar para las gustosas f1n1tu§1es cot1<;11.ana.s, se
transforma en otro que exige totalidades. El si a este apetito cognitivo insa-
ciable se apunta, miticamente, como perversién del camino natural de la
especie humana, trazado por cosas finitas. Es la condena o autocolndena—
cién a lo imposible. Veremos, més adelante, que este asunto tan antiguo es
exactamente lo que vuelve a tratarse en la propuesta de que nuesfh:o imagi-
nario epistemoldgico desista del drbol y se contente con rizomas. Si éste es el
punto, ;por qué no remover un poco m4as la memoria mitica de ese tipo de
riesgos? o o

:Se puede llegar a saborear, como seres humanos, un c,onocllmlento 111£n1—
tado del bien y del mal? El mito responde: no, porque serfa dejarse enganar,
condendndose a la ilusién de haber alcanzado lo inalcanzable (lq ilusion de
vuestros ojos se abrirdn y seréis igual a dioses, cf. Gn 3,5). Con eso también queda-

2 DELEUZE, G. y GUATTARI, F.: Rizomas. Pretextos, Valencia, 1997,
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ria atrds el drbol de la vida. Este parece ser el meollo de la sabiduria del mito
(No es el momento de comentar por qué la mayorfa de las versiones catequé-
ticas y vulgares del pecado original son mucho méas banales, sobre todo desde
el punto de vista epistemoldgico). Es probable que los sucesivos redactores
hayan incluido aquellos versos sobre la miserable reaccién de un dios mez-

quino (ademds, muy parecido al que José Saramago caricaturiza en su obra EI
quinto evangelio®):

Si el hombre es ya como uno de nosotros,
versado en el bien y en el mal,

que ahora no extienda la mano

y tome también del drbol de la vida,

y comay viva para siempre (Gn 3,22).4

Este antiguo mito, en el fondo, tiene algo que ver con el sugerido paso de
la metafora del drbol al del rizoma. Se trata del mismo problema, antropol6gico
y epistemolGgico, de la tentacién de las totalidades en el conocimiento. M4s
alla, es evidente, la repeticion del mismo sfmbolo del 4rbol. Tal vez por eso
valga la pena realizar una reflexién previa.

Desde que la especie homo evolucioné definitivamente para ser un ani-
mal simbélico, afronta serios problemas para comportarse como animal sim-
bidtico, es decir, para convivir con los miembros de la especie y con sus ni-
chos vitales (medio ambiente). Su constitucién bioffsica se volvié
inseparable de su manejo de simbolos y lenguajes. Todo lo que ocurre de be-
neficioso o pernicioso en su universo de sfmbolos y lenguajes repercute y se
inserta en su constitucién fisica, en la que se origina. Ni siquiera existe este
viceversa de “repercute” y “se origina”, porque la corporeidad es el “lugar
fundante” de los lenguajes. Si vivir es sustancialmente una actividad cogni-
tiva, hay que admitir que todo aprendizaje es un proceso que acontece en el

organismo vivo. Aprender es siempre una actividad corporal. Y ya que los
cuerpos saben, en todo y en todo momento, movimiento y expansiones en la
finitud, todo conocimiento lleva esa marca de lo finito. Nuestra complecién
maxima se da en la finitud. Sofiar en salir de ella, o alcanzar una totalidad

que la supere, es el deseo de un m4s all4 cuyas manifestaciones nunca saben
del més ac4.

* SARAMAGO, J.: O Evangelho segundo Jesucristo, Companhia das Letras, Sao Paulo, 1994,

* Como destaca, en nota a pie de pdgina, la Biblia de Jerusalén (Ed. Paulinas), los dos drbo-
les —el de la vida y el del conocimiento del bien y del mal— pertenecen a tradiciones paralelas.
Gregory Bateson, ir6nico y perspicaz como siempre, hace su lectura original del mito: dado que
los seres humanos suefian con un conocimiento pleno del bien y del mal y se arrogan el papel
de jueces capaces de discernirlos perfectamente, quien acaba expulsado del Parafso es Djos.
S6lo que esa expulsi6n es también una ilusién del ser humano, como lo es el conocimiento pleno

del bien y del mal (cf, They threw out God of the Garden, cartas de G. Bateson a W. McCulloch, dis-
ponibles en Internet),
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' : le un problema para luego juntarlas. ks
luego, comprender parte o partes ¢ o5 g
j ] ' radictorio. Presume un todo abarcador, me,
roceso es totalmente contradict : e
Enposi.ble de ser conocido directamente en su totghdad. Por es}(l), 1?:;)& -
dirse, fragmentarse en pequefias dreas del conocimiento para ha
dad, el principio irreductible que formo ese todo.

i ! 5 ueso

“En esa vision, el conocimiento es como un arbgl que desarroll6 su %eron

tronco con el paso de los siglos. En ese arbol de la ciencia brotarc(l)n ydcrletronc0
las ramas de las especialidades, esto e, las unidades, que dependen de

para su supervivencia”.

sintientos (prefacio de Mi-
. HIER, M.: Los drboles de conocinticilos {plL‘

h 1; Ver’)pﬁz:'%%nf-!t;\’!kEXIY,yP\.//{I?ELIITAHF El drbol del conocimiento, Debate, Madrid, 1985.

chel Serres); » AL e
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La imagen del conocimiento arborescente con un tronco sélido, de
donde brotaban las ramificaciones de los pequefios intereses, no es una re-
presentacién adecuada para el conocimiento cuando se afronta desde su dis-
continuidad® .

Con el concepto de rizoma, G. Deleuze y F. Guattari intentan, como des-
taca L. de Abreu Jr.;

“Abarcar la realidad como multiplicidad, como metamorfosis, un proceso
que acontece en n dimensiones que superan la separacién entre sujeto y objeto.
Se vuelve insostenible, en esa linea de argumentacién, una postura reduccio-
nista y fragmentaria, ya que se entiende el conocimiento como una red de arti-
culaciones™”.

Ellos mismos lo intentardn explicar de diversas maneras, no siempre dié-
fanas.

“A diferencia de los drboles o de sus raices, el rizoma entrelaza un punto
cualquiera con otro. (...) El rizoma no se deja reconducir ni al Uno ni a lo malti-
ple. (...) No estd hecho de unidades, sino de dimensiones, o mejor, de direccio-
nes cambiantes. No tiene comienzo ni final, sino siempre un medio por el que
crece y se desborda. Constituye multiplicidades lineales de n dimensiones. Sin
sujeto ni objeto, exhibibles en un plano de consistencia y del que el Uno est4
siempre substrafdo (n - 1). Una multiplicidad asi no varfa sus dimensiones sin
cambiar de naturaleza y metamorfosearse. Opuesto a una estructura, que se
define por un conjunto de puntos y posiciones, por correlaciones binarias entre
estos puntos y relaciones biunivocas entre estas posiciones, el rizoma esta he-
cho solamente de lineas: lineas de segmentacién como dimensién méaxima se-
gun la cual la multiplicidad se metamorfosea, cambiando de naturaleza”®.

Los conceptos insertos en una metéfora son, muchas veces, mds ricos que
la propia metafora. La idea que los autores pretenden transmitir parece bas-
tante clara. En cuanto a la imagen utilizada para ello, quiz4 no deslumbre a
los botdnicos; personalmente, tengo agradables experiencias de jardinero con
rizomas de cafiamo fndico, de deslumbrantes grandes flores amarillas, rojas y
blancas, y con otros rizomas florales; pero tengo amargas experiencias con los
rizomas de tiritica (grupo de hierbas vulgares brasilefias), que los citados au-
tores franceses quiz4 desconozcan...

Ademds, en este caso y en todos los demds conceptos y metdforas que
comentaré en esta obra, es desaconsejable el deslumbramiento. Si sirven
para activar la reflexién, muy bien; si bloquean, déjense a un lado.

® ABREU Jr,, L.: Conhecimento transdisciplinar. O cendrio epistemoldgico da complexidade (pre-
facio de Hugo Assmann), UNIMEP, Piracicaba, 1996, p. 32.

7 ABREU Jr, L.: Ibid. p. 33.

® DELEUZE, G. y GUATTAR], F.: Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia, vol, 1, Pretextos,
Valencia.
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La imagen del rizoma sirve para transmitir la idea de que tenemos que
sustituir, en nuestro imaginario epistemolégico, todo lo que remite a cen-
tros fijos, troncos dominantes, ramificaciones excesivamente delimitadas
del saber, disciplinas autosuficientes, significados cerrados, certezas con-
cluyentes. Valiéndome de lo que insinda el titulo de una de las obras c}e
1. Prigogine, debemos admitir, soportar e incluso saborear un saludable “fin

de las certezas".

RIZOMAS DE CONCEPTOS: ALGUNOS EJEMPLOS

Comencemos diciendo lo obvio, pero fundamental: los nuevos concep-
tos emergentes en las biociencias, en la teoria de la autoorganizacién y de
la complejidad, en las teorfas sistémicas y en la informética avanzada, pese
a su amplitud, no sustituyen ni anulan muchos de los conceptos de la Econo-
mia, la Sociologia, la Antropologia, la Psicologia, la Filosofia, etc. Por otro
lado, no les son meramente complementarios. No se trata de una sustitu-
cién de piezas, como en un juego mecénico, sino de una revolucién episte-
molégica de tal indole que prdcticamente todas las categorias del pensa-
miento, en casi todas las dreas, se ven de alguna manera afectadas por ese
fenémeno. Que no haya malentendidos: las ciencias humanas y sociales no
deben ser vistas como un desierto incapaz de hacer germinar nuevos con-
ceptos. Es, aun asf, sorprendente cémo hoy, las dreas més innovadoras,
desde el punto de vista de la innovacién de conceptos, son las més proxi-
mas a los avances cientificos y tecnolégicos, obligando a las Ciencias hu-
manas y sociales a un didlogo lamentablemente aplazado durante dema-
siado tiempo.

Este breve apartado pretende dar algunos ejemplos concretos de posibles
rizomas conceptuales, con dos propésitos mas o menos arbitrarios:

— Mostrar qué tipo de conceptos estd surgiendo, con alguna o incluso mucha
fuerza, en los lenguajes cientificos de los tiltimos decenios, dentro de los
criterios antes mencionados.

— Ejemplificar posibles conexiones entre ellos. Cada cual puede darle el nom-
bre que quiera: manojos, racimos, montones, dendritas, bucles, enredos,
remolinos... de conceptos entrelazados, entremezclados, interpenetrados,
intervinculados, revueltos. Y después que los entrelace segtn le sugiera su
propia imaginacion.

°® PRIGOGINE, L. El fin de las certezas. Tiempo, caos y las leyes de la Naturaleza. Alianza,
Madrid, 1981.
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[contexto actual: sociedad aprendiente]

\» saciedad de la informacion | sociedad del conocimiento |
sociedad aprendiente

o erade las redes | Internel

o |> conectividad | Jupertextualidad | transversa(tiMlidad |
trans-disciplinariedad | multirreferencialidad

j o | > flexibilidad | adaptabilidad | empleabilidad ()

. globafm:dnlmundma‘immn

* postmiodernidad | deconstruccion | colapso de las grandes
metanarrativas

-[caustmcﬁdn delo "reul“'} - —

“realidad” | virtual | constrichvismo epr.m— .
ma!dgm: I corrslmaﬁvwmn radical | constructi- ™\
s scisal
. pamdigmn | cambio de paradigma | paradigmas
* efecto qebius | anillo/cinta _&_Maabms l

& eqoiogﬁcag Hq; m e
;rmbfeh&mﬂn pmgﬂgim'“ {ﬁmﬁcdﬁdgdcu‘gnp
tion

o |>experiencias de aprendizaje
* inteligencia | inteligencias miltiples | mte!:— /
gencia emocional

. I>n;fvmmy‘nbehsmo | analfabetisnt

Observacion: Una buena parte
de esos conceptos —no todos, por-
que me limito a dar pistas— se
) pueden consultar en el Glosario
que se presenta en la II* Parte de esta
obra. Tanto esta visién general, bas-
tante aleatoria e incompleta, como
el propio Glosario, pretenden servir
tinicamente como instrumento ini-
cial de trabajo y busqueda.

cultura
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Por tanto, la visualizacién que se presenta no es una propuesta cerrada,
porque se trata de sensibilizar nuestro imaginario epistemolégico para deter-
minadas interrelaciones conceptuales posiblemente provechosas para la refle-
xién pedagégica. Creo que es importante aprender a jugar con palabras y con-
ceptos. Los lenguajes son también parques de atracciones y las palabras son
también juguetes. Ensefiar eso en la escuela me parece un recurso humaniza-
dor importante de la Did4ctica. Rescatar las palabras de sus prisiones y de-
volverlas al libre juego inventivo del arte de conversar y pensar. Saber unir la
dimensién instrumental y la aleatoria y ltdica del juego de palabras. Todo
esto se vuelve importante cuando nos encontramos con terminologfas y con-
ceptos nuevos. Nada nos deberia venir impuesto y todo puede ser abierto. En
este contexto no se pretende hilvanar ningtin nuevo credo atado a determina-
das palabras o conceptos.

Estamos simplemente ante un fenémeno casi totalmente independiente
de nuestra voluntad, pero que no se nos impone como camisa de fuerza.
Nuestro comportamiento ante un fenémeno como ése debe ser fenomenolé-
gico, es decir, hay que estar sensibilizado para distinguir lo nuevo, sentir
cierta dosis de sorpresa, estar abierto a ampliar nuestro horizonte perceptivo
y mantenerse en alerta critica pero sin prejuicios. El fenémeno no es ficticio
sino que existe de hecho. Es preciso observarlo, valorar sus dimensiones (a mi
modo de ver, impresionantes), respetarlo por el simple hecho de que esté ahi
como parte de nuestro entorno cientifico y cultural, tomarlo como tema de es-
tudio, quiz4 admirarse y fascinarse, pero sin deslumbrarse. Este es el talante
de fondo. Son muchas las reordenaciones posibles, por tanto los conceptos
con que nos encontramos pueden variar.
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Diversos tipos de organizaciones
que aprenden

;QUE ES UNA ORGANIZACION QUE APRENDE?

ESTA TERMINOLOGIA surgi6 en los afios 1980 y 1990 en el contexto de las
teorfas'de la gestion. Se referfa primordialmente al contexto complejo de las inte-
rrelaciones humanas, incluyendo las que se dan entre seres humanos y maquinas
“inteligentes” en empresas técnicamente complejas. Casi de modo inmediato, la
expresi6n pasé a aplicarse también a los ambientes en red compuestos por mé-
quinas (parcialmente) aprendientes. Por lo tanto, hay que distinguir entre siste-
mas cognitivos compuestos por agentes primordialmente humanos, los primor-
dialmente artificiales y los sistemas mixtos o hibridos. Un factor complementario
para hacer distinciones, que incluiremos més adelante, es el tamafio del sistema
aprendiente, que suele modificar bastante las condiciones de aprendizaje.

En términos generales, se puede denominar organizacién que aprende, o
aprendiente, aquélla en la que los agentes implicados estdn preparados para
intentar —en todos los niveles, de modo individual y colectivo— aumentar
su capacidad de obtener unos resultados a los que estdn orientados o, en el
caso de sistemas humanos, por los que estdn efectivamente interesados. Una
implicacién interesada es algo muy distinto de la eficiencia lineal debida a la
ejecucién de 6rdenes externas. Decimos lineal, como carente de una multirre-
ferencialidad capaz de modificar los objetivos prefijados en una sola direccién
que no admite desviaciones. Por eso es fundamental incluir, en las premisas
bésicas del concepto de organizacién aprendiente, la creatividad individual y
colectiva capaz de inventar y asumir cambios. Sin eso, faltarfa la dindmica de
mutaciones que justificarfa el que se hable de la presencia continua de proce-
sos de aprendizaje. Es preciso destacar la peculiaridad de esas premisas bdsi-
cas segtn el tipo de integrantes de las organizaciones aprendientes.

Deberiamos abandonar, cada vez mas, la idea de que existen organizacio-
nes integradas exclusivamente por seres humanos. Cualquier organizacién
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que aprende estd inmersa en contextos complejos que incluyen la naturaleza,
otros seres vivos e instrumentos tecnolGgicos. Vamos a dejar de lado los siste-
mas cognitivos aprendientes predominantemente artificiales (robots), per no
ser objetivo de esta obra. En cuando a aquellas en las que los agentes humanos
constituyen el factor principal, conviene distinguir tres tipos de organizacio-
nes aprendientes, cada una con premisas bésicas coincidentes y diferentes.

ORGANIZACIONES QUE APRENDEN
PEQUENAS Y MEDIANAS

Existen, sin duda, muchos tipos de organizacién donde la presencia hu-
mana es atn el factor preponderante (familia, comunidades, grupos de de-
bate, instituciones educativas, comercio, industrias de escasa informatizacion,
etc.). En esa categorfa de organizacion, la simbiosis (convivialidad) exige una
implicacion personalizada bastante intensa. Dadas las enormes limitaciones
perceptivas de sus integrantes (los seres humanos tenemos una comprension
limitada de los “factores externos”), se debe partir del supuesto de que s6lo
un escaso numero de necesidades elementales comunes son evidentes para
todos, y que en todo lo demds existe una fuerte tendencia a la percepcién di-
versificada e incluso contradictoria de la “realidad”.

¢C6mo convivir y producir vida en tales circunstancias? Aprendiendo de
modo continuo e intenso. Aprender unos de otros se convierte en condicién
fundamental de la propia supervivencia en esas organizaciones. 5in embargo,
segtin parece, el cardcter imprescindible de ese aprendizaje reciproco tiende a
reducirse a niveles bajos: los de la supervivencia. Hoy dia, los estudiosos de la
evolucién afirman, de forma casi consensuada, que no fue la mera supervi-
vencia sino la capacidad adaptativa lo que posibilit6 los progresos de la vida
a lo largo de la evolucién. Organizaciones con un aprendizaje reciproco mi-
nimo quedan estancadas en la mera subsistencia y, en general, acaban desa-
pareciendo. Sélo el aprendizaje permanente permite el crecimiento y la ex-
pansién evolutiva.

Esto exige combinaciones complejas entre la motivacién intringeca indivi-
dualizada y las motivaciones extrinsecas, consensuales o no. Los grados y las
variedades de esas combinaciones influyen siempre de manera evolutiva o
regresiva en los aprendizajes posibles y, como consecuencia, en la propia vita-
lidad de ese tipo de organizaciones.

MACROORGANIZACIONES QUE APRENDEN
Ejemplos de ellas son: naciones, partidos, corrientes ideolégicas, iglesias,
grandes empresas con miles de empleados, grandes instituciones educativas,

etc. Como se puede observar, el concepto no tiene una aplicacién univoca a
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textos tan diferenciados y tampoco es fécil sefialar fronteras delimitadoras
conq cada caso. Lo que se pretende destacar es, sobre todo, el cardcter sinto-
“?;t‘ico de la insistencia en este tema de 1a§ nuevas teorias sql/are el hdera.zgo.
En otras palabras, el asunto que conviene investigar y la leccién que conv1elne
a;render consiste en el conjunto de propuestas tedricas y Pl:éCtl.C{;lS,hy en raes
razones que motivaron, en l(.JS dltimos afios, la intensa mOV'lll’ZaFl n 1 fra:n B
ciclajes y cursillos de formacion que surgieron, de modo quiza ejemplar,
abundante reflexién sobre las empresas que apre_ndeﬂ. sicdiona du] o
Hace algunos afos escuché una co'r}ferencla de un estudlosg el_a evo
cién de las modernas teorias de la gestion que, para Ijesaitar 1.a5 1rr;) p g:acxon;s
del denominado paso al postaylorismo y al Postfordlsmo, z‘aflrrpa ade mc(; do
contundente: “Las universidades y la mayoria de las organizaciones partidis-
tas estdn como muertas; las empreslas se estan tr‘ansfo’l;mando er} orgamsrrios
vivos, porque quieren ser organizaciones aprendientes”. Es notorio quie), en ct)s
altimos afios, asistimos a una verdadera oleada de Pgbl1cac10_nes sot crie gsd e
tema.! Claro estd que no es cosa de caer de mod,o acritico en la ingenuida - e
una adhesién deslumbrada a la plétora de metéforas biol6gicas que invadie-
ron las teorfas sobre la gerencia. Pero es i.r}negable que 1jevela_1n una :ciendena.a
a la superacién de las carencias de versaﬁhdgc} y creatividad mnolva oia \1/_er1:
ficadas en los organigramas gerenciales trad1c1ona1e.s.‘E1 apego a la centraliza
ci6n del poder, la verticalidad de los mandos, la r1g1dgz de los 1:r1cr11c1p1§ieci
dogmas rectores, la voluptuosa enfermedad de las certldumbres: odo esS o
ducfa el aprendizaje a un pequefio acervo de cosas que tcl).c%os :cema? gge
e impedfa la movilizacién de las energias creativas de los 1r}t:.g1“an ea.].iz o
Surge una pregunta inevitable: ;Confirman los acFuaieb monopo ta do °s
del poder y usufructuarios del lucro, logrado por el 111crefbl(;: aurriento g 2
productividad humana asociada a los avances de l? ‘tecnologla_, que .5: P(? c{i
repetir el predominio de motivaciones externas y miticas, 1? casi gratuita ded
cacion creativa de los seres humanos tal como se manifesté en la constrlucaon
de los antiguos monumentos, palacios, castillos y catedrales épor dair a gitz/)rrllos
ejemplos notorios)? Todo indica que, aunque los esquemas edexll-f g{ac . 1};
exclusién se hayan endurecido en muchos aspectos, no se puede ha ziir iy
“era del aprender” sin profundizar en los motivos y las justificaciones del im
i render sin parar. .
pera}tilr‘ﬁ(flsel’?lrt)irios decerlzios surgieron abundantes discursos refer1dos/ a la
motivacién intrinseca y a la activacién de los deseos desde las fuentes mds in-
ternas de los seres humanos (cf. teorfas de Maslovx}r)..El discurso de la creacién
innovadora tuvo que rehacer sus bases antropologl_cas. Ce}be pregunt:{lr si es
posible avanzar en esa direccién mediante meras s%nulacmm'as virtuales o si
el discurso sobre un nuevo “clima de la ol'gaj1lz§c16n , Necesario ps';lradque sur-
jan “contextos aprendientes”, tiene que cumplir el requisito previo de tomar

1 Cf. libros de SENGE, P, VON KROGH, G. y otros, en la bibliografia indicada al final de
esta obra.
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en serio la dignidad humana de los implicados. Los estudios sobre los proce-
sos autoorganizativos de la vida y la visién del propio cerebro-mente como
sistema dindmico, complejo y adaptativo parecen exigir una nueva coherencia
y una nueva sinceridad. En resumen, las organizaciones aprendientes impli-
can una redignificacién, personal y colectiva, de los sujetos aprendientes. Esto
significa que tanto los individuos como la propia dindmica de los conjuntos
organizacionales tienen que impregnarse de un nuevo humanismo.

ORGANIZACIONES APRENDIENTES MIXTAS

Son las que incluyen, como aprendientes, a seres humanos y a mdquinas.
Es el tipo de organizacién aprendiente que tiende a prevalecer en el futuro
aunque a algunos les pueda parecer ciencia-ficcién o algo muy lejano. No obs-
tante, basta observar la rapidez con que se produce el redisefio de ambientes
educativos en instituciones avanzadas. Hay muchos colegios en el mundo en
los que los alumnos cuentan con el uso de dispositivos multimedia y de Inter-
net como recurso didactico normal. El acceso cotidiano a un alto ntimero de
canales de TV, y el uso doméstico de Internet para multiples fines (busqueda,
correo, pasatiempos, compras, teleconferencias, programas en vivo, etc.) estad
“hibridizando” muchas de las relaciones interpersonales no sélo en las gran-
des industrias, centros comerciales, megaespectdculos modernos y complejos
recreativos, sino incluso en nuestras casas. La repercusién en el sistema esco-
lar y la remodelacién de muchas aulas se producir4, antes o despusés. Ya existe
abundante informacién sobre ello, disponible en Internet. Pero uno de los
asuntos més tratados es la supuesta transformacién de muchos ambientes de
trabajo en verdaderas ecologfas cognitivas flexibles, que exigen una creciente
adaptabilidad por parte de las personas implicadas.

Los aprendientes del futuro, individuales y colectivos, estaradn casi conti-
nuamente inmersos en ese nuevo liquido amnidtico de los multimedia que pa-
sardn a intermediar, cada vez mds, nuestro acceso a las “realidades”: la reali-
dad en singular fue siempre una ficcién metafisica como “realidad en si”. Por
lo tanto, también los procesos de aprendizaje estaran inmersos, casi siempre,
en esa intermediacién tecnolégica, y cuando eso no ocurra de forma directa e
inmediata —como en el aula ordinaria y en el didlogo humano— dificilmente
estard ausente por completo la interferencia de esa contextualizacién amplia.

La cuestién de fondo es cémo asumir y vivir de modo humano esa hibri-
dizacién de los contextos aprendientes, es decir, esa circunstancia nueva de la
existencia humana que consiste en que no sélo algunos momentos del trabajo
sino practicamente toda la vida se desarrolla ahora en un ambiente de interac-
ciones entre seres humanos y médquinas. Eso estd generando un “pensar con
nuevos recursos” 0, si se quiere, en una nueva forma mentis. Atin tiene sentido
distinguir entre méquinas-herramientas y maquinas con algtn nivel de rela-
tiva autonomia en el manejo y produccién de “conocimiento”.
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En cuanto a las maquinas “tontas”, nuestra interaccién con ellas implica
un nivel bajo de aprendizaje, ya que se reduce précticamente al conocimiento
de sus normas (o manuales de instrucciones), pero conviene no olvidar que,

a ahora, la mayorfa de los usuarios no utiliza ni conoce mds que una infima

arte de sus recursos disponibles (por ejemplo, en un ordenador con una con-
figuracién un poco mas sofisticada). La interaccion entre agentes cognitivos
humanos y mdquinas cambia profundamente cuando se pasa al nivel de las
maquinas denominadas inteligentes.

La cuestion estd en que, en la medida en que esas madquinas son realmente
aprendientes y no s6lo preprogramadas, tienen capacidad de autorreprogra-
macién. Dicho de otro modo, se crea un espacio de relativa autonomfa en la
propia accién de esas méquinas. Aunque la cosa va un poco més lenta de lo
que algunos heraldos de un mundo de robots inteligentes pronosticaban, no
se puede negar que se estd avanzando a pasos gigantescos en esa “autonomi-
zacién” parcial de los procesos cognitivos de las maquinas. Cualquier avance
en esa direccién implica una nueva complejidad del entorno interactivo seres
humanos-méaquinas, con la novedad de que tenemos, como minimo, tres po-
los configuradores (tres autonomias relativas) del proceso de aprendizaje to-
mado como entorno global: el ser humano aprendiente, las madquinas apren-
dientes y el entorno (el mundo contextualizador) de los dos polos anteriores.

Considerando los procesos autorreguladores y autoorganizativos impli-
cados en ese conjunto de interacciones, no es absurdo hablar de pasos evolu-
tivos diferenciados y, al mismo tiempo, interactuantes, en lo que se refiere a
cada una de esas autonomias relativas. Lo que estamos analizando no tiene,
en sf, nada de extraordinario, porque los fenémenos que interactiian en mu-
chos procesos de la naturaleza (por ejemplo, un tornado, que es una especie
de conjunto de méquinas de vapor interrelacionadas...) incluyen, a veces, una
enorme cantidad de atractores extrafios.

La capacidad adaptativa de los robots mds complicados se debe a los ni-
veles de flexibilidad incluidos en su programacién. En este sentido, son ser-
vomecanismos obedientes, nada més. Pero, con el uso creciente de algoritimos
genéticos, la robética ha alcanzado ya la fase de las mdquinas aprendientes o md-
quinas que aprenden. El aumento y la diversificacién de los sensores, unido a la
extrema rapidez del procesamiento de informacion, les confiere una asom-
brosa agilidad adaptativa. Las “decisiones” que son capaces de tomar estdn
preconfiguradas de modo programado en su meta final: los objetivos. Pero las
méquinas aprenden a seleccionar alternativas, generalmente seguin patrones
de optimizacién del uso de los recursos disponibles (material, energia,
tiempo, etc.).

La atribucién de verdaderos procesos cognitivos a robots “inteligentes”
no repugna a la mayoria de los cognitivistas, que no ven en ello ningtn pro-
blema. Por el contrario, les parece extrafio que se quiera reservar la nocion de
cognicién s6lo a la pequefia parte de procesos reflexivos que los aprendientes
humanos consideran adecuado atribuir a los procesos conscientes. A algunos
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les puede parecer terrible, pero a los cientificos habituados a tratar con algo-
ritmos genéticos y recursivos y a los técnicos en robética que ya los utilizan
como herramienta de trabajo, les parece obvio que ha llegado la hora de vol-
ver a plantear la cuestién de la consciencia de modo tal que permita fijar dis-
tinciones en los niveles de aprendizaje desde los procesos celulares hasta las
organizaciones sociales complejas. Al mismo tiempo, es igualmente obvio que
el concepto de inteligencia se ha transformado de tal modo que, hoy dfa, se
aplica a operaciones cognitivas de niveles escalonados y distintos entre si. Ya
no se llega muy lejos con el simplismo de la antigua autoglorificacién de nues-
tra especie como animal racional.

Dentro de la cuestién de las organizaciones aprendientes mixtas, un
punto clave es, sin duda, lo que se comienza a denominar asociacién cogni-
tiva ser humano-méquina. Se pretende expresar con ese lenguaje y otros si-
milares e innovadores que no basta una visién instrumental de la “ayuda”
de las méquinas, consideradas como simples herramientas auxiliares. Es pre-
ciso entender que los lenguajes insertos en las maquinas han adquirido tal
grado de versatilidad y tal potencial de agilizacién que hay que reconocer
que tienen una funcién coestructurante en gran parte de las representaciones
de la “realidad”, tal como lo conocemos y “administramos” en nuestra expe-
riencia cotidiana.

Lo maquinal (electrénico) virtual tiene ahora una funcién coinstituyente
en la construccién de las experiencias de aprendizaje de modo bastante pare-
cido a la funcién coinstituyente y coestructurante de la experiencia humana
que siempre tuvo el imaginario colectivo, los arquetipos, los mitos, las ideolo-
glas y las teorfas cientificas. Nuestra relacién con el mundo y nuestras relacio-
nes reciprocas estdn hoy mediatizadas, en el sentido de unién de contenido y
forma, por maquinas. Estas se ha vuelto co-creadoras de nuestro mundo y de
nuestras formas de conocimiento lo cual afecta de modo evidente al propio
concepto de organizaciones aprendientes que, por lo demds, sélo puede surgir
con la fuerza que van tomando, debido a los nuevos espacios de conocimiento
propiciados por las tecnologfas de la informacién y de la comunicacién.

LA ESCUELA COMO ORGANIZACION QUE APRENDE

Las instituciones y organizaciones dedicadas a la educacién deben vol-
verse aprendientes como complejos organizativos y no sélo en la significativi-
dad de unos cuantos de sus agentes, porque es precisamente como ambiente co-
lectivo de experiencias de aprendizaje como deben merecer el nombre de sistemas
complejos y adaptativos. Asi pues, no se trata sélo de intensificar los aprendiza-
jes individuales, suponiendo de modo equivocado que la suma de ellos re-
dundard de manera automdtica en mejoras cualitativas de los contextos orga-
nizativos. Es preciso crear climas organizativos que funcionen como ecologfas
cognitivas. En el nivel de la ejecucién, no cuentan sélo las actuaciones indivi-
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duales sino el ambiente de la organizacion. No es que se esté suponiendo un
nuevo tipo de automatismo, es decir, una co-génesis automatica entre contex-
tos e individualidades, en lo que se refiere a aprender a apren der.. Pero los es-
fuerzos individuales aislados no crean aprendizajes colec_tlvo?;. To_mar
conciencia de esto fue lo que hizo madurar temas como el de la inteligencia co-
lectiva. .

Deberfamos recuperar ahora muchas de las reflexiones que planteadas a
lo largo de esta obra. Por ejemplo, se deberfan tomar y adaptar a este contexto
especifico las tres dltimas investigaciones sobre la autoorganizacion (cf. cap. 5.)
y buena parte de la reflexién sobre la actuacion pedagogica que se hall.an al fi-
nal de muchas de las entradas del Glosario (cf. segunc!a pan_'te de este libro).

