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Introduccion

“Escindir al hombre de la sociedad, oponer el individuo a la
sociedad, como se hace a menudo, es privarlo de la corteza
cerebral. Pues si el desarrollo y la configuracion de los
hemisferios cerebrales son los que distinguen con mayor
precision a la especie humana de las especies vecinas, este
desarrollo y esta configuracion se deben a la aparicion de
campos corticales, como el del lenguaje, que implican la
sociedad como los pulmones de una especie aérea implican la

existencia de la atmdsfera”. (Wallon, 1987)

Segun la creativa expresion de Not (1983 y 1992), a lo largo de la historia de la
educaciéon sélo han existido dos grandes modelos pedagdgicos, y pese a sus
multiples y diversos matices, en esencia los modelos pedagdgicos han sido
heteroestructurantes o autoestructurantes.

Los modelos heteroestructurantes consideran que la creacion del conocimiento
se realiza por fuera del salon de clase y que la funcion esencial de la escuela
es la de transmitir la cultura humana a las nuevas generaciones. En
consecuencia, privilegian el rol del maestro y lo consideran el eje central en
todo proceso educativo. Sus posturas son decididamente magistrocentristas, su
estrategia metodoldgica fundamental es la clase magistral y defienden la
conveniencia de utilizar los métodos receptivos en la escuela. De esta forma,
consideran que la construccion del conocimiento es externa a la escuela y
presuponen que hay que recurrir a la enseiflanza y a la instruccién para
garantizar la asimilacion del acervo cultural en el aula de clase.

Por el contrario, para los enfoques autoestructurantes el nifio tiene todas las
condiciones necesarias para jalonar su propio desarrollo y por ello lo
consideran como el centro de todo el proceso educativo. La educacidén es
concebida como un proceso movido y orientado por una dinamica interna. Los
nifos y los jovenes son vistos como verdaderos artesanos y constructores de
su propio desarrollo (Not, 1983) y la escuela tiene frente a si la tarea de
favorecer la socializacion, promover el interés y hacer sentir feliz al nifio.

La Escuela Tradicional y las visiones heteroestructurantes

La Escuela Tradicional privilegié como finalidad educativa el aprendizaje de
conocimientos especificos y de normas de convivencia familiar y social,
aspirando con ello a que el acervo de la cultura fuera adquirido por las nuevas
generaciones y a que éstas alcanzaran, segun la sabia expresion de Kant, la
mayoria de edad. Segun esta finalidad, el arte de instruir consiste en lograr que
el niflo se acerque a los grandes modelos en la historia humana. Este objetivo
se logra imitando y copiando lo que han elaborado culturalmente quienes les
han antecedido. En este sentido, el principal papel del maestro sera el de



“repetir y hacer repetir”, "corregir y hacer corregir”, en tanto que el estudiante
deberé imitar y copiar, ya que se supone que es gracias a la reiteracion, que
podra aprender y retener conocimientos y normasl. Por consiguiente, es una
escuela en la que el alumno se cosifica y de alli el nombre de “escuela en
tercera persona” que le da Not (1992). Se trata entonces de una escuela en la
que los aprendizajes carecen de significancia - segun la hermosa y
contundente expresion ausubeliana (Ausubel, 2001) -, y de trascendencia -
segun la profunda caracterizacidon que realiza Feuerstein sobre los criterios
esenciales y universales de todas las mediaciones (Feurstein, 1993).

Al abandonar la pregunta sobre los contenidos fundamentales a enseiar en la
escuela y al presuponer que los contenidos deben ser los mismos que se han
ensefiado desde tiempos inmemoriales, la Escuela Tradicional se perdié en la
marafna de las informaciones especificas y dejé el problema de la seleccion de
los contenidos al azar y al tiempo. Las ciencias ensefiadas en la escuela
perdieron su caracter abstracto y explicativo de la realidad y el nifio perdié la
posibilidad de cualificar su representacion del mundo y de desarrollar su
pensamiento, manteniendo asi las representaciones que elaboré como nifio y
debilitando las motivaciones y las preguntas infantiles.

El filésofo griego Aristocles, mas conocido como Platon, en su dialogo “Las
Leyes” reflexiona a través de Clinias sobre la necesidad de seleccionar los
contenidos y de privilegiar la profundizacion sobre la extension en la escuela,
demostrando con ello una profunda agudeza pedagdgica. Decia Platon que:

“La ignorancia absoluta no es el mayor de los males ni el mas
temible; una vasta extension de conocimientos mal digeridos es
cosa peor”.

Hoy, veinticinco siglos después, su reflexion olvidada sigue vigente.
La Escuela Activa y las visiones autoestructurantes

La Escuela Activa realiza una revolucion pedagdgica comparable con la
realizada por Copérnico en la historia de la fisica, segun la creativa analogia
utilizada por Claparede. De la posicidn abiertamente centrada en el maestro
que defendié la Escuela Tradicional y en la que el estudiante deberia girar a su
alrededor, ahora la Escuela Activa se propone como alternativa pedagdgica
una posicion radicalmente paidocentrista. El nifio es considerado como el
nuevo eje de la educacion y pasa a ser visto como el “padre del adulto”, segun
la expresion montessoriana. En la Escuela Tradicional el maestro monopoliza
la palabra y la accién, centraliza el poder, la autoridad y las decisiones; él dice
qué, cuando y como hacerlo, recurriendo a la presion externa y, con enorme

1 En este sentido resultan injustos los calificativos de pasiva y memoristica que con tanta
generalidad se utilizan para describir a la escuela tradicional. Todo aprendizaje debe
permanecer en la memoria y por ello es aprendizaje. El problema es que los aprendizajes
tradicionales solo quedan guerdados en la memoria de Corto Plazo, sin modificar con ello las
estructuras para pensar. Por ello al referirse a Escuela Tradicional es mas preciso
conceptualmente hablar de una escuela rutinaria, mecanicista y concentrada en aprendizajes
que no logran modificar las representaciones mentales ni el pensamiento de los estudiantes.



frecuencia, al castigo en sus diversas formas, matices y variantes. Por el
contrario, la Escuela Activa ve al nifio como el centro de la educacién, como el
sujeto que por si mismo aprende y se autoeduca. Por ello, sus tedricos
consideran que la educacién deberé respetar y promover sus intereses, de
manera que se le dé respuesta a sus necesidades, preguntas y motivaciones.
Sus ideas, sus intereses Yy sus actividades deberan ser el motor de la
educacidon. Su palabra tendra que ser escuchada, sus preguntas resueltas y
sus intereses acompafados. La finalidad ultima de la educacion sera, para
ellos, la de garantizar la felicidad y la socializacion del nifio, aqui y ahora.

Fieles continuadores de Rousseau, llegan a creer en la supuesta "necesidad
natural" del nifio de recibir una educacién y de la apetencia por el saber que
estaria en el germen de la curiosidad infantil y en la “bondad natural” que los
caracteriza. Esta es una postura esencialmente contraria a la de quienes
creemos que el ser humano se humaniza en el proceso educativo y que solo
gracias a la mediacidén cultural nos terminamos distanciando de las demas
especies animales2. La aparicion del pensamiento, del lenguaje y del amor, que
internalizamos inicialmente gracias a la mediacion familiar y, posteriormente,
gracias a la interaccion con los docentes y los respresentantes de la cultura,
nos hace cada dia un poco mas humanos como sostiene Merani.

La Escuela Activa representa un avance en tanto favorece la humanizacion de
la ensefanza y reivindica la necesidad de abordar la dimension sociafectiva
(Wallon, 1987). Por primera vez el nifio aparece en la escuela como un ser con
derechos, con capacidades, preguntas e intereses propios. La escuela se torna
en un espacio mas agradable para el nifio. El juego y la palabra sustituyen la
disciplina de la vara y la sangre. El nifio opina, pregunta y participa, es decir,
ejerce derechos hasta entonces solo reservados al maestro.

Pese a sus indudables aportes al reivindicar las motivaciones infantiles, al
rechazar el autoritarismo y al luchar contra el mecanicismo vy la rutina propia de
la Escuela Tradicional, las transformaciones pedagdgicas de la Escuela Activa
no lograron generar un impacto sensible en los contenidos y las ensefianzas a
trabajar. Equivocadamente se creyd que los cambios metodolégicos generarian
cambios sensibles en el aprehendizaje y el desarrollo. De esta manera su
impacto se redujo a la formacién de los conceptos cotidianos, segun la
acepcion vigotskiana, pero no el desarrollo de un pensamiento abstracto
hipotético y ldgico en los estudiantes, como lo han solicitado diversos tedricos
contemporaneos, entre ellos, Merani (1969), Davidov (1988) y Reich (1993).

2 A quien dudara del distanciamiento que se expresa frente a la tesis central de Rousseau, le
sugiero a que invite a un grupo de treinta nifios a su casa y que les permita vivir libremente en
ella durante una semana, tiempo al cabo del cual le solicito que me escriba a la direcciéon
electronica para informarme qué pasé con esos nifios tan bondadosos durante el tiempo que
vivieron sin ninguna mediacién adulta. Si persiste la duda, lo invito a que vea la pelicula basada
en la novela del Premio N6bel de literatura William Golding: El sefior de las moscas. Si la duda
continda, lo invito a que deje a su hijo o sobrino menor al cuidado de otro nifio “bondadoso y
sano” como lo cree Rousseau. Si persiste la duda, yo mismo comenzaria a dudar de lo aqui
afirmado.



Los conceptos espontaneos se adquieren empiricamente, comparando las
caracteristicas externas y partiendo de lo concreto y perceptible visualmente;
por ello, pueden ser adquiridos sin existir las escuelas. Los conceptos
cientificos —como demostré Vigotsky (1992)- expresan las caracteristicas
internas de la naturaleza y la sociedad, y, por lo tanto, no son percibidos
directamente de la realidad. Asi por ejemplo, la ley de la gravitacion no es
visible al ojo humano, como tampoco lo son los atomos, las microparticulas, la
relatividad, el poder, las revoluciones sociales, los agujeros negros o la relacién
entre la inflacion y la devaluaciéon de las monedas. Los conceptos cientificos no
se forman a partir de nuestra experiencia y vivencias cotidianas. Si asi fuera,
no serian necesarias las escuelas ni los docentes.

Los conceptos cientificos adquieren su sentido y validez en tanto hagan parte
de un sistema de proposiciones organizado y jararquizado, ya que son tedricos
y abstractos. Por ello, no son aprehendidos en la experiencia cotidiana.
Requieren de un mediador para que los podamos aprehender, requieren de un
maestro y una escuela que deliberada e intencionalmente estén interesados en
que sus estudiantes logren aprehenderlos. Como afirmara Vigotsky:

“Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hipo6tesis de que
el desarrollo de los conceptos cientificos sigue un camino particular
en comparacion con los conceptos cotidianos. Este camino esta
condicionado por el hecho de que la definicion verbal primaria
constituye el aspecto principal de su desarrollo, que en las
condiciones de un sistema organizado desciende en direccion a lo
concreto, al fendbmeno, mientras que la tendencia de desarrollo de
los conceptos cotidianos se produce fuera de un sistema
determinado y asciende hacia las generalizaciones” (Vigotsky,
1993)

La Escuela Activa subvalora la lectura ya que considera que los textos deben
ser sustituidos por el “libro de la vida”, segun la acepcion de Decroly; al
hacerlo, debilita el pensamiento hipotético-deductivo y privilegia un
pensamiento excesivamente singular y particularizado. La Escuela Activa
asigna un papel de simple guia o acompafante al maestro y defiende los
curriculos abiertos y los centros de interés. En estas condiciones, el activismo
es un excelente modelo pedagdgico para formar conceptos cotidianos y
empiricos, bastante mas adecuado en los primeros afos de la formacion; pero
tiene poco que decir en lo concerniente a la formacion de individuos que se
busca que comprendan las principales redes conceptuales y las categorias de
las ciencias naturales, el lenguaje, las ciencias sociales, la tecnologia o la
matematica, y tiene poco que aportar en la tarea para promover el talento de
los jévenes o para favorecer la comprension y la sensibilidad artistica y
estética.

Los corrientes constructivistas y su defensa de la autoestructuracién
El constructivismo representa la posicion mas desarrollada y sustentada de las

vanguardias pedagogicas contemporaneas y ha alcanzado, segun la expresion
de Novak, un consenso emergente entre la comunidad pedagdgica Yy



psicolégica en el mundo actual. Sin dudarlo, el constructivismo pedagdgico se
sustenta sobre los més importantes avances alcanzados a nivel epistemoldgico
y psicolégico durante el siglo pasado, al considerar al conocimiento como una
construccion del ser humano y no como una copia de la realidad, al postular el
caracter relativo de la verdad, y al reconocer que la ciencia construye y no
descubre realidades. Como afirmara Morin: “el mayor aporte de conocimiento
del siglo XX fue el conocimiento de los limites del conocimiento” (Morin, 2001,
59).

