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Introduccidn

Las dindmicas cambiantes y complejas de las sociedades contemporaneas,
representan un desafio permanente para las comunidades académicas, ya que
se requiere un permanente debate con relacién a las problematicas educativas
actuales. La accién intelectual, en los espacios en los cuales se realiza la investiga-
cion, favorece la interaccién y el trabajo conjunto de equipos académicos locales,
nacionales e internacionales, y fortalece y enriquece la construccién de teorias y
de practicas especializadas. Para el caso de la investigacion en educacién, ello
puede ser un agente dinamizador de integracion de miltiples elementos consti-
tutivos de saberes educativos desde los cuales puede aportarse a la solucion de
problemas o a la ampliacién de comprensiones de diversos contextos educativos.

El Seminario Miradas Contemporaneas en Educacion: algunos puntos clave
para el debate se ha constituido como un espacio dinamico de interaccion entre
investigadores, docentes, estudiantes y piblico en general interesado en debates
relacionados con el campo de la educacion, pues ha evidenciado que permite la
apertura a la reflexion epistemoldgica, sociolégica, histérica, pedagégica, didac-
tica y cultural de los diferentes enfoques y tendencias en torno a la Investigacion
en Educacioén, desde miltiples perspectivas conceptuales y metodolégicas. Por
ello, este Seminario, esta dirigido principalmente a la comunidad académica y
educativa de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas y a los profesores
y profesoras de los colegios de la ciudad de Bogotd, y en general, a los docentes
de diversas universidades y a personas interesadas en los distintos objetos de
estudio alli tratados.
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Esta segunda publicacion es el resultado de un trabajo conjunto, producto de
algunos de los encuentros realizados en el Seminario Miradas Contemporédneas
en Educacion en el Gltimo afio; aqui se presentan siete capitulos correspondientes
al mismo ndmero de conferencias realizadas por Profesores Investigadores na-
cionales e internacionales que han participado como invitados a los desarrollos
curriculares e investigativos del Programa de Doctorado Interinstitucional en
Educacion, sede Universidad Distrital.

En primer lugar se presenta la conferencia del Doctor Douglas Verrangia, de la
Universidad Federal de Sdo Carlos (Brasil), titulada «Multiculturalismo, relaciones
etnoraciales y enseianza de las ciencias: algunos desafios». En ella se abordan las
multiples consecuencias producto de la implementacion de la Ley 10.639/2003
y el Parecer CNE/CP 003/2004, en las que se obliga a las escuelas brasilenas a
ensefar Historia y Cultura Africana. Los docentes, entonces, se encuentran frente
a una paradoja epistemoldgica que requiere su discusién para una implementa-
cién curricular justa y una reivindicacion socioeducativa del Movimiento Social
Negro. Verrangia asume una posicion critica para situar la produccién intelectual
africana y afrodescendiente en el campo de las Ciencias.

El segundo capitulo, Ilamado «Matemdtica y semidtica en el aula: un punto de
vista necesario», de la Doctora Maura lori, de la Universidad de Bolonia y de la
Universidad de Palermo (Italia), nos acerca a la importancia de la incorporacion
de la Semidtica en las aulas, ya que uno de los principales obstaculos para que
los estudiantes se familiaricen con la matematica, radica en lo dificil que resulta
para ellos interpretar las representaciones semiéticas ocurridas en clase. Para ello,
lori propone el manejo articulado del enfoque semidtico-interpretativo peirceano
y el enfoque semidtico-cognitivo de Duval.

Al Doctor Jorge Riechmann, en su conferencia «Comprender, luchar, amar: la
vida y el pensamiento de Paco Fernandez Buey (1943-2012)», lo encontramos en
el tercer capitulo, en el cual se presenta un estudio detallado de la vida y obra
de este filésofo espanol. Su conferencia nos permite reconocer a un Ferndndez
Buey que representa una polifonia de vida: sus experiencias como docente, sus
pensamientos politicos, sus propuestas comunistas, e incluso, sus aportes a la
filosofia de las ciencias, entre muchas otras versiones de un hombre que, como
lo describe Riechmann con palabras del Sociélogo Antonio Izquierdo Escribano,
«es que Paco... es mucho Paco».



En el capitulo cuatro, titulado «La investigacién histérica como herramienta
para orientar procesos educativos», de la Doctora Maria Mercedes Molina Hur-
tado, de la Universidad Nacional Autonoma de México -unam- (México), se hace
una reflexion sobre la importancia de la investigaciéon como un elemento necesario
y permanente para la labor de los docentes, y cémo esta debe trascender de las
simples discusiones entre académicos, o de conferencias sin ningtin impacto, a
ser parte fundamental de la accion concreta en el aula. De igual manera, la autora
reflexiona alrededor de los usos, las caracteristicas y las posibles debilidades de
la Historia Oral como modelo investigativo.