Me gustarfa expresar una inquietud sobre cémo incluir, al menos, en la&.
propuestas sobre evaluacién (y con ello quiza pudiese ?amb1ar su “espiritu”,
dejando de ser el fantasma que es) preguntas tan sencillas como las siguien-
tes: ;Cémo se evaltia un clima organizativo de una escuela para verificar si me-
rece la calificacién de ecologia cognitiva propiciadora de experiencias de aprendi-
zaje? ;C6mo se aprecian cosas tan fundamenta}es como un gran entusiasmo,
una relacién pedagdgica motivadora, una diddctica generadora de autoestima,
un aumento del nivel de expectativas individuales y de grupo, etc.? ;Cémo se
diferencian las motivaciones extrinsecas de las intrinsecas y personallzelldas?
;Qué entendemos por esfuerzo y empeiio, cuando juntamos esas nociones
con la de creatividad? ;Cémo tratar las diferencias entre curl.o:ﬂde_:cl S'UpE%’fl:
cial y espfritu de biisqueda en la era de Internet y de los_multm}edla? Y quizd
lo més importante: ;C6mo se pueden valorar las vivencias prorunfias del 7pla-
cer de estar aprendiendo, o ni siquiera nos interesamos por saber qué es eso? Se
atribuye a Freud la frase (ain no la he localizado: agradezco cualquier
ayuda...) de que hay una sola cosa comparable al orgasmo: el placer de pen-
sar. Recordemos, una vez mas, que vida y aprendizaje son, en el fondo, la
misma cosa. ;Cuéntas vidas humanas se desperdician en ]a escuela?
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Transdisciplinariedad:
por una racionalidad transversal

TRANSMIGRACION DE CONCEPTOS
Y VIRAJE EPISTEMOLOGICO

/QUE SIGNIFICA el uso cada vez mds frecuente de palabras tan solemnes
como transdisciplinariedad y transversalidad? ;Qué se pretende con esa insis-
tencia en el trans'? Una investigacién rdpida en Internet sobre el uso del tér-
mino transdisciplinariedad y la bibliografia en distintos idiomas revela muchas
referencias en inglés, de modestas a razonables en espafiol, italiano y portu-
gués, intensas y te6ricamente instigantes en francés, aunque el aleman no se ha
adherido atin mucho al término y utiliza otros para expresar conceptos simila-
res (como el solemnisimo “pluricontextualidad”). La palabra transversalidad
(enfoques transversales, temas transversales) penetr6 en el vocabulario de las re-
formas educativas de Espafa y de algunos paises latinoamericanos, incluido
Brasil (los famosos temas transversales de los PCN: Planes Curriculares Na-
cionales). No falta, como veremos, un debate filoséfico sobre la razén transversal
(W. Welsch). En portugués, la tentacién de saltar a la transversatilidad me pa-
rece irresistible?.

Que yo sepa, el promotor internacional més explicito y perseverante
(desde los afios ochenta) del debate sobre la transdisciplinariedad es el CI-
RET (Centro Internacional de Investigaciones y Estudios Transdisciplina-
res)?, que organizé con el apoyo de la UNESCO, diversos encuentros inter-

! De la Editora 34 (ahora Sdo Paulo); cf. libros de Pierre Lévy, en Alianza, Madrid, 1988.

2 (f. El capitulo “Transversatilidade conceitual», en ABREU Jr., L.: Conhecimento transdisci-
plinar. O cendrio epistemolégico da complexidade, UNIME, Piracicaba, 1996, pp. 47-78; también mi
obra Metiforas novas para reencantar a educagio, y el capitulo actual.

3 Centre International de Recherches et Etudes Transdisciplinaires, CIRET, 19 Villa Curial,
75019 Parfs. Esta institucién pone a disposicién en Internet numerosos materiales; actas comple-
tas de varios congresos niimeros del Boletin, asf como el manifiesto Charte de la transdisciplinarité
(en varios idiomas).
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nacionales sobre el asunto, con participacién brasilefia (Ubiratan D’ Ambro-
sio’y otros). Comienzan a multiplicarse, también en Brasil, las disertaciones
y los articulos sobre esta tematica®. Edgar Morin, uno de los participantes
asiduos en los mencionados congresos, insiste en sus escritos, como hacen
también otros expertos, en dos elementos bésicos del concepto de transdis-
ciplinariedad:

L. Se trata de algo mds que la mera intensificacién del necesario didlogo
entre las distintas dreas y disciplinas cientificas, porque la cuestién que
hay que explicar es la del cambio de paradigma epistemolégico®.

2. El didlogo entre las ciencias serd mds profundo si hay una transmi-
gracion de ciertos conceptos fundamentales a través de las diversas
disciplinas.

Entre esos conceptos transmigrantes, Morin destaca —cosa obvia para
quien conoce un poco sus escritos— el de complejidad’. La unién de los con-
ceptos de complejidad y autoorganizacién como base de un enfoque transdis-
ciplinar es muy explicita en I. Prigogine, I. Stengers, F. Capra® y muchos otros,
y configura una epistemologia emergente, como lo expresa con mucha propie-
dad Ireno A. Berticelli:

"... la posibilidad de buscar bases de explicacién del proceso educativo no
s6lo en conceptos y abstracciones, sino en el lugar mismo donde las cosas ocu-
rren: la materialidad autoorganizativa de los seres, en capacidades y dindmicas
reales, materiales/espirituales™.

No vamos a hacer mds que anotaciones meramente introductorias, pero,
incluso asf, antes de destacar un poco més la relevancia epistemolégica de la
cuestion y su aspecto diddctico, parece conveniente mencionar el riesgo de un
uso demasiado superficial de esos conceptos.

* D’ AMBROSIO, U. (org.): Declaragdes dos forums de ciéncia e cultura da UNESCO (Venecia,
Vancouver, Belém y Carta da transdisciplinaridade), Ed. da UnB, Brasilia, 1994; 1d., Transdisciplina-
ridade. Palas Athenea, Sdo Paulo, 1997.

° Cf. Bibliografia en BITTENCOURT, J.: Cointhecimento, complexidade e transdisciplinaridade,
Florian6polis, UFSC, Centro de Ciencias de la Educacién Floriandpolis, 1997.

8 MORIN, E.: El paradigina perdido: el parafso olvidado. Kairds, Barcelona, 1974,

7 MORIN, E.: Introduccion al pensamiento compiejo. Gedisa, Barcelona, 1992.

8 PRIGOGINE, 1.: El nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, 1990. PRIGOGINE, 1. y
STENGERS, I.: Entre ¢l tiempo y la eternidad. Alianza, Madrid, 1991. CAPRA, F.: El punto
crucial.Integral, Barcelona, 1989. Pertenecer al universo: encuentros entre la ciencia y la espiritualidad.
Edaf, Madrid, 1994.

® BERTICELLY, L. A.: Educacdo: auto-organizagdo ¢ complexidade, en “Cadernos de Educacio”,
Univ. Fed. de Pelotas, RS, afio 6, num. 9, agosto-diciembre, 1997, pag. 141.
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EXTRAPOLACIONES Y USOS SUPERFICIALES

Segtin algunos, la transdisciplinariedad arrancarfa de la tendencia politica,
suponiendo de modo tdcito una especie de coincidencia de esa opci6n ideol6-
gico-politica con un viraje epistemol6gico, punto en el que creo que reside uno de
los graves equivocos de las “izquierdas” en el debate sobre la educacién en Bra-
sil. La cuestién de la mejora didéctica de las disciplinas sigue, no obstante, bas-
tante diluida. Como se sabe, nuestro afiorado Paulo Freire sofi6 con un proyecto
interdisciplinar en la Secretarfa de Educacién de Sdo Paulo. En ese contexto, un
concepto bastante diluido de “escuela participativa” dio lugar a lenguajes en los
que se confundian los conceptos de interdisciplinariedad y transdisciplinariedad:

“...como Secretario municipal de Sdo Paulo, Paulo Freire, inicié una gran
reorientacién curricular que se llamé proyecto de interdisciplinariedad. (...) La
accién pedagégica mediante la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad
apunta a la creacién de una escuela participativa y decisiva en la formacién del
sujeto social. El educador, sujeto de su accién pedagégica, es capaz de elaborar
programas y métodos de ensefianza-aprendizaje, siendo competente para inser-
tar su escuela en una comunidad. El objetivo fundamental de la interdisciplina-
riedad -camino para llegar a la transdisciplinariedad— es experimentar la vi-
vencia de una realidad global que se inscribe en las experiencias cotidianas del
alumno, del profesor y del pueblo y que, en la escuela tradicional, estd compar-
timentada y fragmentada. Articular, saber, conocimiento, vivencia, escuela, co-
munidad, medio ambiente, etc. es el objeto de la interdisciplinariedad que se
traduce, en la préctica, en un trabajo colectivo y solidario en la organizacién del
trabajo en la escuela. No hay interdisciplinariedad sin descentralizacién del po-
der; por lo tanto, sin una efectiva autonomia de la escuela. Utilizamos de modo
casi indistinto las palabras interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, aun-
que tengan connotaciones distintas (complementarias, no antagdénicas), para
designar un procedimiento escolar que tienda a la construccién de un saber no
fragmentario; un saber que hace posible al alumno la relacién con el mundo y
consigo mismo; una visién de conjunto en la transformacién de su propia situa-
cién con que se enfrenta en determinados momentos de la vida. (...)"*.

Sigue un texto-propuesta de una empresa de asesoria de la Secretaria Mu-
nicipal de Educacién de Rio de Janeiro, que llega a hablar, por fin, de un “sis-
tema total” que “eliminarfa” las fronteras disciplinares...

“Titulo: Interdisciplinariedad, transdisciplinariedad, multidisciplinarie-
dad, pluridisciplinariedad... El filésofo Japiassu hace una distincién entre los
vocablos inter-, multi-, pluri- y transdisciplinariedad. Entre esos términos hay
una gradacién que se establece entre los niveles de cooperacion y coordinacién
entre las disciplinas, entendiéndose por disciplina los distintos &mbitos de co-
nocimiento, en la medida en que se sistematizan segtin criterios.

10 GADOTTI, M.: A pritica & altura do sonho. Texto disponible en Internet, dic./1998.
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Los términos multi- y pluridisciplinariedad presuponen una actitud de
yuxtaposicién de contenidos de disciplinas heterogéneas o la integracién de
contenidos en una misma disciplina, llegdndose, como mucho, al nivel de inte-
gracién de métodos, teorfas y conocimientos.

Cuando nos situamos en el nivel de la multidisciplinariedad, la solucién de
un problema exige informaciones tomadas en préstamo de dos o mds especiali-
dades sin que las disciplinas que contribuyen a las que las utilizan sean modifi-
cadas o enriquecidas. Se estudia un objeto de estudio desde varios dngulos pero
sin que haya existido antes un acuerdo previo sobre los métodos a seguir y los
conceptos que se van a utilizar.

En el nivel pluridisciplinar, la agrupacién de las disciplinas se hace entre
las que poseen algunas relaciones entre si, pensdndose en la creacién de un sis-
tema de un solo nivel y con objetivos distintos, aunque excluyendo toda coordi-
nacioén.

En el sistema multidisciplinar se propone una gama de disciplinas simulta-
neamente para estudiar un objeto sin que aparezcan las relaciones entre ellas.

En el sistema pluridisciplinar se yuxtaponen disciplinas situadas en el
mismo nivel jerdrquico, de modo que se establezcan relaciones entre ellas.

Respecto a la interdisciplinariedad se tiene una relacién de reciprocidad, de
mutualidad, en régimen de copropiedad que posibilita un didlogo mds fecundo
entre los diversos campos del saber.

La exigencia interdisciplinar impone a cada disciplina que trascienda su es-
pecialidad tomando conciencia de sus propios limites para acoger las contribu-
ciones de otras disciplinas. La interdisciplinariedad provoca intercambios gene-
ralizados de informaciones y de criticas, amplia la formacién general y
cuestiona la acomodacién de los presupuestos implicitos en cada drea, fortale-
ciendo el trabajo de equipo. En lugar de disciplinas fragmentadas, la interdisci-
plinariedad postula la construccién de interconexiones presentdndose como un
arma eficaz contra la pulverizacién del saber.

Respecto a la transdisciplinariedad, vocablo acufiado por Piaget, se prevé una
etapa superior que eliminaria dentro de un sistema total las fronteras entre las dis-
ciplinas. El movimiento postmoderno utiliza el paradigma transdisciplinar”".

EN EL FONDO, LA CUESTION ES EPISTEMOLOGICA

Aunque se trate de un texto con una extrema simplificacién didéctica, ve-

remos cémo Ubiratan D’ Ambrosio intenta distinguir epistemolégicamente
los conceptos:

“En el siglo XVII el método propuesto por Descartes da origen a las disci-
plinas que constituirdn las diversas ciencias, haciendo posible una visién limi-
tada de aspectos especificos de los hechos de la naturaleza, del ser humano y de
la sociedad. En poco tiempo se comprobé que la complejidad de los fenémenos

1 Cf. el concepto Multieducacién, MULTIRIO, en Internet.
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exige una yuxtaposicién de conocimientos disciplinarios, la reunién de resulta-
dos logrados con los métodos especificos de cada disciplina. De este modo se
establece la multidisciplinariedad. La primera declaracién explicita de la necesi-
dad de la multidisciplinariedad es de Fontenelle, Secretario de la Academia de
Ciencias de Parfs, a finales de dicho siglo.

Miés tarde, a finales del XIX, los medios tecnolégicos que se desarrollaron
permiten visiones mds profundas del universo. Los progresos en las artes y en
el conocimiento del ser humano y de su naturaleza dan origen a nuevos objetos
de estudio y a la mezcla de métodos caracterfsticos de disciplinas distintas. Esa
es la etapa conocida como interdisciplinariedad.

El avance del conocimiento cientifico y tecnolégico cred instrumentos que per-
miten reconocer la enorme complejidad del universo. La realidad césmica, la natu-
raleza de la materia, el fenémeno de la vida y los misterios de la mente y, sobre
todo, las interrelaciones entre todo eso se resisten al tratamiento disciplinar, incluso
aunque se adopte la multidisciplinariedad o la interdisciplinariedad. Es absoluta-
mente fundamental que se tenga una visién global. La totalidad estd siempre pre-
sente, no s6lo en las manifestaciones identificables de cada aspecto, sino también
en las interacciones no perceptibles. El paso fundamental de la mecénica cudntica,
revelando el comportamiento interactivo de las particulas, se reconoce como la
esencia del universo. La tinica posibilidad de conocer la totalidad —;si eso es posi-
blel— es adoptar un enfoque holistico, yendo mas all4 de las disciplinas, trascen-
diendo los objetos y métodos disciplinares. Esto es la transdisciplinariedad”'2.

TRANSDISCIPLINARIEDAD PARA MEJORAR LAS DISCIPLINAS

En Italia, los grupos vinculados a la denominada Didattica Breve' se carac-
terizan por su insistencia en una “metodologia basada en la investigacién di-
d4ctica disciplinar”, pero con un nuevo enfoque transdisciplinar de los conte-
nidos y los procedimientos didacticos de las diversas disciplinas. Afirman que
esto se ha vuelto viable e imperioso en la era de las redes, de los hipertextos y
de los multimedia. De ahf la nitidez de su distincién entre interdisciplinarie-
dad (intervenciones sucesivas de varias disciplinas en un mismo proyecto) y
transdisciplinariedad (cooperacién de diversas disciplinas para elaborar los
conceptos de un mismo fenémeno). Una de sus formulaciones es la siguiente:

“Se ha vuelto comiin en la escuela el uso del vocablo ‘interdisciplinar’ uti-
lizado para caracterizar un proyecto diddctico, con frecuencia de tipo técnico,
donde cada disciplina interviene con sus propias competencias en un determi-
nado punto especifico (determinado momento) del proyecto en si, haciendo de
ese modo una aportacién distinta para llevar a cabo el trabajo.

12 D' AMBROSIO, U.: La transdisciplinariedad y los nuevos rumbos de la educacion superior (cf.
Internet).

3 Uno de los textos inaugurales fue el libro de CTAMPOLINL F. Didattica Breve, Il Mulino,
Bologna, 1993. Hay bastantes textos te6ricos y relatos de experiencias en Internet.
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En nuestro caso es mds oportuno adoptar el vocablo ‘transdisciplinar’
para referirse a un proyecto didactico donde cada disciplina observa un mismo
fenémeno a partir de su visién particular, proporcionando una contribucioén dis-
tinta para mejorar la comprensién de un mismo concepto”™.

Parece evidente que hoy, muchas nuevas dreas del saber reclaman, desde
su propia configuracién, un enfoque transdisciplinar, por ejemplo:

“La inteligencia artificial como ciencia transdisciplinar. Enfocar de esa ma-
nera la racionalidad implicita de las ciencias cognitivas y computacionales
obliga a considerar que la cultura informdtica se caracteriza por la praxis trans-
disciplinar en los niveles tedrico, experimental y educativo. La invencién de la
realidad tecnoldgica denominada IA, (inteligencia artificial), se constituye sobre
la base de una racionalidad elaborada en la combinacién de ideas de contraste
transdisciplinar, en pensamiento en accién y en la resolucién de problemas. De
forma que no sélo se establecen nuevas vinculaciones entre disciplinas técnicas
y humanas, psicologia, 16gica, matemdticas, ingenieria y programacién, sino
que se desarrollan también nuevas combinaciones académicas y profesionales

formando equipos complejos de investigacién en redes colaborativas”.””

TRANSVERSA(TDLIDAD Y “RAZON TRANSVERSAL”

La palabra transversalidad surge por diversos lados. Como en el caso del
vocablo complejidad, también en éste la terminologfa procede de la Matema-
tica (cf. Transversalidad, teorema de Frobenius). En los pardmetros curriculares
del Ministerio de Educacion brasilefio, el concepto se vuelve bastante peculiar
porque sélo los temas ético-humanistas llevan el nombre de transversales. En
la Reforma Educativa de Espana, esa terminologia es frecuente (existe bas-
tante bibliograffa en espafiol sobre el asunto). Pero, en la era de los hipertex-
tos y de los multimedia, la reconfiguracién transdisciplinar de los contenidos
disciplinares se ha convertido en un reto tan serio que el debate ha pasado a
orientarse hacia una pregunta inevitable: ;Cuél es el tipo de racionalidad exi-
gida por ese nuevo contexto? En esta perspectiva es instigante la cuestion de
la denominada “razén transversal”. Es lo que ponderaba, en fecha reciente,
Mike Sandbothe, filésofo alemén de los multimedia, en Sdo Paulo:

“En la tltima parte, Sandbothe muestra c6émo, mediante la transversalidad,
Internet construye un tipo contemporéneo de razén, es decir, la razén transver-
sal. Esa raz6n muestra que la racionalidad no es algo que se organiza de modo
jerdrquico sino de modo lateral. En efecto, la tarea de la razon transversal es

4 Experienze di didattica breve: tre proposte concrete (cf. Internet).
15 BUXO y REY, M. J.: La sociedad de la informacién reclama un nuevo disefio cultural, Ciberes-

pacio (Univ. de Barcelona), 4-6-1997, también disponible en Internet.
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mostrar que, en la red de informaciones de Internet, no existe algo como una
‘verdad tnica’. Ninguna p4gina web tiene derecho a proclamarse el centro de
Internet. Ningtin proveedor de acceso a Internet se constituye en el auténtico
proveedor”®,

El concepto de transversalidad denota, por lo tanto, una légica del transi-
tar/ transmigrar, es decir, un modo de pensar y actuar segtin una racionali-
dad-en-trédnsito, a la que el filésofo alemdn Wolfgang Welsch da el nombre de
“l6gica de la transversalidad” o “razén transversal"V’. Su posicién se puede re-
sumir en las tres tesis siguientes:

— la propia constitucién —bioorgénica y simbélico-lingiiistica— de la racio-
nalidad se caracteriza por la inclusién de pardametros desordenadores no
transplantables;

— la razén es capaz, en principio, de deconstruir/reconstruir y describir con
precisién esos pardmetros caéticos;

— s6lo cuando la razén consigue penetrar y entregarse de modo produc-
tivo a los entrelazamientos inconscientes de la racionalidad tiene condi-
ciones para afrontar de modo adecuado la solucién de los problemas de
actualidad.

BANDAS DE MOEBIUS EN EL CEREBRO/MENTE

El autor de este juego, el matematico y astrénomo August Ferdinand Moe-
bius (1790-1868), descubrié c6mo la linealidad engafia... La superficie conti-
nua, pero se producen bucles, enredos, giros de 180° que la punta del 14piz no
consigue registrar... Para que se vea hasta qué punto este juego interesa ac-
tualmente, s6lo en inglés en el buscador AltaVista se registran cerca de 600
entradas, con reproducciones de los diversos dibujos de M.C. Escher sobre el
tema, gréficos, asuntos relacionados con las neurociencias, articulos teéricos
de Fisica cudntica (por ejemplo, analogias entre el anillo de Moebius y el orden
implicado de David Bohm) e incluso poemas amorosos y meditativos con ese
titulo.

Algunos consideran que Moebius pretendia una especie de gozo teérico
dirigido contra los que afirman que todo tiene una superficie medible (carte-
sianamente, res extensa), que todo se encuadra en las formas de la geometria

16 SANDBOTHE, M.: Interatividade - Hipertextualidade - Transversalidade: Uma andlise da In-
ternet a partir de uma filosofia da midia, resumen de un coloquio celebrado e Sao Paulo, agosto de
1997, disponible en Internet.

7 WELSCH, W.: Vernunft. Die zeitgendssische Vernunftkritik und das Konzept der transversalen
Vernunft (Razén. La critica contempordnea de la razon y el concepto de razon transversal), Suhrkamp
Verlag, Frankfurt a. M., 1995.
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euclidiana, que todo es reducible a niimeros y que la cuantificacién es la quin-
taesencia de la ciencia. La razdn lineal tiene que ser poco firme o insegura en
su punto de origen: la linealidad de Pitdgoras proyectada en la Matematica y
en la Geometria.

Moebius unié6 los dos extremos de una cinta (es decir, un rectdngulo esti-
rado), invirtiendo uno de ellos 180 grados; demostré asi que es posible pintar con
el lapiz la superficie externa del circulo sin hallar obstéculo hasta llegar al co-
mienzo; corté la cinta circular de un extremo a otro, demostrando que no se
separa en dos sino que adquiere el doble de tamafio y, cortada una vez més
por la linea del medio, tampoco se separa, sino que crea dos grandes circulos
entrelazados (simulando el simbolo matemdtico del infinito).

Aungque parece cosa de circo (;la ciencia es también un gran circo?),
existe una tremenda leccién epistemoldgica en ese juego. Por algo se convir-
ti6 en referencia casi obligada cuando se tratan asuntos tales como compleji-
dad, transversalidad y, evidentemente, transdisciplinariedad. El gran graba-
dor M.C. Escher —que hizo una serie de dibujos inspirados en la banda de
Moebius— resumié6 esa leccién epistemolégica en una sola frase: “;No pa-
rece extrafio que la naturaleza no utilice la forma de la rueda y otras formas
euclidianas?”.

Antes de formular cualquier conclusién general, veamos algunos ejem-
plos de referencia a la metéfora que adquiri6 el nombre de banda de Moebius.

Pierre Lévy estima que nuestra interaccién con la realidad virtual consti-
tuye un excelente ejemplo de lo que él denomina efecto Moebius, ya que tam-
bién ahf se verifica el paso de lo interior a lo exterior y viceversa, de modo in-
controlable para la conciencia, a semejanza de lo que ocurre con la banda de
Moebius®.

“Jean Baudrillard afirma: No existe topologia mds bella que la de Moebius
para designar esa contigiiidad de lo cercano y lo lejano, de lo interior y lo exterior,

del objeto y el sujeto dentro de la misma espiral, donde se entrelazan la trama de
nuestros ordenadores con la ‘trama’ mental de nuestro propio cerebro. Segin

18 LEVY, P: O que é o virtual?, Editora 34, Sdo Paulo, 1996, p. 24 ss.
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este mismo modelo, la informacién y la comunicaci6n retornan siempre sobre si
mismas, en una especie de circunvolucién incestuosa: ellas funcionan en una con-
tinuidad indefinida, en una indistincién superficial del sujeto y el objeto, de lo in-
terior y el exterior, de la pregunta y la respuesta, del enfoque y la imagen, resol-
viéndose en un bucle que simula la figura matematica del infinito”*.

El neurocientifico Todd Siler comenta:

“No hay duda de que las propiedades ilusorias del espejo intrigaron a la
humanidad desde su descubrimiento (cf. Lewis Carrol en Alicia a través del es-
pejo). Y afiade: Sospecho que nuestra consideracién (consciencia) acerca de la
realidad de las ilusiones nos incit6 a intuir las ilusiones sobre la realidad. La
realidad de las ilusiones reposa principalmente sobre ilusiones perceptivas,
como las ilusiones acerca de la realidad se basan en ilusiones conceptuales. En
algtin punto (o momento) nos invertimos y luego pegamos los extremos de esa
consciencia, creando una banda de Moebius, que es una modelizacién topolé-
gica de las ilusiones. La concepcion de la realidad de los antiguos se hace eco de
esto al afirmar que ‘la realidad es una cosa sola, pero los expertos (the learned) la
nombran (llaman) como muchas cosas’“*,

A continuacién citamos un texto del denominado Nuevo Psicoandlisis; “.. la
matriz del lenguaje es una madquina de confusién o reversién”. Como nota a
pie de pégina del texto citado se dice:

“Reversién, concepto introducido por M.D. Magno y referido a la capaci-
dad humana de transformar dialécticamente cualquier representacién en lo con-
trario, pasando por un punto de absoluta indiferenciacién. Se esquematiza
como un ocho interior —recorrido longitudinal de un punto bifido, porque es
neutro y bifurcable sobre la superficie unilateral de una banda de Moebius. El
nombre de reversién permite la ambigiiedad semadntica entre la broma y los fu-
turos retornos, habiendo sido inspirado al autor por el punto de eterno retorno
del texto de James Joyce en Finnegans Wake (river run) y por su recuperacién por
Glauber Rocha en Riverdo Saussuriana”?.-

Por tanto, todo indica que buena parte de los misterios de la naturaleza y
de la historia tienen que ver con los entrelazamientos complejos, es decir, con
la metafora del pliegue (y de los puntos ciegos, asunto correlacionado que
queda para otro momento). El fisico David Bohm? ve, en todas partes, plie-
gues implicados (enfoldment, unfoldment: repliegue, despliegue).

19 BAUDRILLARD, J.: Le Xerox et I’ infini (cf. Internet). Ver también Cultura y Simulacro,
Kairés, Barcelona, 1984.

2 SILER, T.: Mds alld de las barreras de la mente, Paid6s, Barcelona, 1993.

21 ANONIMO, del Colégio Freudiano do Rio de Janeiro; titulo: Psiqué - Uma introdugio
(cf. Internet).

2 BOHM, D.: La totalidad y el orden implicado. Kair6s, Barcelona, 1993.
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Para terminar, restablezcamos un puente explicito con la cuestién de la
transdisciplinariedad y de la razon transversal. Ambas (que, en el fondo, tienen
todo en comtin) sospechan que hay mucho pliegue invisible por todos lados.
Ambas se esfuerzan en luchar contra el olvido o la negacién de esos pliegues.
La palabra latina para pliegue es plica. La pedagogfa deberifa rescatar la sinto-
nia con la racionalidad no lineal subyacente a la propia etimologia de las pa-
labras im-plicar, ex-plicar, com-plicar, multi-plicar. Se suponen re-pliegues y
des-pliegues y, por tanto, multipolaridades, multirreferencialidades. O, como
se dice en la teoria del caos y de la complejidad, se suponen atractores extrarios.

Por otro lado, ;qué es lo que caracteriza a una racionalidad lineal que no
se “transversatiliza”? Se parece a la punta del ldpiz que, sin levantarse, marca
la superficie de una banda de Moebius en linea recta hasta encontrarse con el
punto donde comenzd. Presa de la l6gica lineal, concluird que hay una per-
fecta continuidad, que la superficie evidentemente es una sola; y nunca se
dard cuenta de que hay un pliegue de 180 grados. Dicho de otro modo, la ra-
z6n lineal es, literalmente, una 16gica de una sola superficie, es decir, es su-
perficial.
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Inclusién de lo ético-politico
en la propia epistemologia

UNA CUESTION DISTORSIONADA POR MUCHOS EQUIVOCOS

TENEMOS QUE abordar esta cuestién con bastante tranquilidad, ya que no
existe la plena independecia ideolégica. Es una cuestién espinosa porque se han
cometido muchos equivocos pedagégicos en nombre de la urgencia por crear
sensibilidad social en los espacios educativos. La historia es bastante conocida;
en nombre de opciones ético-politicas contrarias a todas las formas de exclusién
social se construyeron proyectos politico-pedagégicos amparados en supuestos
ideolégico-politicos supuestamente fundamentales para que la educacién
“tenga su parte” en la construccién de una sociedad mds fraterna y solidaria.

Muchas personas de mi generacién vivimos muchos afios orientados por
una visién de la educacién muy impregnada de propésitos ideolégico-politi-
cos explicitos. Personalmente estuve hasta tal punto metido en estos deseos
de cambios sociales profundos (coordinacién ecuménica de proyectos educa-
tivos en América Latina durante més de cinco afios, participacion intensa en
la Campaiia de Alfabetizacién en Nicaragua, incontables cursos de supuesta
formacién de lideres populares, més de treinta afios de docencia universita-
ria...) que sélo tardfamente pude constatar la pobreza tedrica, la estrechez ideo-
16gica y —;por qué no decirlo claramente?— la fealdad ética y humana de la
“conciencia histérica” y del “sujeto hist6rico”.

Vi también, con mucha claridad, que el pueblo llano posee reservas de sen-
satez y sabiduria cuyas fuentes originarias tienen que ver con lo que aqui lla-
mamos autoorganizacién de los procesos vivos. Estar a bien con la vida, in-
cluso cuando est4 reducida a oportunidades muy escasas de mejora social, es
una de las lecciones més profundas que los pobres me ensefiaron, desde el
propio contexto campesino del que procedo. Conoci a muchos lideres intelec-
tuales y politicos que no me convencieron de que estuvieran en paz consigo
mismos ni de ser capaces de saborear la dimension placentera de la vida coti-
diana compartida con los més allegados.
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En el 4mbito de la educacién, a las alegrias profundas de apreciar (y re-
gistrar en el libro de memoria documental casi oficial) y a la gesta del triunfo
transitorio sobre el analfabetismo en Nicaragua se sucedieron otros contra-
puntos, en diversos lugares por donde fui, que acrecentaron en mfi la convic-
cién de que, habia algo equivocado no sélo en las ideas politicas ardorosa-
mente abrazadas sino en la visién del ser humano que contenfan.

Los seres humanos no consiguen hacer, de modo tan claro como las ic_leo-
logfas “revolucionarias” parecfan suponer, las distinciones entre neceslldr;l-
des elementales y el mundo de los deseos y las pasiones. La idea de sujeto,
conciencia e historia, que las izquierdas propagaron, no concuerda con los
modos en que los seres humanos se comportan en la estructuracion de sus
convivencias. La razén y la conciencia —en el sentido moderno (polifacé-
tico, es evidente) de esos conceptos— siempre se inscriben en procesos de
convivencia que, tomados en su conjunto, no son resultado de planeamien-
tos previamente calculables en sus detalles, aunque pueda y deba haber
compromisos conscientes por ir construyendo consensos que marquen me-
tas exigibles de una mayor justicia y solidaridad. Pero la razén y la concien-
cia necesitan también nichos vitales, porque su dindmica es autoorganiza-
tiva, cosa que entendf un poco a lo largo de muchos afios de intensas
lecturas sobre biociencias, mente/ cerebro, complejidad, autoorganizacién
y temas afines. .

Al ver ahora mds en conjunto esos afios de estudio y reflexién, la proble-
matica que ahora me preocupa de modo mds persistente se puede expresar en
términos muy sencillos: C6mo volver a fundamentar la tarea de la educacion,
incluida en ella la capacitacién profesional competente y la formacién ética
humana, sobre bases més s6lidas que las presentadas por las supuestas peda-
gogias progresistas. La conviccién de que “la posicion del. politico estd mds
abajo” me llev6 a prestar, al menos por algin tiempo, atencion a la problema-
tica esbozada en esta obra. Esto es sélo una pequefia parte de un abanico mu-
cho mds amplio de cuestiones relevantes ética, politica y pedagdgicamente, a
mi modo de ver. Pero no todo se puede abordar al mismo tiempo; ademés hay
muchas 4reas en las que no me siento nada competente.