El constructivismo ha reivindicado, en el terreno pedagdgico, la finalidad
vinculada con la comprension y el desarrollo intelectual. Y eso es loable. Se ha
acercado a la crucial pregunta de como generar el cambio conceptual en la
educaciéon; ha intentado develar la “caja negra” y convertirla en una “caja
transparente”; se ha preocupado —y con razén— por las construcciones previas
del estudiante, por la estabilidad de estas y por las fuertes resistencias que
generan para obtener un aprendizaje significativo. Ha reconocido el papel
activo del estudiante en todo el proceso de aprendizaje y al hacerlo, ha
superado la vision informativa, acumulativa y mecéanica privilegiada por la
Escuela Tradicional.

Uno de los mayores aportes del constructivismo a nivel epistemolégico es el de
postular el papel activo del sujeto en el proceso de conceptualizacion y el
reconocer la existencia de elementos personales, matices y acepciones, en la
representacion individual. Sin embargo, la preponderancia dada a la
construccion personal sobre la cultural y la subvaloracion del proceso de
mediaciéon cultural en los procesos psiquicos superiores, ha generado
derivadas pedagdgicas bastante discutibles. Esto es asi, ya que el
constructivismo parte de considerar al conocimiento como un proceso
individual, idiosincrasico, personal, singular e irrepetible. Resulta asi
inexplicable, si es verdad que nuestras representaciones son idiosincrasicas,
entender ¢ por qué existe tan alta similitud en las preconcepciones infantiles en
diversos lugares del mundo? y ¢ por qué son tan cercanas las representaciones
sociales, politicas y fisicas entre adultos de contextos sociales y culturales
relativamente diversos?.

El constructivismo hereda de Piaget y del racionalismo kantiano la
subvaloracién por los aspectos afectivo-motivacionales implicados activamente
en el proceso de aprendizaje (Carretero, M,1994 y Vasco, C, 1998) y tiende a
relegar la dimensidn socioafectiva del ser humano.

De otro lado, siguen siendo muy discutibles las similitudes que sus tedricos
presuponen que se presentan entre los procesos educativos del salén de clase
y las esferas del descubrimiento cientifico del mas alto nivel (De Zubiria, J,
2002). Considerar al nifio como investigador es desconocer que €l se acerca a
la cultura de manera profundamente mediada y que ello cambia esencialmente
el papel del estudiante.

Asi mismo, y pese a los notables avances epistemoldgicos que sustentan las
corrientes constructivistas, los enfoques pedagdgicos derivados de ellos
terminaran, en el terreno pedagdgico, sin distanciarse de los aspectos



esenciales de las posturas autoestructurantes sefiadas atras. Con su misma
vehemencia rechazan las clases magistrales y defienden los talleres, las
actividades manuales y el laboratorio. Con términos diferentes pero con ideas
similares, terminan por subvalorar el papel del docente en el saldén de clase y
casi tanto como ellos llegan a pensar que la esencia de los cambios educativos
actuales deberia estar centrada en una transformacion metodoloégica que
asigne al nifio un papel mas activo en el proceso educativo.

Nutridos en un paradigma que le asigna al individuo aislado un papel central en
el proceso de construccion del conocimiento, a la manera de las
“robinsonadas” de las que hablara Marx para referirse a las teorias del valor y
del trabajo en Adam Smith y David Ricardo, todo indica que en los enfoques
constructivistas se diluye el papel activo y central que cumplen la cultura y los
docentes en este proceso. Es, al fin de cuentas, un enfoque con marcadas
tendencias hacia la autoestructuracion.

HACIA UN ENFOQUE DIALOGANTE Y SOCIO-CULTURAL

Como hemos pretendido mostrarlo sintéticamente, frente a los enfoques
heteroestructurantes ampliamente dominantes y generalizados a nivel mundial,
han aparecido, desde inicios del siglo XX, enfoques autoestructurantes que
intentan disputarle el terreno a la Escuela Tradicional. A comienzos del siglo XX
adoptaron la forma de Escuelas Nuevas y Activas y a fines del mismo siglo
asumieron el nombre de “enfoques constructivistas”. Pero ante ellos, muy
seguramente tendra que abrirse paso un modelo dialogante e interestructurante
(Not, 1983), que, reconociendo el papel activo del estudiante en el
aprehendizaje, reconozca el rol esencial y determinante de los mediadores en
este proceso; un modelo que garantice una sintesis dialéctica.

Dicha sintesis dialéctica tendria que reconocer en los modelos
heteroestructurantes el hecho de que, efectivamente, el conocimiento es una
construccion externa al salon de clase y que, indudablemente, la ejercitacion y
la reiteracién cumplan un papel central en el proceso de aprehendizaje; esos
dos aspectos suelen ser negados por los modelos autoestructurantes. Sin
embargo, la necesaria sintesis actual tendrd que discrepar del papel
predominante que dichos enfoques centrados en el docente le otorgan a los
procesos rutinarios y mecanicos y del papel tan pasivo que le asignan al
estudiante en el proceso de aprehendizaje.

Asi mismo, una sintesis dialéctica tendria que reconocer en la Escuela Activa y
en los enfoques constructivistas la validez que tiene el reconocer el papel
activo que cumple el estudiante en todo proceso de aprehendizaje y la finalidad
de la comprensidn y el desarrollo intelectual que le asignan a la escuela; pero
tiene que distanciarse de la sensible subvaloracion que dichos enfoques
realizan de la funcién y el papel de los mediadores en todo proceso de
aprehendizaje, y de la minusvalia en la que siguen ubicando las dimensiones
practicas y afectivas en la educacion.

En sintesis, hay que reconocer que el conocimiento se construye por fuera de
la escuela, pero que es reconstruido de manera activa e interestructurada a



partir del dialogo pedagdgico entre el estudiante, el saber y el docente y que
para que ello se presente, es condicion indispensable contar con la mediacidon
adecuada de un maestro, que favorezca de manera intencionada vy
trascendente el desarrollo integral del estudiante. Un enfoque que concluya que
la finalidad de la educacion no puede estar centrada en el aprendizaje, como
desde hace siglos ha creido la escuela, sino en el desarrollo.

Hoy en dia, un modelo pedagdgico dialogante debe reconocer las diversas
dimensiones humanas y la obligatoriedad que tenemos escuelas y docentes de
desarrollar cada una de ellas. Como educadores, somos responsables frente a
la dimensidon cognitiva de nuestros estudiantes; pero asi mismo, tenemos
iguales responsabilidades en la formacion de un individuo ético que se indigne
ante los atropellos, se sensibilice socialmente y se sienta responsable de su
proyecto de vida individual y social. No se trata simplemente de transmitir
conocimientos, como supuso equivocadamente la Escuela Tradicional, sino de
formar individuos més inteligentes a nivel cognitivo, afectivo y praxico. No se
trata —por bonitas que suenen las palabras— de hacer sentir feliz al nifio y al
joven; se trata de formarlo con toda la felicidad, esfuerzo, cuidado,
responsabilidad, dialogo y trabajo que ello demanda. La funcidén de la escuela
es favorecer e impulsar el desarrollo y no deberia seguir centrada en el
aprendizaje, como creyeron equivocadamente los enfoques en “tercera
persona”. Y este desarrollo tiene que ver con las diversas dimensiones
humanas. La primera dimension esta ligada con el pensamiento, la segunda
con el afecto, la sociabilidad y los sentimientos; y la uUltima, con la praxis y la
accion, en funcion del “sujeto que siente, actia y piensa” como decia Wallon
(1987). En un lenguaje cotidiano, diriamos que el ser humano piensa, ama y
actla; y que es obligacién de la escuela ensefiarnos a pensar mejor, amar
mejor y actuar mejor.

En consecuencia, hoy por hoy deberia hablarse de tres tipos de competencias:
analiticas o cognitivas, socioafectivas, personales o valorativas, y praxicas. Las
tres dimensiones humanas conforman sistemas relativamente autbnomaos, pero
interrelacionados. Su relativa autonomia se evidencia, en las diversas
disincronias humanas alcanzadas entre cada una de las dimensiones, como
mostré Terrassier (2001), y en que en su proceso evolutivo participen diversos
medios, mediadores y contextos. De alli que el desarrollo de una dimensién no
necesariamente implica el desarrollo de otra, como lo evidenciamos al conocer
personas profundas, brillantes y agudas, pero inmensamente inmaduras e
inestables a nivel emocional y con sensibles problemas para amar a sus
familias, a sus comparieros de trabajo, sus vecinos o incluso a sus amantess.

Pese al caracter relativamente autonomo de las dimensiones humanas, asi
mismo y de manera mas compleja, hay que entender que entre cada una de
ellas existen interdependencias. De este modo, se puede afirmar que cada uno
de los sistemas establece interdependencias con los otros. De alli que también
se conozca mas lo amado y que se interactie mas con ello, y que existan
elementos cognitivos en todo proceso valorativo y praxico, o elementos
valorativos en todo proceso cognitivo y praxico. Hay valores y acciones detras

3 Diciendo amar al otro, puede expresar incluso formas de amor a si mismo.



de cada pensamiento ¢Acaso no conocemos mas a quien mas amamaos y no
interactuamos mas con ella o con él?. “No hay amor sin conocimiento, ni
conocimiento sin amor” decia Piaget, y tenia toda la razén al reivindicar la
interdependencia entre el sistema cognitivo y el valorativo. Interdependencia,
sin embargo, que no le permiti6 comprender la autonomia relativa de cada
dimension y que lo condujo a suponer equivocadamente que el desarrollo
cognitivo y valorativo se daban de manera paralela, aspecto que sera suficiente
y claramente abandonado por Kohlberg (Kohlberg y otros, 2002)

Esto nos ratifica que entre pensamiento y valores existe una interdependencia
claramente mas alta de lo previsto en algunas propuestas pedagodgicas
innovadoras como la Pedagogia Conceptual y nos remite a un concepto central
de la pedagogia dialogante: la interdependencia. En pocas palabras, la
interdependencia es un principio segun el cual las cosas y los sucesos estan
intimamente integrados, escalonados en un proceso interrelacionado.

De esta manera, asi como resulté equivocada la denominacién de una
propuesta pedagodgica como Pedagogia Conceptual, ya que enfatizaba lo
cognitivo de manera excluyente y dicotomica frente a las dimensiones
socioafectivas y praxicas del ser humano; asi mismo, hoy resulta relativamente
dogmatico y por una razén similar hablar de una Pedagogia Afectiva, y de
concentrarse exclusivamente en la dimension socioafectiva, ya que tan
importante es la dimensién socioafectiva, como la cognitiva y la praxica.

La Pedagogia Conceptual en su propia definicion fue excluyente y pecé de
cognitivista, dejando de lado las otras dimensiones humanas. Pero ahora, y por
motivos analogos, recurre a una vision binaria y excluyente al hablar de
Pedagogia Afectiva, contraria al paradigma de la complejidad y bastante
negativa cuando queremos definir lineas de acciéon para un ser complejo y
dialéctico, como el ser humano.

De otro lado, los procesos cognitivos, valorativos y praxioldgicos estan
demarcados por los contextos histéricos y culturales en los que viven los
sujetos, tal como lo demostré la Escuela Histérico-cultural. En este sentido, una
teoria, un sentimiento o una practica no puede comprenderse si se desconocen
los contextos sociales, econdmicos y politicos en los cuales fueron gestadas?.
Es asi como el sentimiento de amor es marcadamente diferente en la tragedia
griega, las novelas romanticas o en la literatura contemporaneas. Ello nos
obliga a privilegiar el analisis de los contextos sociales e histdricos en los que
se formulan y desarrollan las ideas, para poder entenderlas, interpretarlas y

4 Esto es en mayor medida valido para los postulados de las ciencias sociales

5 En este sentido resulta muy interesante la original experiencia adoptada por algunos grupos teatrales de
vanguardia al presentar montajes clasicos en versiones contemporaneas. Se destacan las puestas en escena
contemporaneas de Shakespere, Cervantes, Ghoete y Gogol. Respecto especificamente al tema del amor,
es excepcional el montaje realizado por el joven director aleman Steimann sobre el clasico Werther de
Goethe, el cual permite recontextualizar muy creativamente la locura generada por el amor imposible, y
de esta manera, logra poner en escena de manera pertinente y artistica una relacion amorosa sostenida dos
siglos antes. Para hacerlo vigente en nuestra época recurre a una innovadora puesta en escena que utiliza
el mondlogo, la multimedia, el performance y a la desnudez de lo dramatico. Situacioners analogas han
sido presentadas en montajes de Hamlet, la Divina Comedia o El Quijote, para no mencionar sino algunos
de los mas destacados..



valorarlas adecuadamente. De no hacerlo, no podria entenderse la literatura, la
musica o el teatro clasico. Desconociendo estos contextos, resultaria casi
imposible entender obras como Romeo y Julieta, Hamlet, Edipo o Werther, por
citar tan solo algunas de las obras mas representativas de la literatura
occidental.