Por otra parte, el Doctor Oscar Eugenio Tamayo, de la Universidad de Maniza-
les (Colombia), en el capitulo quinto titulado «Didéacticas dominio-especificas y
modularidad de la mente», nos acerca a posibles relaciones entre la Didactica de
las Ciencias especificas y general con el concepto de modularidad de la mente,
desarrollado por las ciencias de la cognicion. Para ello, hace un acercamiento a
los conceptos de modulos y modularizacién desde un enfoque neurocientifico,
con intervenciones permanentes de la Didactica en este didlogo de saberes. Se
discuten conceptos como representaciones, metacognicion y cambio conceptual,
entre otros.

El capitulo sexto se presenta como un reconocimiento de la Universidad Dis-
trital Francisco José de Caldas (Colombia) al Doctor Bruno D’Amore, quien en
el mes de octubre de 2013 recibié el PhD ad Honorem en Social Sciences and
Education de la Universidad de Chipre por sus notables aportes a la Didactica
de las Matematicas. Este capitulo, titulado «Aprender la matematica para usar su
lenguaje en modo universal», es la version traducida del discurso pronunciado
por el Profesor en la ceremonia de aceptacion del Doctorado Honorifico. Alli
D’Amore describe siete puntos esenciales en los que discute, basicamente, a partir
de variados ejemplos histéricos y diversas metaforas, la trascendencia que ha
tenido la matematica y su ensefianza en el desarrollo del conocimiento humano.
Destaca continuamente el papel que ha tenido la Didéctica de las Matematicas
en la Investigacion Cientifica.

Finalmente, el Doctor Armando Zambrano Leal, de la Universidad icesi (Co-
lombia), en el capitulo séptimo titulado «De la formacién clésica a la formacién
contemporanea» aborda particularmente dos temas: en primer lugar describe la
influencia de la mimesis o de la imitacién en las primeras practicas de formacion;
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en segundo lugar, hace una fuerte critica hacia el proceso de disciplinarizacion
que llevé a la Formacion Contemporanea. El autor hace un recorrido histérico
en donde describe los factores que contribuyeron al surgimiento del Humanismo
y sus rasgos particulares, hasta la transformacién progresiva que elimina la idea
de Formacién Clasica, usando como apoyo tedrico los postulados de Michel
Foucault y Phillipe Meirieu, principalmente. Zambrano nos presenta una impor-
tante reflexién basada en su experiencia profesional y académica, asi como los
estudios recientes sobre los procesos de Educacién y Formacion.

Podriamos afirmar, entonces, que esta obra se presenta como un aporte de gran
relevancia para la discusion académica en relaciéon con la diversidad cultural,
las didacticas de las matematicas y de las ciencias, el estudio del lenguaje y la
investigacion histérica. Manifiesta, a su vez, un innegable valor para las diferentes
comunidades educativas que se acerquen al mismo. De esta manera, el Doctorado
Interinstitucional en Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
(DIE-UD), continda adelantando acciones que fortalecen su misién, procurando
extender a la comunidad de especialistas y de personas interesadas, desarrollos
relacionados con los contextos educativos a través de aportes invaluables de los
autores antes mencionados.

Carlos Javier Mosquera Sudrez
Director nacional
Doctorado Interinstitucional en Educacion - 2014



Capitulo 1

Multiculturalismo, relaciones etnoraciales y
ensefianza de las ciencias: algunos desafios

Douglas Verrangia
Universidad Federal de Sao Carlos, urscar
douglasccaufscar@gmail.com

Introduccion

La Ley N°10.639 de 2003 trajo un desafio importante para la educacién de Brasil:
desarrollar pedagogias de combate al racismo y a las discriminaciones. Fruto de
las reivindicaciones de la sociedad y, mds enérgicamente, del Movimiento Social
Negro, esa ley torné mds urgente todavia que nosotros, profesores, formadores de
profesores e investigadores de la ensefianza de las Ciencias, nos cuestionemos
acerca de como ese componente curricular puede contribuir para la educacion
de las relaciones etnoraciales justas.