;COMO SE CONSTITUYEN NUESTRAS REALIDADES?

La situacién actual de la humanidad se caracteriza por un hecho al que
me he referido con frecuencia en mis escritos y actividades, consistente en
conjugar una aterradora l6gica de la exclusién y una asombrosa insensibili-
dad generalizada en relacién con la misma. Durante muchos afios me pareci6
una obligacién primordial denunciar enérgicamente esta situacién calami-
tosa, y sigo considerando que este grito ético es un deber. Pero’hoy me preo-
cupan, teérica y practicamente, algunas cuestiones candentes implicadas en
la dura evidencia de que no existen, en el mundo actual, consensos capaces
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de articular soluciones radicales y de gran alcance para la terrible situacién
que denominé hecho mayor.

Desde el punto de vista de los avances cientificos y tecnolégicos, la ma-
yor parte de los problemas que afligen a la mayoria de los seres humanos, que
sufren formas de exclusién, son problemas absurdos, porque seria técnica-
mente posible solucionarlos, pero no se vislumbra la formacién de consensos
para afrontarlos en el &mbito planetario. Por tanto, parece l6gico concluir que
existen bloqueos de otra indole. A nada llevan las teorfas que tienden a buscar
la causa de todo en perversas intenciones o siniestras conjuras para marginar
y eliminar a miles de millones de seres humanos. Porque, en realidad, es eso
mismo lo que sigue ocurriendo. Pero, jpor qué no se toman decisiones con-
juntas para superar esa situacién, de una vez por todas, si los medios tecnolé-
gicos lo permitieran? ,

Lo mds probable es que las interfases™ de los campos de sentido de la huma-
nidad actual son muy precarias. Dicho de otro modo, los seres humanos estan
lejos de dominar “realidades” iguales o incluso sélo parecidas. Basta pensar
en la increfble cantidad de “realidades distintas” que caben en una misma de-
nominacién religiosa, sin mencionar, claro estd, las cegueras de todas las for-
mas de sectarismo. Pese a que la poblacién del planeta estd préxima a los seis
mil millones de habitantes, la mayorfa de los seres humanos no abarca més
que a unos pocos millones de semejantes en su visién de la “realidad”. Esta-
mos lejos de tener una visién del mundo, o de nuestras sociedades particula-
res, donde quepan todos.

Sospecho que atin no sabemos hacer correctamente las preguntas. Una de
las mds candentes me parece ésta: ;Por qué hechos sangrantes parecen irrele-
vantes para muchos, hasta el punto de no conmoverse hasta el fondo del
alma? Parece que no llegamos muy lejos con nuestros esquemas de contrapo-
siciones rigidas: verdadero-falso, justo-injusto, etc. David Bohm decfa: “Lo
contrario de lo verdadero no es lo falso, sino lo insignificante”. Hay cosas que
a unos les parecen absolutamente terribles y, para otros, son insignificantes.
Los campos seménticos de la humanidad actual son tantos y estdn tan distan-
tes entre sf que incluso parece que cualquier mintscula interfase para consen-
sos de orden préctico exige interminables negociaciones.

Contamos con unos cuantos comodines pseudoexplicativos: se necesita
“voluntad politica”, el mundo estd entregado a un “pensamiento tinico”
(mundializacién), todo estd supeditado a criterios de mercado, es el neolibe-
ralismo, etc. En todas estas frases hechas hay intuiciones analiticas importan-
tes, pero estd ausente el gran tema de las caracteristicas autoorganizativas de
nuestras “construcciones del sentido”. Y quizé sean precisamente éstas las
que determinan, en buena medida, nuestras “construcciones de la realidad”,
ya sea como “realidad significativa” (que nos importa algo), ya sea como “no
realidad” o “realidad insignificante” (que no nos importa).

* Interfase: zona de comunicacién o accién de un sistema sobre otro.
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Lo que pretendo demostrar en este libro es que la Pedagogiz se mueve en
ese plano de la creacién de campos semdnticos y, por tanto, de construccién de
realidades. La realidad no es algo que estd ahi, a mano, preparada para ser atra-
pada y desmenuzada. Esto es positivismo empirista. Otra grave equivocacién
consiste en pensar que los campos de sentido se constituyen de forma primor-
dialmente racional. La hipétesis con la que se trabaja en este libro, no est4, en
modo alguno, cerrada a otras conclusiones. Solamente destaca que los proce-
sos vitales y cognitivos se producen de forma procesal y autoorganizativa. La
tarea bésica de la Pedagogfa es propiciar ecologias cognitivas para que las expe-
riencias de aprendizaje acontezcan de tal modo que estén abiertas al méximo de
interfases posibles con los mds variados campos de sentido.

La apuesta bédsica es igualmente simple: esta vision pedagdgica, que su-
pone una determinada epistemologfa, parece mds coherente con la necesidad
de una educacién solidaria, ya que las propias experiencias de aprendizaje se en-
tienden como multirreferenciales. Para decirlo de modo bien claro: no se
trata de negar que toda educacion tiene un cardcter politico, sino de enten-
der que lo ético-politico se enraiza en campos de sentido que emergen bajo la
forma de experiencias de aprendizaje, que a su vez surgen de procesos autoor-
ganizativos de la vida real, donde vivir y aprender se identifican en un solo
proceso.

Los educadores debemos tener presente, mds que nunca, las lecciones
aprendidas a lo largo del siglo XX sobre cémo “funcionan” los seres humanos
en sociedades amplias y complejas. Si, como suponfa Adam Smith y otros cl4-
sicos de la economia, no se rigen por una dadivosa generosidad ante la mise-
ria ajena, sino que se comportan como quienes aprecian la iniciativa, el es-
fuerzo recompensador y la libertad de despertar pasiones e intereses,
entonces la educacion para la solidaridad no s6lo no se debe limitar a un encarni-
zamiento apocaliptico contra un supuesto “gran enemigo” sino que debe me-
ditar mucho sobre c6mo se crean y se amplfan —o decaen y desaparecen—
los campos de sentido, donde los seres humanos concretos, en contextos concre-
tos de la compleja sociedad actual, logran sobrevivir, tener un ntimero razo-
nable de experiencias de placer y —probablemente s6lo basdéndose en ello—
acordarse, al menos de vez en cuando, de lo grato que es sentirse haciendo al-
gun bien en este mundo.

Creo que los educadores, en el Brasil concreto de hoy dia, afrontan el de-
safio urgente de superar los campos semdnticos, cargados de pesimismo. No se
trata de caer en ingenuidades politicas, pero el nimero de nifios y jévenes que
se ven afectados negativamente por el “bajo nivel” reinante en muchos am-
bientes educativos es ya incontable. ;Quién se anima a dar el nombre correcto
a esa ingente obstruccién de las oportunidades de tantos seres humanos para
llegar a experimentar, en sus vidas, la unidad fundamental entre procesos vi-
tales y procesos cognitivos? De alguin lugar de Internet (no recuerdo cuél)
tomé esta metéfora: La educacién negativista y desalentada practicé durante
decenios un apartheid neuronal.
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El objetivo principal de las reflexiones contenidas en este libro es ayudar,
con algunas discretas ponderaciones, la obra a la que muchas personas estdn
dedicadas: volver a sentar las bases para una visién pedagégica un poco mds
alentadora. Necesitamos algo mds innovador que los debates limitados a es-
quemas ideolégico-politicos que ya se han revelado como incapaces de gene-
rar entusiasmo por la vocacién de educar. Tampoco se puede perder mds
tiempo en perfilar enfoques con un nombre: los seguidores de Freinet, lo§ de
Piaget, los de Vygostky, etc. Los fragmentos de ideas esparcidos en este libro
no pretenden descartar ninguna propuesta epistemoldgica o pedagdgica, sino
s6lo mostrar que existen bastantes pistas fascinantes para buscar nuevos fun-
damentos en el debate sobre la educacién.

UNA EPISTEMOLOGI{A PARA CONSTRUIR
REALIDADES ABIERTAS

Se pueden resumir, grosso modo, de la siguiente manera los dos principios
de la forma humana de conocer la “realidad”:

1. El conocimiento no es recibido de modo pasivo, mediante los sentidos o
por transmisién, sino que es algo construido de manera activa por el sujeto
conocedor.

2. La funcién de la cognicién es adaptativa y estd al servicio de la organiza-
cién del universo de experiencias del sujeto, y no del descubrimiento de
una realidad ontolégica objetiva.

Se entiende mejor la importancia de ese enfoque epistemolégico
cuando lo comparamos con su opuesto, la epistemologia objetivista tradi-
cional, que ve el conocimiento como una reflexién de la realidad externa y
objetiva. Segun esta epistemologfa, el conocimiento valido era el que tenia
una relacién de correspondencia con la realidad objetiva. Quien habfa “ad-
quirido” ese conocimiento se habfa convertido en duefio de representacio-
nes equivalentes a la realidad y podia, de ahi en adelante, “pasar” esa suma
de saberes a otras personas. La relacién pedagdgica era, por lo tanto, trans-
misiva. Ensefiar era transmitir saberes correspondientes a la realidad obje-
tiva. Educar era cumplir basicamente dos funciones: transmitir saberes so-
bre la realidad objetiva y crear habitos de adecuacion a esa realidad objetiva
(instruir y formar). ' '

La epistemologfa tradicional tenia una visién casi mecéanica de los senti-
dos. Estos funcionarfan mds o menos como una cdmara fotografica que pro-
yectarfa en el interior de nuestro cerebro una imagen de c6mo el mundq “es
realmente”. Ya dentro del cerebro, esas imdgenes procedentes de los sentidos
pasarfan a ser representaciones mentales, estructuradas en correspondencia
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con las estructuras del mundo “exterior”. Una visi6n asf entra rdpidamente
en conflicto con muchos problemas:

— el mundo “exterior” es sumamente complejo o no se puede reducir a cosas
totalmente objetivables por la limitada capacidad sensorial que poseemos;

— nuestros sentidos no son meros “mecanismos” de captacién que introduci-
rian las cosas de fuera adentro (aferentes) sino que son —para decirlo con
una imagen sencilla— puentes de doble direccién, porque también traba-
jan “de dentro afuera” (eferentes);

— el organismo vivo y su medio ambiente forman una unidad indisociable
porque, asi como no hay vida sin nicho vital, no hay conocimiento sin eco-
logia cognitiva.

Es preciso tener en cuenta que la epistemologfa tradicional gestiona una
determinada relacién con el mundo y las personas, y esa relacién es de oposi-
ci6n, defensiva o agresiva. La realidad es vista como un conjunto de objetos
captables y, por lo tanto, manipulables. Conocer seria, en esa visi6én, apode-
rarse en cierta forma de las cosas para poder controlarlas. Es importante que
se entienda este ntcleo, ética y politicamente agresivo y reaccionario, de la
epistemologia tradicional. Por eso, la ruptura con ella es una cuestion ética y poli-
tica ya que, ademds de referirse al modo de ver el conocimiento, se refiere asi-
mismo a la manera de relacionarnos con el mundo y las personas.

La epistemologfa tradicional se orientaba a la posesién y al control del
mundo. Conocer era, en cierto modo, ser capaz de poseer y controlar las co-
sas. La nueva epistemologfa afronta el conocimiento limitado que nos es posi-
ble lograr como aproximaciones respetuosas al mundo y a las personas, ya
que se trata siempre s6lo de construcciones, bocetos, intentos de aproximarse.
En esta visién epistemolégica, los sujetos aprendientes se mantienen en es-
tado hermenéutico, es decir, en situacién de estar y seguir descubriendo la
realidad.

La hermenéutica es el arte de descubrir. En esa perspectiva, las experien-
cias de aprendizaje jamds desembocan en realidades cerradas o saberes defi-
nitivos, totalmente delimitados y adquiridos. Se mantienen abiertas las revi-
siones, porque siguen en estado de btisqueda y descubrimiento. Los campos
semadnticos que se construyen siguen siendo realidades abiertas.

Este aspecto es de una importancia ético-politica fundamental ya que se
trata del arraigo de la sensibilidad solidatia en el niicleo de la propia vision epistemo-
l6gica. Aprender es construir mundos donde todos tengan sitio, mundos donde
quepan otros mundos, campos semdnticos que tengan interfases con otros campos
de sentido. En el nicleo de la epistemologfa tradicional habfa una determinada
visi6n del poder. Conocer era adquirir al menos una parte de poder de control
sobre el mundo. La visién epistemolégica que estamos proponiendo procura
transformar el proceso del conocimiento en un proceso de conversién conti-
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nuada. O, si se prefieren palabras més sencillas, en un proceso de dialéctica de
la complejidad. ' . '

En la medida en que las vertientes del pensamiento dlal.éCFICO se encua-
draban en una visién de oposiciones, viviendo en la co.ntr_adlcaén ‘con su ca-
tegoria central, también situaban en el nicleo .del conocimiento y, atn mffls, en
el nticleo de la conciencia que tenfa que ser alimentada por ese conocimiento,
una preocupacién casi obsesiva por el poder (la tomay el control de los meca-
nismos de poder lleg6 a ser una obsesién enfermiza en muchos lideres politi-
cos y sindicales de América Latina, hasta el punto de transformarse en un cir-
culo vicioso de sus lenguajes y conductas). La mayoria de 103. marxistas
concebia el conocimiento como adquisicién de aptitudes para participar en la
lucha por el poder, cuyo control seria la premisa Para.la tFansformac1on del
mundo. Los conceptos de complejidad y autoorganizacién implican, de modo
evidente, una visién bastante distinta de la cuestion del poder y de la manera
como se transforman las instituciones sociales.

EDUCACION Y RACIONALIDAD TECNICA

;Pueden las escuelas y universidades, en la era de la preferencia avasalla-
dora por el conocimiento tecnolégicamente aphf:able, Fiespreocuparse dg la
utilidad y rentabilidad tecnolégica més o menos inmediata de los aprendlz.a-
jes que propician? De nada sirve querer evitar esa _cugstlén, ya que la persis-
tencia de las intromisiones de la techné en el conocimiento no es sélo un pro-
blema cotidiano sino uno de los principales temas para muchos.fil.ésofos del
siglo XX. Es obvio que una parte importante de nuestros conocimientos for-
males deber4 incluir la dimensién operativa, es decir, ser conocimiento expe-
rimental y técnicamente utilizable. En ese terreno, la inventiva permanente
requiere un conocimiento flexible y creativo. Pero, dgs:de el punto d(? vista
epistemolégico, el problema no acaba en la flexibilizacién de la 9per§t1v1dad
técnica de los conocimientos humanos. La cuestion epistemolégica tiene que
incluir un nuevo modo de pensar el rumbo de lo que pretendemos ser y hacer
en este planeta. o o

La cuestién del poder no se reduce a la operat1v1d.a/d técnica de lo que se
aprende, aunque sea una parte importante de la cuestion del pc,)c.ier en el nti-
cleo del conocimiento. La cuestién es, en realidad, ética y politica, es decir,
tiene que ver con los proyectos del mundo que elaboran y fomentan nuestros
modos de conocer. Por lo tanto, la cuestién epistemolégica desemcha de ma-
nera inevitable en una dificil conjugacién entre horizonte ut6pico, siempre si-
tuado mds all4 de lo histéricamente realizable, y las estrategias de factibilidad
traducidas en proyectos que sean realizables bajo la premisa de los consensos
posibles. o _ -

La operatividad técnica y la tendencia ética a la creaci6n de consensos pa-
recen ser dos elementos bdsicos del conocimiento socialmente significativo
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hoy. Ambos deben cultivarse, pero las referencias de los dos no son las mis-
mas. Las de la techné se hallan en el mundo de lo ya predispuesto y aparente-
mente predisponible y continuable sin limites mediante los avances tecnol-
gicos. El niicleo ético, antropolégico y politico del conocimiento, es decir, la
radicalidad democrética y la inclinacién a soluciones pacificas de, los confiic-
tog que surgen en la convivencia social humana, son dimensiones del conoci-
miento que deben ser creadas en el interior de los procesos de aprendizaje

Dicho d'e manera mds tradicional, se trata de la formacién humana y poh’ti]ca.
de los ciudadanos. Hoy dia, el cambio epistemolégico en la educacién tiene
que ver con la supervivencia y la calidad de vida del futuro en este planeta

Se trata de incluir, en el propio aprender, el aprender la vida y aprender el mundo.
pensando en la construccién de un mundo donde quepan todos. /
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Notas sobre la teoria
de las inteligencias multiples
de Howard Gardner?

SITUANDO LA TEOR{A DE LAS “INTELIGENCIAS MULTIPLES"

CUANDO SE entra con el concepto “inteligencias mtiltiples” en Internet,
el resultado es impresionante ya que se localizan mds de mil contactos, sea en
titulares o el interior de textos. Hay de todo: resimenes muy simplistas de la
teorfa de Howard Gardner, buenos textos expositivos y una serie de agudas
criticas al tipo de cognitivismo informativo y localizacionista de este autor.

Conviene recordar algunas cosas de la historia de la teoria de las “inteligen-
cias multiples”, para comprobar, después, cudl es —segn la reevaluacion que el
propio Gardner hace de su teoria ocho afios después de lanzarla— para €I, el
punto clave en una perspectiva pedagdgica. Como veremos, basandonos en los
textos mds recientes del propio Gardner, parece evidente que, para €l, la cuestion
central nunca fue, aunque lo pareciese, el famoso esquema de las “siete inteli-
gencias” como tal, sino un mensaje pedagdgico més fundamental y, hasta cierto
punto, independiente de esa esquematizacion. Prefiero que lo relate el propio
Howard Gardner, quiz4 un tanto asustado por la moda que desencadend.

Resumen histérico

En 1983, Howard Gardner, psicélogo de la Universidad de Harvard, hijo
de un matrimonio de neurocientificos (Hilde Weilheimer Gardner y Ralph
Gardner, ambos con publicaciones en esa 4rea cientifica), publicé un libro que

1 GARDNER, H.: Estrictiiras de la mente: La teoria de las inteligencias miiltiples. Fondo de Cul-
tura Econdmica, México, 1987. Sobre este tema ver: ANTUNES, C.: Estimular las inteligencias mil-
tiples. Narcea, Madrid, 2001, 2° ed.y GARDNER, H.: Inteligencias miiltiples. Paidos, Barcelona, 1994.
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le darfa una fama no exenta de ambigiiedades. El titulo, Estructuras de la mente
(Frames of Mind), indica que el autor segufa preso del cognitivismo cldsico de
tipo informdtico (localizacién de funciones especificas del cerebro/mente y
acentuado énfasis en la metéfora del ordenador para las teorias acerca de la
mente). La inteligencia serfa un conjunto de ventanas diversificadas.

En la misma época, en 1981, Marvin Minsky, el crédulo profeta de los avan-
ces ilimitados de la inteligencia artificial, escribfa un libro acerca de la mente
como una sociedad de muiltiples actores, una especie de mercado (A Society of
Minds). Poco mds tarde surgirfa, dentro de la misma epistemologfa pragmatica,
el programa informético Windows de Microsoft, de Bill Gates, es decir, aquella
“creacién de ventanas informéticas”, tan préctica y, al mismo tiempo, tan re-
duccionista, como experimenta cualquier usuario pensante del ordenador.

En cuanto al titulo del libro de Howard Gardner, Frames of Mind (Estruc-
turas de la mente), los italianos fueron sensibles a la ambigiiedad del original y
prefirieron verterlo al latin Formae mentis (Milano, Feltrinelli, 1988), expresion
cargada de recuerdos de las disputas medievales acerca de los nexos entre ra-
z6n, emocién y voluntad (Abelardo, San Buenaventura versus Santo Tom4s de
Aquino). Reconozcamos, entre comillas, que las formas plésticas y las supues-
tas estructuras se hallan a kilémetros de distancia.

En algunos idiomas se ha subtitulado Una teoria de las inteligencias multi-
ples, lo que ha tenido mds éxito. Es fundamental entender que, en esa repercu-
sién, se cruzan varias cuestiones. Tenemos, por un lado, la antigua tentacién
filos6fica y existencial de la especie humana que nos lleva de vez en cuando a
preguntar: ;La gente es uno solo o puede ser mds de una tinica identidad?
¢Estoy obligado a caber dentro de mi o soy algo més de lo que cabe, aqui y
ahora, en la envolvente piel de mi yo? (Recordemos, por ejemplo, las varias
identidades del poeta Fernando Pessoa y de tantos otros). Para la educacién,
sin embargo, el problema es mas cotidiano y radical: ;Qué hay de cierto y de

profundamente equivocado en el absoluto predominio de las “formas del co-
nocimiento” lingiifstico y 16gico-matemaético en nuestra ensefianza?

EL ESQUEMA QUE SE SUELE DIVULGAR

En la divulgacién de la teorfa de las “inteligencias muiltiples” de Howard
Gardner ha prevalecido el siguiente esquema-resumen:

¢Qué se entiende por “inteligencias multiples”? Gardner ataca la nocién
de una inteligencia general y propone, en su lugar, siete inteligencias o 4reas

de potencial intelectual. Serfa posible distinguir las siete formas siguientes de
inteligencia:

L. Verbal-lingiiistica, relacionada con la expresién escrita o hablada, domi-
nante en los sistemas educativos de Occidente (ubicacién: 16bulo temporal
izquierdo);
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2. Musical-ritmica, basada en el reconocimiento de Patrp}nes tonglgs,.socrlu-
dos y la sensibilidad para ritmos, palmas, etc. (ubicacién: hemisferio de-
recho);

3. Logico-matemdtica, a veces denominada del “pen_samiento’cientl’ﬁco”, rela:
cionada con el razonamiento inductivo y deductivo, los nameros y el reco
nocimiento de patrones abstractos (ubi_a:acié:n‘: bastante difusa, Coqstlt(til-
yendo un “espacio auténomo” de predisposiciones para un determinado
entrelazamiento neuronal (algo de eso hay también en Piaget);

4. Viso-espacial, que se basa en el sentido de la visién, dejando en segundo”ter-
mino los demés sentidos, con la tendencia de ver todo bajo la f.orm‘a, de “ob-
jetos” y crear “representaciones” e ”iméggnes’j mentales (ubicacién espa-
cial: sistema 6ptico-neuronal y hemisferio izquierdo);

5. Corporal-cinestésica, relacionada con el movimiento fisico y el conocimiento
y la sabidurfa del cuerpo, incluyendo el cértex cerebral motor, su})t%esto
centro de control del movimiento corporal (ubicacién: cerebelo, “cértex
motor” y hemisferio izquierdo);

6. Interpersonal, que se refiere a la relacién persona-a-personay a la comuni-
caci6n (ubicacién: 16bulos frontales);

7. Intrapersonal, relacionada con los “estados internos”, lz} autolllrr.eflexmf’l, la
metacognici6én (pensar sobre el pensar) y la consciencia de situarse Clen
el tiempo y en el espacio (ubicacién: 16bulos frontales y hemisferio de-

recho).

Segtin el modo en que Howard Gardner fon:.nu].:? su t_eorfai palrecfa habelr
pruebas de ubicaciones neuronales para esas “siete inteligencias”. Persona -
mente tengo la impresién de que el autor, para da_r fqerza a su esquema, C{:ayo
en la trampa de las teorfas factoriales y localizacionistas, _hoy bastlaj}ts bgsa-
creditadas. En algunos momentos, el autolli parece distanciarse de las “ubica-

i i ros, casi se obsesiona por ellas.
ClOﬂE; ;{’firrl\?it),o(‘;ardner parece refegirse sobre todo a las miiltiples “formas
de conocer", y no tanto a “multiples inteliger.1c1asf’ cohablta‘ntes o _a‘lterngtwasf
y, segtn todo indica, opt6 por guardar’ un Sllt.i‘ﬂ:CIO y una me%a clclibtm;aaerie_
pecto de su propia teorfa. Afios después publicé un grueso libro donde s

: 3
ﬁerel\&/lla’f: t;iglrel,a e.n los afios noventa, Howar'd Ga_lrdne'r acla,r(’)' mejor lo que real-
mente pretendfa decir con su teorfa de las inteligencia mdltiples.

2 GARDNER, H.: La nueva ciencia de la mente. Historia de la revolucién cognitiva. Paidés, Bar-
celona, 1988.
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RESERVAS CRITICAS

Antes de transcribir un fragmento donde Gardner vuelve a evaluar su
propia teorfa, vale la pena resumir algunas criticas. Tomo como ejemplo a Al-
meida’, autor portugués que se dedicé al estudio de las diferentes teorfas so-
bre la inteligencia. Resalta él—correctamente, en mi opinién— que la teorfa
de las “inteligencias muiltiples” se inscribe dentro del tratamiento cognitivista
“centrado en una vinculacién muy estrecha entre zonas y ubicaciones encef4-
licas y el procesamiento de la informacién” (p. 39).

Incluso reconociendo que Gardner también se refiere a diversas investi-
gaciones sobre la interdependencia entre facultades mentales y especializacio-
nes hemisféricas cerebrales, Almeida es contundente:

“Consideramos que el tratamiento de la inteligencia que se hace (por Gard-
ner) se encuadra mejor en las ‘teorias del procesamiento de la informacién’
(siendo uno de los autores que, a nuestro parecer, intenta establecer un puente
entre los dos tratamientos, es decir, el factorial y el de las especializaciones he-
misféricas cerebrales y la computacional)” (p. 39).

Queda subrayado, de ese modo, que Gardner asume, como punto de par-
tida, la existencia, en el sistema neurolégico, de mecanismos de procesa-
miento de la informacién adecuados para el tratamiento de tipos especificos
de informaci6n que el individuo encuentra en su medio, pero lo hace que-
dando bastante preso del modelo inform4tico-computacional. Ademés de eso,
citando palabras del propio Gardner, la inteligencia se definirfa como “un me-
canismo neuronal o un sistema computacional que estd genéticamente pro-
gramado para ser activado o ‘disparado’ por determinados tipos de informa-
cién que se presentan interna o externamente” (Gardner, 1983, p. 64 en el texto
original).

En resumen, si distinguimos las tres principales corrientes del cogniti-
vismo —el simbolismo (metafora: el ordenador), el conexionismo (metéfora:
la red), y el dinamicismo (metéfora: sistemas dindmicos, complejos y adapta-
tivos)— Gardner estd mds préximo a la primera corriente, muy fuerte en los
afos sesenta y setenta, pero tenida hoy como neomecanicista e inadecuada
para la complejidad del cerebro/mente. La presencia del localizacionismo en
la teorfa de Gardner fue criticada por muchos. El critico Almeida reconoce
que la obra de este autor siempre insiste en “cierta flexibilidad dentro de la
confluencia de elementos asociados con la organicidad, o con la pre-progra-
maci6n genética, y de elementos vinculados al entrenamiento, al ejercicio y al
aprendizaje. Esa confluencia explicard por qué desarrollamos m4s unas for-
mas de inteligencia que otras” (p. 41).

® ALMEIDA, L.: Inteligécia; Definigido e medida, CIDIME (Centro de Investigacdo, Difusdo e
Intervengéo Educacional). Aveiro, Portugal, 1994,
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Las criticas mds frecuentes a Gardner se pueden resumir del siguiente
modo:

— Sus consideraciones acerca de la fisiologia neuronal, que sirven de base y
argumento para su teorfa, son la parte més frégil y discutible.

— "Gardner intenta unir dos perspectivas: lo que brota del substrato fisiol6gico
—genéticamente?— pre-programado y lo que son elementos informativos
derivados de la educacién y la aculturacién. Sobre eso, Leandro S. Almeida
comenta: “Una y otra perspectivas parecen bastante vagas, como la idea de
que cada una de las inteligencias sefialadas puede surgir de una estructura
pre-programada de fndole genética. Pero una vez mds, segtin nuestra opi-
nién, el objetivo se centra en ‘reificar’ la inteligencia y no en su explicacién”.

— "De hecho, la apologia de zonas cerebrales especificas para situar cada una
de las inteligencias parece ser una tarea demasiado dificil. (...) Concluimos
afirmando que la verificacién empirica de esa teorfa es, como minimo, una
tarea ardua, como lo es el intento de tomar las especializaciones de las zo-
nas cerebrales en apoyo de esa explicacién”.

— La propia idea de “estructuras de la mente” es neomecanicista. La obsesién
por identificar su ubicacion es el aspecto mds sintomadtico del predominio
de esa visién mecanicista. Su clave explicativa es el modelo computacional.
El concepto clave es la informacién (algo comparable al famoso flogisto 0 a
la vis inflammandi de los alquimistas, como observa Francisco Varela).

GARDNER REVISA SU TEOR{A

Como queda claro en las propias palabras de Gardner, su cuestién de
fondo era y es la siguiente: la pedagogia debe preocuparse por diversificar las
“confluencias posibles” de los modos y las formas de conocer, y no imponer
un solo modelo de conocimiento. En sintesis, me parece que el punto fuerte
de Gardner estd en su preocupacién por el derecho de los alumnos a ver valo-
rada su forma personal de aprender y, en este sentido, hace la propuesta de
una “pedagogfa centrada en comprender”. Lo que no se comprende, no se
aprende de forma que valga y dure.

Transcribo ahora un fragmento esclarecedor titulado Las siete inteligencias
de un libro m4s reciente de Howard Gardner*:

"Hasta aquf he hablado de los estudiantes como si se tratase de personas
que aprenden todas de la misma manera y que poseen los mismos tipos de vi-
siones, acertadas o erréneas, los mismos conocimientos y los mismos errores,

* GARDNER, H.: La mente no escolarizada. Paidés, Barcelona, 1997,
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personas capaces de los mismos rendimientos mecanicos o, mejor dicho, de ren-
dimientos que son fruto de la competencia (real) en la ensefianza de disciplinas:
un modo de ver las cosas que es defendible en la medida en que efectivamente
existen rasgos que hacen parecido el modo de aprender de todos los alumnos o,
al menos, de la mayorfa de ellos.

Con todo, hay otro aspecto recurrente en las més recientes investigaciones
cognitivas: que los alumnos poseen, en gran medida, tipos de mente diferentes
y que, por eso, aprenden, recuerdan, ejecutan y comprenden las cosas de mane-
ras diferentes. Estd ampliamente documentado que, mientras la aproximacién
de algunas personas al aprendizaje es primordialmente lingiifstica, el de otras
privilegia una trayectoria espacial y cuantitativa. Por lo tanto, algunos alumnos
actiian mejor cuando se les pide que manejen simbolos (I6gico-mateméticos) de
diversos tipos, mientras que otros consiguen expresar mejor la propia compren-
sién de las cosas mediante pruebas précticas o interacciones con otros indivi-
duos. He afirmado que todos los seres humanos son capaces de, al menos, siete
modos distintos de conocer el mundo, modos que, en otra parte (remite a su li-
bro de 1983), denominé las siete inteligencias humanas. Segin mi andlisis, to-
dos estamos en condiciones de conocer el mundo mediante el lenguaje, el anali-
sis 16gico-matemadtico, la representacién espacial, el pensamiento musical, el
empleo del cuerpo para resolver problemas y para hacer cosas, la comprensién
de las demd4s personas y la comprensién de nosotros mismos. Lo que diferencia
a los individuos entre s es la fuerza de esas inteligencias —el denominado per-
fil de las inteligencias— y las maneras en que son llamadas a intervenir y se
combinan entre si para llevar a cabo las diversas tareas, resolver los diversos
problemas y progresar en los diferentes campos.

Los principios de la teorfa de las inteligencias multiples no representan un
componente necesario en el andlisis que se realiza en este libro; aun asf, un
cierto reconocimiento del hecho de que los seres humanos aprenden, represen-
tan y utilizan los conocimientos de muchas maneras diferentes es importante
para mi argumentacion. Esas diferencias entre los individuos, ampliamente do-
cumentadas, vuelven mds complejo el examen del aprender y del conocer hu-
mano. Para comenzar, representan un reto para todo sistema educativo que esté
basado en el supuesto de que todos pueden aprender las mismas cosas de la
misma manera y que lo aprendido por los estudiantes se puede captar con me-
diciones uniformes e universales. En efecto, nuestro sistema educativo, tal como
estd organizado, privilegia con toda claridad modalidades de instruccién y de
evaluacién de tipo lingtifstico, y también, aunque sea en una medida més mo-
desta, las modalidades 16gico-cuantitativas.