Algo similar podria decirse respecto a la ciencia. Sin contextualizarlos, serian
incomprensibles los cambios paradigmaticos en la fisica realizados en el
Renacimiento, por una parte (Galileo, Newton, Leibnitz) o los llevados a cabo a
comienzos del siglo XX, por otra (Einstein, Planck, Dirac, etc). ¢Coémo
entender, por ejemplo, la tenaz resistencia a la tesis del movimiento de la tierra
0 a los postulados heliocentristas del Renacimiento, sin tener en cuenta el
papel predominante de la Iglesia a nivel econdmico, politico, ideoldgico y
cultural durante la Edad Media?

Las ideologias también carecerian de vigencia si se presentaran de una
manera descontextualizada. ¢ De qué nos serviria, por ejemplo, conocer que en
la escuela japonesa actual no se acepta que los estudiantes pregunten, o que
elijan libremente los alimentos de su “lonchera”, ni se autorice la creacion de
cursos de menos de 35 estudiantes o que en las tarjetas de presentacion de un
nipén se resalte el nombre de la empresa y no el personal, entre otros, si
desconocemos que la cultura oriental valora en especial lo colectivo y lo grupal,
en detrimento de lo individual y singular? ¢Cémo comprenderiamos la vision
unitaria, heredada y estable de la inteligencia formulada por Terman a inicios
del siglo pasado, si desconocemos que, en el contexto en que vivid, dichas
visiones fueron profundamente generalizadas y aceptadas por la comunidad
académica y cientifica? ¢Cdémo comprender el origen del rock and roll, el
hippismo, la liberacion sexual, la pildora o el pacifismo, independientemente de
la época y el contexto de los afios de la postguerra mundial en los que se
generaron?

“Somos —como diria Merani— seres historica y culturalmente
determinados. De este modo, los individuos somos por
nacimiento, nos mantenemos en el ser historico por duracion y
realizamos nuestro ser en las circunstancias socioculturales
en que nos toca vivir’ (Merani, 1976).

Nos hacemos las mismas preguntas que se hace la cultura, usamos sus
mismos instrumentos culturales, mediaticos y tecnoldgicos, accedemos a los
mismos libros y a los mismos medios de comunicacion, redes de datos,
peliculas, canciones y obras de teatro. Vivimos un mundo excesivamente
pequefio, con los mismos problemas y con similares contextos personales,
familiares, educativos, culturales y sociales. Por ello, es tan complejo ser
creativo y por ello se parecen tanto nuestras representaciones mentales,
nuestras estructuras cognitivas y valorativas, nuestras ideas y nuestros juicios
de valor.

En términos de Merani: “La mayor parte de nuestras ideas son prefabricadas,
clisés que la “comunicacion social” facilita e impone. ldeas que aceptamos con
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ignorancia voluntaria porque delegamos en otros la tarea de pensar...” (Merani,
1976).

El caracter social y cultural de todo proceso también puede comprenderse si se
tiene en cuenta el seguimiento minucioso realizado por los enfoques histérico-
criticos a los “nifios criados por lobos” y las conclusiones que de estos estudios
derivaron Merani y sus seguidores. Estos estudios mostraron el papel crucial
de los mediadores en el desarrollo del individuo (Feuerstein, 1994 y De Zubiria,
2002), la imposibilidad de acceder al lenguaje ante la ausencia de convivencia
con grupos humanos (Merani, 1979) y los gravisimos efectos sobre el
desarrollo cognitivo y emocional en individuos carentes de mediadores de la
cultura. Nifios y jovenes sin mediadores son “privados culturales” como los
llamé Feuerstein, “retrasados pedagdgicos” como los llamaria Merani o
“disminuidos culturales” en términos de Not (Feuerstein, 1994; Merani, 1979 y
Not, 1992). Estos nifilos que sobrevivieron en selvas y bosques aislados de
seres humanos, presentaban un nivel cercano a los animales en el desarrollo
de sus funciones cognitivas superiores y carecian de lenguaje, amor, valores y
pensamiento, ya que no habian podido acceder a la cultura humana. Eran
humanos fisica y naturalmente, mas no culturalmente y ello impedia que
culminaran adecuadamente su proceso de humanizacion.

En este contexto, el hombre debe entenderse como un ser cultural. Un ser que
solo se completa como ser plenamente humano por y en la cultura. De esta
manera, como sostiene Morin (1999), “no hay cultura sin seres humanos y no
habra conciencia y pensamiento sin cultura”.

Como afirmara el propio Merani, quien recientemente cumplié veinte afos de
fallecido:

“El pensamiento, por lo demas, no es un puro acto del individuo;
corresponde al conjunto de los individuos, y no de una generacion,
sino de todas las que se han sucedido a lo largo de la historia de la
humanidad. Hecho individual, por una parte, también lo es, a igual
titulo, social” (Merani, 1969).

Por ello podemos afirmar con Vigotsky, Wallon y Merani que todo proceso
humano es social, contextual e histérico y que los procesos cognitivos,
valorativos y praxiolégicos, deben entenderse demarcados por los contextos
histéricos y culturales en los que viven los sujetos.

Esto reconfirma una de las tesis centrales de los enfoques histérico-culturales®
en el sentido de considerar que los procesos Psicoldgicos Superiores (PPS)
tienen un origen histérico y social, y que los instrumentos de mediacion

6 En un reciente seminario internacional, mi colega y amigo, el cubano José Silverstein me llamaba la
atencidn sobre dos hechos: De un lado la inclusién de nuevos autores en estos enfoques, en particular de
Merani y Feuerstein, autores que no se asocian con dichas posturas; y de otro lado, del uso del plural para
referirse a dichas posturas, mostrando la enorme diversidad y los matices que cabrian entre las profundas
reflexiones de Leontiev en torno a la actividad, las de Davidoy en torno a las operaciones mentales y los
procesos de generalizacion, las de Wallon sobre el concepto de ciclos, o las mas reconocidas de Vigotsky
sobre pensamiento, lenguaje y educacién. Asi mismo, preguntaba si hace quince afios éramos tan
sociohistoricos como ahora, a lo que muy seguramente deberiamos responder que en menor medida.
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(herramientas culturales y signos) cumplen un papel central en la constitucion
de tales PPS (Baquero, 2001, 31).

A una conclusion anéloga llegan los investigadores Mugny y Doise.
Reflexionando en torno al concepto clasico de inteligencia, concluyen que hoy
en dia es necesario construir una representacion social, contextual y temporal
de ella que supere las visiones individualistas dominantes, tanto en los
enfoques sicométricos como en el estructuralismo genético piagetano. Un
enfoque que reconozca que los sistemas culturales generan sistemas de
interaccion diferentes, los cuales estdn en el origen de los desarrollos
cognitivos individuales como se ejemplificara en los diferentes procesos de
descentracion presentes en las diversas culturas humanas (Mugny y Doise,
1983, 11 y 46); o dicho en sus propios términos:

“La inteligencia no es solamente una propiedad individual, es un
proceso relacional entre el individuo y los otros individuos que
construyen y organizan juntos sus acciones sobre el medio
ambiente fisico y social” (Mugny y Doise, 1983, 25).

La cultura establece la diferencia esencial entre el ser humano y el animal y es
debido a ella que no tenemos que volver a descubrir que el agua moja, que la
rueda se desplaza o que el pensamiento esta formado por proposiciones y
conceptos (Van Dik, 1990, 54). Como seres culturales que somos, los
aprehendizajes de nuestros antepasados pueden ser internalizados por
nosotros mediante procesos educativos artificiales, sin la necesidad de que
sean vueltos a vivenciar por cada ser humano en particular. La cultura permite
que aprehendamos de la experiencia de otros. De esta manera, como afirma
Vigotsky: “la educacion no solo influye sobre unos u otros procesos del
desarrollo, sino que reestructura, de la manera mas esencial, todas las
funciones de la conducta” (Vigotsky, 1987). Los seres humanos aprehendemos
a pensar, a amar, valorar y a actuar, solo gracias a la presencia de los
mediadores culturales.

En consecuencia, toda representacion mental es producto de la interaccion
activa y estructurante entre el sujeto y el medio y en toda representacion
participan de manera activa los conceptos y las estructuras cognitivas
previamente formadas, tal como lo mostraron ampliamente Kuhn, Piaget y
Ausubel y todas las actitudes y expectativas del sujeto, tal como tendra que ser
desarrollado en los modelos dialogantes. Asi mismo, toda estructura valorativa
es producto de la interaccion del sujeto con la cultura y de la interaccién de los
valores y actitudes personales y los formados mediante procesos de
interaccién con la escuela, la familia y la sociedad.

Tal como argumentan Baquero (2001) y van der Verr y Valsiner (cit. Por
Baquero, 2001, 41), existe una mutua apropiacion entre el sujeto y la cultura.
La cultura incide sensiblemente en el sujeto al dotarlo de herramientas,
preguntas, conceptos, actitudes y sentimientos; pero, al mimo tiempo y de
manera reciproca, la cultura se apropia del sujeto en la medida que lo
constituye. De esta manera, al internalizar las herramientas de la cultura, la
gente accede a las construcciones culturales, pero al mismo tiempo, somos
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poseidos por las propias construcciones y representaciones culturales.
Nuestras ideas, también nos gobiernan e inciden en nuestras relaciones con el
mundo real y simbdlico, dado que vemos el mundo con nuestras ideas y
actitudes, ideas y actitudes que estdn demarcadas culturalmente. Dado lo
anterior, es claro, que tal como pensaban Luria y Vigotsky, el dominio de estos
medios culturales, también transforma nuestras propias mentes y nuestra
relacion con el mundo.

En consecuencia, las relaciones entre el sujeto y el medio son activas y
reciprocas. La internalizacion no debe verse como un proceso pasivo y
receptivo, tal como se creyd bajo paradigmas heteroestructurantes, sino que la
propia internalizacion es creadora de conciencia. Como sostiene Baquero
remomando a Vigotsky, los medios culturales, no son externos a nuestras
mentes, sino que crean en ella, algo asi como una “segunda naturaleza”
(Baquero, 2001, 45y 54).

El propio Piaget —que no mostrd todo su rigor para evaluar el impacto de la
cultura, las interacciones y el contexto en el desarrollo cognitivo, como si lo
hizo a nivel individual- precisa de manera brillante el impacto posible de la
cooperacion con otros en el desarrollo cognitivo individual. Teniendo en cuenta
ello, destacé tres posibles impactos a nivel cognitivo en el individuo que
participa en procesos cooperativos:

“En primer lugar, la cooperacion es fuente de reflexion y de
conciencia de si mismo. Sobre este punto, marca una inversion
de sentido no solamente en relacion con la inteligencia
sensoriomotriz propia del individuo, sino también en relacién con
la autoridad social, la cual engrendra la creencia coercitiva y no la
deliberacion verdadera.

En segundo lugar, la cooperacion disocia lo subjetivo y lo
objetivo. Es, asi, fuente de objetividad y corrige la experiencia
inmediata en experiencia cientifica (...)

En tercer lugar, la cooperacion es fuente de regulacion. Mas alla
de la simple regularidad percibida por el individuo y la regla
heteronoma impuesta por la obligacion dentro del dominio del
conocimiento como en lo moral, instaura la regla autbnoma o
regla de pura reciprocidad, factor del pensamiento légico y
principio del sistema de nociones y de signos” (Piaget citado por
Mugny y Doise, 1983, 35).

De esta manera, las ideas, los valores y la praxis social e individual provienen
de la interaccién interestructurante entre el individuo y el medio en un contexto
histérico y cultural determinado. Lo cual le da a las verdades, siempre, un
caracter relativo, histérico y contextual.

Piense, por ejemplo: ¢de doénde vienen sus propias ideas y posturas

ideoldgicas a nivel politico? Hasta hace muy poco tiempo, la respuesta a la
pregunta anterior, nos conduciria a la idea de que las posturas politicas se
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“heredaban” de nuestros padres y pueblos en los que nacimos y nos criamos; y
que ellos nos ensefiaban a pensar de una u otra manera (explicacion
esencialmente heteroestructurante). Algo similar se pensé durante siglos
respecto a la inteligencia y, segun dichas explicaciones, naciamos inteligentes
o brutos, hereddbamos nuestras capacidades, y por ello, éstas permanecerian
con el trasncurso del tiempo?. Hoy en dia sabemos que no es asi ni para
interpretar las ideologias, ni para comprender la inteligencia o el talento. Hoy en
dia, la respuesta para interpretar el germen de nuestras ideas tendria que ser
que ellas provienen de las multiples interacciones e interestructuraciones que
tenemos con nuestros padres, compaferos, profesores, familiares y con la
historia condensada en diversos documentos. Ambas respuestas demuestran
el caracter contextual e histdérico de nuestras ideas y su naturaleza
interestructurante.