De esta manera, entiendo que ese desafio requiere, necesariamente, com-
prender las relaciones etnoraciales y la propia nocién de pertenencia etnoracial,
tematicas poco discutidas en el ambito académico ligado a la formacion de pro-
fesores de Ciencias y Biologia (Verrangia, 2009). Asi, paso en seguida, a abordar
de forma sucinta tales puntos, a fin de contribuir para la discusién acerca de la
formacion de docentes que puedan, de forma efectiva, alcanzar los objetivos
propuestos por la mencionada legislacion.

seaueIodwaluod sepelly L3S
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Discusién

Tal vez el desafio mas importante puesto a nuestro campo de actuacién —la ense-
fanza de las Ciencias y Biologia— por la legislacion citada, sea el de comprender
y proponer formas de realizar procesos educativos que, de manera consciente,
orienten relaciones etnoraciales con los/as otros/as vividas de forma positiva y no
discriminatoria. Es decir, intervenir en aquellos procesos de ensenanza/aprendi-
zaje o en las relaciones cotidianas en que, casi siempre, las personas no se dan
cuenta de que estan siendo educadas. Mds especificamente, haciendo justicia a
la Historia y Culturas provenientes del continente africano, en continuo desarrollo
y transformacién en la diaspora negra.

En el caso especifico de la escuela, en la Educacion Basica, la ley 10.639/2003
y el Parecer CNE/CP 003/2004 nos proponen un desafio muy importante, que va
mas alla de la obligatoriedad de los contenidos escolares. Se trata del desafio de
educar relaciones etnoraciales, o sea, de proporcionar a los alumnos procesos
educativos que los lleven a superar prejuicios raciales, vivir practicas sociales libres
de discriminacién y que contribuyan para su compromiso en luchas por justicia
social y étnico-racial. Esos procesos también deben ofrecer a las personas negras
y no negras la oportunidad de construir identidad etnoracial positiva, siendo para
ello necesario crear pedagogias de combate al racismo y a las discriminaciones
(BrRASIL, 2004, p. 15). Sin embargo, los profesores de Ciencias muchas veces se
quedan afuera de ese proceso, a veces por no ver las inntimeras posibilidades que
sus disciplinas abren para tratar de forma creativa, adecuada y justa la diversidad
etnoracial, central en la formacién de ciudadanos y ciudadanas activos y partici-
pantes. Muchas veces, inclusive, los profesores se sienten inseguros acerca de si
es, de hecho, su papel, abordar tal cuestion en las aulas de Ciencias.

En ese sentido, los Parametros Curriculares Nacionales para la Ensenanza de
las Ciencias Naturales definen ciudadania como:

participacion social y politica, asi como ejercicio de derechos y deberes

politicos, civiles y sociales, adoptando, en el dia a dia, actitudes de so-
lidaridad, cooperacién y repudio a las injusticias, respetando al otro y

exigiendo para si mismo respeto’ (BRASIL, 1998, p. 07).

1 Subrayado nuestro.
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De forma mas clara todavia, esas directivas sugieren que los estudiantes de
la Ensenanza Fundamental, para tornarse ciudadanos, deben ser capaces de:

conocer y valorizar la pluralidad del patrimonio sociocultural brasilefio,
asi como aspectos socioculturales de otros pueblos y naciones, posicio-
nandose contra cualquier discriminacion basada en diferencias cultura-
les, de clase social, de credos, de sexo, de etnia u otras caracteristicas
individuales y sociales (ibid., p. 07).

Siendo asi, no hay razones para que el docente de Ciencias dude de la per-
tinencia de asumir su papel en esa tarea y desarrollar actividades y proyectos
vinculados con el combate al racismo y a las discriminaciones.

Sin embargo, en contacto con los docentes de Ciencias en cursos que hemos
ministrado, percibimos que la mayoria no consigue ver relaciones entre sus clases
y las actividades que la escuela pretende implementar, en el sentido de discutiry
promover relaciones etnoraciales positivas. Muchos/as intentan asumir posicion
de combate a la discriminacion en el aula, reprendiendo discriminaciones y no
discriminando. Pero, cuando indagamos acerca de las actividades y los contenidos
conceptuales utilizados para promover relaciones etnoraciales positivas entre los
estudiantes, la mayoria se muestra desorientada, desprevenida y/o insegura, con
miedo de «empeorar la situacion».

Considerando esas dificultades, el Ndcleo de Estudios Afrobrasilenos de la
Universidad Federal de Sao Carlos (NEAB/UFSCar) realiza, hace casi veinte afios,
acciones educativas, como procesos de formacién continuada, junto a profesores/
as, ademas de estudios en profundidad con estos actores sociales, buscando com-
prender las formas en que se educan para vivir relaciones etnoraciales, inclusive
en sus clases. Es a partir de esa perspectiva que las ideas aqui presentadas fueron
siendo construidas.