Existe un conjunto de supuestos contrarios a los que acabo de mencionar y
que prometen ser educativamente més eficaces. Los estudiantes aprenden me-
diante formas cuya diferencia es identificable; lograr presentar las disciplinas
en una multiplicidad de modos distintos, y evaluar el aprendizaje con una di-
versidad de medios igualmente diversificados significarfa servir mejor a la am-
plia y variada gama de alumnos que frecuentan las escuelas y, con ello, quiz4,
contribuir al crecimiento de la sociedad entera.

Consecuencia de la situacién actual es que, en los sistemas educativos con-
temporéaneos, muchos alumnos son considerados injustificadamente como éxi-
tos, asf como muchos otros son considerados, sin motivo, como fracasos. A
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aquellos alumnos que demuestran inteligencia canénica (o, como suelo decir,
‘escolar’ se les reconocen buenas capacidades, incluso cuando su verdadera
comprensién de las cosas es limitada o inexistente. Muchas personas —inclui-
das el autor de este libro y su hija— llegan a superar el examen, pero no ciertas
medidas de la comprensién tenidas como las mds adecuadas y verificadoras.
Otras personas, con menos suerte, aunque den pruebas significativas de inteli-
gencia, aparecen como escasamente dotadas simplemente porque no estdn en
condiciones de vender bien los propios conocimientos en la moneda vigente de
la escuela. Por ejemplo, existen muchas personas que no tienen familiaridad
(domesticabilidad) con los exdmenes formales, aunque cuando surgen proble-
mas en los contextos naturales, sepan dar pruebas convincentes de inteligencia.
Uno de los objetivos de esta obra es sugerir intervenciones y evaluaciones esco-
lares capaces de atender mejor a esas personas."

Como se puede percibir, detrds de la esquematizacién hay una intuicién

mds profunda y menos esquematizable: la de la complejidad como principio
pedagégico.
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Observacion previa

No hay viento favorable para quien no sabe a donde va.!

EN MI OPINION, existen algunas diferencias fundamentales entre un dic-
cionario y un glosario:

— en primer lugar, el diccionario se atiene a los usos consagrados, mien-
tras que el glosario explora usos nuevos

— el diccionario define términos, sin embargo el glosario alude a con-
ceptos

Ambos, tanto el diccionario como el glosario, son s6lo instrumentos de
trabajo y no dispensan de la elaboracién que debe hacer el propio pensa-
miento. Los dos tienen caracteristicas diferentes:

— el diccionario es realista; incluso brutal. Se limita a describir los con-
ceptos

— el glosario es sofiador; posibilita el deseo de caminar y abre nuevas
veredas al pensamiento. Aspira a ocupar un lugar en la mochila de los
excursionistas de ideas

— los glosarios no son veredictos, ni tesis doctrinarias. Son s6lo intuiciones.
No es extrafio, por tanto, que en el glosario que a continuacién propone-
mos, no se disfrace la propuesta de usar las palabras como juguetes.

En la redaccién de este glosario he preferido evitar las referencias biblio-
gréficas, ya que podrian llegar a ser muy abundantes, y el propio lector las
suplird. Quiero afadir también algo importante: al final de cada una de las
entradas del glosario, con un sentido un tanto “provocador” he buscado cone-
xiones nuevas entre los términos. Generalmente son de cufio pedagdgico y las
he sefialado, en cada una de las entradas, con el signo <.

Por tltimo, s6lo me queda hacerles este breve comentario: Ojal4, ustedes, lec-
tores y lectoras, se diviertan con su lectura tanto como me divertf yo al escribirlo.

! TROCME-FABRE, H. atribuye la frase a Hillel el Viejo, Plinio el Joven y Guillermo d'O-
range. Cf. Nota pég. 13.
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Indice de conceptos

Adaptabilidad

Agente cognitivo

Algoritmo. Algoritmos genéticos

Aprendencia

Aprendiente

Aprendizaje durante toda la vida
(life-long learning)

Aprendizaje humano

Autémata celular

Autonomia

Autoorganizacién

Autopoiesis
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Glosario

Adaptabilidad

Capacidad de adaptarse. Biol., Ecol., Sistemas complejos: Resultado de las
modificaciones morfolégicas, fisiolégicas y de la conducta que permiten la
supervivencia en un hdbitat modificado. Los resultados de larga duracién se
pueden transformar en herencia genética. Psicol.: Aptitud de un individuo
para modificar su estructura o su conducta para responder a nuevas situacio-
nes. Conviene sefialar algunas diferencias conceptuales: 1. El concepto fit o fit-
ness, de Darwin, que generalmente se traduce como “aptitud” (en la evolu-
cién, sobreviven las especies o individuos “mds aptos”). 2. La nocién
neodarwiniana de fitness, en el sentido de “capacidad adaptativa” o flexibili-
dad adaptativa; y 3. El concepto de fitness del denominado darwinismo social
(Herbert Spencer y otros), como la victoria del “més fuerte” o “mds poderoso”
(«El pez grande se come al pequefio”).

<> Adaptabilidad y flexibilidad son nociones centrales en las nuevas teo-
rias de la administracién y de la gerencia, estdn también muy presentes en la
transformacién del concepto de trabajo y empleo (calidad de empleo). La ca-
pacidad adaptativa se considera, hoy dfa, como uno de los objetivos principa-
les de la educacién y se expresa en la insistencia sobre la adquisicién de com-
petencias sociales, junto con las competencias cognitivas.

Agente cognitivo

Ser que interviene de alguna forma en procesos cognitivos. Un concepto
de esta amplitud se ha vuelto necesario por dos razones: la aparicién de mé-
quinas “inteligentes” y por haberse llegado cientificamente al descubri-
miento de que hay una coincidencia bdsica entre procesos vitales y procesos
cognitivos. Por lo tanto, en los procesos de cognicién pueden intervenir e in-
teractuar agentes cognitivos de aptitudes cognitivas muy diferenciadas. Su-
jeto epistémico serfa una nocién poco adecuada para definir los artefactos téc-
nicos o los seres vivos que integran determinadas ecologfas cognitivas o
sistemas multiagentes. En resumen, la cognicion no es un privilegio exclusivo
de los seres humanos.
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<> Un agente cognitivo puede ser una entidad fisica o virtual capaz de
actuar en un ambiente; puede comunicarse e interactuar con otros agentes; se
inscribe en una intencionalidad (p.e., supervivencia, optimizaciones, placer); se
comporta seguin parametros tendenciales; cuenta con un potencial variable
(recursos propios o no); puede percibir su entorno (no siempre de modo cons-
ciente); capta y transforma informacién externa e interna; necesita seguir
aprendiendo; puede eventualmente reproducirse; sufre confrontaciones; ac-
tua por tentativas, errando y acertando [cf. Sistemas multiactivos).

Algoritmo. Algoritmos genéticos

Es el nombre que se da a la descripcién de un conjunto de pasos o proce-
dimientos elementales y determinados, por ejemplo, de célculo, que hacen
posible llegar a un determinado resultado, en un plazo fijado. En resumen, es
un conjunto de reglas o pasos para resolver un determinado problema. La for-
mulacién mds simple y utilizada del concepto es: una serie ordenada de pasos
que permiten producir un resultado en un tiempo finito. Algoritmos genéticos
ampliamente utilizados en la denominada Inteligencia artificial son (fragmen-
tos de) programaciones con algunos “cabos sueltos”, es decir, que incluyen
una flexibilidad adaptativa a lo largo de la propia evolucién de los procedi-
mientos de célculo y que, por ello, funcionan de modo semejante a los proce-
sos evolutivos de los seres vivos [cf. Inteligencia artificial. Vida artificial].

Aprendencia (se trata de un neologismo)

Proceso y experiencia de aprendizaje. Este vocablo pretende sefialar el ca-
racter de proceso y personalizacién que estd seménticamente inserto en la ter-
minologfa disponible en otros idiomas, por ejemplo, en italiano, ‘apprendimento’;
en inglés, learning, learning processes; en alemdn, Lernen. En portugués existe
aprendizado (fonéticamente duro) y aprehendido (bafiado en las aguas conductis-
tas). Siempre son posibles locuciones con varias palabras, pero a veces dan la
impresién de ser circunloquios poco expresivos. En francés hay quien se em-
pefia en el mismo tipo de neologismo: “El término ‘aprendizaje’ (apprentissage)
debe dejar sitio al vocablo ‘aprendencia’ (apprenance), que expresa mejor, por su
propia forma, esta situacién de estar-en-proceso-de-aprender, esta funcién del
acto de aprender que construye y se construye, y su estatuto de acto existencial
que caracteriza efectivamente al acto de aprender, indisociable de la dindmica
de lo vivo” (Hélene Trocmé-Fabre).

< > Si hablamos de vivencia, experiencia (de aprender), jpor qué no decir
aprendencia? Que no sea por obediencia al diccionario... [cf. Aprendiente].

Aprendiente

Agente cognitivo (individuo, grupo, organizacién, institucién, sistema)
que se halla en el proceso activo de estar aprendiendo, que lleva a cabo expe-
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riencias de aprendizaje (learning experiences). Parece que este neologisrr}o se ha
vuelto indispensable porque su uso aumenta. Asesores del Consejo de la
Unién Europa han estimado su urgencia y han comenzado a usar el vc?cabl/o.
Cémo traducir, si no, adecuadamente la avalancha de expresiones; en inglés,
learner, learners (subst.), learning society, learning organization; en algmén, Le'rfier
(subst.), lernende Gesellschaft, lernende Organisation; en francés, Société co‘gmt?zfe,
pero también organisation apprenante, université appr:enante? Orgf“n'uzacmn
aprendiente, por tanto, se ha convertido en una expresién de muchisimo uso.

< > ;Vamos a contentarnos con los términos alumno, que aprende o
aprendiz? [cf. Aprendencia, Organizacion aprendiente].

Aprendizaje durante toda la vida (life-long learning)

Este concepto se halla con frecuencia en textos que resaltan que la sociedad
de la informacion transforma de tal modo el concepto de trabajo que es preciso
entender que se trata de una sociedad aprendiente. En los documentos de la Co-
misién Europea sobre la sociedad de la informacién, este concepto se emPlga s0-
bre todo para subrayar el cardcter imperativo de una base de apoyo minima y
flexible de conocimientos para poder situarse en el mundo actual y la necesa-
ria continuidad del aprendizaje a lo largo de toda la vida. Por otro la.do, el
concepto se ha vuelto inevitablemente eldstico para poder‘inglulr todo tipo de
participacién activa en procesos cognitivos, desde la célula viva hasta los pro-
cesos socioculturales. Todo ser vivo estd confrontado con un life-long learning.

<> La vida s6lo tiene vigencia mientras sea un proceso de aprendizaje

Primera consecuencia: es necesario sentir y manifestar algin tipo de insa-
tisfaccién —tedrica y prédctica— con las terminologias peda_gégicas que lle-
gan, como méximo, hasta la “mejora de la ensefianza” o a la insistencia en el
eje “ensefianza, investigacién y difusién”. Se trata realmgnte de comprender,
de forma nueva, la radicalidad de la pregunta: ;qué significa aprender?, asunto
sobre el que atin se ignoran muchas cosas.

Es sintomadtica la ausencia, en varios idiomas modernos, de la palabra-su-

jeto aprendiente. . .

El énfasis del nuevo concepto recae sobre contextos aprendientes 'y experier-
cias de aprendizaje. Sin ese cambio de énfasis de la enseﬁanza.al a_prendlza]e
procesal tendrfan poco sentido expresiones tales como organizaciones apren-
dientes y sociedad aprendiente [cf. Aprendizaje humano, Organizacion aprendiente y
el capftulo 13 de este libro].

Aprendizaje humano

Por tratarse de un asunto candente, con puntos cruciales para llegar a una
visién nueva, ofrecemos tres versiones (dos del autor y una de cita), aunque
sean, en buena parte, redundantes.
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Para entender y propiciar experiencias de aprendizaje en los seres huma-
nos, es preciso mantener unidas, en una visién pedagdgica unificada, las di-
versas referencias e interferencias del origen y del estado actual de la especie.
El aprendizaje humano adquiri6 sus bases biolégicas actuales a lo largo de un
complejo proceso evolutivo. Ademds de ser el resultado de ese proceso y con-
servar sus sefiales evidentes, por ejemplo: el cerebro triddico (arqueocéfalo
[reptiliano], paleocéfalo [mamifero], neocértex [hominido y humano]), es pre-
ciso resaltar que la corporeidad actual del ser humano contintia siendo activa-
mente evolutiva. Sin darnos mucha cuenta, la profunda transformacién de los
hébitos alimentarios y del modo de vida a lo largo del siglo XX se reflejan en
las formas corporales de una parte de la humanidad. El cerebro/ mente es un
6rgano evolutivo y actda como tal (el cerebro es una mdquina darwiniana en ex-
presién de Edelman, con quien no simpatizo mucho). Su aptitud natural no
se circunscribe a poder sobrevivir. Se trata de una adaptabilidad peculiar,
que se denomina hoy sistema complejo y adaptativo. Tales sistemas tienen su
madxima expresion en los seres vivos, especialmente en quienes elaboran de
modo evolutivo sistemas gestuales, simbdlicos y lenguajes sofisticados. En
cualquier ser vivo se verifica una unidad entre procesos vitales y procesos de
aprendizaje. En los animales simbolizadores, las propias bases biol6gicas de
la vida quedaron impregnadas y entrelazadas con los procesos cognitivos.
No se puede separar el vivir del aprender, que se desarrollan como un pro-
ceso unificado. Por eso, para el ser humano, no aprender significa no so-
brevivir. Esto es cierto en el plano biofisico de la corporeidad, pero se vuelve
crucial en la convivencia social de la especie, que hoy ha alcanzado un nivel
de intercambios simbélicos e informativos sumamente intenso, compacto y
pluriforme. La evolucién de los seres humanos aprendientes ha llegado a
una fase evolutiva en la que estdn literalmente inmersos en sistemas apren-
dientes de avanzada tecnologia (La comparacién con el liquido amniético
del dtero materno se hace con bastante frecuencia entre los estudiosos de la
repercusion de los multimedia y de Internet). De ahora en adelante, una
parte de la aprendencia humana estd co-estructurada por la interaccién coti-
diana con la ecologfa cognitiva que los propios seres humanos crearon mediante
sus formas de organizacién de la sociedad, de la cultura, de la economia y de
las relaciones de convivencia cotidiana, y todo eso estd profundamente interfe-
rido por las nuevas tecnologifas de la informacién y de la comunicacién. La re-
lacion pedagégica escolar no se produce ya en un mundo “natural”, sino en un
contexto evolutivo donde los artefactos del ingenio humano han creado una
reingenierfa mutante de las propias relaciones sociales, condicionando la adap-
tabilidad del ser humano a un proceso de aprendizaje permanente, bastante dis-
tinto de los aprendizajes de iniciacion del pasado evolutivo de la especie.
Aprender es un proceso que incluye varios aspectos determinantes y se
puede orientar a diversos objetivos. La variedad de definiciones de aprendi-
zaje propuestas y que se encuentran en los autores depende generalmente del
realce que se dé a uno u otro aspecto determinante o meta propuesta por la fi-

© narcea, s. a. de ediciones

Glosario 127

Josoffa pedagdgica o la visién cientifica de la persona que lo propone. Hoy dia
parece urgente, sobre todo desde el punto de vista hutpe.ir}l,sta y social, y no
golo para estar al dfa de los avances cientificqs, una def1n1’c1'on del proceso de
aprendizaje profundamente arraigada en la 1d.er}t1‘dad bésica entre procesos
vitales y cognitivos. Esto pide incluir en la definicién de aprendizaje todo lo
que surge de una visién evolutiva de la vida. Dos aspectos f.undamenta.1e3
son: el ser humano es producto de la evolucién y su corporeidad, espec1a!-
mente su cerebro/ mente, son sistemas evolutivos que interacttian con sus ni-
chos vitales y estdn constituidos internamente como sistemas compl.e]os y
adaptativos. La adaptabilidad viene de antiguo, desde hace {nucho tiempo
mediante la evolucién (filogénesis), y sigue hoy dia en el cardcter evolutivo
de la vida personal de cada uno (ontogénesis). Ninglin organismo soprevwe
sin estar activando continuamente su capacidad adaptati?’a. Por' es0, si enten-
demos que la vida es un proceso adaptativo “en fun{:lorfammnto” _ahora,
aprender es juntar y “poner en funcionamiento” ese potenc:l.f,d ac}apt_atn_ro. La
insistencia de las biociencias en la capacidad adaptativa (en inglés: fit, fifness)
puede llevar a la visién conservadora y casi fatalista.de que aprender es adap-
tarse al mundo tal cual existe. Pero esta visién reaccionaria se basa en un con-
junto de supuestos epistemoldgicos (es decir, sobre lo que es t_:onocer) que son
hoy dia cientfficamente insostenibles: un mundo hecho 'de_ objetos y cosas mds
o menos fijas (objetivismo) y una definicién del conocu.'mento como adecua-
cién o ajuste a los objetos determinados (correspondencia entre la mente y los
objetos). Por eso, la insistencia en la capacidad adaptativa como aspecto defi-
nitorio de la vida supone que se entienda el proceso de conocimiento como
interacci6n, creativa y reciprocamente constitutiva, entre los seres Vvivos, como
aprendientes, y sus nichos vitales. Con otras palabras, los procesos vitales y
los procesos cognitivos coinciden en que son creadores de sus mundos, es de-
cir, de sus condiciones de supervivencia y de satisfaccion. )
Intente usted evaluar, a la luz de lo dicho anteriormente, lo que aceptaria
y lo que criticarfa en la siguiente definicién tipicamente Gibernética} de lo que
serfa aprender: Un proceso de éxito creciente en un medio determmz}ado, por
ejemplo, tocar bien el violin, dominar idiomas, acertar cada vez mds en los
presentimientos, dirigir con mas seguridad (Ackoff). Por.eso, aprender ng’es
lo mismo que adquirir conocimiento mediante la recepcién de informacién,
aunque eso preceda muchas veces a las mejoras corpprqbables. Aprender tam-
poco es lo mismo que resolver problemas, lo que implica la toma de decisio-
nes sobre c6mo superar la distancia entre el punto donde seestdy le estado al
que se desea llegar. Aprender tampoco es la pura adaptacté{l, que 1mphca re-
accionar en respuesta a un contexto no necesariamente de éxito creciente. Sélp
se puede hablar de aprendizaje cuando la condu_c’ta aumenta de modo mani-
fiesto la eficacia con que se procesa la informacién de modo que se alcancen
los estados deseados, se eviten los errores, o una parte del entorno pase a ser
controlada. La conciencia puede estar 0 no hnplicada. Aprender mediante en-
sayo y error es un proceso donde la retroalimentacion (feedback) acerca de los
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errores previene que la conducta sin éxito no se repita, haciendo que los erro-
res contribuyan al aumento del éxito (Krippendorff) (cita de Principia Cyberne-
tica, disponible en Internet, 1998)

<> No se trata s6lo de comprender conceptos nuevos, entendidos como
herramientas interpretativas, sino de entender, antes que nada, cudles son las
consecuencias de todo eso para la transformacién de las relaciones pedagdgi-
cas. El contenido social y ético-politico de esa nueva visién del aprender es
muy desafiante [cf. Aprendencia, Aprendiente, Organizacion aprendiente).

Autémata celular

Sistema dindmico con programacién (generalmente digital) que especi-
fica y determina su conducta en lo referente a relaciones en el espacio y en el
tiempo, teniendo insertas, no obstante, posibles transiciones de estado que si-
mulan el comportamiento de las células. Los autématas celulares estdn entre-
lazados en red, de modo que las transiciones de estado de uno no dependen
s6lo de su propio estado anterior, sino del estado y de las transiciones de los
demds elementos de la red en un momento determinado. Una red de autéma-
tas celulares se presta a mostrar c6mo se da la aparicién de fenémenos colecti-
vos (turbulencia, caos, procesos de la dindmica de fluidos, vida artificial). Hoy
dia forman parte ya de juguetes electrénicos.

<> La sincronizacién de las transiciones de los autématas celulares, es
decir, el hecho de que todos cambien de estado al mismo tiempo, reflejando
los cambios de los demds, causa una fuerte impresién, aunque pdlida, de los
increibles procesos simultdneos que se producen en la trama de la vida. Esta
simulacién se vuelve atin mas impresionante cuando una red de autématas
celulares es programada para interactuar con un nimero plural de atractores
temporales (pluritemporalidad simultdnea) y cuando se le afiaden mdiltiples
sensores que interactdan con el medio ambiente circundante. Al observar ese
tipo de simulaciones, que hoy son triviales desde el punto de vista tecnol6-
gico, se tiene la oportunidad de reflexionar un poco més sobre lo que significa
hablar de experiencias de aprendizaje [cf. Sistemas multiagentes).

Autonomia (del griego autds, propio + némos, ley; autogobierno)

El vocablo tiene multiples usos en Derecho y en Politica. En Informdtica:
auténomo es un sistema no conectado a un ordenador central; sistema inde-
pendiente. En Biologia: la relativa identidad “individual” de los seres vivos,
sujeta, aun asf, a los mds variados niveles de dependencia. Maturana y, sobre
todo, Varela emplean el concepto para referirse al repliegue de los seres vivos
sobre si mismos (circularidad, autorreferencialidad), constituyendo niveles
de capacidad operativa propia (cierre operacional), permaneciendo, pese a
ello, inmersos en su nicho vital (acoplamiento estructural). La nocién bastante
vaga de autonomfa se vincula, en esos autores, al origen del conocimiento en
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los seres vivos. Autonomia y conocimiento son conceptos que se reclan}an re-
ciprocamente. La autonomia adquiere, asi, un sentido muy exact’o: un sistema
es auténomo en la medida en que es autopoiético (que se hace a sf mismo), y es
autopoiético mientras es capaz de aprender (cognitivo). En los sistemas autopoiéti-
cos (los seres vivos), los procesos de autoconstitucién son posibles en la me-
dida en que las conexiones con el entorno se mantienen como factor co-deter-
minante de la emergencia del sf mismo relativo de cada ser vivo. Al pensar de
modo conjunto las formas de autonomia y las del conocimiento, los autores
citados navegan entre dos aguas en la concepcién de autonomia: la de querer
mucho (maximalista) —la autonomia como capacidad de un sistema para definirse
a st mismo; la autonomia delimita la no controlabilidad de un sistema por un sistema
de referencia—, y la que insiste en lo fundamental (minimalista) —'la capacidad
de un sistema para mantener su viabilidad en ambientes diversos y cambiantes.

< > Autonomfa es un concepto estrechamente vinculado al de autoorga-
nizacién, tanto en las biociencias como en la cibernética. Vincular con el con-
cepto de individuo. Tomar el punto fuerte en el binomio de Varela: autonomia
es conocimiento, es decir, la individualidad como proceso aprendiente en mar-
cha (enaction). En esta perspectiva, parece preferible hablar de interacciones, y
no de entradas y salidas, transmisiones, estimulos, etc., nociongs con flecha
unidireccional predefinida. Las interacciones forman, en su conjunto, un sis-
tema aprendiente, cuyos flujos no se pueden reducir a lo puramente informa-
cional, en el sentido de digital [cf. Autopoiesis, Autoorganizacion].

Autoorganizacion

La dindmica de aparicién espontédnea de patrones de orden y de caos en
un sistema debido a las relaciones recursivas internas del propio sistema o a
las interacciones del mismo con su entorno. Con la aparicién de esas cualida-
des emergentes, aumenta la complejidad. o

Algunos investigadores consideran la autoorganizacion pr1nc1pa_lmente
como emergencia del orden; muchos otros aceptan que se trata de una s1mu1t;,;1,-
neidad de orden y caos (se ha vuelto clasica la expresién “on the edge of chaos”,
al borde del caos); otros llegan a afirmar que los pardmetros cadticos sirven como
detonantes de la fase ulterior (por ejemplo, en la plasticidad del cerebro, segtin
sostienen Walter Freeman y sus partidarios), es decir, que sin los pardmetros ca6-
ticos no existirfa la creatividad peculiar del cerebro. Dicho de otro modo, “la auto-
organizacion es la facultad de los sistemas complejos en virtud de lq cual son ca-
paces, en cierta medida, de darse los medios estructurales y fgpcwnales para
realizar sus fines en un entorno cambiante. La autoorganizacion supone una
cierta plasticidad adaptativa e implica con frecuencia elecciones estratégicas”
(Tremblay y Robert: Petit Lexique de Philosophie. Disponible en Internet, 1998).

En el sentido més comun, la significacién es vaga: encargarse o ser capaz
de tener en cuenta sus propias formas organizativas. Inclusc_) con este signifi-
cado genérico, el vocablo parece tener un cierto poder atractivo porque evoca
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suefios de autonomia. Pero existe el peligro de que se maneje en un plano deg.
criptivo muy genérico. Varela advierte al respecto: “Autoorganizacién es ung
descripcién de una conducta. Tiene un valor heuristico (para descubrir cosas)
y permite sefialar un fenémeno. Pero estd condenada a seguir siendo una sim-
ple descripcién, en la medida en que no se preocupa de investigar el meca-
nismo que estd en su origen”.

Santo Toméds de Aquino, uno de los principales pensadores cristianos de g
Edad Media, elabor6 lo que consideraba que eran pruebas I6gicas de la existen-
cia de Dios. Entre ellas se destaca la que parte de la premisa de que la creacién es
un cosmos (orden, en griego) organizado; luego tenia que existir un organizador
de cada cosa; este organizador, a su vez, debia tener detrds un organizador que
le dio origen, y asf su argumento exigia un organizador creador de toda la ca-
dena de ordenamientos; Dios seria este gran organizador. El supuesto era: si
existe algo organizado, se imagina una influencia externa que, en algtin mo-
mento, desencadend su organizacion. El concepto de autoorganizacién intenta
demostrar la inconsistencia de ese supuesto casi obsesivo de la filosofia clasica.
No es necesario que exista una influencia organizadora “fuera” de la materia y
de la vida. Esta se organiza “desde dentro”. Pero este “desde dentro” puede
crear confusién: ;Desde dentro de qué? ;De entidades individuales ya constitui-
das? En este caso persistirfa la vieja pregunta de la filosoffa cldsica que actda con
un esquema estricto de causa y efecto: no habria efecto sin causa. La teorfa de la
autoorganizacion intenta bordear o eliminar ese problema destruyendo la propia
visién lineal del principio de causalidad. La materia y la vida no se constituyen
de forma lineal sino mediante lo que se convino en denominar propiedades emer-
gentes, desde la complejidad que incluye multiples dimensiones simulténeas.

<> Antes de nada, es preciso destacar que el aspecto més retador, desde el
punto de vista epistemol6gico, consiste en que, esa visién, cambia profunda-
mente el propio concepto de realidad (se propone una ruptura con el objetivismo
trivial) y el observador pasa a formar parte del tipo de realidad que ¢l es capaz de
“construir”. De todos modos, la invasién del concepto de autoorganizacién en las
mads diversas dreas cientificas (fisica, biociencias, informética, teorfa de sistemas VA
cada vez mds, en las propias Ciencias Sociales) denota que este concepto, pese a
las insuficiencias y riesgos que contiene, sefiala, junto con el de complejidad, qué
profunda es la transformacién de los paradigmas cientificos en la actualidad.

El concepto de autoorganizacién es importante porque, segtin muchos es-
timan actualmente, la vida se produce a si misma segtin un procedimiento de
autoorganizacién, donde las substancias quimicas se reagrupan de modo més
0 menos aleatorio, y se organizan de manera gradual en entidades vivas. Es
evidente que se podrd seguir argumentando que la presencia de Dios, en ese
caso, es necesaria para crear las substancias quimicas. Pero, como sabemos, la
fisica y la astrofisica actuales sittian los procesos autoorganizativos en un ni-
vel mucho mds bajo 0 més interior a la energfa y a la materia que las triviales
substancias quimicas. La categoria de autoorganizacién se ha convertido en
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una especie de virus generalizado que ha afectado a muchas teorfas cie1'1t1’fi-
cas. Su presencia y “funcionalidad” parecen estar provocando gran cantldaf:l
de preguntas cientificamente bastante renovadoras [cf. Autopoiesis y las Tesis
sobre la autoorganizacion en la primera parte de este libro].

Autopoiesis (del griego autds, propio; poieu, poiein, poiesis, hago, hacer, el
hecho)

Es un neologismo (cf. Maturana, Varela, Luhmann y otros). Produccién
de sf mismo, autocreacién. Un sistema autopoiético es una trama de procesos
que: 1) van produciendo ingredientes, componentes y patrones (caé’cicog y
organizadores) (ue regeneran continuamente, mediante sus transform ac1.o—
nes e interacciones, el propio tejido que los produce, y 2) constituyen el sis-
tema como unidad concreta en el espacio donde existe, al especificar el do-
minio topolégico donde se realiza como trama. Los procesos autopoiéticos
deben imaginarse como una multiplicidad de niveles entrelazados y enma-
rafiados. “Un sistema autopoiético de nivel superior es una autopoiesis que
necesita de la autopoiesis de los sistemas acoplados que lo componen” (Va-
rela). “Un sistema es autopoiético cuando estd constituido por un conjunto
de componentes cuyas transformaciones e interacciones no cesan de repro-
ducir la organizacién a la que pertenecen” (Maturana y Varela).

< > Nada hay de extrafio en que conceptos cientificos innovador?s no
sean plenamente satisfactorios y mantengan flancos abiertos al cuestiona-
miento. Este es un “limite sano” inherente al cardcter hipotético de los con-
ceptos cientificos. En el caso de la autopoiesis, parece importante sefialar su
rdpida y amplia repercusién y su transmigracién; pese a las muc}}as‘ seme-
janzas, no es enteramente igual el uso del mismo concepto en las biociencias
y en la teoria de sistemas sociales (por ejemplo, en Luhmann). Dado que la
pedagogia tiene que ver con varias dreas por donde circula el concept}oi de
autopoiesis, es preciso discernir sus usos cambiantes. Upa ale{ta cr1t1czj1:
¢hasta qué punto existe en el propio concepto de autopoiesis un vinculo teé-
rico incluso un poco mecanicista con Ja nocién de homeostasis, sin dar paso a
la (atin incipiente) homeocinética? “La idea de autopoiesis se basa en la ho-
meostasis y la desarrolla en dos direcciones importantes. Por un lado, al
transformar todas las referencias de la homeostasis en referencias internas al
propio sistema; por otro, al afirmar que la identidad del sistema, que percibi-
mos como una unidad concreta, proviene de la interdependencia de los pro-
cesos. Estos producen su identidad; se distinguen a si mismos de su enFo'rno”
(cf. T. de AMoC). Parece que se puede volver a caer en un 'Cle.I'tO mecanicismo
como en la siguiente formulacién: “Una mdquina autopoi€tica es un sistema
homeostético (o, atin mejor, de relaciones estables) cuya 1nvar.1antltle funda-
mental es su propia organizacién (la red de relaciones que la define)” [cf. Au-
toorganizacién, Autorreferencial.
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Autorreferencia

Propiedad de un sistema que tiene en si mismo buena parte de las re-
ferencias para subsistir. Los sistemas vivos son intensamente autorreferencia-
les. Esto no significa que dejen de ser heterorreferenciales, es decir, depen-
dientes de la insercién en su nicho vital. Esto es vélido también para los
sistemas computacionales més avanzados, ya que en ellos se utilizan autorre-
ferencias cada vez mds sofisticadas (por ejemplo, en los robots de bisqueda
en Internet). Ejemplos de situaciones autorreferenciales biolégicas son: la ci-
catrizacién de una herida, la metamorfosis en las plantas y animales, etc. En
resumen, todos los procesos vitales y cognitivos, que son tales precisamente
porque ser intensamente autorreferenciales. Temas relevantes de la autorre-
ferencialidad: autoorganizacién, autopoiesis, morfogénesis. El cerebro/ mente
es un sistema autorreferencial de muchos niveles simultdneos.