Dado el contexto anterior, la opcidn pedagdgica mas pertinente en la actualidad
es la de un enfoque dialogante que considere el papel activo del estudiante en
el proceso de aprehendizaje, pero que también comprenda que la mediacion es
una condicion necesaria del desarrollo. Una postura que reconozca que las
ideas no son sembradas en la mente del nifio, a la manera de depésitos, sino
que conviven, dialogan y coexisten con las anteriores ideas, valores y
sentimientos que se manifiestan en el nifio y el joven con el que interactaan.
Una postura que considere el dialogo como condicién esencial del desarrollo y
que entienda que la educacion en “tercera persona” (Escuela Tradicional)
tiende a aplastar los intereses de los nifios, frenar el desarrollo del pensamiento
y a desconocer el papel activo que cumple todo estudiante en el proceso de
aprehendizaje; pero que también comprenda que la educacion en “primera
persona” (Escuela Activa y constructivismo) subvalora el papel del maestro y la
cultura, y sobrevalora las posibilidades de los propios estudiantes.

Para terminar esta sintesis de los principios epistemoldgicos de una propuesta
pedagdgica Dialogrante, hay que hablar de una de las tesis esenciales de la
Teoria de la Modificabilidad Cognitiva sustentada por Reuven Feuerstein, a
quien indudablemente hay que ubicar como uno de los recientes exponentes
de los enfoques histdrico-culturales®: la modificabilidad humana.

Reuven Feuerstein formula una teoria profundamente original de la inteligencia
en la que se destaca su vision dinamica, relativista, optimista y contextual, y en
la que adquiere un papel central la participacion de los mediadores de la
cultura, en tanto garantizan que efectivamente la plasticidad y flexibilidad del
organismo conduzcan a un alto grado de modificabilidad, haciendo
impredecible su desarrollo (Feuerstein, 1997). En su formulacion, se nutre
fundamentalmente de las tesis de Piaget, Vigotsky, Rey, Allman y Sternberg.

Sin embargo, considera que la acepcion de adaptatibilidad en Piaget y
Sternberg siguen siendo restringidas y que deben ser ampliadas "para poder
abarcar una variedad enorme de fenémenos que tienen en comun la dinamica
y la mecanica de la adaptacion”. Esto le lleva a matizar la acepcidon positiva
que considera que estan presentes en la vision de la inteligencia de Piaget y

7 Vision heteroestructurante y genetista, todavia con excesiva influencia entre psicélogos y psicometras
8 En ningun texto consultado aparece Feuerstein ubicado como uno de los tedricos de los Enfoques socio-
culturales
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Sternberg. Adaptarse es, para Feuerstein, poder cambiar adecuando el
comportamiento sobre el medio y respondiendo a los cambios frente a las
nuevas situaciones. Pero ello no implica que la adaptacion sea necesariamente
positiva. Esto quiere decir que una opcién adaptativa pueda ser incompatible
con los objetivos normales de la adaptacion en su acepcion positiva. Es asi
como la adaptacion puede implicar modificaciones en sentido negativo,
regresiones propiamente dichas; como el caso de personas con un alto nivel
intelectual y grandes responsabilidades que "un dia caen y se relajan de
manera dramatica por infinidad de razones” (Feuerstein, 1990). En un material
de hace algun tiempo, Feuerstein lo expresa en los siguientes términos:

"Por lo tanto, abogo por un concepto de adaptacion mas genérica,
como: los cambios que sufre el organismo como respuesta a la
aparicion de una nueva situacién que requiere tales cambios. Es un
proceso dindmico que representa un proceso de cambio de un
estado a otro engendrado mas o menos conscientemente, mas o
menos a voluntad. Es esta adaptabilidad del organismo (el individuo
o el grupo) al que nos referimos como modificabilidad”. (Feuerstein,
1994)

Al introducir la adaptabilidad en sentido negativo, Feuerstein termina por
identificar modificabilidad e inteligencia®. La inteligencia es, entonces, la
capacidad para cambiar, para beneficiarse de la experiencia en su adaptacion
a nuevas situaciones, adecuando el comportamiento o actuando sobre su
medio (Feuerstein, 1993). En su acepcién mas genérica, la inteligencia es la
modificabilidad permanente de la capacidad adaptativa; modificabilidad que es
diferente entre individuos, entre culturas y entre situaciones, con lo cual
formula una concepcién profundamente relativista de la inteligencia. Lo Unico
inmodificable sera la capacidad de modificar, la opcidon permanente de cambiar
el rumbo previsto.

La modificabilidad aparece, asi, como una caracteristica permanente en el ser
humano lo cual implica que dicha opcidén siempre existe, desde el instante del
nacimiento hasta las cercanias de la muerte. En dicho sentido, el ser humano
sera para Feuerstein un ser impredecible, ya que siempre sera posible
modificar la ruta prevista de su desarrollo; a cualquier edad, en cualquier
tiempo e independientemente de la condicidon que haya originado la debilidad
cognoscitiva presente..

En una entrevista concedida a una revista chilena, Feuerstein sintetizaba su
definicidén en los siguientes términos:

9 Al respecto un bidlogo, ecologista y amigo, Alberto Ramirez, me hace caer en cuenta que resulta
pertienente para comprender esto relacionarlo con dos conceptos de la teoria de sistemas: resistencia o
capacidad de tolerancia del sistema (o individuo..u otro) a permanecer inmutable ante presiones externas
y resiliencia o capacidad de adaptacion a nuevas situaciones. Este Gltimo concepto ha sido ampliamente
trasnferido al analisis de las situaciones sociales en condiciones de privacion. Cuando no hay resistencia
ni resiliencia el sistema se termina por quebrar ante las presiones externas. Colapsa.
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“La inteligencia es el poder cambiar, la capacidad del individuo de
beneficiarse de la experiencia para su adaptacidon a nuevas
situaciones, adecuando su comportamiento o actuando sobre su
medio. Si el medio le exige, este poder va a aparecer, como una
semilla en el medio del desierto que se riega con una gota de
agua que la hace volver a florecer. Si el entorno no le exige nada,
esta potencia se atrofia”. (Revista Artes y Letras, julio 1998).

O formulado en términos mas generales y macroproposicionales como
diria Van Dijk (1987):

“La modificabilidad es la caracteristica que hace del hombre un ser
y una experiencia cambiante.

La modificabilidad humana es el caracter de los caracteres, el Unico
permanente. Nada hay mas estable que la propia modificabilidad.
Aunque esto pueda parecernos como una paradoja; algo asi como
la cuadratura del circulo.

Lo que quisiera haceros comprender es que el hombre tiene de
estable su capacidad de cambio, de estar siempre abierto a la
modificacion” (Feuerstein, 1994)

En sintesis, todas las dimensiones del ser humano son suceptibles de
modificabilidad. Y esto es facil de comprender si tenemos en cuenta a nivel
cognitivo que pensar implica poner en actividad los conceptos y las redes
conceptuales con las competencias cognitivas correspondientes, y que ambos
aspectos son aprehendidos del medio y de los mediadores de la cultura. No
nacemos con los conceptos o las redes conceptuales instaladas en nuestro
cerebro y tampoco nacemos con las competencias interpretativas, deductivas o
argumentativas formadas. Estas y aquéllos, se desarrollan gracias al trabajo
intencional y trascendente de los mediadores de la cultura; y por tanto, son
suceptibles de maodificacion. Incluso — y tal como sostiene Feuerstein — en
sentido negativo, ya que si no se reta la mente humana, si no se le exige a un
nivel mayor al alcanzado en sus realizaciones actuales, terminamos por
acomodamos a “la media” y nos dormimos desperdiciando capacidad y
potencialidad, como lo sabemos quienes hemos visto como se desperdicia
talento y potencialidad por falta de una escuela desarrollante atendiendo a
nifios y jévenes llenos de ilusiones y posibilidades, pero carentes de mediacion
de calidad (De Zubiria, 2005).

La experiencia y las investigaciones realizadas hasta el momento en Colombia
nos permiten pensar que los niveles de modificabilidad de la inteligencia
analitica, afectiva y praxica, son mucho mas altos de lo que se presuponia
durante el siglo pasado. Es asi como hemos podido realizar un seguimiento
longitudinal durante cerca de dos décadas a mas de mil nifios y joévenes; y
dicho seguimiento, nos permite concluir que tanto los individuos que han
recibido educacion de muy alta calidad como los que no la han recibido,
modifican de manera sensible sus niveles de inteligencia analitica; y aunque
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varian en magnitudes significativas, ambos grupos lo hacen en sentidos
diferentes. Cuando no se recibe educacion de calidad, tres de cada cuatro
jévenes ven disminuir su inteligencia analitica y cuando reciben educacion de
calidad el 75% de los jovenes o mantienen sus niveles intelectuales o los
mejoran (De Zubiria, 2004). Estudios adelantados sobre inteligencia
sociafectiva también ratifican que individuos que no reciban apoyo y orientacion
de calidad pueden llegar a deteriorar sus niveles de interés, autonomia y
pasion por el conocimiento, propia de edades tempranas y que experiencias
mediadas de calidad producen desarrollos importantes en el juicio moral y en el
desarrollo de la inteligencia triarquica, medido este ultimo mediante las pruebas
de Sternberg TAT (Garcia y Correa, 1998 y Garcia y Sarmiento, 1999; De
Zubiria y Galindo, 2000; en De Zubiria y otros, 2003).

Por algo sostenia Merani que:

“La naturaleza humana es sin6nimo de libertad, porque considerar
inmutable la naturaleza humana, dada de una vez para siempre, es lo
mismo que dar por muerta a la vida” (Merani, 1977)

En lo que podriamos discrepar de Feuerstein es en su excesivo optimismo
pedagdgico y en su confianza ilimitada en la modificabilidad, independiente de
la edad o de las condiciones familiares en las que se desenvuelve el sujeto.

De un lado, porque es evidente que la modificabilidad humana se va
restringiendo seriamente con la edad; y de otro, porque la educacion constituye
exclusivamente uno de los agentes mediadores, pero a la par existen multiples
mediadores que podrian incluso marchar en direcciones contrarias a las
realizadas por la educacion formal e informal llevada a cabo. Estdn como
mediadores, entre otros, las familias y los medios de comunicacién y, como
parece evidente, no necesariamente las mediaciones escolares marchan en la
misma direccién a las mediaciones ejercidas por los medios de comunicacion y
por las familias. Ni siquiera, la mediacién realizada por la escuela en un
momento dado suele marchar en la misma direccion a las mediaciones
realizadas por otros niveles o agentes del sistema educativo ese mismo
momento.

Feuerstein sustenta que siempre y a cualquier edad es susceptible de ser
modificado el ser humano, ya que la modificabilidad — supone - es la Unica
caracteristica permanente del ser humano. Pero la vida misma nos demuestra
que la modificabilidad se va limitando con la madurez del ser humano y que a
medida que pasan los afos, los seres humanos nos vamos tornando menos
cambiantes. Cada dia, somos un poco mas rigidos, seguros e inflexibles,
porque cada dia queremos aferrarnos mas a las cosas, a las ideas y a las
maneras de actuar. Por ello, resulta tan complejo trastear a un anciano de lugar
de vivienda; por ello resulta tan dificil que un adulto cambie de posturas
politicas, ideoldgicas, cientificas, personales, actitudinales o valorativas; y
precisamente por ello, resulta la nifiez y la juventud un momento ideal para
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abrazar nuevas ideas, nuevos afectos, nuevos amigos, nuevas ideologias o
nuevas religiones1o.

Feuerstein representa una version actual del optimismo pedagdgico y al
adoptar estas posturas, muy seguramente peca de idealista al desconocer las
enormes limitaciones que subyacen a los cambios en las personas. Unas
limitaciones provienen del ambiente y otras de las propias personas. Las que
provienen del ambiente, nos demuestran que sin cambios estructurales en las
condiciones ambientales no es posible generar modificaciones estructurales en
los seres humanos; y las que provienen de las personas, nos muestran que a
medida que avanzamos en edad, ganamos un poco de seguridad y lo que
ganamos alli lo perdemos en libertad, en flexibilidad y en posibilidad de cambio.

En donde tienen toda la razén Feuerstein es en sefalar la enorme importancia
del mediador de calidad en la cultura asociada a la la modificabilidad positiva,
ya que cuando ellos se interponen entre el medio y el sujeto de manera
intencional, trascendente, estimulante y significativa, logran por lo general
favorecer el desarrollo y generar modificabilidad de tipo estructural.