Discutir y superar la vision biolégica de razas humanas

Aqui presento, especificamente, el desafio que considero imperativo, de, en
la ensenanza de Ciencias y Biologia, y en la formacién de profesores del area,
discutir detenidamente el impacto del conocimiento cientifico sobre la vida
social (Verrangia y Silva, 2010), considerando el contexto histérico en que las
teorias fueron producidas e identificando sus impactos en la ideologia social. Es
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importante comprender y abordar esta cuestion por medio de un analisis que
contemple dos aspectos: por un lado, los valores de la sociedad que interfieren
en la produccion de conocimientos cientificos y, por otro, la produccién de co-
nocimientos cientificos interfiriendo en la construccion de valores de la sociedad.

Por ejemplo, es importante comprender las relaciones entre los conocimientos
cientificos y la orientacién de las relaciones etnoraciales desiguales, como el
papel de las teorias raciales del siglo xviny xix, y la fundamentacién del [lamado
«racismo cientifico». En ese contexto cabe estudiar investigaciones, teorias y
movimientos cientificos que construyeron conceptos como el biolégico de razas
humanas, todavia fuertemente presente en el ideario de la poblacién brasilefa y
que orienta las tensas relaciones sociales (Verrangia, 2009). De la misma forma,
se torna importante contemplar en las clases discusiones y andlisis criticos sobre
la importancia histérica de teorias como la de la evolucion darwinista y la de la
herencia mendeliana en la formacién de ideas sobre raza, mestizaje, etnia, gé-
nero y sexo, normalidad y defecto, aptitud e ineptitud social, etc. En ese mismo
sentido, se destaca la importancia de dimensionar y evaluar, de forma critica, el
papel de movimientos cientificos como la eugenia (eugenesia) en la formacion
del imaginario social sobre razas, mestizaje y etnia, y la permanencia de ideas
creadas en ese contexto, del inicio del siglo xx al periodo actual (Verrangia y
Silva, 2010).

Destaco también la relevancia de promover, con base en conocimientos pro-
ducidos por las Ciencias Naturales, la superacion de estereotipos de inferioridad
y valorizar la diversidad etnoracial presente en la sociedad. Para eso podemos,
en el campo de la ensefianza de Ciencias, contribuir para que estudiantes y pro-
fesores puedan analizar criticamente la historia del concepto biolégico de razas
humanas, rechazado por la comunidad cientifica hace mas de cincuenta afos.
En ese contexto seria importante aclarar también el caracter social y resignificado
del concepto de razas humanas, tal como es utilizado por la sociologia contem-
poranea (Guimaraes, 2003) y por los movimientos sociales, particularmente, el
Movimiento Negro.

Ese trabajo pedagégico debe contar con un andlisis critico pautado en co-
nocimientos sélidos de las Ciencias Naturales (genética, evolucion, etc.) y tam-
bién de las Ciencias Humanas (sociologia, antropologia, etc.). En ese sentido,
pueden ser abordados aspectos especificos de la evolucion humana, como el
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origen africano de la humanidad, la formacién de los grupos etnoraciales y la
evolucién de caracteres como el color de la piel, entre otros. Para alcanzar los
objetivos esperados, esos temas deben ser abordados a fin de superar visiones
estereotipadas respecto de las relaciones etnoraciales, por medio del estimulo a
la critica, a las falsas ideas de superioridad/inferioridad biolégica/intelectual de
ciertos grupos etnoraciales en relacién con otros. Critica que debe estar siempre
fundamentada en conocimientos cientificos.

Pertenencia etnoracial

Siguiendo la linea de pensamiento presentada mds arriba, un desafio importante
a ser enfrentado en la formacion de profesores de Ciencias Naturales y Biologia,
es el de discutir abiertamente la nocién de pertenencia etnoracial, que esta en la
base de las relaciones etnoraciales. Tal nocién es compleja e interpretada de forma
divergente por lineas de abordaje te6rico-metodolégicas, tanto entre las Ciencias
Sociales y Psicologia, como en las corrientes internas de esas areas de estudio.