Biosemidtica (del griego bios, vida + semeion, sefial)

Area de estudios transdisciplinares acerca de la comunicacién y de la sig-
nificacién en los sistemas vivos. Se ocupa de la circulacién de las sefiales, de
la informacién y de la comunicacién en la trama de la vida, es decir, en el in-
terior de los seres vivos, entre ellos, y entre ellos y sus nichos vitales. Aspira
a convertirse en una teorfa general de la semiosis viva. Formulaciones concep-
tuales afines son: la Bidtica que (segiin Joél de Rosnay) busca los puentes en-
tre la Informatica y la Biologfa; la Biocibernética, que intenta enlazar la Biolo-
gia y la Cibernética de segundo orden (estudio de los interflujos de la
autoorganizacion de los sistemas complejos); y, de alguna forma, la Semiofi-
sica, que Jean Petitot caracterizé como la “fisica del sentido” (physique du
sens). Aunque se trate de dmbitos conceptuales atn resbaladizos —lo que in-
cluso puede ser un sintoma positivo de las miiltiples blisquedas interrelacio-
nadas— serfa erréneo considerar que se trata de fraseologfa confusa de unos
pocos pseudocientificos sin rumbo. La bibliograffa sobre estos temas estd au-
mentando con rapidez. En términos muy amplios, se trata del andlisis de las
intersecciones entre la naturaleza y la cultura con la utilizacién preferencial
de conceptos procedentes de la semiética. Existen, no obstante, los que pre-
tenden algo mds ambicioso: los limites de la biologfa celular estarfan exi-
giendo algo asf como “un paradigma semi6tico en la biologia teérica” (Ka-
levi Kull), o incluso una “nueva sintesis en la biologfa, por la que se interesa
la biosemiética” (Jesper Hoffmeier, uno de los expertos mds destacados de la
biosemiética actual, con mucho material disponible en Internet). Las intefa-
ses entre la Biologfa y la Semiética fueron analizadas, por vez primera, de
modo mds detallado, en la obra del bilogo Jakob von Uexkiill (1864-1944).
Es notoria la insatisfaccién de las vertientes de la Biologia y de la Semiética
en relacién con el concepto digitalizado de informacién (bits y nada més). En
ese caldo de inquietudes tedricas, la referencia a la evolucién de los sistemas
kiolggicos y culturales aparece como punto de confluencia de muchos cues-
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tionamientos. Y precisamente en ese marco se destaca la aportacién de Tho-
mas A. Sebeok a la Biosemiética. Ya jubilado, sigue peregrinando por el
mundo insistiendo en que la problemitica de la informacién en los seres vi-
vos y en la cultura requiere un “enfoque funcional-evolucionario”, visién a
la que el computacionalismo parecia poco sensible en los primeros decenios
de la Inteligencia artificial, pero para la que se abren mucho mds los heraldos
de la Vida artificial. En sintesis, para una primera orientacién puede ser ttil la
definicion dada por Jesper Hoffmeier: “Biosemidtica: Estudio de los sistemas
vivos desde una perspectiva de teoria de los signos (semiética). En la visién
de la BiosemiGtica, las entidades y los procesos naturales son vistos como
tramas interconectadas de relaciones de signos, ddndose —por asf decirlo—
las manos entre niveles de escala jerdrquica, extendiéndose, respecto a la di-
mensién espacial, desde la célula individual hasta la biosfera, o respecto a la
dimensién semadntica, desde la sefializacién de las feromonas hasta el sistema
psico-neuro-inmuno-endocrino-sefializador humano”.

< > Al ampliar su espectro de intereses desde la célula a los procesos so-
cioculturales, la biosemiética parece estar creando una plataforma de cuestio-
namientos inéditos y fascinantes acerca de los flujos de aprendizaje en los seres
vivos [cf. Simbiosis, Campo (teoria de), Campos morfogenéticos].

Calidad (definiciones dentro de la 6ptica empresarial que, por su penetra-
cién en las teorfas de la gestién, merecen ser conocidas)

“La calidad se refiere a la proporcién en que los procesos, productos, ser-
vicios y relaciones estdn libres de defectos, dificultades y rumores que no au-
mentan su valor para el consumidor” (Mildred Golden Pryor). “Calidad sig-
nifica satisfacer o incluso exceder las expectativas y exigencias de los clientes.
Tales exigencias estdn determinadas o modificadas mediante la continua co-
municacién entre clientes, socios principales y gerencia” (W. Edwards De-
ming). “Calidad es la aptitud para el uso” (Joseph M. Juran). “Calidad es ser
conforme con las exigencias y requisitos” (Philip B. Crosby). “Calidad es cum-
plir con la tarea concreta en cada momento. Perfeccién es ejecutar bien la ta-
rea concreta en todo momento” (H. J. Harrington).

< > En muchos ambientes educativos, atin predomina un cierto rechazo
al concepto “empresarial” y “eficientista” de calidad que tiene su razén de
ser, porque la educacién tiene que preocuparse por la dignidad del ser hu-
mano. Pero la “calidad total”, pese a su aspecto ideolégico, estd ayudando a
introducir ciertos elementos de las nuevas teorias de la gestién que resaltan la
calidad del proceso humano de relaciones, y no sélo la del “producto”. La ca-
lidad de la educacién se evaltia examinado las experiencias de aprendizaje y no
s6lo la acumulacién, transitoria, de saberes formales medibles [cf. Aprendizaje
humano. Aprendizaje durante toda la vida].
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Campo (teoria de)

Se atribuye a Einstein la afirmacién de que el concepto de campo seriy
cada vez mds indispensable en Fisica. Partamos de lo que dice Steven W.
Hawking. Campo: Algo que existe en el espacio y en el tiempo, en oposicién a
una particula, que existe solamente en un punto y en un tiempo determinado;
Campo magnético: Responsable de las fuerzas magnéticas, actualmente incor-
porado, junto con el campo eléctrico, al campo electromagnético. Es intere-
sante sefialar cémo ffsicos y astroffsicos del perfil de un Hawking no ven gran
problema en especular sobre conceptos como Energia de gran unificacién por
encima de la cual, se afirma, la fuerza electromagnética, la fuerza débil y la
fuerza fuerte se vuelven indistinguibles (ver también Energia de unificacién
electrodébil y Teorfa de unificacion de fuerzas, en el miniglosario del mismo au-
tor). En la enorme drea de las biociencias existen diversas teorfas, y surgen
otras nuevas cada cierto tiempo, acerca de los campos energéticos.

< > ;Por qué existirdn tan pocas teorfas sobre los campos lingiiistico-se-
midticos, campos seménticos, campos comunicativos, etc. aplicados a 4mbi-
tos concretos de la accién pedagégica? [cf. Campos semdnticos, Campos energéti-
cos, Campos morfogenéticos].

Campo semantico

Campo de sentido, esfera de significaciones (que, obviamente, nunca se
redondea en circulo, pero encuentra mds analogia con ondas, irradiaciones...).
Se trata de una transposicién de la teoria de campo al funcionamiento de las
significaciones en los lenguajes. Los significantes (las palabras como sonido o
grafia) se comportan con relativa autonomfa en relacién con los significados
que se le suponen previamente asignados. La lingiiistica, especialmente a par-
tir de Ferdinand de Saussure, cuestion6 ese falso supuesto de una pertenencia
reciproca obligatoria entre significantes y significados. Desde el punto de
vista antropolégico, esto vuelve a poner en tela de juicio muchos presupues-
tos acerca de la relacién entre conciencia y empleo de lenguajes. Hablar de
campos semanticos no significa sefialar sélo el fenémeno asociativo de las
constelaciones de lenguajes, que todos constatamos con facilidad (palabras
que se “atraen” o se reclaman de manera reciproca). Se trata de algo mas de-
safiante desde el punto de vista epistemoldgico, a saber: cuando hablamos, en
buena medida, siempre “somos hablados” por los campos seménticos en los
que estamos insertos y que, hasta cierto punto, no “ascienden” ya a los nive-
les conscientes del cerebro/mente, y, por tanto, tampoco se registran de modo
consciente. Este es s6lo uno mds de los multiples aspectos de la inscripcién
corporal de los lenguajes y de las actividades cognitivas (embodiment, en lo
que tanto insiste Varela).

<> No se puede presuponer, en el aula e incluso en muchas conversacio-
nes cotidianas cordiales, la preexistencia de amplias intefases de los campos
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semanticos en los que estdn envueltos. Cabe que la relacién pedagég_ica cree
la convergencia de los campos semdnticos mediante el aument_o de la interpe-
netracién o superposicién de las interfases posiblemente existentes. P}Jede

arecer extrafio, pero creo que no serfa bueno pretender una plena coinciden-
cia de los campos de sentido en cualquier organizacién aprerfdi(.ante clelosa de
preservar una creatividad dindmica interna. Un exceso de comc:_r:lenaa en los
campos semdnticos empobrece el didlogo entre las personas, también en la rela-
cion pedagégica [cf. Relacién pedagdgical.

Campos energéticos

El concepto se aplica a las més diversas dreas y, en genera_l, carece de esa
precision “cientifica” postulada por una visi6n lineal y cartesiana de la cien-
cia, que supone poder reducir todo a objetos medibles. Cientificos imbuidos
de esa ideologia cientifica tuvieron que presenciar, con disgusto, el avance de
miltiples teorias de campo, por ejemplo, en la Fisica. Incluso asf, dado su
cufio semantico tan impreciso, sigue pesando sobre el concepto de campos
energéticos la sospecha de charlatanerfa. A ello contribuyen efectivamente
ciertos usos muy esotéricos del mismo. El fondo importante del concepto pa-
rece consistir en su inevitabilidad cientifica, aunque tal vez deba conjugar me-
jor la multiplicidad de fenémenos a los que se refiere. Es imposible ignorar
dos cosas. ‘

El progreso técnico en la captacién de auras energéticas, especialmente en
seres vivos, mediante la electronografia (fotos Kirlian y métodos mas comple-
jos), la biorresonancia, etc. N6tese que, como minimo, se comienza desde. nue-
vos presupuestos tedricos que tienen como evidente que no basta con fijarse
en las mediciones de fenémenos electromagnéticos.

La Neurofisiologfa y los estudios del cerebro/mente cuentan con ‘to.da
una parafernalia de aparatos de medicion basados en nuevos principios
acerca de la energfa vital. La acupuntura y la medicina oriental siempre supu-
sieron que existian complejos campos energéticos en el organismo hur/n.ano
(meridianos de energfa, chakras) [cf. Campo (teoria de), Campos morfogenéticos,
Vida, Biosemi6tica].

Campos morfogenéticos

Literalmente, campos de morfogénesis, es decir, campos de aparicién de
formas (ya preconfiguradas o emergentes como totalmente nuevas). En el
fondo, el cardcter procesal de la aparicién de las formas es el punto ft}erte' del
concepto. Se rompe la visién de linealidades causales. El concepto s6lo tiene
sentido en una visién de complejidad: las formas surgen y acttian como dind-
micas complejas de carécter sistémico; de otro modo, no “cendr’ia'l sentido hablar
de campos. El concepto tiene aspectos en comun con la sinergética de Hermann
Haken. Se han hecho famosas las teorfas de Rupert Sheldrake (El renacimiento
de la Naturaleza, y otras obras) acerca de los campos morfogenéticos como con-
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cepto repleto de hipétesis audaces acerca de la aparici6n, casi stibita y simulta-
nea, de fenémenos muy parecidos o iguales en lugares geograficamente dis-
tantes (por ejemplo, nuevos aprendizajes en conductas animales, intuiciones
humanas, etc.). Por extensién, el concepto ha servido para especular sobre log
aspectos enigmaticos de las ondas de variaciones y coincidencias en percepcio-
nes, lenguajes y conductas humanas y animales en general.

< > No confundir con “humores” puramente circunstanciales y transito-
rios. ;Tiene sentido hablar de campos morfogenéticos vinculados a una determi-
nada ecologia cognitiva? [cf. Morfogénesis, Biosemittical.

Caos (teoria del)

En el sentido tradicional y en el sentido comtn: confusién, desorden. Hoy
dfa ha resurgido un enfoque positivo del caos. El predominio usual del sen-
tido negativo tiene raices profundas en los tipos de racionalidad que estdn
centrados en el orden y en la eficiencia, y cuya aparicién estd totalmente rela-
cionada con las formas de trabajo y organizacion social seleccionadas en las
bifurcaciones que fueron surgiendo en la evolucion humana.

Esas raices profundas aparecen también en los mitos de la creacién. Por
ejemplo, los mitos de la creaci6n del judeo-cristianismo se caracterizan por la
victoria de un dios masculino ordenador que derrota y elimina el principio fe-
menino caético. En la cosmogonia egipcia, el abismo informe, Nut, es suplan-
tado por el dios masculino Ra, el sol; en la cosmogonfa babil6nica, el caos feme-
nino, Tiamat, tiene que ceder el dominio a Marduk; en la mitologia biblica, el
Tohuwabohu (onomatopeya hebraica para expresar algo parecido a un abismo
tenebroso, caos informe; caos dindmico, traducen algunas feministas) es cu-
bierto por un dios creador que le “cubre” (la simbologia sexual parece innega-
ble). Creaci6n, por tanto, como una especie de violacién del caos por el orden.

Hace algunos decenios que el concepto de caos volvié a interesar a los
cientificos. El caos surge como un fenémeno de la Matematica: la aceleracién
de los calculos en los ordenadores permite visualizar mejor la aparicién de zo-
nas y resultados matematicamente sorprendentes (cabticos) a partir de algorit-
mos genéticos. Los avances de las investigaciones sobre el caos —"matemadtica
del caos”, teorema de incomplecién de Kurt Goedel (1931), pardmetros cadti-
cos en las neuronas del cerebro, etc.— parecen contradecir el supuesto de que
se tratarfa s6lo de deficiencias en las ecuaciones. Sistemas cadticos simples se
pueden implantar con la mera duplicacién de posibilidades (bifurcacién) e in-
troduccién de un elemento estocastico parcialmente imprevisible (por ejem-
plo, la “imprevisibilidad” del resultado de la fuerza variable del gesto de lan-
zar la moneda a lo alto més la simple existencia de las dos caras de la misma).

Hace varios decenios que los estudios sobre el caos se orientaron a la ex-
trafia aparicién de estados imprevisibles en macrofenémenos tales como turbu-
lencias, tornados, una gran cantidad de agentes que intervienen en fenémenos
de masa, el comportamiento de las Bolsas de valores en momentos criticos, etc.
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Conviene destacar dos elementos clave en la teorfa del caos: las condiciones
iniciales y los atractores extrafios. Se ha descubierto que bastan minimas varia-
ciones en el “punto donde todo comenzé” (punto abstracto, seleccionado por
determinadas referencias selectivas) para producir alteraciones de grandes
proporciones (siempre se vuelve a citar el efecto mariposa: hasta el batir de alas
de una mariposa podria tener algo que ver con la formacién de huracanes...).
En el desarrollo de los fenémenos caéticos surgen extrafios puntos de atrac-
ci6n, de aglutinaci6n y, segtn parece, nueva potenciacién o debilitamiento del pro-
ceso o de los sistemas como un todo. Esto se manifiesta de modo muy evidente
en los huracanes, tornados y en las turbulencias de todo tipo, tanto al nivel mi-
cro, como macro. Es sintomético que, también en la teoria del caos, se verifi-
quen distintas opciones epistemoldgicas, que revelan supuestos tdcitos dife-
rentes: algunos apuestan que siempre acaba prevaleciendo la tendencia a un
tipo de equilibrio ordenador, y los resultados confirmadores aparecen en los
cdlculos en la medida en que el algoritmo utilizado incluia ya, de algtin modo,
la apuesta por ese ordenamiento; otros se atreven a afirmar que la existencia
simultdnea de caos y orden aparece en muchos fenémenos, tanto fisicos y bio-
16gicos como socio-histéricos; quizd la més provocadora sea la tesis de quienes
atribuyen a los pardmetros caéticos una funcién creativa y repotenciadora de
los sistemas complejos, dindmicos y no lineales (como el cerebro/ mente).

< > ;Serd una buena definicién de la accién pedagdgica la siguiente: re-
crear constantemente condiciones iniciales para un caos potenciador donde deter-
minados atractores extrafios, generalmente relacionados con la sensacién de pla-
cer, favorezcan la emergencia de las experiencias de aprendizaje? [cf. Placer].

Ciberespacio

Segtin parece, el vocablo tiene su origen en la novela Neuromante de William
Gibson, muy leida al comienzo de los afios ochenta. La palabra ciberespacio se
utiliza actualmente para aludir a todo tipo de recursos de informacién electréni-
camente disponibles mediante las redes de ordenadores interconectados. La re-
ferencia bdsica, es, por ahora, Internet, con su niimero creciente de sistemas ro-
botizados de basqueda (search machines). Ademds de una infinidad de recursos
de sonido, imagen, TV y multimedia, estdn disponibles en Internet muchas bi-
bliotecas virtuales (virtual libraries) e innumerables revistas, ya sea totalmente di-
gitalizadas, o bien en forma de indices y resimenes digitalizados. Citas: “El ci-
berespacio. Una alucinacién consensuada vivida cotidianamente con toda
legalidad por millones de operadores en todos los pafses... Una complejidad im-
pensable. Haces de luces disparando en un no espacio del espiritu... constelacio-
nes de datos... titilando como las luces de las ciudades, alld a lo lejos” (William
Gibson). “Incluso sin ser una entidad fisica concreta, ya que es un espacio imagi-
nario, el ciberespacio se constituye en un espacio intermediario. No estd desco-
nectado de la realidad sino, al contrario, es parte fundamental de la cultura con-
temporanea. El ciberespacio es un complejificador de lo real” (André Lemos).
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<> El espacio humano se transforma profundamente con la interferencia
del ciberespacio en la experiencia cotidiana. Se habla ya de ciberantropologia,
Navegar es preciso (es cosa “exacta” y funciona). Vivir —jincluso bien!— no eg
preciso (es impreciso). No cabe en la telemética porque es mayor que el cibe-
respacio [cf. Virtual].

Cibernética

Neologismo (del griego kybernéin: gobernar, pilotar; kybernetés, timonel, con-
trolador) inventado por Norbert Wiener. Ciencia del control del ir y venir (circu-
laci6n) de la informacién y comunicacién en los seres vivos, en las mdquinas vy,
en un sentido atin mds amplio, en todos los sistemas naturales o artificiales.

Norbert Wiener inventé este término y procuré definir la extensién del
concepto. Lo definié como el estudio de los “bucles” (loops) de retroaccién en
los sistemas con controles internos. Dicho de otro modo, la cibernética se ocu-
parfa de los sistemas, vivos o mecdnicos, que poseen estructuras internas de
autorregulacién. Los sistemas basados en reglas (rule based systems) fueron el
punto de atraccién casi obsesivo de la cibernética de primera generacion. El con-
cepto de autoorganizacién, tal como se maneja hoy dia, no estaba atn muy
elaborado en los afios cuarenta y cincuenta. Sin embargo, actualmente el tér-
mino abarca un campo mds vasto y se habla mucho de cibernética de sequnda
generacién. En uno de sus sentidos preferido por muchos, el concepto se re-
fiere a la interaccién entre seres humanos y maquinas. La “relacién cibernética”
puede romper la supuesta frontera entre lo organico y lo artificial, por ejem-
plo, en el aprendizaje en un entorno telemético (ordenadores, multimedia, In-
ternet), donde todos los elementos del medio adquieren, de alguna forma,
una funcién coestructurante de los resultados cognitivos. En el caso de una
persona que tiene implantado un marcapasos cardiaco a medida, el “didlogo”
entre los ritmos corporales y los impulsos del aparato son un ejemplo de rela-
cion cibernética en un sentido atin m4s especifico.

El grupo de personas més vinculadas a Norbert Wiener (Gregory Bate-
son, Heinz von Foerster y otras) abogaba por un abanico de lenguajes plura-
les en Informatica pero, en la préctica, por una mayor facilidad técnica y un
escaso debate epistemolégico, acabé imponiendo una concepcién restringida
de informacién: la de la circulacion electrénicamente codificable de stmbolos
fisicos (lenguaje digital; bits, bytes). Para las mdquinas Turing (ordenadores)
de las primeras generaciones, la propuesta cibernética suscitaba un espectro
muy amplio de cuestiones técnicas sin solucién a la vista. Quizd por eso, la
problemética epistemoldgica original de la cibernética no haya prosperado
mucho en Informdtica como tal. Hubo cierta insatisfaccién con el lenguaje di-
gital adoptado que se hizo presente en el vocablo (casi despectivo) aplicado al
ordenador, en diversos idiomas: en alemén, Rechner, calculadora; en francés,
ordinateur; en espafiol, ordenador. Pero eso, hasta cierto punto, son cosas del

pasado, porque la propia informdtica avanzada procura acercase hoy a muilti-
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ples lenguajes, emplea algoritmos genéticos, crea maquinas aprendieptes, con
una importante computacién paralela. Pero persisten muchos calle]o_nes sin
salida de orden técnico, ademas de los de orden epistemolégico. La ciberné-
tica no ha triunfado (atin) en la técnica, pero ha dejado una estela de inquietu-
des teéricas que volverdn a surgir en los més diferentes dominios cientificos.

La cibernética tiene mucho en comun con la propuesta de una teoria gene-
ral de sistemas del bi6logo Ludwig von Bertalanffy. El concepto de ret‘roinfor—
macién (feedback) es, hasta hoy, una de las mds importantes contribuciones de
la cibernética. Con la aparici6n de la problemética de la autoorganizacion, la
emergencia de niveles imprevisibles, la autopoiesis, etc. se comenz6 a distin-
guir de modo mds nitido la cibernética de primer orden (centrada en el estudio
de los controles detectables o posibles) respecto de la cibernética de segundo
orden (centrada en el estudio de los sistemas complejos). Para informarse so-
bre la “tradicién cibernética” y su relevancia epistemolégica se pueden con-
sultar las numerosas entradas para este concepto en Internet, por ejemplo, el
grupo que adopt6 el nombre de Principia Cybernetica.

< > La limitacién de los actuales lenguajes computacionales, respecto de
los lenguajes naturales de las plantas, los animales y la especie humana, cons-
tituye un gran problema para la elevar las maquinas aprer}di.entes al rango de
coparticipes y co-estructuradoras de las formas de conocimiento en la era de
la informacién y de las redes [cf. Informacion, Sistemas multiactivos).

Cierre operacional

Este concepto estd estrictamente vinculado al de autonomia y se refiere a}l
“cierre recursivo” de los seres vivos sobre si mismos; por lo tanto, a su consti-
tucion como entidades identificables (cohesion, coherencia interna, autonomia
relativa en relacién con el medio ambiente). Tanto en la formulacién verbal del
propio concepto (cierre, denota que es s6lo relativo; operacional, mera funcio-
nalidad operativa), como en la terminologfa utilizada para explicarlo, Matu-
rana y Varela no consiguen evitar vocablos ambiguos, como suele_ocurnr en
las innovaciones conceptuales. Lo importante es captar la idea. ”Aflrmaremos
de un sistema auténomo que estd operacionalmente cerrado si su organizacion
(en el sentido abstracto) est4 definida por procesos: recursivamente depen-
dientes unos de otros para la generacién y la realizacién de los procesos como
tales; si constituyen un sistema como unidad reconocible en el espacio (o do-
minio) donde existen los procesos”. En el fondo se trata del problema fie la
constitucién de organismos analiticamente individualizal?leg pero, ‘e}l mismo
tiempo, esencialmente dependientes del medio. Por eso, la individuacién del ser
vivo no se puede pensar, a no ser en pocos de sus aspectos y como en estado
fijo (muerto), sin su inmersién en relaciones arnblentales.' El cierre ope:mczonal
no se verifica sin el acoplamiento estructural al medio. “El cierre operacional de
clementos situados en niveles separados produce un entrelazamiento de esos
niveles para constituir una nueva unidad. Cuando ese entrelazamiento cesa, la

© narcea, s. a. de ediciones




Huinassn
1

B |
o7
1:'
I
LaLh 2 )

"m..,‘

i

e

140 Hugo Assmann

unidad desaparece. La autonomia surge en este entrecruzamiento. El origen
de la vida es un buen ejemplo de esa ley general” (Varela).

<> Organismos, seres vivos, individuos. Esa cuestién abarca niveles de
complejidad diferentes. Por tanto, también los tipos de cierre operacional son di-
ferenciados. Ciertas formulaciones de Varela indican la relativa interdependen-
cia adquirida con relacién al medio (autonomia) y eso puede llevar a equivocos,
como si existiese vida en forma de ménada. Muchas otras formulaciones resal-
tan el nexo con el nicho vital. Es sintomético que Varela haya llamado la atencién
sobre los cuidados necesarios al trasladar los conceptos de la teorfa autopoiética
al plano macrosocial. Las analogfas de la autoorganizacién biolégica con la de
los procesos socioculturales y econdmicos son innegables, pero en cada nivel de
complejidad se vuelven més exigentes los conceptos explicativos. Ningtin orga-
nismo vivo (o muy pocos) subsisten en su cohesién de unidad viva con indepen-
dencia del medio. Esto vale tanto mds para los organismos méds complejos;
cuando se trata de la identidad de sistemas vivos complejos, en el sentido de or-
ganizaciones sociales de seres vivos interrelacionados, el concepto aqui tratado
puede ayudar a discernir, también “cierres/ clausuras operacionales” y niveles
de autonomia relativa. Pero el conjunto de procesos autopoiéticos, que sin duda
existen en ellos, exige un andlisis muy detallado de la indisociabilidad entre lo
“de dentro” y lo “de fuera”, entre las diferencias identificadoras y la dependen-
cia de los contextos socioculturales mds amplios [cf. Autonomia, Autopoiesis, Au-
toorganizacién, Morfogénesis, Holograma social].

Coevolucion

Cambio en la composicion genética o en las formas de conducta de una espe-
cie (o grupo) en respuesta o consonancia con el cambio genético o de conducta en
otra especie (0 grupo). De forma general, una definicién estricta de coevolucién
estd concentrada en la idea de que existen cambios evolutivos recfprocos en las
especies que interactdan. El vocablo se atribuye generalmente al estudio de Ehr-
lich y Raven sobre las maravillosas adaptaciones morfol6gicas entre mariposas y
plantas, incluyendo detalles impresionantes en las formas y los colores. Pero el
concepto ya habia sido utilizado en muchos estudios anteriores sobre las extrafias
coincidencias en la morfogénesis de insectos, plantas y de las formas de vida en
general. La idea de fondo se encuentra ya en El origen de las especies de Darwin.
No cabe duda, sin embargo, de que el concepto de coevolucién pasa a un nuevo
contexto teérico cuando aparece inscrito en la teorfa de la complejidad y de la auto-
organizacién de lo vivo. Todo, a primera vista, parecerfa estar implicado en proce-
s0s co-evolutivos. Pero este supuesto sélo adquiere validez en la medida en que
se afina el concepto de sistemas complejos y adaptativos, que permite incluir una
pluralidad compleja de interacciones simultdneas en un mismo proceso, sin que-
dar preso en la idea cldsica de finalidad (es decir, causa y efecto en una sola linea
determinada). La coevolucién se convierte en un concepto valioso en la medida
en que ayuda a explotar las bipolaridades, las visiones dualistas de los opuestos,
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y se sittia en una perspectiva que admite como normal ‘la pIuraJ?dad de atractores
extraiios, sin, por ello, excluir eventuales preponderancias t.:amblanFres de uno so-
bre otros en la trayectoria temporal de los procesos evolutivos. Lo importante es
liberar al concepto de una vision determinista lineal y Sil’L.larI.CI de lleno en la pers-
pectiva de la complejidad [cf. Adaptabilidad, Sistemas multiactivos).

Cognicién, Cognitivo (del latin cognitio, cognicion, conocimiento)

Hay que sefialar que esa terminologia paso a ser bpref_eridfi porilas ciencias
cognitivas (neurociencia, psicologia cognitiva, 111format1cz:1, in tehge'l.‘laa arulflaal)
para designar los procesos mediante los cuales un organismo Ferabe, registra y
procesa informacién acerca de los acontecimientos y objetos” de su me.:im am-
biente. La cognicion, en este sentido especifico, estd presente donde organismos o
méquinas operan con registros de sefiales en r‘elamén con procesos interactivos
entre ellos y su entorno. En los tiltimos decenios, much(_)s cognitivistas comen-
zaron a ampliar, de modo semejante, el sentido del térn;uno inteligencia. E1 regis-
tro (advertencia) y el procesamiento interactivo de senales, y no la conciencia
reflexiva, parece predominar en muchos niveles de los procesos cognitivos, in-
cluida ahf una gran parte de los procesos vivos. Por eso no es casual que el pro-
blema de la conciencia ocupe hoy un lugar tan destacado en .las neurociencias,
como ocupd antafio en la Filosofia. La informacién, en el sentido de s mbolos' ff-
sicos computables, fue y atin es la referencia bésica de muchas t.eor_las cogniti-
vistas acerca del funcionamiento del cerebro/mente. Los conexionistas recha-
zan la metdfora del ordenador y prefieren la de trama o red en sus
investigaciones. Los dinamicistas se distancian atin rr}és_ del cognitivism_o cla-
sico y prefieren la referencia a sistemas cmlr.'ph’;u:.; _—dmfl micos, a}blertc_)s y chgta.m—
tes del equilibrio— en sus estudios de Neurofisiologia e Inteligencia artlfu':lal.
La unidad entre procesos vitales y procesos cognitivos surge en todos lps nive-
les a los que se aplica el concepto de cognicién y desborda, como.te_nfl(,znczﬁz bdsica,
todos los niveles del conocimiento. Fijémonos en la siguiente definicion: La cog-
nicién se define como el proceso de estar viviendo [the process of living], es decir,
es la interaccién entre un organismo y el entorno responsable del‘ manteni-
miento de ese proceso de vida”. Deseo resaltar que el desar;o.]l,o cognitivo es un
proceso de incremento-desde-abajo-hacia-arriba. La cognicion se inicia en un
nivel sensomotor...; su nivel mds alto es la inteligencia formal-abstracta”.

< > Por lo tanto, conviene fijarse en el sentido pelcgliar que fue adqtn-
riendo especialmente el substantivo cogmicién, que se ut llilZEl en un haz seman-
tico mds estrecho —el de los procesos neuronales y/ o) mfnrmétlcu's—' que el
vocablo conocimiento. Algo similar ocurre generalme}nt'e con e_l a,d]etwo, que,
sin embargo, toma frecuentemente un sentic'lo mas elgstlcp (cgnza p(_)r auser’}-
cia de otros adjetivos derivados de conocimiento; nadie dice conocimental”,
sino cognitivo). Hay una cuestién mds de _fondo, relacionada con 'la crisis de
las ciencias humanas y sociales pero tradic1oqales, es deC}r, hasta cierto punto
las propias preguntas fundamentales de la Filosoffa estdn transformando su

© narcea, s. a. de ediciones




142 Hugo Assmann

hdlfitat cientifico hacia el interior de las Ciencias de la Vida y de la informaética
mas avanzada. Dicho de otro modo, la fascinante turbulencia tedrica de esas
areas estd tardando en repercutir en la Filosoffa y las Ciencias Humanas y So-
Cf‘alfzs, al menos en muchos ambientes académicos. No pocos alumnos de 1°

2° sienten ya, en su mundo cotidiano, esta falta de puente transdisciplinar en}f
tre las asignaturas [cf. Simbiosis, Coevolucién, Biosemidtical.

Complejidad

Para entender —y no banalizar— el potencial teérico (epistemolégico) del
concepto de complejidad es preciso huir del falso esquema que contrapone lo
complejo con lo simple. El concepto de complejidad no puede quedar preso
del sgntido comtn, donde funciona como una especie de comodin verbal para
aludir a cosas complicadas. Como ruptura epistemolégica en relacién con la
razén calculadora del cientifismo moderno, la teorfa de la complejidad se re-
fle_re sobre todo a aquella caracteristica basica de muchas situaciones, aconteci-
mientos y procesos que hace que no puedan ser analizados por la su/rna de los
ané}isis parciales de todos sus componentes o ingredientes. Lo que equivale a
decir que, por mds modelos mecanicistas que se invoquen para comp]emen-.
tarse entre si, nunca se llega a captar, por esa via, las interacciones que existen
en el interior de los sistemas complejos. Sélo cuando se afina de ese modo, el
concepto de complejidad se presta a inaugurar un nuevo modelo explicat{vo
no reduccionista. La teorfa de la complejidad se ocupa de los sistemas —por
ejemplo, un sistema vivo— cuyo comportamiento se caracteriza por aspectos
no previsibles. El concepto de autoorganizacién pretende, precisamente, refe-
rirse a la manera como, en los sistemas complejos y adaptativos, surgen niv/eleq y
propiedades que no se encuadran, en muchos casos, dentro del cldsico prir;ci-
pio de causa y efecto, al menos en el sentido de que los factores co-determi-
nantes son tan mdltiples y variados que cualquier an4lisis de los fenémenos
requiere un pensamiento no lineal. El grado de complejidad de los sistemas
complejos depende de la cantidad de estados (situaciones) que se dan en ellos
y de la cantidad de pardmetros que los configuran.