En la mediacién familiar lo esencial es la Resonancia y las caracteristicas que
adopte la familia en el manejo de la autoridad. En consecuencia, las variables
esenciales son el tiempo y la calidad de la comunicacién en el hogar, la
participacion democratica en las decisiones, el conocimiento de los intereses
del hijo y el apoyo brindado a ellos, garantizando no caer en las posturas
permisivas y ausentistas, tan frecuentes en la actualidad, o posturas
autoritarias, tan frecuentes hasta ahace algunos afios en la cultura occidental
(De Zubiria, X., Carrillo, y Villalba, 2005). En la mediacién del docente lo
esencial es la trascendencia, la mediacion del significado, la intencionalidad y
el Efecto Pigmalién generado sobre el estudiante (Feuerstein, 2000; Terrasier,
2002 y De Zubiria, Osorio y Leon, 2005)

Asi mismo, Feuerstein habia tenido razén hasta hace un tiempo cuando
afirmaba que los mediadores por excelencia habian sido los padres, los
docentes y los hermanos mayores. Sin embargo, sus reflexiones no le
permitieron vislumbrar el papel central en la mediacidbn que cumplirian los
medios masivos de comunicacion y el Internet, favoreciendo una sociedad de
consumo de ideas y valores light, deshumanizantes y profundamente
tradicionales. Ideas y valores que no favorecen el desarrollo del pensamiento ni
el desarrollo valorativo y que cultivan la sobreinduccion, el ascenso social de
manera rapida, el arribismo social, la mediocridad y la simpleza; y que
convierten en mercancia los valores humanos esenciales: estéticos, politicos y
éticos. Pero cualquiera que sepa que un joven norteamericano actual pasa 39
segundo en promedio diario “dialogando” diaramente con su padre y cerca de
45 horas semanales frente al televisor y el computador, entendera que hoy por
hoy el papel mediador de Internet y la television, es incluso mas importante que
el de los propios padres de familia; por lo menos en mas de la mitad de las
familias actuales.

10 A manera de ejemplo, piense usted ¢cuantos amigos ha cosechado en sus Gltimos afios?, ;Cuantas ideas
esenciales han variado? o ;cuantas actitudes y valores ha cambiado de manera sensible? (Muy
posiblemente sus respuestas sean mas cercanas a la unidad entre mayor edad tenga usted)
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Las implicaciones pedagégicas de un Modelo Dialogante en los
propdsitos cognitivos

Adoptar un enfoque dialogante exige cambios, no solo epistemoldgicos como
los sefialados en las paginas anteriores, sino que también obliga a transformar
los principios pedagadgicos, las relaciones entre el docente y el estudiante y las
estrategias metodoldgicas en el salén de clase.

Ya dijimos que el propésito central de un trabajo dialogante debe ser el
desarrollo y no simplemente el aprendizaje. La finalidad ultima tiene que ser la
de garantizar mayores niveles de pensamiento, afecto y accion; es decir, la
“humanizacion del ser humano” como decian Merani y Vigotsky (Cit. por
Riviere, 1996, 19). La escuela, tal como dice el proverbio chino, deberia ser un
lugar para entregar caflas de pescar a los estudiantes y no para entregarles
pescados. Y desafortunadamente todavia no es asi. Todavia, la mayor parte de
escuelas del mundo entrega pescados a sus estudiantes y pescados,
desafortunadamente por lo general viejos y trasnochados. Pero las condiciones
socio-histéricas actuales exigen un cambio profundo en las finalidades de la
educacién. Los propdsitos a trabajar en la escuela deben garantizar por fin un
mayor desarrollo del pensamiento, el afecto y la accion. La escuela del siglo
XXI debe ensefarnos a pensar, amar y actuar.

Para Vigotsky, los Procesos Psicoldgicos Superiores del ser humano (PPS)
aparecen dos veces, en dos planos distintos; primero a nivel social, a nivel
interpersonal y solo luego a nivel individual y psicolégico. En sus propios
términos:

“Es necesario que todo aquello que es interno en las formas
superiores haya sido externo, es decir, que fuera para otros lo que
ahora es para uno mismo. Toda funcidén psicolégica superior
atraviesa necesariamente una etapa externa en su desarrollo, ya
que inicialmente es una funcién social” (Vigotsky, 1992).

Esta postura es opuesta a la formulada desde la epistemologia constructivista
para la cual en sus versiones mas extremas la realidad externa puede llegar a
ser una “imputaciéon mental”, “inventada” en forma de un “holograma” tal como
afirman Guba & Lincoln (1993). La postura vigotskiana también se diferencia de
la posicion piagetana para la cual es el individuo, quien debido esencialmente a
sus procesos de maduracion cortical, logra gracias a la equilibracion, construir
esquemas de manera individual e idiosincrasica para asimilar lo real y para
acomodarlo a sus esquemas. Asi mismo, rompe con el “principio de
accesibilidad” de Piaget , para quien el aprendizaje termina por colocarse a la
zaga del desarrollo y le plantea a la pedagogia el extraordinario reto de
entender la educacion como condicién necesaria de un pensamiento abstracto
e hipotético-deductivo.

En consecuencia, la escuela debe orientarse hacia el mafana del desarrollo
infantil buscando convertir el nivel del desarrollo potencial en real.Como decia
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Vigotsky: "El buen aprendizaje es aquel que las capacidades del sujeto no le
permiten atender"; es decir, aquel que efectivamente “jalona” el desarrollo.

En una palabra: la educacion se convierte en condicion del desarrollo de los
Procesos Psiquicos Superiores, como el lenguaje escrito, el pensamiento
hipotético-deductivo, la argumentacion o la interpretacion, entre otros. Solo
contando con procesos educativos es posible resolver problemas que exijan
pensamiento formal o clasificaciones mediante categorias abstractas

Desde una perspectiva psicopedagdgica, uno de los mas creativos y
sustanciales aportes de Vygotski, derivados de la reflexién anterior, sera su
original teoria sobre la "Zona Préxima de Desarrollo". Tesis esta que proviene
de la interrelacion establecida entre aprendizaje y desarrollo.

Como fue sefnalado en otros trabajos del autor (De Zubiria, 2002), para Piaget,
el desarrollo y el aprendizaje son procesos que supuestamente se pueden
diferenciar espacial y temporalmente. El aprendizaje aparecia asi para este
autor seguiendo siempre al desarrollo. La escuela, en consecuencia, deberia
adecuarse al nivel de desarrollo de sus estudiantes y los programas
educativos; adaptarse a las capacidades psicoldgicas de sus alumnos. Esta
postura piagetana representa una ruptura radical con el modelo instruccional
heteroestructurante que le definia a la escuela la funcidn de reiterar
mecanicamente los saberes y conocimientos especificos elaborados por fuera
de ella y generd una crucial pregunta pedagdgica en el ultimo medio siglo
relativa a la conveniencia o no de abordar determinados contenidos en la
escuela en un momento determinado del desarrollo del individuo??.

Para Vigotsky, el aprendizaje y el desarrollo estan interrrelacionados (Vigotsky,
1979). De esta manera, el aprendizaje debe cumplir un papel central en el
desarrollo del individuo. Desde que inici6 sus investigaciones con los
campesinos siberianos, una de sus preocupaciones centrales fue la de
alcanzar el desarrollo del pensamiento abstracto a edades menores. Esta
interdependencia entre aprendizaje y desarrollo desde el punto de vista
pedagogico implica ".. una ampliacion del papel del aprendizaje en el
desarrollo del nific" La escuela pierde asi el caracter pasivo que ha cumplido
en el desarrollo infantil y puede y debe contribuir al desarrollo del escolar. En
los términos de Vigotsky :

“La instrucciéon y el desarrollo no coinciden de manera
directa, sino que son dos conceptos que se hallan en
relaciones mutuas muy complejas. La instrucciéon
Gnicamente es valida cuando precede al desarrollo. Entonces
despierta y genera toda una serie de funciones que se
encontraban en estado de maduracion y permanecian en la
zona de desarrollo préximo. En esto consiste precisamente
el papel de la instruccién en el desarrollo. En eso se

11 Debe llamarse la atencion en el sentido de tener en cuenta que esta posicion facilité la
absorcién de las corrientes pedagdgicas piagetanas por parte del activismo, como
sefialamos con anterioridad.
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diferencia la instruccion del nifio del adiestramiento de los
animales. (...) La instruccidon seria totalmente inutil si solo
pudiera utilizar lo que ya ha madurado en el desarrollo, si no
constituyese ella misma una fuente de desarrrollo, una fuente
de aparicion de algo nuevo" (Vigotsky, 1992, p. 243). (S.N).

Nace asi una de sus tesis pedagdgicas fundamentales. En la medida que el
nifio  "... puede hacer hoy con ayuda de los adultos, lo que podra hacer
mafana por si solo", la escuela podra contribuir asi a la promocion del
pensamiento de sus estudiantes. EIl concepto de zona de desarrollo préximo
designa aquellas acciones que el individuo solo puede realizar inicialmente con
la colaboracion de otras personas, por lo general adultas, pero que gracias a
esta interrelacion, las aprehende a desarrollar de manera auténoma vy
voluntaria. Lo cual le permitird formular su conocida tesis sobre el doble
desarrollo:

" En el desarrollo psiquico del nifio toda funcion aparece en
escena dos veces, en dos planos: primero, en el social y
luego en el psicolégico; primero entre las personas como una
categoria interpsiquica y luego dentro del nifio como una
categoria intrapsiquica". (S.N) (Citado por Davidov, 1987a).

Las anteriores tesis han sido verificadas en multiples estudios e investigaciones
mundiales realizados por los equipos de Vigotsky y por grupos de estudio e
investigacion ubicados en diversos lugares del planeta. Este primer testimonio
sefalado por Luria es una prueba fehaciente de las serias limitaciones a las
que se enfrenta un campesino carente de educacion:

* Luria (L): “En el norte donde hay nieve todos los 0sos son blancos. La
isla Tierra Nueva esta en el Norte y alli siempre hay nieve. ¢De qué
color son alli los 0sos?

+ R (campesino sin educacién): Si hubiera una persona con una gran
experiencia, que viajase por todas partes, le seria facil responder a esa
pregunta

+ L: Pero, se pueden hacer algunas conclusiones a partir de mis palabras
iniciales

+ R: La persona que ha viajado mucho y estuvo en los paises frios y lo vio
todo, puede contestar a esa pregunta; ella sabe de qué color son los
osos alli”

Como puede verse, predomina el pensamiento referido a lo concreto y se torna
muy dificil abordar problemas del tipo hipotético-deductivo sefialado por Piaget,
o también llamado pensamiento formal.

De manera mucho mas amplia y general un excelente resumen de los efectos
encontrados por la escolarizacion se encuentra en la siguiente resefa escrita
por Rogoff:

“...la escolarizacion fomenta las habilidades perceptivas, asociadas
al uso de convenciones graficas para representar la profundidad
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mediante estimulos de dos dimensiones...Las personas escolarizadas
tienen una mayor habilidad para recordar voluntariamente
unidades de informacion inconexas y también son mas proclives que
los individuos no escolarizados a utilizar espontdneamente estrategias
para organizar los elementos independientes que han de organizar.
Los individuos escolarizados si les pedimos que clasifiquen un
conjunyo de objetos, probablemente lo haran agrupando objetos
categdéricamente similares...Las personas escolarizadas muestran
una facilidad mayor para cambiar y justificar sus posibles criterios
de clasificacion...La escolarizacion puede ser necesaria para
resolver los problemas piagetanos propios del periodo formal”
(Rogoff, 1993, cit. por Baquero, 1996, 107) (S.N).

En consecuencia, los propoésitos a trabajar en la escuela deben - si se me
permite la tautologia - garantizar la “humanizacion del hombre”; y deben estar
contextualizados a las condiciones actuales del desarrollo individuales y
sociales. Los propésitos no pueden provenir de la voluntad y el deseo del joven
y mucho menos de las motivaciones infantiles, circunstanciales y altamente
variables, como quisieran los enfoques autoestructurantes; sin embargo,
tampoco pueden ser elegidos sin tener en cuenta las condiciones culturales,
sociales, individuales y contextuales, como harian docentes bajo un enfoque
heteroestructurante. Al fin de cuentas para desarrollar hay que partir del lugar
al que llegé el nifio y enfocar la accion educativa un poco adelante de él, tal
como sefalamos al retomar el concepto vigotskiano de la zona de desarrollo
potencial.

Es por ello que un Modelo pedagdgico Dialogante tiene que partir de
diagnosticar el nivel de desarrollo de los estudiantes y en especial por detectar
sus debilidades y fortalezas, dado que hasta ahora la escuela ha estado
centrada exclusivamente en ubicar las debilidades de los nifios y jovenes.
Detectar el talento, para apoyarlo, orientarlo y desarrollarlo, es tan importante
como ubicar las debilidades. Hacer que la fortaleza de hoy, mafana se
consolide por su propio beneficio y por el beneficio colectivo y social.