En la realidad social, principalmente de Brasil, Estados Unidos y paises eu-
ropeos, que utilizan frecuentemente las categorias «negro/a» y «blanco/a», hay
una superposicion de los conceptos de raza y etnia, biologia y cultura, siendo
la pertenencia mas bien comprendida en términos etnoraciales. En las practicas
sociales, pertenecer a un grupo estd, frecuentemente, orientado por una visién
convergente a la antropolégica sobre los grupos étnicos. Como sefiala Barth
(1998), esos grupos presentan las siguientes caracteristicas: perpetuacion biol6-
gica, de modo amplio; comparten entre ellos valores culturales fundamentales;
constituyen campo de comunicacién y de interaccién; y tienen miembros que
se identifican y son identificados por otros como si constituyesen una categoria
diferenciable de otras categorias del mismo tipo.

No hay identidad y cultura acabadas, estdticas; ellas estan siempre en cons-
truccion. La pertenencia etnoracial se da en el dia a dia, en el intercambio entre
personas y en las relaciones etnoraciales. Como puede ser observado al anali-
zar la literatura del drea, la identidad etnoracial se da en la dialéctica entre lo
biolégico y lo cultural, en la esfera de las relaciones sociales. Cuanto mas estan
presentes en la sociedad patrones valorativos, relativos tanto a caracteristicas
fisicas como a determinadas practicas culturales, mas fuertes son los vinculos

Serie Miradas Contemporaneas ‘ 17



N Douglas Verrangia

de pertenencia y mas distintas las fronteras entre individuos y grupos. Esas no-
ciones son facilmente identificables en comunidades tradicionales, por ejemplo,
quilombolas?, en que los trazos fisicos caracteristicos y practicas culturales son
compartidos y mantenidos «aislados» por muchas generaciones. Sin embargo,
esas comunidades viven tensiones que afectan la pertenencia etnoracial, negra, y
a la propia comunidad. Esas tensiones son causadas, principalmente, por cambios
o abandono de practicas culturales y por el casamiento con personas de fuera de
la comunidad que, muchas veces, poseen caracteristicas fisicas que contrastan
con las de esa comunidad.

Algunos autores que investigan en realidades distintas, como Andrade (2006)
y Tatum (2007), afirman de forma semejante que la valorizacion de la diversidad
etnoracial es base para que negros/as asuman su pertenencia etnoracial, asi como
para que los/as no negros/as puedan reflexionar acerca de su propia identidad.
Pensar, asumir, cuestionar y tener orgullo de la pertenencia implica procesos
educativos distintos de aquellos que orientan su negacién y sentimientos de
superioridad/inferioridad, frecuentemente vividos en los bancos escolares.

Comprender mas adecuadamente el continente africano

Otro desafio en el contexto aqui presentado es el de combatir y superar visiones
simplistas y/o distorsionadas acerca del continente africano y de sus innumerables
aportes para el desarrollo mundial.

Una propuesta para enfrentar tal desafio es tratar la evolucion humana de
forma profunda, con la intencién de discutir y aclarar la formacion de los gru-
pos etnoraciales, considerando las diferencias fisicas entre los distintos grupos
etnoraciales y el papel de la cultura en atribuir valores, negativos o positivos, a
esas caracteristicas bioldgicas. Por medio de tal abordaje se propone combatir
estereotipos, promoviendo la distincién entre factores biolégicos y culturales
presentes en esa compleja historia evolutiva y valorizando la diversidad de formas
fisicas, tipo de cabellos, color de piel, entre otras.

2 Como los palenques o cimarrones en otras partes de América, en Brasil se formaran, como resis-
tencia a las formas de opresion colonial esclavista, comunidades libres de africanos e indigenas,
llamadas de Quilombos, cuja mas conocida fue la «Republica de Palmares», ayuntamiento de
quilombos con mas de 20 mil personas, iniciado a meados del siglo xvi y destruido por los portu-
gueses en 1695.
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Es comin la expresion «Africa es la cuna de la humanidad». Esa frase represen-
ta, en nuestra historia como seres humanos, un consenso entre los cientificos de
diferentes areas, tanto de las Ciencias Naturales como de las Ciencias Humanas:
todos somos descendientes de africanos. Aqui enfocaremos mds en las informacio-
nes referentes a las Ciencias Naturales, pero destacando desde el principio que,
para entender la historia de la humanidad —y la de Africa— es necesario estudiar
y comprender diversos puntos de vista, desde la arqueologia hasta la lingtiistica,
envolviendo cuestiones relacionadas tanto con la Biologia como con la Cultura.