<> Lgs experiencias de aprendizaje son procesos emergentes de individuos
grupos e incluso organizaciones que hallaron o crearon un contexto —una
ecologia cognitiva— que propicia esa aparicién. Las teorfas pedagégicas que
se preocupan, de modo primordial o exclusivo, por los procesos de I'_rat;smi—
sion de saberes, suelen ignorar este aspecto fundamental del aprendizaje, es
decir, que dicho aspecto es la aparicién de estados complejos dentro !:lé la
autoorganizacion de lo vivo [cf. Autoorganizacion, Sistemas complejos).

Condiciones iniciales

En Fisica, son los valores atribuidos al punto inicial de una experiencia
(empirica o de pensamiento o cdlculo matematico). En cualquier algoritmo, el
d _ !
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concepto se aplica a la configuracién del inicio de un proceso de célculo. El
concepto adquirié mucha importancia en la teorfa del caos, ya que sus hipéte-
sis mds fecundas hasta ahora giran en torno a la importancia de alteraciones
en las condiciones iniciales y de la aparicién de atractores en los procesos diné-
micos, que incluyen pardmetros cadticos.

< > La relacion pedagégica se cualifica por su capacidad de trabajar con las
condiciones iniciales existentes (aportadas por el alumno), de crear alteracio-
nes significativas de las condiciones iniciales en cada momento del proceso
de aprendizaje [cf. Caos, Emergencia, Aprendizaje humano).

Conocimiento

Este concepto se puede utilizar tanto para resaltar la funcién activa de los
agentes cognitivos como para acentuar su cardcter procesal. Se habla de agentes
cognitivos cuando los receptores de la informacién son, al mismo tiempo, clasifi-
cadores, analizadores, procesadores activos de la misma y, al menos de modo
parcial como los seres humanos, constructores y reconstructores activos del co-
nocimiento. Donde hay menos receptores o receptéculos y procesadores de in-
formaciones no se puede afirmar que esté habiendo propiamente conocittiertto.

El avance de la tecnologfa computacional nos permite entender y resaltar
mejor ese aspecto. Problematizando un poco: “Desde nuestra perspectiva, la
generacion de datos no estructurados no conduce de manera automitica a la
creacion de informacién, y no toda informacién puede equipararse a conoci-
miento aunque puede ser clasificada, analizada y reflejada y procesada de va-
rias maneras para generar conocimiento”. (Doc. de la Comisién Europea
Construir la sociedad europea de la informacién para todos).

Obviamente, este vocablo no es univoco porque el abanico de los agentes
cognitivos se ha abierto enormemente, no s6lo porque ha pasado a incluir (al
menos, de modo tendencial) determinados niveles de los animales y de las mé-
quinas, sino sobre todo porque el concepto ha recuperado lo que en los procesos
cognitivos se debe a la interaccién entre el ser humano y el entorno, asf como
abarca la interaccién entre el ser humano y las maquinas aprendientes. En mu-
chas reflexiones sobre el tema, surge como bésica la relacién entre conocimiento y
vida (procesos cognitivos y procesos vitales) [cf. Cognicién, Aprendizaje humano].

Corporeidad

Pretende expresar un concepto postdualista del organismo vivo. Intenta
superar las polarizaciones seménticas contrapuestas (cuerpo/alma; mate-
ria/ espiritu; cerebro/mente). En este sentido, no es un mero sinénimo de cor-
poralidad (si existe lo corporal, debe existir 1o no corporal). De hecho, muchas
tradiciones culturales, especialmente la occidental, estdn habituadas a imagi-
narse lo espiritual como no corporal. El cuerpo, en ese caso, se convierte en
prisién del espiritu. El concepto de corporeidad estd al servicio de temas como
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el aprendizaje como proceso corporal, el estatuto del cuerpo en la era de Jo
virtual, la amenaza de los neoplatonismos con la llegada de la inteligencia arti-
ficial y de la vida artificial. ;Como diferenciar los “cuerpos de las mdquinas” de
los “cuerpos vivos”; en ambos casos se pasa a hablar de embodiment (corpora-
lizaci6n, traduccién precaria, pero ya habitual)? ;Serd indicio de una cierta ca-
rencia terminoldgica el hecho de que, en su traduccién al francés, el libro de F.
Varela et alii —The Embodied Mind— se haya publicado con el titulo L’ imscrip-
tion corporelle de I” esprit? Corporeidad es un concepto denso que quiz4 ayude
a volver al sentido fuerte de algunos simbolos culturales y religiosos antiguos
(cuerpo-pan; resurreccion del cuerpo).

< > Hay un campo de resonancia semdntica comtin entre corporeidad y el
binomio conjugado cerebro/mente. La corporeidad constituye la instancia bdsica
de criterios para cualquier discurso pertinente sobre el sujeto y la conciencia his-
torica. La idea central es que la corporeidad no es fuente complementaria de
criterios educativos, sino su foco irradiante primero y principal. Sin una filo-
soffa del cuerpo que supere todo en la educacién, cualquier teorfa de la mente,
de la inteligencia, del ser humano global, es, en principio, falaz [cf. Aprenden-
cia, Aprendizaje humano, Placer].

Datos

Acumulacién “accesible” de signos codificados. Aunque se puedan ima-
ginar signos sueltos y no estructurados, generalmente se entiende por datos
los conjuntos estructurados (codificados) de signos. Y ademds, codificados
pensando en una determinada repercusién comunicativa. La sintaxis de los
datos no suele ser aleatoria, sino impregnada de una determinada semdntica,
lo que, sin embargo, no imposibilita necesariamente el multiuso y las mds di-
versas descodificaciones.

<> Problematizando: el concepto de datos suele estar trazado sobre un su-
puesto implicito: signos estructurados en una sintaxis tal que el perceptor (de
cualquier tipo que sea: vegetal, animal, ser humano, maquina) pueda “enten-
derlos”, es decir, captar en ellos una direccién seméntica (una intencionalidad,
un sentido). Por tanto, hay una fuerte implicacién de flecha semdntica en el pro-
pio concepto de datos, es decir, su propia configuracién apunta a posibles lectu-
ras (no necesariamente una sola...). Sin posibilidad de descodificacién, los con-
juntos de signos no se transforman en datos, porque nada “dan” a nada ni a
nadie. Existe, de hecho, una trampa en el propio concepto de datos. Ello parece
suponer que existe “ahf fuera” una realidad totalmente captable y expresable
mediante signos. Por esa razén, el concepto de datos nos remite a cuestiones
epistemolGgicas bésicas como la relacién entre datos y realidad, la relacién en-
tre codificaci6n, descodificacién e interpretacién de datos y la construccion cog-
nitiva de la “realidad”. En la actual fase evolutiva de los lenguajes electrénicos, en
plena era de lo virtual, sirve de poco denunciar el cardcter alucinatorio y feti-
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chista de las codificaciones existentes, cuando no se conoce ni se reconoce la in-
creible versatilidad de los cédigos disponibles, y cuar}do no se tiene propuesta
alguna sobre cémo utilizarlos de modo creati~vo. Serfa absurdo querer aplicar
hoy a los multimedia el insulto lanzado antafio por no pocas personas contra
Jos modernos medios de comunicacién {cf. Informacion, Hipertexto].

Ecologia cognitiva

La sugestiva expresiéon procede de Edgar Morin y Pierre Lévy (cf.
“Rumbo a una ecologfa cognitiva”, tercera parte de Las tecnologias df:’ la inteli-
gencfaz). Las interfases de los agentes cognitivos (humanos o ma.iqumas} son
tantas que la propia ordenacién o la ambientacién de los potenciales cogniti-
vos se ha transformado en una tarea fundamental en las tecnologias y, por
consecuencia obvia, de los contextos educativos.

<> En la escuela, la nocién de ecologia cognitiva plantea desafios episte-
molGgicos (formas de conocer) pero sobre todo pedagdégicos (ambientac.ién y
clima propicio para las experiencias). Pensemos en un contexto de relaciones
pedagégicas que creen el aspecto fundamental de ese concepto, a saber: una
pedagogia cognitivamente ecolégica propiciadora de vivencias del estar
aprendiendo. La disponibilidad de tecnoambientes (ordenadores, Internet,
multimedia) es cada vez més indispensable, pero no suficiente para la ecolo-
gia propiciadora de aprendizajes. [cf. Relacién pedagdgica).

Emergencia. Propiedades emergentes

En Biologfa, aparicién de propiedades nuevas de orden superi}or odeun
6rgano nuevo. El concepto ha adquirido un uso intenso en la teorfa del caos,
la teorfa de la evolucién, la concepcién evolucionista del cerebro/mente y en
lapropia matematica y en la computacién avanzada que utiliza al gor,it.mos ge-
néticos. E1 concepto de emergencia, pese a su cardcter sumamente geneérico, pa-
rece tener una funcién epistemolégica apreciable porque nos obhga'a prestar
atencién a fenémenos que evidencian que lo que ocurre en el i1'1ter1or de los
sistemas complejos no se deja reducir a la suma de las funcif)nahdades. de sus
componentes singulares. Emergen conocimientos, estrategias y también fra-
casos de las condiciones iniciales y los atractores analizables y evaluables y, a
veces, perfectamente modificables.

<> Las implicaciones pedagégicas de este concepto son enormes ya que
implican una visién nueva del aprender a lo que se alude .cuando se afirma
que las experiencias de aprendizaje representan estados y propiedades emergen-
tes en contextos pedagdgicos propicios. Es un intento de expresar, de modo
fenomenolégico pero comprensible, el resultado de complejos enredos de pa-

2 Ver MORIN, E.: Ecologia de la civilizacién técnica. Universidad de Valencia, 1981.
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rdmetros caéticos y organizadores dentro de la corporeidad, especialmente
del cerebro/mente de quien vive la experiencia de estar aprendiendo [cf,
Aprendizaje humano, Condiciones iniciales, Autoorganizacién, Caos].

Epistemologia (del griego epistéme, ciencia, conocimiento + [dgos, palabra,
discurso)

Teorfa del conocimiento en general y, de modo especial, del conoci-
miento cientifico. La epistemologia se interesa por los métodos, objetos y
formas de pensamiento propios de la Ciencia. Es uno de los vocablos m4s
utilizados para referirse al debate sobre cémo construimos nuestros conoci-
mientos. En muchas universidades existen centros o institutos con nombres
como “Centro de Epistemologfa e Historia de la Ciencia”. En los tltimos de-
cenios, el concepto se ha ido polarizando hacia las teorfas sobre lo que es
aprender. En el MIT (Instituto Tecnoldgico de Massachusetts) existe una li-
nea de investigacién sobre Epistemology and Learning (Epistemologia y apren-
dizaje) que resalta los estudios sobre cémo las mdquinas “inteligentes” son
capaces de aprender y sobre las nuevas estructuraciones de lo aprendido
que se producen en la relacién entre seres humanos y ordenadores comple-
jos. El vocablo epistemologia fue adquiriendo, de ese modo, un sentido mds
especifico que la cldsica expresion filoséfica teoria del conocimiento.

Epistemologia evolucionista

La expresion tiene dos significados distintos, no necesariamente contra-
dictorios, pudiendo incluso complementarse. El primero, mas general, es: la
evolucién y sus formas son un asunto clave para la epistemologia (el estudio
del conocimiento) ya que, al moldear nuestros sentidos y nuestra corporei-
dad, dio origen a las bases biolégicas de nuestros procesos cognitivos. El se-
gundo sentido mds especifico es: las propias formas del conocimiento, los len-
guajes, las culturas, las ideas, teorfas y modos de percepcién forman parte de
procesos evolutivos cuyos patrones pueden ser estudiados tanto a partir de
las ciencias naturales como de las humanas y sociales.

Estructuras disipativas

Concepto creado por Ilya Prigogine (Premio Nobel de Quimica, 1977). Lo
aplica a las estructuras que surgen en sistemas distantes del equilibrio termo-
dindmico (sistemas complejos); pueden ser relativamente estacionarias o pe-
riédicamente oscilatorias, pasando por conjunciones variables del espacio y
del tiempo. De hecho, el factor tiempo tiene una funcién fundamental en todo
el pensamiento de Prigogine®, asf como en la teoria de la autoorganizacién en ge-

3 PRIGOGINE, 1.: El nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, 1990; Entre el tiempo y 1a
eternidad. Alianza, Madrid, 1986.
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neral. En sistemas (de cualquier orden) que se autoorganizan, emergen es-
tructuras de “orden dindmico” (y no fijo) que se comportan como en estado
de “trédnsito”. Por tanto, las estructuras disipativas forman parte de procesos
de autoorganizacion. El vocablo disipacién pretende expresar el cardcter de
difusién de la energfa, que vuelve necesarias, de hecho (por eso mismo, im-
precisas), expresiones como: de fuera adentro, de dentro afuera, porque la di-
sipacién energética circula también en el interior y alrededor...

< > El que Prigogine las detectase también en la materia inorgénica (en
experimentos de quimica inorgdnica) fue un paso revolucionario desde el
punto de vista tedrico porque revela qué poco definible es la frontera entre lo
inorgdnico y lo organico [cf. Emergencia, Propiedades emergentes, Caos).

Hipertexto

Texto electrénico —como los de Internet y los de CD-ROM— que admite
sub-entradas y multiples conexiones. Con el hipertexto desaparece el texto
concluido y cerrado en si mismo. Esa apertura radical lo vuelve casi infinita-
mente manipulable y crea una situacién hermenéutica (de descubrimiento e in-
terpretacién) completamente nueva. El hipertexto es la transposicién catego-
rial de la idea de texto para extender el territorio disponible para la invasién
hermenéutica. El hipertexto invita a la invasién de su “interior” y, mds que
eso, invita a ser utilizado como plataforma para otras invasiones. En el inte-
rior de la técnica hipertextual ha brotado una oferta de libertad que estd sur-
giendo desde la propia contextura técnica de diversas tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacién (TIC). Sin caer en un ingenuo optimismo
tecnoldgico, como si la técnica por sf sola pudiese garantizar promesas de de-
mocracia, es innegable que las TIC crean una nueva situacién para el intér-
prete. No se trata s6lo de la relacién de uno u otro hipertexto aislados, sino de
la red hipertextual como, por ejemplo, Internet. A esto se viene aplicando los
conceptos de hipertextualidad, interconectividad y transversalidad (Mike Sand-
bothe). El hipertexto es s6lo una muestra de esa nueva situacién hermenéu-
tica y su cardcter altamente sugestivo se debe, en buena medida, a que tiene
un punto de partida en lo que ya tenemos, es decir, textos, y, al mismo tiempo,
un horizonte de aperturas que préacticamente no se cierra (no hay punto de
llegada obligatorio), dejando que el itinerario de la lectura sea decidido por el
intérprete. Esto es una fantastica metafora de una nueva apertura ante la vida
en términos mucho mds generales que los simples contactos con unas u otras
formalizaciones ya existentes del conocimiento humano. El hipertexto se
transforma, asi, en metdfora de una nueva actitud aprendiente que salta més
alld de los saberes constituidos y se califica como proceso instituyente de nue-
vas formas de conocer. Rebotando sobre los textos no electrénicos, la visién
de la hipertextualidad implica una epistemologia de la lectura, es decir, sittia to-
dos los textos en un estado de transicién y apertura a miltiples cambios de
rumbo y nuevas lecturas. Las técnicas utilizadas para crear hipertextos estan
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aun en plena evolucién, incluyendo cada vez més elementos multimedigticog
en los hipertextos. Bésicamente se trata de técnicas de sensibilizacién electrg.
nica diferenciada basadas en dreas sensibilizadas, y ya no solamente en letrag

<> Aunque sea dificil la reproduccién grafica (impresa) del hipertexto, eg
urgente que se lleve al aula no s6lo la experiencia directa del manejo de hiper-
textos electrénicos sino sobre todo una nueva condicién interpretativa y una
nueva actitud aprendiente y pensante que el hipertexto sefializa y, en parte, pro-
porciona, y que es aplicable asimismo a textos impresos. El mds profundo res.
peto a un texto se demuestra cuando es tan “invadido” por la capacidad crea-
tiva del intérprete-lector que su contenido pasa a ser transcreado por multiples
apropiaciones y complementaciones. Las palabras y los textos existen para que
la gente los utilice para jugar a pensar. De hecho, este glosario y este libro fue-
ron escritos en esa direccién [cf. Transversalidad, Transdisciplinariedad].

Holismo. Holistico (del griego hdlos: entero, todo)

. Actitud epistemoldgica, cientifica y de visién préctica de los aconteci-
mientos, que consiste en considerar que un sistema complejo es un proceso
que posee caracteristicas emergentes analizables s6lo mientras estdn vincula-
das a su totalidad. Por eso se afirma que esas propiedades no pueden redu-
cirse a los atributos de sus elementos constitutivos ni deducirse de dichos atri-
butos. La expresién holistica quizd mds conocida es: “El todo es més que la
suma de sus partes”.

<> Es bueno indicar siempre a cudl de los diversos holismos nos estamos
refiriendo. Existen algunos que no son mds que simplismos sumamente gené-
ricos. En determinadas &reas, corrientes bastante especificas se apropiaron de
esta terminologfa. Por ejemplo, en la denominada Medicina Holistica predo-
mina, de momento, una mezcla de vertientes naturistas y esotéricas. Quiza
esto sea una sefial de contrapesos comprensibles, dado el predominio de los
mecanicismos en buena parte de la Medicina oficial. En Pedagogia, las ten-
dencias holisticas suelen resaltar los temas ecol6gicos y las atenciones perso-
nalizantes en la relacién pedagégica.

Holograma social (del griego hdlos, y gramma, graffa, inscripcién, dibujo: ho-
lograma + social)

Metafora para aludir al cardcter de emergencia dindmica de los fenémenos so-
ciales. Ayuda a percibir, de forma inicial y aproximativa, las propiedades emer-
gentes de los procesos autoorganizativos. Los limites de la metéfora del holo-
grama fueron indicados por el fisico David Bohm al resaltar que la holografia
opera con ecuaciones relativamente simples y es capaz de representar sélo inter-
secciones y pardmetros interferentes a partir de captaciones luminicas de los ob-
jetos, dado que la circulacién y las interferencias de la informacién en los proce-
sos de la materia y, especialmente, de la vida son mucho més complejos.
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La metéfora del holograma se basa en la holograffa, que es un procedi-
miento fotogréfico inventado en los afios cuarenta por el ingeniero Denis Ga-
por y perfeccionado con el avance en la técnica del ldser, hasta el punto de
servir actualmente para proyectar imdgenes tridimensionales en el espacio
(por ejemplo, publicidad o arte en el cielo nocturno). La parte técnica actual-
mente trivial y en constante perfeccionamiento, se basa en la creacién de pa-
rdmetros de interferencia miltiple de la imagen de un objeto mediante haces de
Juz coherente (Idser) que se cruzan (por ejemplo, una imagen procedente di-
rectamente del objeto y otra u otras procedentes de reflejos de ese objeto en
el espejo). En los puntos de interseccién de esos haces surge una compacta-
cién y una multi-interpenetracién (interferencia). El holograma resulta de la
captaci6n, en placa fotografica o grabacion electrénica, de los puntos de in-
terseccion de esos pardmetros interferentes. A partir de ellos se reconstruye
el objeto en tres dimensiones.

Hay varios aspectos teSricamente fascinantes en la holografia que permi-
ten aproximaciones (s6lo eso) a los fendmenos complejos, emergentes y auto-
organizativos. De las interferencias miiltiples de representaciones bidimensio-
nales surge la tercera dimension. En la fotograffa corriente, cada parte contiene
s6lo informacién sobre aquella parte. Por el contrario, en el holograma la infor-
macién se halla distribuida y cada parte contiene informacién sobre el objeto
entero. Como sefiala Pablo Navarro, “vale la pena resaltar la funcién que en
esa técnica tiene la relacién entre las partes del holograma. Cada parte mini-
mamente extensa de un holograma posee una informacién global acerca del
objeto representado. Pero precisamente es la interaccion entre esas partes lo
que permite reconstituir visualmente con claridad ese objeto”.

La metéfora, pese a ser imperfecta, deja entrever algo del principio de la
emergencia: la informacién codificada en un nivel (bidimensional), cuando lo-
gra intefases adecuadas, se vuelve constitutiva de algo que surge en otro nivel
(tridimensional); de modo analogo, las propiedades emergentes no son redu-
cibles a los niveles generativos de donde surgieron. Pablo Navarro da a eso el
nombre de principio de transduccion informacional. Y a la sutil inclusién mutua,
dindmica y generativa entre el todo y las partes la denomina principio del todo en
las partes. Quiz4 el punto mds polémico y, al mismo tiempo, crucial consiste en
destacar que, en el proceso hologrifico, asf como en el estrictamente informa-
cional en general, lo diferente se caracteriza siempre como diferencia interac-
tiva y no como mera oposicion; las diferencias no dejan de serlo porque nunca
salen del proceso cooperativo global, es decir precisamente mediante las inte-
racciones de las partes es como se crean las propiedades emergentes. A ello,
Pablo Navarro le da el nombre de principio de constitucién interactiva.

Eso nos puede llevar a reflexionar —Pablo Navarro no lo hace explicito de
esa manera— sobre lo que es una dialéctica de la complejidad en la que las diferen-
cias no implican contradicciones reciprocas anuladoras (la famosa contradiccion
del marxismo vulgar), sino que forman parte de los niveles generativos de nue-
vas propiedades emergentes. En el pensamiento de G. Deleuze, y también en el
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- o ) . .
de E. Morin*, hay muchas insinuaciones acerca de ese salto epistemolégico en 14
concepcién de los fenémenos sociales.

<> La espectacularidad del holograma (por ejemplo, el estadio de Maracang
transformado en “catedral”) no nos debe ofuscar respecto a los elementos analiti-
cos en que se apoya la metéfora (basicamente, la alusién a las propiedades emer-
gentes y al proceso de interacciones subyacentes). Pero lo que nunca tiene una
evidente relevancia no son sélo las nuevas metéforas en los momentos de reconfi-
guraci6n de nuestras matrices epistemoldgicas, sino su alcance siempre parcial y
no por ello menos fecundo. Los procesos vivos y los cognitivos tienen una com-
plejidad tal que no todos sus aspectos caben en la metdfora del holograma. Sin
embargo, nos ayuda a salir de los esquemas atin mucho més lejanos de la comple-
ji_dad de lo vivo. Pablo Navarro se muestra consciente de ello, al afirmar: “La no-
cin de complejidad no admite una aproximacién simple. Las realidades comple-
Jas son tanto proceso como resultado, son mecanismos generativos subyacentes
ast como producto manifiesto de los mismos”. Aunque este tipo de reflexién pa-
rezca lejano de la vida cotidiana escolar, basta mencionar ejemplos o llevar mues-
tras de holografia compleja al aula para que se susciten inmediatamente debates
interesantes sobre aspectos del aprendizaje [cf. Memética, Campos semdnticos).

Informaciéon

Este concepto transita atin desde el nivel de signo, pasando por el de da-
tos, hasta el de aprendizaje y conocimiento. Parece que la vigencia seméntica del
vocablo Informdtica, que abarca un vasto campo de conocimientos aplicables y
tecnolqgl’as de intercomunicacién de signos y datos, garantiza, por ahora, la
supervivencia al concepto de informacién incluso en &mbitos donde es poco
adecuado. Son tres los elementos bdsicos y minimos de la nocién de informa-
cién: traduccion posible en signos, codificacién posible de esos signos en datos
y transmisibilidad. Si consideramos solamente esas caracteristicas, todo tip(;
de lenguaje contiene y transporta informacién. Quizd sea importante conser-
var esa amplitud del concepto, incluso porque hoy tienden a prevalecer, como
referencia de ese concepto, la codificacion y descodificacién y la interconecti-
vidad electrénicas.

<>Elbit (0-1) y su configuracién plural en bytes no pasa de ser una con-
venci6n para fines tecnolégicos, aunque la idea de bif digital parezca casi in-
disociable del mito, posteriormente desmentido, de la “unidad minima”.
¢Qué significa afirmar que Shannon sélo elabor6 una “teoria de la transmi-
sioén de la sefial” (y no una teoria de la informacién y, menos atdn, una teoria
de la comunicacion)? [cf. Cibernétical. ,

5 o DELEUZE, G.: Repeticién y diferencia. Anagrama, Barcelona, 1990; MORIN, E.: Introduc-
cion al pensamiento complejo. Gedisa, Barcelona, 1992.
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Inteligencia (el vocablo latino intelligentia parece proceder de intus + legere:
Jeer para dentro; pero legere significa también forar)

En el sentido tradicional: facultad de conocer, de comprender (es decir,
“captar”). Desde la crisis (ojal4 final) de los tests de CI (cociente de inteligencia),
y bajo el impacto de las diversas tendencias en las ciencias cognitivas, el concepto
de inteligencia entra en una saludable crisis. La ola de la Infeligencia emocional,
que también gener6 ya medidores del CE (cociente emocional), la teorfa de la
“sociedad de las mentes” (M. Minsky), la de las inteligencias multiples (H.
Gardner) y el desdoblamiento de las propuestas de Inteligencia artificial abrieron
el abanico de referencias para las definiciones de inteligencia. Es preocupante,
sin duda, el poder de arrastre de las teorfas de la inteligencia centradas en la
rentabilidad eficientista (decisionismo, resolucién de problemas). Las teorfas
evolucionistas del conocimiento tendrén probablemente una creciente influen-
cia (el cerebro/mente no sélo como resultado de la evolucién sino como 6rgano
evolucionista o “mdquina darwiniana”, con la caracteristica bésica de la capaci-
dad adaptativa y la forma operativa de “ensayo y error o acierto”).

<> En la préctica, las teorfas innatistas (aptitudes derivadas del cédigo ge-
nético) siguen vigentes. Parece que urge someter la terminologia relativa a la in-
teligencia y sus formas a una revisién implacable de visiones procesales: la inte-
ligencia humana no se reduce a aptitudes y predisposiciones activables porque
s6lo existe como proceso cognitivo en tiempo presente, asf como el aprender se
define por la intensidad de las experiencias de aprendizaje, y no por la acumula-
cién de saberes ya constituidos. Uno de los retos pedagégicos del futuro consis-
tird, sin duda, en saber lidiar con la coexistencia e interaccion —no meramente
instrumental sino coestructuradora— entre seres humanos inteligentes y maqui-
nas inteligentes. En muchos casos, las dos maneras de demostrar inteligencia de-
berdn cooperar en saludables intefases operacionales. Ningtn ser humano real-
mente inteligente deberfa tener miedo. Los que se creen inteligentes pero s6lo lo
son respecto al manejo de saberes formales ya existentes, tienen toda la raz6n de
asustarse por lo que ven venir. [cf. Infeligencia colectiva, Inteligencia artificial].

Inteligencia artificial

La nocién de Inteligencia artificial (IA) surgi6 en la Informadtica y se refiere
a teorfas y programas que tienen como objetivo lograr que las médquinas se
vuelvan capaces de conductas inteligentes, por ejemplo, reconociendo for-
mas, con el tratamiento del lenguaje, versatilidad innovadora [cf. Algoritmo,
Algoritmos genéticos].

Gran parte de las mds avanzadas investigaciones en 1A se realiza en el plano
virtual (es decir, en los ordenadores, mediante softwares), y éste es el “lugar” pri-
vilegiado de las teorfas y pruebas. La robética se ocupa de las aplicaciones técni-
cas de la IA (robots). Los heraldos de la IA que pretenden elevar el ordenador a
modelo para pensar el cerebro se ven confrontados con el campo de investiga-
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cién denominado Vida artificial (VA), que parte de la complejidad de los procesos
vivos para simular aproximaciones a ella en el ordenador. Epistemoldgicamente
son puntos de partida teéricos bastante diferentes. Hasta un neoconductists
como Christian Balkenius considera que el cambio de orientacién en la IA eg
“muy deseable”: “Se tenfa como cierto que el aprendizaje en animales y seres hy-
manos se podrfa explicar con un conjunto simple de reglas generales de aprendj-
zaje, pero a lo largo de los tltimos cien afios se ha acumulado un niimero signifi-
cativo de evidencias que sefialan en una direccién muy distinta. En las teorfas
sobre cémo aprenden los animales, no se consideran ya como de cardcter general
las leyes del aprendizaje. En lugar de ellas, se hace necesario explicar las conduc-
tas mediante un amplio conjunto de mecanismos interactuantes de aprendizaje
junto con comportamientos innatos. La Inteligencia artificial se halla actualmente
empezando la transicién desde las teorfas generales para una visién de la inteli-
gencia basada en un amalgama de sistemas que interactdan... a la vista de las
evidencias a partir de la teorfa de la conducta animal, yo argumentarfa que una
transicién como ésa es muy deseable” (cf. Biological Learning, en Internet).

La cldsica distincién entre IA fuerte e IA suave sirve para discernir cudl es el
suefio de los especialistas en el drea: alcanzar o incluso superar la inteligencia na-
tural, o admitir que se trata s6lo de imitar algunos de sus aspectos. A la vista de
esta distincién, valoré la definicién de IA elaborada por Marfa Lucia de Azevedo
Botelho (disertacién en la Escuela de Ingenierfa, UNICAMP): “La inteli gencia ar-
tificial (IA), como el propio nombre indica, es un conjunto de técnicas que per-
mite que el ordenador piense. Simplificando el modo en que se elaboran los pro-
gramas, la IA imita el proceso bésico de lo aprendido por el ser humano mediante
lo cual las nuevas informaciones se asimilan o se vuelven disponibles para futu-
ras referencias. La mente humana puede incorporar nuevos conocimientos sin
modificar su funcionamiento y sin captar los demds hechos que ya guardados en
el cerebro. Un programa de IA funciona casi del mismo modo. De igual forma, las
técnicas de elaboracién de programas utilizando recursos de IA permiten que,
una vez rechazada una parte hasta entonces considerada como verdadera, pueda
ser modificada facilmente sin afectar a la estructura del programa entero”.

<> Las divergencias que existieron, y atin existen, entre Inteligencia arti-
ficial y Vida artificial contienen retos y ensefianzas importantes para la peda-
gogia, sobre todo teniendo presente la influencia que tuvo, durante mucho
tiempo, el conductismo en las teorfas del aprendizaje [cf. Vida artificial].

Inteligencia colectiva

Colectividades de agentes cognitivos interconectados.

El concepto pretende resaltar la interrelacién creadora de complejidad que
estd produciéndose, en la era de las redes, entre agentes y sistemas cognitivos
interconectados con tal intensidad que comienzan a surgir formas imprevistas
de interfecundacién cultural y nuevos procesos de autoorganizacién cognitiva
que no serfan posibles sin esa “virtualizacién de la inteligencia”. Los concep-
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tos de socializacién, cultura e ideologfa carecen de fuerza expresiva para la hi-
pertextualidad, interconectividad y transversalidad, caracteristicas de la fase
alcanzada con las tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC).

Fenémenos colectivos y participativos de aprendizaje y demostracién de
conocimiento (y sabiduria). El concepto es antiguo y generé muchas formula-
ciones como, por ejemplo, “tal pueblo aprendié mucho con... tales aconteci-
mientos”. El propio concepto de cultura presupone formas de inteligencia o
ignorancia colectiva. En el sentido mds tradicional del concepto, se habla de
inteligencia colectiva (o términos similares) cuando un grupo social logra
afrontar y resolver problemas de un modo del que ningtin agente aislado se-
ria capaz. En cierto modo, el concepto se impone, poco importa cudles sean
los términos empleados, en la medida en que se aceptan como vélidos con-
ceptos como organizaciones aprendientes y sociedad aprendiente. Es precisamente
en el contexto de la aparicién de esos tltimos conceptos, es decir, en el nuevo
contacto de la sociedad de la informacién o del conocimiento, donde Pierre Lévy y
otros autores resaltaron la utilidad del concepto de Inteligencia colectiva.