Las implicaciones pedagdgicas de un Modelo Pedagdgico Dialogante en
los propdsitos valorativos

Como hemos pretendido mostrarlo, un Modelo pedagdgico Dialogante reclama
propésitos ligados con el desarrollo humano y no solamente con el
aprendizaje, exigiendo ademas propésitos y contenidos de tipo cognitivo,
valorativo y praxico, lo que obliga a la escuela a definir propésitos y contenidos
gque garanticen mayores niveles de inteligencia intra e interpersonal (Garnerd,
1983); es decir, individuos que se conozcan, que comprendan sus origenes y
raices y que elaboren de manera mas reflexiva y activa su propio proyecto de
vida individual y social. Para lograrlo, es necesario, entre otros, que la escuela
incluya entre sus contenidos la autobiografia de cada uno de sus estudiantes y
que dote de competencias afectivas a sus estudiantes para que se conozcan a
si mismos y para que conozcan y comprendan a los deméas. Afios atrés,
Kohlberg insisti6 en que no era necesaria una escuela que enseiara a los
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estudiantes las conductas y actitudes que reflejaran los valores tradicionales
de su sociedad o que les enseiara ciertas técnicas que les permitieran vivir de
manera mas eficaz como miembros de la sociedad. Para Kohlberg la escuela
deberia promover el desarrollo moral de los estudiantes, garantizando que los
cambios generados permanecieran en el tiempo y nos condujeran a la
conformacion de una sociedad mas democratica, ética y justa (Kohlberg y
otros, 2002). Lo propuesto por él sigue hoy vigente. Se trata de garantizar un
desarrollo moral y no de adquirir un conocimiento sobre las normas; se trata de
generar cambios en las estructuras y no aprendizajes singulares sobre las
conductas; se trata de incidir en el desarrollo y no solamente en los
comportamientos. Se trata, en fin, de lograr que dichos cambios permanezcan
en el tiempo; es decir, de generar un desarrollo moral y valorativo y no
simplemente un aprendizaje.

Para conseguir estos objetivos, hay que involucrar a las escuelas en el
proposito de cualificar la inteligencia intra e interpersonal de sus estudiantes,
mejorando con ello el conocimiento de si mismos y de los otros; cualificando la
lectura de los gestos y actitudes externas y de las propias, orientando el
manejo de nuestras propias emociones y de las de los demas. Al fin de
cuentas somos hombres, no solo porque pensamos, sino también porque
amamos y porque actuamos como seres culturales.

La escuela actual debe formar seres humanos transparentes en sus
emociones y en sus sentimientos intelectuales; “hombres y mujeres del
Renacimiento”, como los denomina el amigo y colega Gerardo Andrade
(Andrade, 2006). Hombres que cultiven no sélo la razén sino también el
sentimiento, que desarrollen intereses por las artes, el cine, la literatura, asi
como por la ciencia y la filosofia; que se acerquen a tanto a la practica, como a
la comprensién y sensibilizacion ante la ciencia, el deporte y el arte. Hombres y
mujeres que experimenten el imperativo de respetar las libertades y de no
violentar la sociedad; que sientan que es necesaria una radical transformacion
de las relaciones entre los seres humanos. Hombres tolerantes y sensibles
ante el dolor ajeno, pero que no por ello dejen de indignarse ante los actos de
violencia y maltrato ejercido hacia si mismos y hacia los demas.

La formacion valorativa implica una dimension cognitiva, una socioafectiva y
otra praxica (De Zubiria, X. y otros, 2004). La primera esta ligada con la
comprension y el analisis, al tiempo que la segunda se vincula con los
sentimientos, afectos y actitudes; y la Gltima, esta relacionada con las practicas
valorativas y actitudinales de los sujetos. Una adecuada formacion valorativa,
exige un trabajo en cada una de las dimensiones, ya que no basta con formar
individuos con mejor competencia para el analisis valorativo, ni solo despertar
sentimientos y actitudes, ni solo modificar los actos. Se trata de formar seres
mas libres, mas éticos, mas autbnomos, mas interesados, mas solidarios y
mas comprometidos consigo mismos y con los demas. Seres mas integrales.

Segun lo anterior, paralelamente a la comprension cognitiva, es necesario
desarrollar la comprension afectiva: la comprension humana que es por
definicidn intersubjetiva. Esto implica un conocimiento y una comprension de
los sujetos y de sus interrelaciones. Las demas personas se perciben no sélo
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objetivamente, sino como otro sujeto con el cual uno se identifica y que uno
identifica en si mismo. En este sentido, la explicacién es insuficiente para la
comprension humana. Comprender incluye necesariamente un proceso de
empatia, de identificacibn y de proyecciéon (Andrade, 2006). Siempre
intersubjetiva, la comprensibn humana necesita apertura, simpatia y
generosidad; en especial, la comprension de los sujetos.

Y tal como demuestra Morin (1999), algunos de los principales obstaculos de
la comprension humana intersubjetiva son el egocentrismo y el espiritu
reductor.

El egocentrismo conduce a la autojustificacidn, a la autoglorificacion y la
tendencia a adjudicar a los demas, extrafios o no, las causas de todos los
males y errores. Reproduce el refrdn adjudicado en Internet a Let Luthiers:
“Errar es humano, pero echarle la culpa al otro es mas humano todavia”. El
egocentrismo nos conduce a percibir de manera peyorativa las palabras, las
ideas, los juicios y las acciones de los demas. De esta manera, el
egocentrismo dificulta la autocritica y la comprension de los demas.

Por su parte, el espiritu reductor reduce lo complejo a lo simple, usando para
ello un modo de pensar simplificador y excluyente. El pensamiento complejo
integra en tanto que el pensamiento simplificador desintegra. Mientras que la
antigua patologia del pensamiento daba vida a los mitos, la moderna patologia
simplifica en exceso e impide ver lo complejo de lo real (Morin, 1999). Bajo
este enfoque, la realidad aparece presentada de una manera bipolar, en
blanco y negro. Como si el ser humano fuera pensante o amante y como si
hubiera que trabajar lo cognitivo o lo valorativo, usando siempre la “0” que en
la l6gica formal excluye. El espiritu reductor sustituye la enorme complejidad
del ser humano por la simpleza, el dogma, lo excluyente y lo simple,
desconociendo con ello todos los matices, las contradicciones, las
ambiguedades, las complejidades propias del ser humano y su desarrollo.

Unas paginas atrds sustentamos como estas visiones reductoras vy
relativamente simplistas condujeron equivocadamente a hablar de una
“Pedagogia Conceptual” (De Zubiria y De Zubiria, 1986) excluyendo de tajo las
dimensiones valorativas y practicas del ser humano, tan importantes como la
cognitiva. Y hoy en dia, y por los mismos motivos, resultaria también
equivocado hablar de una “Pedagogia Afectiva” (De Zubiria, M, 2006),
creyendo que el cognitivismo inicial se puede subsanar con posturas afectivas
excluyentes actuales. En ambos casos se desconoce la integralidad como
meta Ultima de la educacion y en ambos casos se expresan visiones binarias y
excluyentes del ser humano.

En consecuencia, debemos expresar nuestra seria preocupacion por las
posturas dicotémicas y sectarias que han tomado tanta fuerza en épocas
recientes. No solo se plantea equivocadamente el dilema de si debemos
concentrarnos en lo cognitivo o lo valorativo - dilema que pretendemos haber
argumentado que es claramente falso -, sino que también ha comenzado a
hablarse con relativa fuerza de si debemos hacer evaluaciones sumativas o
formativas, calificar de manera cualitativa o0 cuantitativa, evaluaciones
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centradas en el proceso o en el resultado, para mencionar tan solo algunas de
las posturas dicotomicas sefialadas recientemente en torno a la evaluacion.
Dichas reflexiones representan un claro retroceso pedagdgico y solo podrian
explicarse desde posturas muy distantes de la complejidad y la dialéctica. Tal
vez por ello tenia tanta razon Lefevbre cuando en su obra de argumentacion
de la dialéctica y por oposicion a los principios de la légica formal, sustentaba
que:

“Lo real, el contenido, presenta innumerables e imprevisibles
matices, cambios y transiciones, de suerte que raramente se deja,
segun la expresion clasica “encerrar en un dilema” (Lefevbre, 1972)

El ser humano es al mismo tiempo racional, emocional, cognitivo, afectivo,
cientifico, poeta, delirante, loco y coherente. Es asi como el mismo ser humano
que llegé a la luna y ha explorado el espacio mas distante, ha sido incapaz de
resolver el problema del hambre en la tierra y sigue bombardeando la miseria,
incluso en la misma zona que segun los estudios actuales sirvié de cuna a la
civilizacion humana, la que produjo los inventos mas grandes hasta hoy
conocidos a la raza humana: la rueda y la escritura. El mismo ser que se
autopercibe como tan racional, equilibrado y profundo termina actuando como
un infante profundamente inmaduro ante un conflicto con un hermano, un
colega o un hijo. Tal como sostiene Morin (1999), el ser humano es al mismo
tiempo racional y delirante, trabajador y ludico, empirico e imaginador.

Por lo anterior, tenia profunda razén Wallon cuando clamaba por una
educaciéon que liberara al ser humano y que entendiera que el fin dltimo de
toda educacion deberia ser la de fomar un ser mas libre para pensar, sentir y
actuar. En sus propias palabras y formulando el lineamiento para la educacion
en la Francia de la postguerra, afirmo:

“Queremos desarrollar en todos un alto grado de conciencia moral
e intelectual, de tal forma que cada uno pueda elegir lo mejor
posible sus opiniones, su manera de vivir, de pensar, de
comportarse. Queremos respetar ante toda la independencia del
hombre, queremos que cada individuo se responsabilice de lo que
cree y de lo que hace” (Wallon, 1987)

Las implicaciones pedagdgicas de un Modelo Pedagdgico Dialogante en
la comprension lectoray el desarrollo del pensamiento

Las reflexiones que hemos realizado hasta el momento sobre la
interestructuracion deberian generar cambios sensibles en los contenidos y en
los enfoques para trabajar la lectura y la comprension en la escuela. Veamos
sintéticamente cada uno de ellos.

La tesis de un modelo pedagdgico dialogante aplicada a la lectura nos debe
conducir a reconocer el papel activo que cumple el lector en todo proceso de
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lectura (De Zubiria, 2006). De esta manera, leer no podria entenderse como un
acto pasivo en el que vamos como una tabula rasa en la busqueda de
significados. La lectura no puede comprenderse exclusivamente como un
proceso decodificador, a través del cual se “extraen” los significados que estan
en las palabras, como lo han llegado a creer posturas nutridas en enfoques
heteroestructurantes o en Pedagogia Conceptual (De Zubiria, M. 1996). Esto
es asi, ya que en la interpretacion lectora participan tanto las proposiciones del
texto escrito como los conocimientos, los conceptos y las actitudes que posee
el lector. Nuestros conocimientos nos permiten, entre otras cosas, reconocer
las letras, las palabras, los términos y los contextos sociales y culturales en los
que estan escritos los textos. Nuestros conceptos nos permiten comprender
sus significados y nuestras actitudes ayudan a orientar la atencion y la
voluntad hacia el texto. Tal como lo sefalaron, sucesivamente, Piaget, para
entender el conocimiento humano, Kuhn, para comprender las revoluciones
cientificas, y Ausubel, para interpretar los aprendizajes, los conceptos previos
cumplen un papel central en la representacion mental. Y tal como puede
inferirse de las reflexiones vigoskianas, existe una profunda relaciéon entre la
lectura y el pensamiento, lo cual permite pensar que al mismo tiempo leemos
de manera inductiva y deductiva. Se lee de manera inductiva o en un lenguaje
coloquial, de “abajo” hacia “arriba”.: de las letras a las palabras, las oraciones
y los parrafos. Pero al mismo tiempo leemos de manera deductiva. Verificando
hipétesis de manera predictiva, rastreando los supuestos y validando nuestras
intuiciones; es decir, coloquialmente, de “arriba” hacia “abajo”.

Por lo anterior, la lectura y la escritura deben ser entendidas como
competencias psicolinglisticas y por lo sefalado en paginas iniciales de este
capitulo, deben ser vistas como competencias sociolinguisticas

De alli que sea equivocado considerar la lectura como un simple proceso
decodificador (De Zubiria, M., 1996). Al identificar lectura con decodificacion,
estos autores desconocen el papel decisivo que cumple el lector en dicho
proceso. Leer consiste en convertir el texto en una breve estructura de
proposiciones, la cual se liga con las estructuras mentales y socioafectivas del
sujeto.

Como afirma Van Dijk, todo texto puede ser reducido a un conjunto de
proposiciones, dado que las palabras y las oraciones “envuelven” las ideas y
las proposiciones. En sus propios términos: “Una proposicion es el significado
que subyace en una clausula u oracién simple” (Van Dijk, 1997). Esta postura,
retoma el planteamiento estructuralista, formulado en este caso por Chomsky,
el cual diferencia entre una estructura profunda y otra superficial en todo texto
(Chomsky, 1977). Para Van Dijk, las proposiciones de un texto estan
organizadas en una microestructura y ésta se articula con la estructura
cognitiva del lector. De alli que leer sea siempre un proceso interactivo y
dialogante y no simplemente un proceso para convertir “cddigos en
proposiciones”. Es por ello que, dependiendo de sus intenciones, necesidades,
conocimientos, conceptos, actitudes, deseos, sentimientos y competencias
cognitivas, diversos lectores leen de diversa manera un mismo texto.
Orientados por nuestros intereses, leemos unos temas, captamos ciertas
cosas y enfatizamos algunos aspectos. Al leer, verificamos hipétesis,
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revisamos nuestras ideas, diferenciamos nuestros conceptos y dialogamos con
el autor y no simplemente “decodificamos textos”.