Segtn los cientificos que estudian fésiles —los paleont6logos—, que estudian
artefactos histéricos —los arquedlogos—y también aquellos que estudian el material
genético —los genetistas—, todos los seres humanos se originaron de grupos ances-
trales africanos surgidos en la region de la actual Kenia, en el llamado Gran Valle
del Rift, proximo al rio Nilo, hace millones de afos. Durante milenios, diversos
grupos de hominidos® convivieron de forma no siempre pacifica: Paranthopus
boisei; Homo rudolfenses; Homo habilis; Homo ergaster, entre otros. Pero en algtn
momento, a menos de 2 millones de anos, el surgimiento de nuestra especie,
Homo sapiens, dio origen a un proceso de poblacion que llevé a la extincion de
todos estos grupos, dejando apenas a nuestros ancestros mas remotos.

Asi, aunque existan divergencias sobre el periodo exacto en que surgieron
esos ancestros, hay un acuerdo bien establecido entre los cientificos que estudian
la evolucion humana de que todos quienes vivimos hoy tenemos nuestro origen
ligado a los genes mitocondriales de una mujer africana que, segtn los genetistas,
vivié hace aproximadamente 200 mil afos (Cann y Wilson, 2003).

3 Familia de primates parecidos a nuestros antepasados que dieron origen a los seres humanos,
envolviendo grupos ya extinguidos (como el Australopitecus sp.) y grupos presentes en la actua-
lidad, como los seres humanos (Homo sapiens).
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Figura 01. Mapa que muestra los probables procesos migratorios que llevaron a los Homo sapiens por
el mundo. Cabe destacar que hay teorias que se oponen a esa sucesion de migraciones, pero com-
parten la idea de que todos los seres humanos descendemos de los primeros grupos de Homo sapiens
africanos que migraron fuera de Africa hace mas de un millon de afos. (Fuente: Thorne e Wolpoff.
En: Scientifc American, Special Edition, May. 2003, pp. 42/43).

Por esa ancestralidad comun y reciente, en términos evolutivos, todos los seres
humanos somos tan similares, siendo las diferencias individuales, desde el punto
de vista genético, extremadamente pequenas. Como afirman los paleontélogos
Thorne y Wolpoff (2003), todas las personas son muy similares genéticamente
hablando, mucho méds de lo que las pequenas diferencias anatémicas existentes
pueden sugerir (p. 46). De esa forma es posible encontrar, en algunas situacio-
nes, mas diferencias genéticas entre dos hombres africanos que entre un hombre
africano y un aleman, por ejemplo.

Es importante recordar que cuando hablamos de evolucion estamos utili-
zando el término en un sentido especifico, derivado de las Ciencias Bioldgicas,
y no nos remitimos al uso cotidiano de evolucion como «mejoria». Evolucion
significa cambios a través de las generaciones, envolviendo selecciéon natural y
adaptacion al ambiente, dependiendo de mutaciones aleatorias y de la sobre-
vivencia de organismos mds adaptados. Por lo tanto, no existen seres humanos
«mdas evolucionados» que otros, como ya fue sostenido por grupos racistas y
eugenistas en el pasado. Todos los individuos estan en el mismo proceso y no
existen caracteristicas fisicas o intelectuales «mas evolucionadas» que otras. Esa
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es una concepcién equivocada y que puede llevar a prejuicios y estereotipos
similares a los que utilizaron los eugenistas de los siglos xvii y xix, y los nazis del
siglo pasado. No existe superioridad biolégica entre los seres humanos; somos
todos, desde el punto de vista biolégico, parientes muy proximos con diferencias
mucho mas culturales que fisicas.

Situar de forma justa y precisa la produccién intelectual
africana y afrodescendiente en el campo de las Ciencias

Como ultimo desafio propuesto en este texto, destaco la relevancia de situar de
forma correcta la produccién intelectual de origen africana y afrodescendiente,
inclusive en el campo de las Ciencias Naturales. Ademds de ser la cuna de la
humanidad, el continente africano es también considerado «cuna de las civiliza-
ciones», porque la historia de la produccion de conocimientos y tecnologia en
este continente es muy antigua e importante para la humanidad como un todo.

Una de las formas de comprender esa importancia es rescatar y discutir con-
ceptos y practicas originados en Africa y que fueron apropiados y reestructurados
por los pueblos griegos, persas, romanos, entre otros. Por ejemplo, aproximada-
mente de 600 a 300 afos antes de la era actual, se acostumbraba enviar griegos
ilustres —como Pitdgoras, Platén, Eudoxo, Demdcrito— durante largos periodos de
tiempo para estudiar en Africa, en la regién de Egipto, para aprender sobre arte,
filosoffa y tecnologia (piop, 1991).