<> La inteligencia grupal o colectiva requiere la ecologia cognitiva que
propicie su aparicién. Vale la pena conocer el nuevo fenémeno de las novelas,
de las tesis, etc. escritas por unas pocas personas y on line, con la participacion
de muchas personas interfiriendo con sus opiniones y sugerencias. Todo se
vuelve hipertexto de innumerables y, en dltima instancia, intocables, sub-sub-
sub-entradas. Desaparece el texto definitivo. ;Existe el aula definitiva? Tene-
mos bastante bibliografia sobre los aspectos hipertextuales de cualquier pro-
ceso de aprendizaje [cf. Hipertexto, Sistemas multiactivos].

Intencionalidad. Intencional

Este concepto se halla actualmente sometido a una profunda transforma-
cién. Se emplea tanto para hablar de los factores conscientes de la accién hu-
mana, como para referirse a la flecha direccional de cualquier proceso natural o
histérico. La investigacién cientifica necesita términos para referirse a la direc-
cién que toman los hechos de todo tipo (procesos vitales, cognitivos, naturales
o histdricos) tal como ocurren. A falta de otros términos adecuados, el de inten-
cionalidad ha sido uno de los utilizados para designar esa flecha orientadora de
las conductas que consideramos como teleonémicas, es decir, aparentemente
orientadas por un objetivo (de télos, fin, finalidad; némos, norma, ley). Todas las
dreas de la ciencia moderna siempre han estado a la biisqueda, a veces de ma-
nera inmoderada, de leyes y finalidades en los fendmenos observados. Los de-
bates sobre la flecha del tiempo y la aparicién de irreversibilidades tanto en la ma-
teria como en los procesos vivos han introducido, como minimo, el concepto de
historia, también en los propios procesos fisicos, quimicos y biolégicos, y no sélo
en los humanos y sociales. Cualquier proceso vivo cumple trayectorias y reco-
rridos. Necesitamos palabras para hablar de esa direccionalidad, sin presupo-
ner, en todo momento, que exista un planificador y controlador consciente.
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<> Es tal la complejidad de muchos hechos bésicos de la vida que resulta
cientificamente recomendable iniciar su andlisis con un enfoque fenomenolé-
gico acerca de las constantes observables, que se refieren al uso amplio de 1a
intencionalidad. Por ejemplo, el placer y el dolor son fenémenos que estallan
mds alld de la orientacién consciente. La vida tiene una intencionalidad de
afirmacién del placer y huida del dolor. La intencionalidad de la autoestima,
la autopreservacién y el autodesarrollo de la vida no se deja reducir a para-
metros finalistas y conscientes.

El sentido comtin de la pedagogia tradicional juega, con suma frecuencia,
con supuestos ambiguos acerca de la construccién de metas, objetivos y pla-
nes, sin tener en cuenta las condiciones del clima organizacional o ecologia
cognitiva requeridas para ser viables.

El abundante lenguaje sobre la concientizacién no estuvo siempre exento
de una idealizacién sumamente abstracta del conocimiento. La antropologia
y la psicologia —especialmente el psicoandlisis— han ido mostrando que
tanto los agentes individuales como los colectivos no actian bajo el predomi-
nio de la conciencia lticida y que ésta representa sélo un pequefio, pero no por
ello menos importante, porcentaje de los componentes de la accién. Por tanto,
existen razones suficientes para establecer un didlogo profundo entre peda-
gogfa y biociencias [cf. Aprendizaje humano].

Interdisciplinariedad

Enfoque cientifico y pedagégico que se caracteriza por buscar algo mds
que la mera yuxtaposicion de las aportaciones de diversas disciplinas sobre un
mismo asunto, y se esfuerza por establecer un didlogo enriquecedor entre es-
pecialistas de diversas 4reas cientificas sobre una determinada temdtica. Se
aplica a problemas, actividades y proyectos que desbordan la capacidad de
una sola drea disciplinar. El concepto expresa la conciencia de esa limitacién
de las disciplinas especificas, pero no lo transforma necesariamente en un
cuestionamiento epistemolégico mds radical, como hace la transdisciplinarie-
dad [cf. Transdisciplinariedad, Multidisciplinariedad).

Maquinas aprendientes

Aplicacién del concepto de aprendizaje a las mdquinas. Se afirma que un
sistema estd aprendiendo cuando es capaz de adquirir conocimiento nuevo a
partir de su entorno. Aprender significa, en ese caso, adquirir nuevas habilida-
des para ejecutar nuevas tareas, sin que haya una reelaboracién o una repro-
gramacion de la mdquina. Eso se logra cuando las mdquinas reciben instruc-
ciones para realizar generalizaciones. La mdquina, por tanto, debe ser capaz
de efectuar ese nivel minimo de abstraccién simbélica que consiste en trazar
denominadores comunes, coincidencias e incoherencias en sus datos y tener
inserta la orden de saltar de nivel cuando llega a tales bifurcaciones. Ella
misma pasa, entonces, a reconfigurar su propio sistema de combinaciones sim-
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bolicas. Este tipo de aprendizaje, como fruto de las interacciones con el en-
torno, adn es bastante limitado en las mdquinas, aunque avanza con rapidez
en los proyectos que toman la Vida artificial como fuente de criterios para la
modelizacién de robots capaces de aprender nuevas formas de adaptabilidad
e implementacién parcialmente auténoma de nuevos quehaceres. El recurso
matemdtico més utilizado son los algoritmos generativos. Hasta ahora hablamos
de un aprender efectivo, es decir, de un aprender que aumenta con algo nuevo
la configuracién recibida del programador, siendo que, a partir de ahi, ese
“nuevo” reorganiza el “conocimiento” adquirido mediante las instrucciones
originales del programa. Aprender es generar, interna y auténomamente, al-
gun conocimiento nuevo o, al menos, darle una nueva forma. La intervencién
del programador externo se designa mejor como habilidad de afiadir nuevas ins-
trucciones. A veces se amplia el concepto de aprendizaje informatizado a ese ni-
vel inferior de demandas del ordenador para ser reconfigurado. Esto significa
que llega a constatar las bifurcaciones, pero es incapaz de tomar decisiones
para saltar a niveles innovadores en su procesamiento de simbolos fisicos.

< > Este tipo de consideraciones acerca de los detalles de la Inteligencia
artificial sugiere inmediatamente analogias con los procesos de ensefianza y
aprendizaje humano. La visién meramente instructiva de la accién pedagé-
gica rebaja al profesor o profesora casi a la funcién de programador y repro-
gramador, y a las aulas, a configuraciones y reconfiguraciones. No se debe
mirar con desprecio la parte instructiva de la docencia. Sobre todo, no en un
mundo donde los saberes preconfigurados son innumerables. La instruccién
responde, ademds, a un derecho de los aprendientes para que se les repase,
de modo mads claro y dgil, la informacién sobre los saberes ya existentes,
pero, sobre todo, que se les muestre la forma de “acceder a ellos” de modo
dgil. La cuestion es tener claro que ningtin repaso de los contenidos equivale,
por si, a propiciar experiencias de aprendizaje. Ademads, los saberes exis-
tentes son tantos que se ha hecho imposible lograr un recuento suficiente-
mente amplio de los saberes disponibles. Se trata de ensefiar formas de acce-
der. Pero todo eso no satisface atin los criterios de aprender que es innovar las
formas de aprehension del conocimiento. Todo aprender es por vez primera
[cf. Inteligencia artificial, Vida artificial, Aprendizaje humano).

Memética

Término inventado en los afios setenta por Richard Dawkins®. La idea ini-
cial era la de una especie de transposicién metaférica o incluso casi una ré-
plica del c6digo genético aplicada al mundo de los lenguajes, de la cultura, de
las ideologfas. Memes (mem, ;de memorizar o aprender de memoria?); vocablo
de etimologfa dudosa; no confundir con miesis, mimética) serfa algo asi como

5 DAWKINS, R.: El gen egofsta. Salvat, Barcelona, 1985.
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los genes de la cultura. El concepto evolucioné con rapidez desde este signif.
cado genérico —de hecho, de escasa fuerza analitica— a un sentido muchg
mds especifico: los elementos parasitarios, mejor dicho, los virus que infectay,
nuestros lenguajes y nuestro cerebro /mente. Aumenta, entonces, un aspecto
peculiar: como el virus (segtin la teorfa mds divulgada), los menies esclavizap
a las células con ideas, las transforman en sus “portadoras” y se reproducen
a través de ellas. Otra teorfa acerca de los virus es atin més dréstica: asegura
que la infeccién viral no se produce a partir de células individuales (la analo-
gia serfa: un meme parasitando una idea celular), sino de ecologfas celulares e
incluso biopsicoenergéticas mds amplias (en ese caso, la analogia serfa: lag
comunidades discursivas albergan determinados memes verbales en su jerga)
El plano de fondo de la fase inicial parecia ser el de una contrapropuesta a 5
famosa tesis (ideoldgica) del fin de las ideologias (aunque han perdido fuerza
seguimos siendo contagiados por los memes). El nuevo trasfondo es, en ana-
logia con el fenémeno del sida y la multiplicacién de los virus informéticos
la idea de que el contagio estd por todas partes, todos estamos siendo infec-
tados. El filésofo francés Michel Serres habia desarrollado, de modo inde-
pendiente, su teorfa de los pardsitos en el lenguaje y en la cultura. Edgar Mo-
rin defiende tesis parecidas en Las ideas®, donde habla del hédbitat que las
ideas necesitan para afirmarse. Thomas Kuhn” hablaré de los “colegiados de
apoyo” que garantizan la supervivencia de determinados paradigmas cienti-
ticos, condicién que los nuevos paradigmas también tendrén que alcanzar.
Hoy dfa, la Memética® constituye un estimulante conjunto de hipétesis acerca
de los aspectos casi hologréficos, y, en gran medida, inconscientes, de mu-
chos fenémenos culturales e ideolégicos. Algunos gurtes de la contracultura
se han vuelto adeptos entusiastas de la Memética (Timothy Leary y otros). Vea-
mos lo que dice Douglas Hofstadter, pensador de prestigio, al resefiar el li-
bro de A. Lynch: “Una de las ideas mds importantes de nuestra época es la
de los ‘memes’, la visién de las ideas como entidades auténomas, saltando
de cerebro en cerebro mas o menos de igual modo que los virus pasan de un
cuerpo a otro, extendiéndose, reproduciéndose e ‘infectando’ a la poblacién
de los ‘portadores’. El propio ‘meme’ de que existen memes se estd difundiendo
a través de la ideosfera humana... el ‘contagio de las ideas’ serd uno de los
vectores de esa epidemia global.”

<>La ola de la calidad total produjo una serie de memes, por ejemplo,
las conexiones verbales calidad/productividad/competitividad/creatividad. Sobre
ciudadania® abundan los memes como ciudadania como patrimonio colectivo

¢ MORIN, E.: Las ideas, en El metodo, vol. IV. C4tedra, Madrid, 1992.

7 KUHN, Th.: ;Qué son las revoluciones cientificas? Paidés, Barcelona, 1989.

8 LYNCH, A.: El contagio de las ideas. La nueva ciencia de los memes. Losada, Buenos Aires, 1996.

* Ver AGUILAR,T. y otros: Alfabetizacién cientifica y educacién para la ciudadanta. Una pro-
puesta para la formacion del profesor. Narcea, Madrid, 1999.
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de la sociedad civil. Las tendencias politicas y religiosas sectarias se expresan
casi s6lo en lemas que funcionan como memes infecciosos en el seno de sus
gruptsculos de seguidores. Preguntas: ;Se pueden identificar memes en los
paradigmas cientificos? ;Y en los lenguajes ped agogicos? ;Existe una fun-
cién positiva de los memes, como de los lemas? ;Cuadl es el limite pedagdgi-
camente admisible en el empleo de memes? [cf. Holograma social, Campos se-
mdnticos].

Moebius (efecto de), banda de Moebius

Referencia: August Ferdinand Moebius (1790-1868)*. El paso del interior al
exterior y del exterior al interior que no es “percibido” por el ldpiz que reco-
rre, en linea recta, una superficie en la cinta de Moebius. El matemdtico y as-
trénomo Moebius demostré que un razonamiento lineal es llevado a engafios
incluso en la topologia, porque no se da cuenta de la existencia de los bucles.
Moebius pegé una banda (esto es, un rectdngulo estirado); uni6 las dos pun-
tas invirtiendo antes una de ellas en un dngulo de 180 grados; demostré que
es posible recorrer con el ldpiz la superficie externa del circulo sin hallar obs-
taculo e incluso llegar a donde comenzé; corté de un extremo a otro esa banda
circular demostrando que no se separa en dos sino que adquiere el doble ta-
mafio y, al ser cortada una vez mds por enmedio, tampoco se separa, sino que
da lugar a dos grandes circulos entrelazados (simulando el simbolo matema-
tico del infinito). Hoy dfa, las alusiones la banda de Moebius son muy fre-
cuentes. Se ha convertido en referencia casi obligatoria en asuntos como reali-
dad virtual, complejidad, transversalidad, transdisciplinariedad. El gran grabador
M.C. Escher hizo una serie de dibujos inspirados en la banda de Moebius. Pie-
rre Lévy piensa que nuestra relacién con lo virtual implica, a veces, un efecto
Moebius. Una cuestion similar es la del punto ciego, que nuestra percepcion, y
probablemente también nuestras neuronas, “captan” sin més. En estudios so-
bre el cerebro/mente, el descubrimiento de Moebius estd convirtiéndose en la
metéfora de los doblamientos y desdoblamientos, del im-plicar y el explicar
(plica es pliegue, en latin).

< > Si prestamos atencion a las formas de las galaxias, del cerebro, de las
olas, de la humareda, del huracédn, de los tejidos vegetales y orgénicos, etc.
nos daremos cuenta de que hay pliegues por todas partes. Y también puntos
ciegos... principalmente en los saltos indebidos que damos cuando, sin dar-
nos cuenta, jugamos con supuestos implicitos, que crean fantésticas burbujas
y enredos ideol6gicos, que presentamos ingenuamente como un argumenta-
cién lineal [cf. El tratamiento mds amplio de este asunto en el cap. 9 de este
libro].

* Autor de El cdlculo baricéntrico (1827), obra que innovd la geometria proyectiva, apor-
tando progresos en la orientacién de los segmentos, reas y voltimenes.
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Morfogénesis (del griego morphé, forma + génesis, surgimiento, aparicién
génesis) '

El concepto es de uso corriente en Botdnica, Zoologia, Geologia, etc. Ep
los tltimos afios, estd pasando a otras dreas, especialmente en referencia a log
procesos autoorganizativos.

El concepto se presta para hablar de la aparicién de las formas de todo tipo
y en los mds diferentes fenémenos emergentes. Es fundamental conservar
como aspecto bdsico del propio concepto de forma, su caracterfstica de procescg
dindmico, teniendo cuidado de no caer, desde el punto de vista de la teoria, en
la tentacién de suponer en toda morfogénesis el predominio de los pardmetros
ordenadores. Por ejemplo, la expresién morfogénesis del conocimiento sirve para
resaltar que las experiencias de aprendizaje se caracterizan por su carécter de pro-
ceso, representando nuevas cualidades emergentes de ese proceso.

El sociélogo espatiol Pablo Navarro, de la Universidad de Oviedo, utiliza
el concepto de morfogénesis social para referirse a las formas complejas, dina-
micas y multirreferenciales de los procesos sociales. En su opinién, la sociolo-
gla carece de conceptos que sirvan para superar lo que él llama brecha episte-
molégica entre las dos polarizaciones de la mayoria de los conceptos
sociol6gicos: o circulan en torno al concepto de estructura o se polarizan del
lado del cambio. Faltan conceptos puente y conceptos transversales. El de mor-
fogénesis social sefiala una visién socioanalitica nueva, porque en ella cabe la
admisién de procesos autoorganizativos también en la dindmica social, sin
caer en un reduccionismo de corte naturalista.

<> En otro libro (Metdforas novas para reencantar a educagdo) me he dete-
nido con bastante extensién en el concepto de morfogénesis del conocimiento.
Creo que sirve para explicitar la unién entre la importancia del empefio per-
sonal en el estudio y el ambiente propicio (ecologia cognitiva) para los procesos
autoorganizativos, de los que puedan surgir las experiencias de aprendizaje
[cf. Aprendizaje humano, Campos semdnticos, Campos morfogenéticos).

Multidisciplinariedad, pluridisciplinariedad

Caracterizacién del enfoque cientifico y pedagégico aplicado a activida-
des y proyectos que prevén la participacién de especialistas de varias discipli-
nas, permaneciendo practicamente cada cual con la visién més o menos limi-
tada de su drea. No confundir con Interdisciplinariedad y Transdisciplinariedad.

Multirreferencialidad

Como indica el propio vocablo, se trata del uso simultdneo o sucesivo de
muiltiples relaciones, fuentes, conexiones y referencias para profundizar en un
asunto o caracterizar un modo de pensar o un tipo de racionalidad. No se trata
de una mera suma acumulativa de las diversas referencias sino del reconoci-
miento de su incidencia conjunta sobre un tema. El concepto estd préximo a
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los de complejidad, transdisciplinariedad y transversalidad. Pierde fuerza cuando
no se cruza con ellos. Serfa importante inscribirlo en la teorfa de la autoorganiza-
cién (multirreferencialidad vinculada a autorreferencialidad) [cf. Autorreferencia).

Observador

Observacién, constatacién y experimentacién son conceptos clave de la
concepcion lineal y cartesiana de la Ciencia. La epistemologfa empirista
piensa la realidad como un conjunto de cosas u objetos medibles (res extensa)
que el observador (res cogitans, ser pensante) constata, mide y analiza. El re-
sultado de esa constatacion serfa el objeto verificado y pensado como algo en
total correspondencia con lo real. Esta visién de un mundo de objetos-en-s,
supuestamente al alcance directo de nuestra razén, se vio profundamente sa-
cudida por el pensamiento de Kant. Segtin el mismo, nuestra razon trata con
aquellas representaciones acerca del mundo que ella misma, con sus predis-
posiciones y limitaciones, logra construir acerca de los fenémenos que per-
cibe. Kant fue elogiado como exaltador del iluminismo y del poder de la ra-
z6n, pero los empiristas entendieron poco de su epistemologfa. Fue necesario
que llegase la teoria de la relatividad de Einstein, la Fisica cudntica, especial-
mente el principio de indeterminacién de Heisenberg, los diversos constructi-
vismos y muchas cosas mds que apuntan en la misma direccién, para que sur-
giese un concepto profundamente distinto de la funcién del observador. Sin
embargo, es importante saber distinguir las funciones activas diferenciadas
del observador segtin el nivel en que establece su relacién con los fenémenos.
Lo que acontece en la observacién del nivel subatémico se ha vuelto, en cierto
modo, la metdfora guia, pero puede haber exageraciones en su transposicion
a otros niveles. Por ejemplo, cuando se trata del observador/programador, en
el contexto de sistemas multiagentes electrénicos, su funcién es la de quien con-
cibe, implanta y mantiene un acceso privilegiado a las estructuras cognitivas
del proyecto cibernético. A nivel subatémico, la Mecanica cuéntica ha intro-
ducido la nocién de complementariedad (de Niels Bohr) para referirse a la ca-
racterfstica dual del “objeto” observado: onda y particula son dimensiones
complementarias de la misma realidad que, al ser observada, se actualiza en
uno de esos dos estados, segtn los sistemas de observacién. Quien observa,
altera lo observado. En cierto modo, el observador transforma el “objeto”,
mejor dicho, lo que consigue observar no es el “objeto”, sino su modo de ob-
servarlo y de interactuar con él. Esta visién de la Mecénica cudntica ha pa-
sado, al menos como analogia provocadora, al interior de las concepciones
constructivistas mds radicales: nosotros mismos constituimos la realidad
como es nuestra realidad, significativa para nosotros.

<>La cuestién del observador puede parecer un problema un tanto su-
til, pero tiene que ver con el modo de responder a la pregunta: ;Qué significa
hablar de realidad? Dar una explicacion sobre algo implica reformular el fe-
némeno al que se alude, de tal modo que sus elementos aparezcan interco-
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nectados de forma comprensible y, si es posible, operativa. Pero toda explica.
cién viene dada por un observador (o por quien repite lo que dijeron Unos
observadores, en la forma en que observé lo dicho por ellos). Por lo tantg
debemos distinguir, en cualquier explicacién o teoria, el contexto donde g
dio la supuesta “captacién de la realidad” por el observador, el enfoque pér_
ceptivo elegido por él, el paradigma explicativo al que pertenece su discursg
y una serie de aspectos similares. Con tales elementos parece bastante cop.
prensible que todo observador se mueve en una red de interferencias que in-
tegran la manera como consigue definir un fenémeno. Todo observador eg
prisionero y activador de una determinada (siempre limitada) capacidad de
sentir el mundo y de determinados lenguajes acerca del sentido de las cosas
(campo semdntico). De hecho, todo observador estd inmerso en su hdbitat naty-
ral, cultural e ideolégico. Con lo dicho hasta aqui se puede vislumbrar cugn
decisiva es la funcién del observador en la construccién del conocimiento.

La importancia para la relacién pedagégica es inmensa ya que lo que ocu-
rre en el aula es fundamentalmente un juego recfproco de observadores (y
aquf la palabra, no el concepto, se revela mds pobre en resonancias inmedia-
tas) porque cada cual, en cada momento, crea su propia “realidad”. El es-
quema emisor-receptor es lineal, ademds de estar preso en la visién de “trans-
misién”, que no da cuenta de la complejidad de la relacién profesor-alumno
[cf. Relacién pedagégica).

Organizacion aprendiente

Esta terminologia surgi6 en los afios ochenta y noventa, en el contexto de
las teorfas de la gesti6n. Se referfa primordialmente al contexto complejo de
las interrelaciones humanas, incluyendo las relaciones entre seres humanos y
maquinas “inteligentes” en empresas técnicamente complejas. Casi de ma-
nera inmediata, la expresién pasé a aplicarse también a los entornos en red
compuestos por maquinas (parcialmente) aprendientes.

Hay que mantener, por tanto, una distincién entre sistemas cognitivos
compuestos por agentes primordialmente humanos y artificiales y sistemas
mixtos. En términos generales, se puede denominar organizacién aprendiente
aquella donde los implicados estdn preparados para intentar, en todos los ni-
veles, individual y colectivamente, aumentar su capacidad de resultados a los
que estdn orientados o, en el caso de sistemas humanos, en los que tienen in-
terés.

Una organizacién aprendiente es aquella en donde las personas implica-
das procuran, en todos los niveles, de modo individual y colectivo, aumentar
su capacidad de alcanzar los resultados que buscan. Una participacién intere-
sada es algo muy distinto de una eficiencia casi mecénica a través de la reali-
zacion impuesta por 6rdenes externas a y prefijadas en una sola direccién,
que no admiten desviaciones. Por eso es aprendiente la creatividad indivi-
dual y colectiva capaz de crear y asumir cambios. Sin eso faltarfa precisa-
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mente aquella dindmica de cambio que justifica que se influya en la presencia
continua de procesos de aprendizaje [cf. Aprendiente, Aprendizaje humano'y el
capitulo 8 de este libro sobre tipos de organizaciones aprendientes].

Paradigma (del griego parddeigma, modelo, ejemplo; y del verbo paradeig-
matftzo, proponer, mostrar)

El término ya era bastante utilizado en Filosoffa y en Lingiifstica. Fue
puesto de nuevo en escena por el epistemélogo Thomas Kuhn'® a comienzos
de los afios sesenta. Una definicién muy general es: conjunto de convicciones
y conceptos que caracterizan una determinada manera de percibir el mundo e
interactuar con él. Admite definiciones en distintos niveles, desde la concep-
cién de un modo de plantar legumbres y fabricar relojes (se afirma que el paso
al reloj de cuarzo represent6é un nuevo paradigma) hasta las diferentes con-
cepciones teGrico-précticas de lo que es el conocimiento cientifico. Kuhn insis-
ti6 en los diversos componentes de un paradigma, destacando el hecho de
que funciona como filtro en la percepcién y proyeccion de la realidad, y en la
importancia decisiva de la adhesién de un niimero significativo de los que ac-
tdan en el 4rea a que se refiere el paradigma, para que logre implantarse («co-
legiado de apoyo”). En la Ciencia es la base de los conocimientos compartidos
como vdlidos; en Epistemologia, es el conjunto de categorias y conceptos que
forman el conjunto de lectura e interpretacion de la “realidad”; en la cultura,
es el conjunto de actitudes y acciones simbdlicas utilizadas para representar el
mundo. Giré denomina atractor semdntico al paradigma que organiza una
parte del saber sirviendo, al mismo tiempo, como marco limitante y estimu-
lante.

< > Tomemos un ejemplo restringido pero revelador de cémo los para-
digmas se encarnan en los lenguajes.Un estudio sobre el lenguaje, con el que
los trabajadores temporeros de un municipio del interior de Sdo Paulo se re-
fieren a su propio cuerpo, dedujo que las mujeres tenfan un vocabulario mds
limitado, despectivo y moralista que los hombres, con un vocabulario mds
amplio, menos negativo y més ameno, acerca de las propias funciones y acti-
vidades corporales. Ello revelaria que, incluso en un dmbito tan peculiar, el
paradigma de autopercepcién corporal seria muy distinto entre hombres y
mujeres.

No cabe duda de que, en ése y en muchos otros asuntos, los paradigmas
de los alumnos de un mismo grupo pueden variar bastante.

El asunto principal es el cambio del paradigma cientifico y de la propia
forma mentis (modo de configurar los conocimientos) en la actualidad [cf. Inte-
ligencia colectiva, Ecologia cognitiva).

10 KUHN, T.: La estructura de las revoluciones cienttficas. FCE, Madrid, 10° ed., 1987.
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Parametro

Patrén, coordenada (en inglés: pattern). Vocablo de uso muy frecuente,
aunque muchas veces bastante vago, para referirse a los modelos de percep-
cién o de conducta. Por ejemplo: pardmetros caéticos, pardmetros ordenado-
res, pardmetros dindmicos. Puede significar también los esquemas preestable-
cidos que operan con determinados supuestos técitos o con determinados
estereotipos [cf. Holograma social].

Placer, Complacencia

Conceptos que atin esperan una valoracién positiva, ya que en la cultura
occidental, predomina una visién negativa e incluso despectiva del placer. No
se trata, obviamente, de exaltar un hedonismo egdlatra, que abogue por el de-
recho de usar todo y a todos a su capricho. Se trata de rescatar la dimensién
de la complacencia intrinsecamente vinculada a la intencionalidad o a la dind-
mica operante de los seres vivos, en el sentido de su autoconservacién y de su
autocrecimiento, individual y socialmente cooperativo. La morfogénesis co-
lectiva de las formas de vida revela la importancia de la complacencia tanto en
el cierre operacional (individuacién) de los seres vivos como individuos, y en
los esfuerzos asociativos de autodesarrollo colectivo de las especies. La bus-
queda de la vida grata es un aspecto intrinseco de la propia evolucién de lo
que hoy dia se denomina adaptabilidad, como factor de la “seleccién natural”
darwiniana ampliada a la teorfa de los sistemas complejos y adaptativos. Sin
prestar atencién a una profunda l6gica de la evolucién de la vida no es como
los proyectos de vida artificial incorporan en sus algoritmos genéticos la
dimensién de la complacencia, creando sensores y mecanismos de “poda” rela-
cionados con asociatividad, compensaciones, respetabilidad, llamar la aten-
cion, prestigio, etc. La vida se ama, “se disfruta” porque en el propio dina-
mismo vital estd inscrita una flecha espacio-temporal de autoestima. Al
contraponer el principio de placer al principio de realidad, pero sobre todo al se-
fialar que el dltimo saldrd siempre triunfante, Sigmund Freud revela el apri-
sionamiento de sus teorfas en la tradicién occidental y de modo peculiar en la
racionalidad moderna (sobre ello existe ya mucha bibliografia). Es sintomé-
tica la formulacién del binomio freudiano mds préximo al anterior: la contra-
posicién entre Eros y Thdnatos (muerte). En esa linea de pensamiento, falta
poco para que, del ser-para-la-muerte (Heidegger) se salte al deseo-de-la-muerte
(la necrofilia), fomentado de diversas maneras en las tradiciones religiosas y
culturales (deseo de martirio, espiritualidad sacrificial, el sacrificialismo in-
trinseco de ciertas teorfas econémicas como el neoliberalismo).

<>El placer es una fuerza dinamizadora del aprendizaje. El autoaprecio,
la autoestima, el aumento de los niveles de expectativas y el buen humor son
temas pedagdgicos relevantes [cf. Corporeidad].
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Plasticidad (referente al cerebro/mente)

Propiedad dindmica de los procesos neuronales que posibilita fenémenos
de compensacién; cuando un drea estd dafiada, falla o no da cuenta de lo que se
le exige, otras dreas del cerebro asumen, de modo parcial o total, la funcién re-
querida (eso ocurre no sélo en la infancia, sino también en los adultos); capa-
cidad de innovacién y creatividad: saltos cualitativos, aparicion de nuevos esta-
dos, repotenciacion.

< >La plasticidad del cerebro/mente es mayor o menor segtin el tipo de
ecologin cognitiva que forma sus entornos, ya que no se trata de un sistema ce-
rrado, sino dindmico y abierto. Vuelve también aqui la hipétesis de que la ex-
periencia de placer o desagrado influye profundamente en la plasticidad neu-
ronal/ mental [Cf. Emergencia, Placer].

Realidad

En tono jocoso, tiene sentido decir que no existe ninguna realidad 1iltima
“ahi fuera”. Nuestra captacién sensorial perceptiva muy limitada de los fené-
menos, la relatividad y estrechez de nuestros lenguajes y —tocando un punto
epistemolégicamente crucial— el potencial cognitivo y las formas de operar
de nuestra razon no nos aportan objetos definitivos o cosas-en-si. Nadie conoce
con certeza cémo es realmente la realidad.

Desde la aparicién de la teorfa de la relatividad y de la Mecénica cuédn-
tica, los fisicos son mds modestos. Hoy dia, la mayoria de ellos teoriza basdn-
dose en las tres dimensiones clasicas, mds la cuarta dimensién, el tiempo. Al-
gunos, no obstante, elaboran modelos de diez o0 mds dimensiones de lo “real”.
La Astrofisica surge, de vez en cuando, con nuevas teorfas acerca del Uni-
verso. Algo similar ocurre en relacién con las teorfas cientificas en el nivel de
lo “muy pequefio” (micro). Para los cientificos dedicados a esos asuntos, es
decir, a los aspectos macro y micro de la “realidad”, nada es consistente y per-
manente como una “piedra”, ni la propia piedra, es evidente. Por eso, las teo-
rias cientificas se denominan teorfas en el sentido moderno de la palabra, es
decir, hipétesis sustituibles por hipétesis menores (y no en el sentido etimol6-
gico del término theoréia, de theds, dios + orein, mirar; vision desde Dios, es de-
cir, una supuesta verdad definitiva).

Muchos estiman que todo eso son meras especulaciones abstractas y
que, en la vida préctica, todos podemos constatar 1o que es real y lo que no
lo es. Ademds, este tipo de empirismo, que supone un mundo de fenéme-
nos y objetos perfectamente medibles, fue elevado, de hecho, a modelo
cientifico a partir de Descartes y Newton. Precisamente este modo de “ha-
cer ciencia”, y su concepcion de la realidad, entr6 en crisis definitiva en el s1-
glo XX. ‘ .

En resumen, toda “realidad” es realidad construida segin determinados
parédmetros de percepcién y proyeccion. Cuanto éstos constituyen canpos se-
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mdnticos (campos de sentido), cuya formulacién verbal cuenta con amplio
apoyo, se les da el nombre de paradigmas.

< >Toda convivencia colectiva —de plantas, animales y de la especie hy-
mana— s6lo es posible cuando se toman en cuenta y se aceptan ciertos prin-
cipios de convivencia. En el plano puramente fisico y quimico (si es que
existe ese tipo de autonomia), los campos energéticos que rigen su coexistencia
conservan muchos aspectos adn ignorados por los cientificos, pese a los
enormes progresos de la ciencia y de la tecnologfa. Imaginese, entonces,
cémo se complican las cosas en el mundo de los lenguajes y de los intercam-
bios simbdlicos.