En una segunda acepcidon de la dimension cognitiva y ligada con la necesidad
de favorecer el desarrollo del pensamiento, un modelo pedagdgico dialogrante
debe garantizar que los nifios y jévenes adquieran los conceptos y las redes
conceptuales fundamentales de las ciencias y las artes. Es necesario dotarlos
de los conceptos, que son los ladrillos sobre los que se arma toda la estructura
académica de las ciencias.

Para comprender ello conviene retomar la tesis central de David Ausubel (1983
y 2002) sobre el aprehendizaje. Tal como demostré ampliamente la Teoria del
Aprendizaje Significativo, la principal variable que incide en el aprendizaje tiene
que ver con la presencia de conceptos claros y diferenciados en la estructura
cognitiva del estudiante. De alli que aprender sea fundamentalmente
interrelacionar de manera significativa los conocimientos nuevos con los
antiguos. En sus propios términos:

“El aprendizaje y el olvido de caracter significativo dependen, en
primer lugar, de relacionar material nuevo y potencialmente
significativo con ideas pertinentes de la estructura cognitiva del
estudiante y, en segundo lugar (y en ausencia de
sobreaprendizaje), de la posterior pérdida espontanea y gradual
de la disociabilidad de los nuevos significados adquiridos
mediante esta interaccion”. (Ausubel, 2002)

En palabras mas hermosas Yy literarias, pronunciadas por el premio Nébel de
Literatura de 1982, para describir el recuerdo y no solo el aprendizaje:

“La vida no es la que uno vivié sino la que recuerda, y como la
recuerda para contarla” (Garcia Marquez, 2003)

Los conceptos para Aristoteles

Pero si aprender es ligar conceptos nuevos y conceptos previamente
formados, es indispensable caracterizar qué es un concepto. Para Aristételes,
un concepto estad constituido por el género y la diferencia especifica o
caracteristica esencial. De esta manera se entenderd el hombre como un
animal-racional, el perro como a un canino que ladra; el cuadrado como un
rectangulo cuyos cuatro lados miden igual y se cortan en angulo recto, y la
familia, como una instituciéon social establecida a partir de los vinculos de
sangre.

El género y la diferencia especifica resultan ser la manera mas generalizada,
pertinente y clara de definir un concepto. Se requiere precision y rigor para
que, efectivamente, corresponda al género inmediatamente superior y para
que la caracteristica sefialada constituya un aspecto esencial y no un atributo
externo asociado a la funcionalidad o a caracteristicas secundarias.
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Trabajando sobre los tipos de generalizacion, Davidov ratifica que este tipo de
conceptualizacion es la mas adecuada. Sin embargo, destaca que no siempre
es facil identificar la caracteristica esencial y que siempre exige precision sobre
el género que contiene al concepto. Al respecto, dice:

“No cabe pensar que para definir el concepto exista un solo grupo
de atributos substanciales: la eleccidén de los rasgos esenciales —
para formar la definicion— en el conjunto de los atributos no es
univoca”. (Davydov, 1979, 29)

Una cita adicional de Luria puede ayudar a comprender el concepto de
definicion aristotélica sefalado:

“Cada palabra no sélo designa un objeto, sino que aisla su
caracteristica esencial. Esto se puede ver facilmente si
analizamos la raiz de la palabra... esta funcidon analitica o
abstractiva de la palabra es mas facil de ver en las palabras
compuestas de mas reciente aparicion... teléfono, televisor”
(Luria, 1980).

Una variante de la conceptualizacion aristotélica se presenta cuando, dado el
género, se recurre a otros miembros de la misma clase para precisar sus
diferencias. Es decir, cuando definimos un concepto a partir de sus diferencias
esenciales con otros miembros del mismo género. Sefialemos, como ejemplo
ilustrativo, una definicibn de animal por oposicibn a la de ser humano,
formulada por Merani, y la cual nos sirve para ratificar la cultura como
elemento esencial diferenciador entre animales y animales racionales:

“El animal [por oposicion al ser humano] percibe la realidad
Gnicamente como individuo, aunque sea gregal, cara a cara
podriamos decir, de manera directa, sin que intervenga la
experiencia del grupo. Cada individuo es responsable de su
experiencia, cuyos resultados mueren con él” (Merani, 1979).

En una tercera acepcion de la dimension cognitiva tendriamos que referirnos a
los procesos de pensamiento 0 competencias cognitivas.

De acuerdo con los enfoques contemporaneos posteriores a Piaget, el
pensamiento involucra tanto los instrumentos de conocimiento como las
competencias cognitivas. Como sostiene Carretero para el area de las ciencias
sociales, pero que evidentemente podria ser transferido a cualquier ciencia:

“En definitiva, si queremos que los alumnos comprendan la
estructura y la dinamica de los fendmenos sociales, es preciso
que les proporcionemos ambos aspectos: habilidades
inferenciales y marcos o redes conceptuales. O dicho en un
lenguaje mas coloquial, no basta con ensefiar a pensar a los
alumnos, también es necesario proporcionarles contenidos
especificos sobre los que ejercitar esa capacidad inferencial”
(Carretero, 1987).

28



Esto quiere decir que para desarrollar el pensamiento es necesario que les
proporcionemos a nuestros estudiantes herramientas cognitivas o0 redes
conceptuales sobre las cuales ejercitar esas competencias cognitivas. Estos
instrumentos de conocimiento y los procesos de pensamiento involucrados en
su conceptualizacion son condicidon necesaria para acceder a la comprension
de cualquier ciencia.

De esta manera y trabajando con jovenes, lo esencial es abordar tematicas
posibles de caracter hipotético y a partir de alli razonar de dos maneras:
inductiva y deductivamente!2, Un razonamiento inductivo es aquel que marcha
hacia niveles de generalidad cada vez mayores, al tiempo que un razonamiento
deductivo marcha hacia niveles de generalidad cada vez menores. Como
mostré Piaget, el pensamiento formal opera en dos direcciones: de lo general a
lo particular y de lo particular a lo general. El primer caso se conoce como
deduccion; en él se aplican leyes de caracter general a situaciones particulares.
El caso contrario es el que conduce a generalizaciones graduales a partir de
situaciones inicialmente particulares. Procedimiento este ultimo muy importante
en la formulacion de las leyes fisicas de los siglos XVIy XVII.

El cambio en las relaciones entre el estudiante y el docente

En una escuela en “tercera persona” el docente centraliza el poder y la palabra.
El habla y prescribe, mientras que el estudiante acata y calla. La mision del
alumno es la de escuchar, atender, repetir y obedecer. De alli que, con
frecuencia, el maestro le explica al padre de familia que su hijo no cumplié los
objetivos, ya que “se distrae en clase”, “no trae las tareas”, “no atiende”, “no
cumple” o “no obedece” lo que se le indica. Supuestamente es el nifio el que
reprueba el afio y la responsabilidad recae exclusivamente en él. La funcién del
maestro es ensefiar y se supone que él siempre cumple con sus

responsabilidades a cabalidad.

Por el contrario, en la escuela autoestructurante el maestro diluye su funcion y
se convierte en un guia, en un facilitador, 0 mas aun, en un acompafante del
estudiante. La dinamica recae sobre este Ultimo, ya que se supone que el
estudiante inventa, descubre y construye sus propias explicaciones.
Desaparecen las tareas, los ejercicios y las lecturas; y se recurre a la accion, al
taller y al trabajo por proyectos guiados por las motivaciones infantiles.

Un modelo dialogante necesariamente tiene que redefinir las funciones y las
relaciones de estudiantes y de docentes. De esta manera, le asigna al maestro
la funcién esencial de mediador de la cultura. El planifica, organiza, selecciona
jerarquiza y ordena los propdsitos y contenidos a ser trabajados. El debe
garantizar que dichos propoésitos y contenidos sean acordes con el nivel de

12 Es cierto que con jovenes se puede trabajar sobre hechos reales. Sin embargo, hay que
entender con Piaget que lo real es solo uno de los campos de lo posible. Y, en segundo lugar,
hay que reconocer que, tanto Escuela Tradicional, como los enfoques en “primera persona”,
han hecho creer que solo es posible trabajar lo real y con ello han reducido lo posible
exclusivamente a su dimension real.
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desarrollo del estudiante, tanto a nivel cognitivo, como socioafectivo y su
funcion esencial seré la de favorecer y jalonar el desarrollo del estudiante. Para
ello, una condiciéon indispensable es que sus niveles de desarrollo del
pensamiento, de formacién valorativa y de comprension lectora sean altos,
dado que solo asi podra impulsar a sus estudiantes a lograr dichos techos. Si
él, por ejemplo, careciera de competencias inductivas, deductivas o
argumentativas, muy seguramente no podria impulsar dichas competencias en
sus estudiantes. De la misma manera, si no ha accedido a un nivel de
comprension lectora que le permita captar matices, formular hipétesis o hacer
una evaluacion critica de los textos, muy dificimente podrd llevar a sus
estudiantes hacia una lectura intepretativa y critical3. Otra condicién es que
pueda realizar un seguimiento completo e integral del estudiante para que
pueda partir de alli para trabajar su zona de desarrollo potencial, tanto a nivel
cognitivo, como afectivo y préaxico.

Pero las relaciones del estudiante también cambian. En esencia, estudiar de
manera activa es la funcion primaria del estudiante. Y por ello debera
preguntar, tomar apuntes, exponer, dialogar e interactuar con el saber, los
compaiieros y los docentes. Pero cada una de estas actividades requiere
redefiniciones frente a lo realizado tanto por los modelos autoestructurantes
como por los heteroestruucturantes. Por ejemplo, si al tomar apuntes lo hace
de manera reflexiva y critica, ello favorecera su aprehendizaje; pero si lo hace
de manera rutinaria, la toma de notas lo distraer4 de la actividad cognitiva
esencial: comprender y aprehender.

El didlogo grupal en forma de mesa redonda, lectura y trabajo en equipo es
ideal para favorecer el desarrollo. La discusion y la cooperacion entre
companieros los enriquece a todos, asi como es favorable la explicaciéon de un
compafiero a otro, ya que los estudiantes estan en una edad de desarrollo
cercana entre si y ello le permite a un joven acercarse a explicaciones que
estan dadas en un lenguaje y un contexto emocional y cognitivo mas préximo a
si mismo. No es necesario que sea siempre asi, pero si es muy favorable el
que un estudiante se acerque a diverso tipo de explicaciones y que algunas de
ellas provengan de los mismos estudiantes. Como sefala Ausubel, la
reiteracion de las explicaciones en contextos diversos es esencial en el
aprendizaje significativo. Los trabajos de Mugny y Doise demuestran que la
interaccién social es un factor positivo para el desarrollo intelectual cuando
aparece entre ellos un conflicto cognitivo, dado que la inteligencia es siempre
una construccioén social (Mugny y Doise, 1983).

El proceso dialogante y por niveles debera formar un individuo mas auténomo
que tome decisiones sobre su proceso, que cuente con mayores grados de
autoconciencia en torno a sus procesos y que cualifique la planeacion de sus
actividades; para ello es esencial que sea eliminada la arbitrariedad propia de
un modelo heteroestructurante. La enseiianza dialogada exige que el que
aprehende comprenda lo que hace, sepa por qué lo hace, conozca las razones

13 ;Qué resultados cree que han obtenido sobre el desarrollo de las competencias argumentativas,
propositivas, sintéticas e interpretativas, los pocos estudios que se han realizado y que han tratado de
correlacionar el nivel alcanzado por los docentes con los niveles alcanzados por los estudiantes bajo sus
orientaciones?
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que justifican la eleccidon de las actividades seleccionadas para conseguir las
metas y comprenda la organizacion de su desenvolvimiento (Not, 1992, pag.
71). Asimismo, es necesario que la ausencia de direccionalidad propia de los
modelos autoestructurantes sea superada, ya que “si se trabaja sin maestro,
las tentativas acaban justo en el momento en que el trabajo deberia comenzar”
(Alain, citado por Not, 1992). Para ello nunca hay que olvidar que la relacion
pedagdgica que se establece entre estudiantes y maestros en la
interestructuracion nunca es simétrica. Cada uno mantiene relaciones activas y
diferentes. El maestro es un representante de la cultura y el estudiante accede
a ella mediado por aquél.

Las implicaciones didacticas de un Modelo dialogante

Las metodologias y didacticas son también profundamente modificables por el
modelo pedag6gico adoptado. Es asi como los modelos heteroestructurantes
suelen recurrir a metodologias expositivas y magistrales, al tiempo que los
modelos autoestructurantes privilegian el taller, la excursién, el experimento, el
laboratorio, la visita y el museo y debilitan considerablemente la lectura, el
didlogo y la exposicién docente.