Asi, es muy importante elaborar actividades a fin de aclarar los innumerables
aportes africanos para el conocimiento cientifico mundial. Desde hace muchos
anos ha sido divulgada la informacion de que la primera revolucién tecnologica
de la humanidad, es decir, el paso de nuestros ancestros, que vivian de la colecta
y la caza, a grupos que desarrollaron la agricultura y la ganaderia, ocurrié en
Asia, hace aproximadamente 10 mil afos, poco después de la dltima glacia-
cién. Pero excavaciones arqueoldgicas y paleontolégicas han demostrado que,
entre 17 y 18 mil afos atrds, ya habia cultivos de trigo, cebada, lenteja, porotos
y alcaparras en las margenes del Rio Nilo, en el continente africano (Wendorf,
Schild, Close, 1988). Probablemente las mismas poblaciones que cultivaban
esos vegetales, por medio de sucesivas migraciones de la regién de los Grandes
Lagos, en Africa Oriental, dieron origen a la civilizacién egipcia. Precisamente,
desde esa region hasta el desierto occidental de Egipto, en un lugar llamado Wadi
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Kubbaniya, préximo a los antiguos lechos del Rio Nilo, se encuentra una serie
de sitios arqueoldgicos con vestigios de esas poblaciones. Estos hallazgos Ilevan
a reflexionar que, a diferencia de lo que se pensaba hasta un pasado reciente,
probablemente las primeras poblaciones humanas que desarrollaron la agricultura
no necesariamente eran grupos estables, sino que continuaban desplazdndose en
procesos migratorios mientras colectaban, cazaban, plantaban y criaban animales
durante miles de afos.

De forma semejante, los hallazgos en agricultura, antropologia y arqueologia
han demostrado que la ganaderia también se desarroll6 en el continente africano
hace miles de afos, antes que en la region asiatica de los rios Tigris y Eufrates, en
la antigua Mesopotamia. Por ejemplo, Webster ya anunciaba en 1980, a partir de
una serie de investigaciones arqueoldgicas, que las evidencias del mas antiguo
ganado doméstico eran encontradas en Africa Oriental, mas especificamente a
50 kilémetros de la actual Nairobi, en Kenia. Esas evidencias cientificas llevaron
a una serie de pensadores a concluir que, como en Africa existian hace mds
de 15.000 afios, todos los elementos de civilizaciones complejas —agricultura,
ganaderia, ademds de conocimientos y tecnologias a ellas asociadas— es en ese
continente inmenso que reside el inicio del proceso de produccién cultural y
econdémica que contribuyd a su dispersion por el mundo. Es claro que cada region,
cada continente, tuvo sus propios aportes, descubrimientos e inventos para el
avance del conocimiento humano, lo que muestra la interdependencia existente
entre los seres humanos que viven en distintas regiones del mundo, incluso las
mas distantes geograficamente. Hay mucho mas por ser descubierto gracias a
investigaciones cientificas, que van a revelar todavia mas aspectos intrigantes de
nuestra historia como seres humanos.

Consideraciones finales

Hemos percibido que hay avances significativos en la efectividad de la educacion
de las relaciones etnoraciales en el ambiente escolar. Como mostramos, hay expe-
riencias educativas en curso, investigaciones en el drea y una legislacion vigente
que da apoyo legal a cualquier educador/a que desee comprometerse en el drea.

Pero también hay muchos desafios a ser enfrentados. Por ejemplo, en
01/07/2011, en la pagina web de la Secretaria de Politicas de Promocion de la
Igualdad Racial (seppir) se divulgaba que «<menos del 5% de las escuelas brasilefias
respetaban la Ley 10.639», segin el Coordinador General de Educacion para
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las Relaciones Etnoraciales del Ministerio de Educacién, Antonio Mario Ferreira
(http://www.seppir.gov.br/noticias). Para él, «establecimientos que promueven la
legislacion son aquellos en que los gestores estan comprometidos con la causa
racial» (Ibid.). En el mismo contexto de discusiones, el diputado federal Luiz
Alberto afirmaba que «las universidades brasilefas no estan preparadas para
formar profesores capaces de trabajar la tematica», lo que parece ser verdad,
por lo menos en gran parte de las instituciones, teniendo en cuenta relatos de
docentes de varias partes del pais.