Es fundamental para la Pedagogia interesarse por los fascinantes descu-
brimientos de la Biosemi6tica, de todas las ciencias que analizan el intercambio
de informaci6n y las formas de comunicacién. En resumen, nuestras realidades
(en plural, obviamente) dependen de nuestros campos semdnticos. Nuestra sim-
biosis (convivencia) con nuestros semejantes y con la Naturaleza, y por eso
también nuestra ética y nuestras actitudes sociales y politicas, dependen de
las referencias en las que sujetamos nuestra concepcion de la realidad [cf. Cam-
pos semdnticos, Paradigmal.

Red (Network) Trama

Con una serie de usos en el sentido comtin (telarafia, red de tejido, red eléc-
trica, etc.), el vocablo ha pasado por diversas dreas, especialmente de las tecno-
logfas de la informacién y de la comunicacion (redes digitales) y se ha erigido
en metafora de una interconectividad practicamente inabarcable. Red de orde-
nadores interconectados. Internet es la “red de alcance mundial” (worldwide
web, abrev. www). Redes neuronales. El dpice de la metéfora es, sin duda, la
propia trama de la vida. La metéfora de la red sefiala, ademds, la descentraliza-
cién del dinamismo fundamental de un sistema. El concepto es innovador y
apunta a una complejidad de interconexiones tal que en ella no existe un centro
ni una simple multiplicidad de centros, sino una especie de interpenetracién
continua y convocadora de todo. El concepto transmite, hasta cierto punto, la
idea de una ruptura epistemoldgica en la propia concepcién del conocimiento.

<>TF. Capra resume el nuevo paradigma en unas pocas frases: “Cambio de
la parte por el todo; cambio de la estructura por el proceso; cambio de la ciencia
objetiva por la ‘ciencia epistémica’; cambio de construccién para la red como
metéfora del conocimiento; cambio de las descripciones verdaderas por las des-
cripciones aproximadas”. [cf. Hipertexto].

Redes neurales (0 neuronales) artificiales

Es una de las técnicas de la inteligencia artificial que opta por un determi-
nado modo de construir la programacién computacional: se pretende imitar 1o
que se supone que es el modo de procesamiento de la informacién utilizado por
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el cerebro humano segun la concepcion de la vertiente conexionista en las ciencias
cognitivas (que prefiere la metafora de la trama o de la red de conexiones multi-
ples), en polémica con la corriente puramente simbolista (que se ha obstinado en
la metdfora del ordenador cldsico).

Esas dos corrientes estdn presas de un determinado concepto de informa-
cién, es decir, el intercambio de simbolos fisicos expresables en bits. El salto
que los conexionistas dan consiste, basicamente, en el abandono de la visién
de circulaciones y retroacciones lineales, multiplicadas y entrecruzadas en
gran nimero, hacia una de un mapa complejo no lineal que opera con muilti-
ples origenes y entrelazamientos del procesamiento de la informacién. El arti-
ficio técnico es doble: se ponen muchas “neuronas” (es decir, autématas celu-
lares pero complejos) en conexién y dialogando entre si de distintas maneras;
y se emplea una arquitectura computacional en la que no existe distincién en-
tre hardware (procesador) y software (programas) que existe en los PC corrien-
tes, es decir, se crean mecanismos de transformacioén recfproca dindmica entre
hardware y software. Lo que se obtiene son procesos de innovacién y aprendi-
zajes en la estructuracién de la informacion.

La rivalidad tedrica y técnica entre los modelos computacional y conexio-
nista viene de antiguo. Los primeros modelos de redes neuronales surgieron
en los afios cincuenta. Pero fue especialmente a partir de la crisis de la pri-
mera ola de inteligencia artificial, en los afios setenta, cuando las propuestas
conexionistas se afirmaron hasta que, al final de los afios ochenta, comenz6 a
surgir una visién teérica mucho mds compleja del funcionamiento del cere-
bro: el dinamicismo, que concibe el cerebro/mente como un sistema complejo
y adaptativo, teéricamente mucho mds estimulante, aunque menos fécil de
ser simulado tecnolégicamente. La teorfa neurofisiolégica, que sirve de tras-
fondo a las redes neuronales artificiales, es simplista en relacién con el cere-
bro real. Incluso asi, sus realizaciones son sorprendentes. Se parte de la idea
de que los aproximadamente 100.000 millones de neuronas humanas estarfan
interconectadas, como una especie de trama, mediante sus axones y dendri-
tas, que procesarfan la informacién. El cerebro es imaginado como una red
neuronal. Dado que, en esta visién, las neuronas serfan el elemento funda-
mental del sistema nervioso humano, se intenta imitarlo en los sistemas neu-
ronales artificiales. Las imitaciones artificiales de las neuronas operan en la
base de entradas, salidas y retroacciones de la informacién. La aplicacién tam-
bién se da en &reas basicamente simples donde se requieren, como punto ini-
cial, unas pocas decisiones. La solucién de los problemas es la referencia
clave, porque se imagina que nuestro cerebro es basicamente un solucionador
de problemas. Lo interesante es que, aunque la visién bésica sea simplista,
con el empleo masivo y conjunto de datos y el uso de ecuaciones mateméticas
no lineales se obtienen formas de aprendizaje que permiten preparaciones de
la m&quina para objetivos especificos (por ejemplo, para andlisis clinicos).

La utilidad técnica de la aplicacién de multiples redes neuronales artifi-
ciales se comprobé con la répida evolucién de la robética. Es un error suponer
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que esa tecnologfa reproduce adecuadamente los procesos del cerebro/mente
humano. El problema principal estd en la visién reduccionista de la informa.
cién (stmbolos fisicos) y de la memoria como acumulacién de esa informacién
por direcciones. Si el cerebro humano actuase con una memoria concebida
como clasificaci6n y jerarquizacién de archivos interconectables, habrfa pér-
dida y confusién de archivos en todo momento. Lo que seduce en las redeg
neuronales artificiales es la disminucién de la rigidez en comparacién con e]
enfoque computacional. Pero las “funciones compuestas” que interactdan y
retroactian en la actividad neuronal del cerebro humano parecen ser zonas
enteras, es decir, estados y &mbitos conjuntos imbuidos de una plasticidad
que la tecnologfa estd lejos de poder imitar.

< > Es posible establecer comparaciones interesantes entre determinadas
teorfas pedagoégicas y los puntos polémicos que vean la clave en la concep-
cion y construccién técnica de redes neuronales artificiales. La visién de la en-
sefianza como una simple transmisién queda descartada desde el primer cam-
bio significativo en las ciencias cognitivas producido por el conexionismo. En
el seno de los debates acerca de la vida artificial, como nueva base de apoyo o
un nuevo marco de referencia para avanzar en la inteligencia artificial, el cone-
xionismo se equivoca visiblemente en sus limites [cf. Inteligencia artificial, Vida
artificial].

Relacién pedagégica

Conjunto de intefases comunicativas entre agentes cognitivos que consti-
tuyen un sistema aprendiente o una organizacién aprendiente. El objetivo funda-
mental de la relacién pedagdgica es crear y mantener una ecologia cognitiva en la
que puedan surgir experiencias de aprendizaje. Se trata de una inmersién colec-
tiva en una secuencia de procesos autoorganizativos de la vida de las personas
que estan aprendiendo, segln el principio de que existe una coincidencia b4-
sica entre procesos vitales y procesos cognitivos.

<> En los afios noventa comenzé a surgir en diversos lugares (de modo
intenso, en el Canada francéfono, en documentos de la Unién Europea, en li-
bros y articulos por todas partes) el lema: De ensefiar a aprender. Surgieron con-
fusiones y malentendidos porque, evidentemente, no se trata de despreciar la
buena ensefianza. Los autores de ese lema —en muchos casos, se trata de do-
cumentos oficiales y solemnes— no proponen nada parecido a un “aprender
sin ser ensefiado”, aprendientes o discentes sin ensefiantes o docentes, o cosa
similar. Por el contrario, se implica una concepcién m4s alta y valorada del
profesorado. Se trata de plantear un enfoque pedagdégico distinto, en el que el
aprendizaje se ve como un proceso de verdaderas experiencias de aprendizaje, y
no como un simple repaso de conocimientos supuestamente ya preparados.
En este sentido se propone una superacién del modelo de instruccién porque
su modo de concebir el “estar aprendiendo” no concuerda con lo que hoy se
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sabe, con razonables bases cientificas, sobre cémo se produce el aprender. El
lema De ensefiar a aprender quiere subrayar este profundo cambio en la con-
cepcién de la relacién pedagégica. Pero alli donde y cuando ese lema ame-
naza con suscitar equivocos y espontaneidades superficiales, conviene resca-
tar lo que los antiguos conceptos contenfan de positivo, insertdndolo en el
contexto de los nuevos descubrimientos cientificos [cf. Aprendizaje humano).

Retroaccion, Retroalimentacién (feedback)

Propiedad de los sistemas en los que una parte de la circulacién de la ener-
gia y de la informacion retorna a su inicio y, desde ahf, se vuelve a extender
por el sistema. Dicho de modo sencillo, la sefial de salida se reenvia a la en-
trada y rebota sobre el sistema. Con eso se transforman las condiciones iniciales.
Esta propiedad de naturaleza cibernética existe ya en los sistemas cerrados (ci-
bernética de primer orden) y a ella se refieren, por ejemplo, las leyes de la Termo-
dindmica y los lenguajes de programacién informadtica. Pero es en los sistemas
complejos y adaptativos donde la retroaccién cumple un papel fundamental en la
dinamizacién y autorregulacién del sistema. Esta nueva inyeccién de energfa e
informacién puede ocurrir de muchos modos. Se suele hablar de retroaccion po-
sitiva cuando se da un refuerzo de la sefial de entrada sin que haya un cambio
significativo en el tipo de sefial (las condiciones iniciales se positivan, de ahf la
expresion feedback positivo). Se habla de retroaccién negativa cuando se produ-
cen cambios significativos en la sefial reenviada y la neutralizacién de la sefial
de entrada, lo que sugiri6 la expresion feedback negativo.

< > Conviene no confundirse: cuando se produce una alteracion, el voca-
blo empleado es “negativo”; cuando no se produce sino que sélo hay re-
fuerzo, el vocablo es “positivo”. ;No se trata, por casualidad, de una clara
presencia de supuestos ideolégicos en la terminologfa? [ cf. Cibernétical.

Rizoma

Concepto propuesto por G. Deleuze y F. Guattari" para caracterizar una
nueva manera de aprender, pensar y “dejar sueltos los cabos” de los conceptos y
del conocimiento. El vocablo estd tomado de la Boténica. Los citados autores esti-
man que la imagen clésica del drbol del conocimiento, que originariamente quiz4
contuviese una serie de ideas sugestivas (raices, flores, frutos), se desvirtu6 para
expresar esquemas de la jerarquizacién, ramificacion e hiperespecializacién del
conocimiento. El modelo del drbol resaltarfa, segtin esos autores, la idea de un
centro (tallo, tronco) que sustenta todas las derivaciones (ramas). Proponen, por
eso, que sustituyamos, en nuestro imaginario epistemol6gico, la referencia del 4r-
bol por la del rizoma, que no remite a un centro o niicleo dominante, sino que es

1 DELEUZE, G. y GUATTAR], E.: Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia. Pre-textos, Valen-
cia, 1987.
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un proceso abierto de raices y ramificaciones. El punto fuerte de la metéfora con-
siste en la mayor libertad autoorganizativa de las formas del saber (coqceptos,
lenguajes, articulaciones del sentido), que permite una expansién verséh.l en di-
versas direcciones [cf. Aprendizaje humano, Transversalidad, Transdisciplinariedad).

Signo, sefial

Indicio de una diferencia perceptible por un perceptor u “observador”. Lo
que caracteriza a una sefial es la perceptibilidad de una diferencia creada por
ella en relacién a una situacion sin ella. Esa perceptibilidad depende de la capa-
cidad perceptiva de los perceptores. Lo que funciona como sefial para unos no
lo es necesariamente para otros. Pero algo se convierte en sefial solamente en
razén directa de su percepcién por alguien.

< >Preguntas epistemoldgicamente interesantes: ;Dénde estén los “agujeros”
del esquema emisor-mensaje / medio-receptor? ;Existen, en la naturaleza y en la
vida, perceptores que son meros captadores de sefiales? ; A partir de qué momento
el perceptor se convierte también en intérprete? ;Codificar y decodificar sefiales
tiene algo que ver con la interpretacién? ;Qué ocurre cuando el perceptor es, al
mismo tiempo, co-creador de las sefiales tal como son percibidas (por ejemplo,
nuestros sentidos no son ventanas sino interlocutores del mundo...)? ;Es notoria la
btisqueda “cientifica” (sin éxito previsible) de una reduccién de la complejidad de
las sefiales a un “iltimo nivel”, fisicamente identificable e irreductible, como iden-
tidades o diferencias de tipo fisico (particula, onda, campo)? El bit (binary digit) es
una convencién del lenguaje electrénico (0-1) que puede operar con distintos nive-
les de referencia. No es la “minima referencia posible” [cf. Informacién).

Simbiosis (del griego syn, con + bios, vida)

La caracteristica mds comun de los seres vivos de con-vivir con otros seres
vivos, siendo esa convivencia y convivialidad condicién determinante de la
posibilidad de estar y mantenerse vivos. El aislamiento no es un estado nor-
mal de los seres vivos. Aun asf, en la medida en que las formas més complejas
de vida desarrollaron niveles de relativa autonomia, pasaron también a desa-
rrollar tendencias contrarias a la simbiosis pacifica.

Los ecosistemas son simbi6ticos, pero incluyen la selectividad y la adapta-
bilidad como factores importantes. Los seres superiores capaces de lenguajes_ y
de simbolizacién desarrollaron, tanto biolégica como lingliisticamente, tensio-
nes pro-simbiosis (convivialidad) y tensiones antisimbiosis (agresividad). En
el caso de la especie humana (a diferencia de lo que se especula acerca de lqs
delfines y de otras especies intensamente comunicativas), los lenguajes insti-
tuidos soportan esa contradiccién de elementos pro y antisimbiéticos.

Los mitos acerca de una “caida” de la especie humana existen en muchas
culturas. Aluden —con metdforas como “pecado original” y otras— a esa ambi-
giiedad estructural de los seres simbolizadores. En el mito judeocristiano del
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“pecado original” se alude directamente a las distorsiones de las pulsiones cog-
nitivas: el fruto prohibido era el del drbol del conocimiento del bien y del mal; las
consecuencias, segtin los relatos miticos, son pulsiones antisimbiGticas. La pro-
blematica inevitable parece ser la existencia de lenguajes enfermos, en la medida
en que materializan tendencias contrarias a la simbiosis o a la convivialidad.

La simbiosis ha vuelto a ser un tema destacado en las biociencias actuales.
El concepto sirve también como referencia para teorfas filoséficas, éticas y so-
ciopoliticas.

< > El arquitecto-ecologista japonés Kisho Kurokava ha elaborado una
extensa obra filoséfica de cufio postmoderno titulada The Philosophy of Sym-
biosis (disponible en Internet, 1998), en la que defiende la idea de que el futuro
de la especie humana dependerd de la evolucién de su adaptabilidad y del de-
sarrollo de sus capacidades simbiéticas. Sobre este tema es fundamental el li-
bro de Joél de Rosnay EI hombre simbidtico. Perspectivas para el tercer milenio,
1997). [cf. Coevolucion].

Sinergética

Este vocablo tiene la misma raiz etimolégica que sinergia (del griego syner-
gein: converger, cooperar). El fisico alemdn Hermann Haken denominé Sinergeé-
tica a su teorfa acerca de la aufoorganizacion interna de los sistemas complejos; con
ella pretende describir y analizar la aparicin y estructuracién de una nueva pro-
piedad o una nueva caracteristica en un sistema complejo. Para ello tiene pre-
sente el modo como se interrelacionan e interacttan, entre sf y con la globalidad
del sistema, los muchos subsistemas contenidos en ese sistema como un todo.
Un aspecto destacado del pensamiento de Haken es el intento de superacién del
clasico principio de la causalidad lineal. Uno de los seguidores mds entusiastas
de Haken, el italiano Giuseppe Cagliotti, estudié sobre todo la percepcién humana
bajo el enfoque sinergético. Segtin Cagliotti, se equivocan quienes juzgan que
percibimos la realidad mediante la organizacién y ordenacién de datos; percibir
serfa desordenar y ordenar, al mismo tiempo. La percepcién humana crea, en
todo momento, deconstrucciones Yy reconstrucciones, y en esto se verifica su es-
paciotemporalizaci6n, es decir, su hacer historia no es ni s6lo simetrfa ni sélo di-
simetrfa, sino un “trdnsito oscilante”, un “salto cudntico” que implica a ambas.

<>Una cosa después de otra, una cosa por causa de otra... este tipo de ra-
zonamiento lineal sélo capta de modo superficial los acontecimientos; no pe-
netra en la historicidad profunda del modo de activacién y funcionamiento
de los sistemas complejos y adaptativos (por ejemplo, nuestra corporeidad
entera, nuestro cerebro/mente). [cf. los capitulos 19 y 20 de este libro].

Sinergia (del griego synergein: converger, trabajar juntos, cooperar)

De la sinergia hablan muchos en las mds diversas teorfas, luego el vocablo
es genérico. El predominio de un modelo fijista en la concepcién de sinergia
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fue una de las razones por la que algunos consideraron necesario provocar
una explosién seméntica en el interior de ese concepto. Buena parte de la Me-
dicina tradicional se pensé a partir de los “estados equilibrados” del cuerpo
inerte y rigido (el caddver). La educacién fisica tradicional entendfa la siner-
gia mds o menos como la actuacién coordinada o armoniosa de sistemas o de
estructuras neurolégicas de conducta; o la cooperacién convergente de diver-
sas fuerzas en direccién a un resultado unificado. Hoy dfa, muchas teorfas, de
las mds distintas dreas, intentan superar la obsesién por el equilibrio y el or-
den, y contemplarlos conjuntamente: simetria y disimetria juntos, caos y or-
den simultdneos. Por ejemplo, el cientifico polivalente Buckminster Fuller
(ecblogo, arquitecto, etc.) utiliza el concepto de sinergia més o menos en el sen-
tido en que otros emplean el vocablo simbiosis [cf. Simbiosis].

Sistema (del griego systema: conjunto, grupo)

Conjunto ordenado de cualquier tipo de objetos o acontecimientos que tiene
al menos un co-sistema; es decit, denominamos sistema a un conjunto que estd
delimitado en relacién con su entorno, que, a su vez, también es un sistema, o
mejor, una compleja pluralidad de sistemas. Dicho de otro modo, se da el nombre
de sisterna a los factores interrelacionados de tal manera que se verifican en ellos
las caracterfsticas necesarias para constituir un todo, ya que, como tal, se distin-
gue de otro u otros sistemas y tiene relaciones con ellos. En las ciencias en gene-
ral, el vocablo no tiene ninguna connotacién negativa. Por el contrario, la palabra
sistema tiene un uso tan multiple que, en muchas ocasiones no es facil encontrarle
un sinénimo que lo pueda sustituir. En el contexto ideolégico y politico adquiere,
a veces, una connotacién peyorativa. En las biociencias, en la informética y en la
teorfa de la complejidad estén en boga muchas expresiones como las siguientes:
sisternas vivos, sistemas dindmicos y complejos, sistemas abiertos, etc. [cf. Vida].

Sistemas (teoria de)

Sobre todo desde los afios cincuenta surgieron diversas teorias sistémicas
con diferentes énfasis en la estructuracién de sus conceptos, desde las Matemati-
cas y la Biologfa (Ludwig von Bertalanffy) hasta la busqueda de nuevos concep-
tos fundamentales en las Ciencias Sociales (como, por ejemplo, el concepto de
autopoiesis aplicado a los sistemas educativos y sociales por Niklas Luhmann).

En ese contexto amplio de las teorias sistémicas'? el concepto de sistema
se especifica segin el contexto peculiar al que se aplica, pero, en lineas muy
generales, se refiere a un todo organizado cuyos componentes se hallan en
una interaccién dindmica. Es fundamental que se capte este elemento nuevo:
la dindmica no lineal de las interacciones que constituye el tipo de sistemas de

12 BUCKLEY, W.: La sociologin y la moderna teoria general de sistemas. Amorrortu, Buenos Ai-
res, 1978.
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los que se ocupan con preferencia las teorfas sistémicas. Es muy fuerte, no
obstante, 1a herencia “cientifica” —casi obsesiva— respecto a los conceptos de
orden, equilibrio, simetrfa y similares.

El propio concepto de organizacién parece etimolégicamente sujeto a para-
metros ordenadores. De ahi la dificultad de pasar a nuevos conceptos tales
como autoorganizacién sin pagar un fuerte tributo teérico a esa herencia episte-
molégica. Los conceptos bésicos de la termodindmica y los de la teorfa de la in-
formacion y la cibernética (de primera generacién) estaban muy sujetos a siste-
mas cerrados, en los que los flujos de energia, informacién y las interacciones en
general estaban pensados como medibles y controlables. Ejemplo de ello son el
propio vocablo “cibernética” (de kybernetes: timonel, control) y todos los con-
ceptos del lenguaje de los ordenadores (bits, bytes). Dentro de ese escenario de
terminologfas, pero también en confrontacién, se mueven las teorfas sistémicas.

Un profundo cambio epistemolégico comienza a surgir desde el momento
en que la atencién se dirige hacia los sistemas abiertos, lejos del equilibrio. Lenta-
mente, las teorias sistémicas se fueron orientando cada vez mas al caracter proce-
sal y dindmico de esos sistemas abiertos, desde la célula hasta los procesos sociales.

< > Los planteamientos sistémicos corren el riesgo de favorecer o exage-
rar la identidad intrinseca del sistema que analizan, tanto en relacién con su
entorno (sus co-sistemas), como en relacién con la peculiaridad de sus subsis-
temas. Por tanto, existe el peligro de recaer en un enfoque que siempre privi-
legia el orden sobre el caos, las estructuras estdticas sobre las disipativas, lo
estable sobre lo inestable, lo simétrico sobre lo disimétrico, lo equilibrado so-
bre lo que escapa del control [ cf. Sistema, Sistemas complejos].

Sistemas complejos

Uno de los conceptos més utilizados en la teorfa de la complejidad y de la
autoorganizacién (variantes terminolégicas: sistemas dindmicos y complejos, siste-
mas complejos y distantes del equilibrio, y similares). El concepto se refiere a la cate-
gorfa de los sistemas caracterizados como “entidades” no aisladas sino abiertas
a su entorno (mediante el intercambio de energfa, materia e informacién con el
nicho vital). Abarca, sobre todo, los sistemas vivos, desde el nivel celular hasta el
de las sociedades amplias y complejas. Hoy se extiende, lentamente, a los siste-
mas electrénicos complejos (vida artificial, inteligencia artificial) en la medida en
que se les aplica la caracteristica de sistemas interactivos y aprendientes.

Los sistemas complejos son abiertos (no aislados) en el plano del intercam-
bio de energfa, es decir, dependen de las interacciones con su entorno; pero, al
mismo tiempo, estdn operativamente “cerrados” en el plano relacional, es de-
cir, tienen una cierta autonomia para “administrar” sus interacciones con el
entorno. Lo que caracteriza a esos sistemas es su “organizacién circular”, ex-
presién de F. Varela para designar el conjunto de retroacciones (feedback): retro-
accién positiva, cuando la sefial de entrada estd reforzada de modo positivo
quedando garantizada su continuidad o retroaccién negativa, cuando la sefial
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de entrada es neutralizada y se producen modificaciones en la distribucién de
energfa e informacién. Esta circularidad (el vocablo no parece muy afortunado;
quizd sea mejor el de recursividad) crea constantemente nuevas condiciones
iniciales, haciendo posible, de ese modo, nuevas propiedades emergentes.

Para hablar de esas propiedades procesales de los sistemas complejos sur-
gi6 en el dmbito cientifico, una serie de conceptos que, aunque préximos, no
son propiamente sinénimos: autoorganizacién (la vida se innova constante-
mente, aprendiendo), autopoiesis (la vida se autoproduce), autorreferencia (los
procesos vivos tienden a preservarse), autorregulacién (el sistema contiene nor-
mas, aunque no se agote en ellas), morfogénesis (el entrelazamiento de lo nuevo
y de lo permanente hace surgir las formas), autorreferencia, autogénesis, etc.

<> Cada alumno, cada aula, cada escuela y, de modo especifico, cada ex-
periencia de aprendizaje es un sistema complejo. Los diversos conceptos que
surjen a veces de ese tema no son abstracciones sifio cosas que efectivamente
ocurren en la relacién pedagoégica [cf. Sistemas multiactivos, Sistemas complejos,
Retroaccion]. ”

Sistemas multiactivos

Modelos de informdtica avanzada en donde diversas entidades electréni-
cas (agentes virtuales) o incluso un elevado nimero de ellas se comunican en-
tre si y reaccionan a las variaciones de entornos simulados electrénicamente.
Esos modelos informadticos intentan simular lo que ocurre en la multirrelacio-
nalidad (relaciones complejas y simultdneas) de los seres vivos, en el plano
estrictamente biol6gico o en el social. Existe gran variedad de modelos virtua-
les de “vida social” de los agentes virtuales. Mediante sistemas electrénicos
con multiples agentes, la combinacién de algoritmos genéticos permite con-
templar fenémenos emergentes de cambios de conducta, innovaciones impre-
vistas y formas de aprendizaje maquinal.

< > Los sistemas multiactivos, como simulacién electrénica de formas de
interaccién, no son sélo muestras explicativas de fenémenos de la vida real
sino que se transforman en metafora de la creatividad y del aprendizaje parti-
cipativo [cf. Inteligencia artificial, Vida artificial].

Sociedad de la informacion, Sociedad del conocimiento,
Sociedad aprendiente

Tres conceptos interconectados que, hasta cierto punto, se autoexplican
mediante el énfasis explicitado en su tltimo elemento. Estas expresiones con-
tienen, por tanto, niveles de problematizacién diferentes en cada caso. Los
numerosos documentos del Consejo y de las distintas Secretarias y Progra-
mas de la Unién Europea transitan por las tres expresiones, aunque dan pre-
ferencia a la primera, quizd en parte por la coincidencia terminolégica mas fa-
cil en los diferentes idiomas de la U.E. [cf. los capitulos 1 y 13 de este libro].
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Transdisciplinariedad

Enfoque cientifico y pedagégico que plantea el problema de que un dialogo
entre diversas disciplinas y 4reas cientificas implica necesariamente una cues-
tién epistemoldgica. La transdisciplinariedad no pretende, en modo alguno, de-
valuar las competencias disciplinarias especificas. Por el contrario, pretende ele-
varlas a una cantidad de conocimientos mejorados en las 4reas disciplinares, ya
que todas se deben impregnar de una nueva conciencia epistemoldgica, admi-
tiendo que es importante que determinados conceptos fundamentales puedan
circular a través (trans) de las fronteras disciplinarias. Los cientificos y peda-
gogos que mds se han dedicado a temas como complejidad, autoorganizacion y si-
milares, son también los principales fautores de la Transdisciplinariedad [cf. Hi-
pertexto, Interdisciplinariedad, Multidisciplinariedad y el capitulo 9 de este libro].

Transversalidad, Razén transversal

Transversal significa lo que circula de través u oblicuamente (calle transver-
sal). El vocablo procede de la Geometrfa. Transversalidad se ha convertido en una
de las metdforas para la no linealidad. Nocién préxima a transdisciplinariedad.
Para el Ministerio de Educaci6n brasilefio, el concepto se vuelve bastante peculiar
porque s6lo los temas ético-humanistas llevan en nombre de femas transversales.
En las reformas educativas de Espafia y América Latina, el concepto surge con al-
guna frecuencia. Razén transversal es el nombre que el filésofo aleman Wolfgang
Welsch da al tipo contempordneo de razén que no se organiza seglin esquemas
jerdrquicos sino de forma transversal, como la que posibilitan los hipertextos, In-
ternet, el CD-ROM, los multimedia. Se trata de una l6gica del transitar/ transmi-
grar: un modo de pensar y actuar segun una racionalidad-en-transito.

<> El fil6sofo aleman Mike Sandbothe habla de las tres caracterfsticas de
la era de los multimedia y de Internet: hipertextualidad, interactividad y trans-
versalidad. Afiadamos modestamente una silaba: transversatilidad |cf., Hiper-
texto, Transdisciplinariedad y el capitulo 9 de este libro)].

Vida

_ No existe atin consenso cientifico sobre el concepto de vida. Existen sélo
ciertos consensos sobre los niveles operativos en los que se admite que sea
aplicable el concepto de vida. Se halla en fase de constitucién una base con-
sensual para admitir que se hable también de vida artificial a partir de un cierto
nivel de similitudes con la vida orgénica. Este consenso forma parte ya de ma-
nifiestos de grupos de cientificos desde los famosos encuentros celebrados en
Santa Fe, EE UU, a partir de 1987. -

Distamos atin bastante, en el plano empirico y teérico de las ciencias, de
una teoria unificadora sobre los aspectos inherentes a los procesos vitales. No
obstante, se dio un salto cualitativo en las biociencias con la creciente apari-
cién de consensos acerca de la unidad bésica entre procesos vitales y procesos
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cognitivos. En esta vision, la vida se definirfa fundamentalmente como un
proceso activo de aprendiencias.

Vale la pena recordar la insistencia de casi todas las culturas sobre una es-
pecie de principio energético fundamental de 108 procesos vivos: Prana (del
sénscrito pra, antes + ant, respiracién: lo que precede, acompaiia y determina
a respiracion), fuerza vital y energia del cosmos segtin 1a sabidurfa india anti-
gua. Algo como el “corazén no €S el 6rgano sino la metéfora” en Occidente,
Qi o Ki (también Ch'i), concepto chino semejante al Praia hindd; la palabra se
compone de dos signos ideogréficos, uno que expresa consistencia (madera)
y el otro que simboliza la basqueda (flujo); en traduccién occidental: el sery
el llegar-a-ser pensados juntos. Od: fonema creado por el quimico y cientifico
de la naturaleza Carl Ludwig von Reichenbach (1788-1869) para referirse a la
energfa vital. Orgon: vocablo creado por Wwilhelm Reich, postulando una
“energia primordial” (Urenergie) de 1a queé procederfan, mediante procesos de
diferenciacion, la energfa, la masa y 1a vida. Elan vital: famoso concepto cre-
ado por el fil6sofo Henri Bergson para designar una intencionalidad energé-
tica, procesal y evolutiva («evolucion creadora”) de laviday del cosmos. Mu-
chos vocablos del lenguaje comun tienen algo que ver con los supuestos
acerca de la fndole dindgmica de los procesos vitales; por ejemplo, alto o bajo
astral, qura irradiante 0 bloqueada, eje, etc.

<> El concepto de vida se presta a reflexiones sobre lo que no cabe en for-
mulaciones definitivas. ;Por qué el educador estarfa obligado a actualizarse,
en cuanto en los avances cientificos se refiere, en admitir s6lo “certezas”? Tlya
Prigogine propuso titular uno de sus libros El fin de las certezas. Aprender sig-
nifica también eliminar certezas pretendidam£ente concluyentes y mantener

encendida la curiosidad. [cf. Campos energéticos, Campos morfogenéticos, Campos
semdnticos, Adaptabilidud].

Vida artificial (VA) (en inglés, AL, Artificial Life)

En sentido literal, vida creada por 1a ciencia y por 1a tecnologfa, y no por
|a naturaleza. El concepto comenz6 a difundirse a partir de un congreso de
cientificos de diversas dreas sobre La sintesis i 1a simulacion de sistemas vivos e
lebrado en Los Alamos (Nuevo México) a finales de 1987. Alli se lleg6 a un
consenso minimo sobre 1a legitimidad del término y las lineas generales
investigacién en este campo.

En términos quizas demasiado drésticos se podfa decir que habfa un d¢
seo de abrir una via distinta de la seguida por los actores de 1a I teligencit artt-
ficial (LA), obsesionados por extraer la estructura 16gica supuestamente béf‘%al
del funcionamiento del cerebro humano y crear ordenadores #pensantes - o
grupo de la VA querfa algo mas modesto y, al mismo tiempo, més atrevido' ¥
mular en el ordenador formas de vida, aunque s6lo se acercasen @ la de
hormigas. “Intento de Abstraer las formas desde suS manifestacion®® natil’'

2 3 ; simt
les”. Dicho de otro modo, simular en el ordenador todo lo que s€ Pueda &
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