Las metodologias interestructurantes estan asociadas al didlogo y a la
valoracién del proceso de aprehendizaje como un proceso que se realiza por
fases y niveles de complejidad creciente que reivindican el papel directivo y
mediador del docente y el papel activo del estudiante. De alli que recurran al
didlogo desequilibrante para generar desestabilizacion en los conceptos y en
las actitudes previas con los que llega el estudiante, pero también valoran la
necesidad de la exposicion docente, siempre y cuando ella presente la
blusqueda intencional de la comprensién, la trascendencia y la mediacion del
significado y no esté concentrada en la rutina y la mecanizacién, como lo
buscaron los enfoques tradicionales (Feuerstein, 1995).

Como queda relativamente claro desde Sdcrates, sélo quien es confrontado y
en realidad duda de su verdad, asume una actitud positiva ante el
aprehendizaje, ya que quien cree entender y comprender no pone en duda sus
explicaciones y no requiere modificar sus esquemas interpretativos. De alli que
sean precisamente las contradicciones que nos plantean las nuevas ideas
formuladas, en especial por los docentes y los compaferos, las que nos
generen la necesidad de revisar los esquemas propios. En ocasiones dicha
revision puede provenir de nuestra propia praxis o de la reflexidbn sobre las
propias experiencias y de nuestra confrontacion con la realidad objetiva; pero
es mucho mas comun que los cambios de esquemas provengan de dialogos
con maestros y comparieros; en especial, en nifios y jévenes. El desequilibrio
que dicha situacion genera es lo mas proximo al concepto de motivaciéon, dado
que casi nadie puede permanecer un largo tiempo en una situacion de
incertidumbre y ambigledad y por ello, el desequilibrio suele actuar como un
impulsador, como un nuevo reto para avanzar cognitivamentel4. En este
sentido, las mesas redondas, las lecturas colectivas, los debates y los

14 Hace cerca de dos décadas, esta idea fue desarrolla por el autor en un texto en el que se
caracterizaban estrategias didacticas interestructurantes (De Zubiria M y J., 1989, Capitulo 1V)
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seminarios, son excelentes maneras para favorecer el didlogo constructivo y
para generar condiciones y actitudes muy propicias ante el aprehendizaje.

Asi mismo, el aprehendizaje de unos conceptos que fueron construidos por
fuera de la escuela en el ambito cientifico, requiere de dinamicas interactivas
que confronten y generen didlogo con los conceptos que previamente habian
aprehendido los estudiantes y demanda de estrategias que los coloquen a ellos
y a los docentes en permanente actividad reflexiva. De alli que las estrategias
del seminario, la mesa redonda, la lectura colectiva y reflexiva, o la
investigacion dirigida, entre otras, sean en mayor medida aprovechadas
cuando estén precedidas de explicaciones del docente, cuando exijan lecturas
previas y cuando cuenten con la debida intervencién del docente antes, durante
y después de su desarrollo, siempre y cuando ésta no conduzca a debilitar la
participacion y reflexion del estudiante y la de sus compairieros.

Por otra parte, el estudio de obras culturales esenciales en la historia humana
es muy positivo, en especial cuando las tematicas abordadas vinculen afectiva
y cognitivamente a los jovenes y siempre y cuando la preparacion previa por
parte del docente sea la adecuada y la contextualizacion histérica, social y
cultural sea pertinente. La modelaciéon y la permanente exigencia de releer,
reescribir y reelaborar, son condiciones esenciales para alcanzar mayores
niveles de cualificacion, pero deben estar acompafadas de observaciones,
reflexiones y orientaciones claras, pertinentes y constructivas. Por ello son tan
esenciales cuando se trata de revisar proyectos, creaciones y objetos.

En el trabajo cientifico, la investigacion suele ser una opcion y un techo ideal
por alcanzar. Sin embargo, ello sélo es posible con muy altos niveles de
mediacion en la formulacion de la pregunta, en la seleccidn de las variables, en
el disefio, en el marco conceptual y en la revision de antecedentes. Solo
mediante un papel activo y directivo del docente, es posible que un reto
complejo, como el que implica acercarse a la creacion de conocimientos, sea
posible. La idea, sustentada con mucha fuerza en nuestro tiempo, de
considerar a los estudiantes como investigadores, puede parecer seductora y
atractiva, en especial para maestros jovenes; sin embargo, es muy débil
tedricamente, dado que resulta muy poco creible — como sostienen los
enfoques constructivistas - que un estudiante actue ante el conocimiento de
manera similar a como lo hace un investigador de punta. La diferencia esencial
entre los dos esta en la mediacidn intencional, trascendente y significativa que
ejerce el buen docente en el caso del estudiante, mediacién con la cual no
puede contar el investigador. En consecuencia, decir que el estudiante inventa
y contruye teorias es atractivo y simpético, pero carente de realidad. Por ello,
conviene seriamente preguntarse con Solomon si en realidad son los alumnos
asimilables a los investigadores cientificos de punta. (Solomon, 1989). Y la
respuesta muy seguramente tiene que ser que no.

Asi mismo, un trabajo orientado por un modelo pedagdgico dialogante exige
comprender el aprehendizaje y el desarrollo como un proceso que se realiza
por niveles de complejidad creciente. Para ello, la tematica a trabajar debera
conocerse con antelacion y justificarse de manera amplia y clara ante el
estudiante. Solo asi ganamos en trascendencia, condicidn esencial de una
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mediacion de calidad (Feuerstein, 1994). La tematica debera dividirse en
niveles de profundidad y no de extensidon como ha sido dominante en la
Escuela Tradicional y las diferencias entre cada uno de los niveles deberan ser
claras para los estudiantes con anterioridad a su realizacion.

Organizar las tematicas por niveles de complejidad y profundidad diferenciados
contribuye de manera sensible a fomentar la autonomia de los estudiantes,
favoreciendo la organizacion del tiempo por parte de éstos, la planeacion, la
programacion y la seleccion de metas a corto y mediano plazo, respetando de
manera clara y decidida los ritmos individuales de aprehendizaje, desarrollo,
estudio y trabajo.

En este sentido resulta muy positivo el trabajo adelantado a nivel mundial al
organizar los resultados de las pruebas Pisa (2000 y 2003) por niveles de
complejidad creciente; o lo realizado en nuestro pais en las pruebas Saber o en
el propio ICFES, o la organizacion por niveles adelantada en el Instituto Alberto
Merani (IAM, 2000).

Mientras que en la educaciéon tradicional la definicion de los plazos para
entregar trabajos y tareas o presentar evaluaciones son fijados por el profesor
de manera arbitraria, subjetiva y espontanea y, de otro lado, en los enfoques
autoestructurantes se tienden a eliminar las lecturas, las tareas y los trabajos,
en un modelo dialogante que organice y respete los niveles propios del
aprehendizaje y el desarrollo, debe existir una definicion previa, la cual no
debera ser violada por parte del profesor ni por parte del estudiante; dicho
proceso debe delimitar con antelacion los techos correspondientes a cada uno
de dichos niveles.

Por otra parte, la formacion valorativa es necesario realizarla también a nivel
disciplinar, y no solamente trandisciplinar como ha sido sustentado con tanta
fuerza en las reformas educativas implementadas recientemente en diversos
paises del mundo. Un area especial, ayuda a pensar y construir los contenidos
los textos y las estrategias que nutriran el trabajo transversal jalonado desde
valores y hacia las diversas areas. Un area como la sefialada, ayudaria al
estudiante a enfrentarse a su propia historia y biografia, a sus raices y
relaciones, a los origenes de sus actitudes y valores; y seria el cimiento de la
constrruccion de un proyecto de vida personal y social.

Guiados por estos principios, pusimos en practica de manera innovadora en el
Instituto  Alberto Merani un trabajo disciplinario, transdiciplinario y
extracurricular, en torno a la formacién valorativa y la hemos sometido a
seguimiento e investigacion durante sus dos décadas de vigencials.

Segun lo anterior, a nivel disciplinar se favorece la formaciéon de un proyecto
de vida individual con dimensiones y alcances sociales. A nivel extracurricular
se han puesto en practica estrategias innovadoras para favorecer la
comprension, la sensibilidad y la practica valorativa. Mediante dichas practicas

15 Para ver sus sustentacion, su desarrollo y sus caracteriticas, consultar el texto escrito por dos hermanas
y una colega (De Zubiria, X y otros, 2002) y para conocer algunas de las investigaciones que validan la
experiencia consultar (De Zubiria y otros, 2003)
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se entrega la direccion de la institucion al grupo de estudiantes mayores y ellos
nombran libremente sus directivas y docentes durante cuatro veces al afo;
y.se favorece la socializacion de sentimientos en dias especiales. Teniendo
una comunidad de menos de 400 estudiantes, en solo uno de ellos circulan
16.000 mensajes afectivos cuando se invita a los nifios a que expresen
emociones y afectos a otros nifios y jovenes de manera esencialmente librels.
Estas son practicas y estrategias metodologicas que ayudan a sensibilizar a
los jovenes bajo nuestra formacionl?.

De otro lado, las actitudes son evaluadas por los docentes y compaieros e
intervenidas pedagdgicamente de manera continua asignando a ellas una
importancia tan alta como la demandada al trabajo académico. La evaluacion
permite el seguimiento personal, familiar e institucional de las actitudes y
ayuda a tomar las medidas necesarias cuando comienzan a detectarse los
problemas. La evaluacion favorece la reflexion valorativa y la conciencia sobre
los procesos y las tendencias. Indudablemente es una evaluacién de
naturaleza compleja e intersubjetiva, y teniendo en cuenta ello hay que
abordarla de manera intersubjetiva, dado que la intersubjetividad es la mejor
manera, hoy por hoy, de acercarnos a lo objetivo. Por su parte, las
intervenciones actitudinales, favorecen la conciencia y la reflexiébn personal y
colectiva, individual, grupal y mediada sobre las actitudes.

Lo mas importante de este proceso es que en el Instituto Alberto Merani desde
hace seis afos venimos recibiendo nifios de diversas capacidades
intelectuales, pero con adecuado nivel en los intereses por el conocimiento y la
autonomia. La conclusion es impactante: los resultados en las pruebas de
pensamiento e interpretacion aplicadas por el Estado colombiano a los
570.000 egresados de la educacion media, ubican a los egresados del Merani,
independientemente de sus capacidades intelectuales, en el Primer lugar
nacional para el acumulado entre el aiflo 2000 y el 2005 entre las 50.000
instituciones educativas (Portafolio, marzo 30 de 2006). Con lo cual podemos
concluir que para tener éxito en la vida académica, es mucho mas importante
presentar actitudes favorables, contar con una familia resonante y buenos
curriculos, docentes y textos, que tener capacidades intelectuales altas. Con
ello, hemos ratificado, después de seis afios de seguimiento, una de las
conclusiones centrales de las teorias de punta de la inteligencia a nivel
mundial.

En consecuencia, padres y maestros somos factores esenciales para detectar
a tiempo las capacidades, los talentos, las motivaciones y las posibilidades de
los jovenes. Asi mismo, compartimos la responsabilidad, si estas
potencialidades se desarrollan o no. Sin padres y maestros no hay deteccién
de las potencialidades, y sin mediacion no hay desarrollo, como demostré
Feuerstein dramaticamente al ver como las capacidades se deterioraban ante

16 Recientemente un nifio de siete afios se acercd a mi oficina (en mi oficina los nifios son los tnicos que
no tienen que pedir cita) y soyozando me dijo: “Yo creia que nadie me queria y ahora se que hay por lo
menos diez y seis nifiifios y profesores que me quieren”. Eso lo decia mostrandome diez y seis menajes
afectivos recibos ese dia.

17 |a idea de dedicar un dia al afecto exclusivamente surgié en la clase de relativismo social, la cual
estaba en ese momento bajo la orientacion de la profesora Luz Stella Guarin. Siendo este el germen, el dia
se ha enriquecido en las diez oportunidades que lo hemos celebrado hasta el momento.
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la ausencia de mediadores de calidad de la cultura para los nifios y jovenes
judios antes y durante la Segunda Guerra Mundial (De Zubiria, 2002). Esto
implica que la inteligencia analitica, la valorativa y la praxica son altamente
variables y que dependera fundamentalmente de los maestros y de los padres
el que se alcancen niveles altos o bajos en cada una de las inteligencias. Para
lograr el desarrollo, hoy en dia, un modelo pedagdgico Dialogante tendria la
altima palabra y, en mayor medida, si reconoce el caracter social y cultural de
toda idea, todo valor y toda accion. Este es el esfuerzo que hemos venido
haciendo en el Instituto Alberto Merani, en especial desde que después de los
resultados obtenidos en las investigaciones y seguimientos realizados
concluimos necesario abandonar varios de los postulados iniciales de la
“Pedagogia Conceptual” y decidimos abrir la institucion a nifios de todas las
capacidades intelectuales, asignar un papel mas activo al estudiante en el
proceso de aprehendizaje y lectura, involucrar en mayor medida las categorias
de lo complejo, lo sociocultural y lo dialéctico, reconocer nuevos elementos en
las tesis de Merani, Vigotsky y Wallon y lograr conformar un equipo mucho mas
estable y dialogante de maestros.
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