Asi, espero con este texto contribuir para la reflexion acerca de la formacion
de docentes que estén comprometidos con la tarea de desarrollar una ensefianza
de Ciencias antirracista y de promover, con ella, la educacién de las relaciones
etnoraciales humanizantes. Las investigaciones aqui mencionadas traen una se-
rie de aportes pedagdgicos hechos por los/as participantes en colaboracion con
los investigadores (Verrangia y Silva, 2010). Son actividades, posturas que el/la
profesor/a puede adoptar, sugerencias de abordajes y caracteristicas que puede
asumir una ensefianza de Ciencias alineada con los presupuestos enunciados.
Es importante destacar que no se trata, inicamente, de técnicas, métodos y
contenidos de ensefianza, sino de la comprension de que esos elementos son
herramientas sometidas al posicionamiento politico y a los valores que orientan
la practica docente.

En un curso que ministré, tuve la oportunidad de escuchar el desahogo de una
colega profesora de Ciencias que procuro tener presente en el cotidiano de mis
actividades como profesor de Ensefanza Superior. Discutiendo la relevancia de
los contenidos curriculares y la tensa relacion entre los mismos, y la vida y deseos
de los estudiantes, ella preguntaba: «;Quién quiere saber del paramecio?» Con
esa cuestion en mente, algunas de las ideas aqui presentadas han sido trabajadas
por profesores que se desempenan en diferentes sistemas educativos en Brasil.
Estos docentes, que participaron de cursos que hemos ministrado, asumen los
desafios aqui expuestos como caminos posibles para solucionar una serie de
problemas que vienen enfrentando, cambiando asi el sentido profundo de la
practica docente en la ensenanza de las Ciencias.

Asi, termino invitdndolos a todos y todas a tener coraje para cambiar y enfrentar
cuestiones que, efectivamente, estan en el seno de lo que significa comprendernos
a nosotros mismos y al mundo que, como diria Paulo Freire, es creado al mismo
tiempo en que nos descubrimos en él.
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Capitulo 2

Matematica y semioética en el aula:
un punto de vista necesario

Maura lori
Universidad de Palermo

maura@jori-maura.191.it

Introduccion

La semidtica en aula, en las horas de matemadtica, esta siempre presente, pero
muchas veces descuidada, olvidada o ignorada; a menudo el estudiante encuentra
dificultad en la matematica solamente porque la gestién de las representacio-
nes semidticas, que el docente o la institucion de referencia requieren, es muy
complejay problematica. En este articulo analizaremos este hecho mediante dos
enfoques combinados entre si para la diddctica de la matematica: el enfoque
semidtico-interpretativo peirceano y el enfoque semidtico-cognitivo de Duval.

En el paragrafo 1 daremos algunos ejemplos que tienen la intencion de ilustrar
esta presencia y propondremos algunas preguntas, a las cuales responderemos
en los paragrafos siguientes, después de haber profundizado en el discurso,
también desde un punto de vista tedrico haciendo referencia, en buena medida,
a D’Amore, Fandino Pinilla, lori (2013), al que remitimos al lector interesado
en estas cuestiones.
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La presencia de la semiética en el aula es explicita

Si se le pregunta a un estudiante de escuela secundaria: ;Qué es una funcién?,
podemos obtener como respuesta:

e un dibujo, por ejemplo:

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

e un simbolo, por ejemplo: «f (x)»
e una definicién

e un diagrama, por ejemplo:

e una frase interlocutoria: «No sé»

En los cuatro primeros casos «las respuestas son representaciones semioticas
del objeto pedido, no son el objeto al cual se hace referencia» (D’Amore, Fandifo
Pinilla, lori, Matteuzzi, 2013).

Del mismo modo, ante la pregunta: ;Qué es una recta?, podemos obtener

como respuesta:

e un dibujo, por ejemplo:
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e unaecuacion lineal del tipo: ax + by + c =0
* una tentativa de explicacién: «un ente primitivo»

e una frase interlocutoria: «No sé»

También en este caso, las primeras tres respuestas son representaciones se-
midticas del objeto pedido en diversos registros semiéticos, no son el objeto al

cual se hace referencia.

Después, si se le pide al estudiante determinar si dos rectas dadas son para-
lelas, entonces es necesario el uso de representaciones semidticas especificas,
que también son diagramas en el sentido de Peirce, y de transformaciones de
dichas representaciones.

Y asi podriamos seguir.

El hecho es que los objetos matematicos no son accesibles perceptiva o instru-
mentalmente, pero si a través de los signos, o mejor, de los sistemas semi6ticos
de representacién. No son «cosas», en el sentido de Aristételes.

De ahi la necesidad de hacer uso de la semiética en el aula, desde un punto
de vista semidtico en la didactica de la matematica. También para responder a
las siguientes preguntas:

e ;Qué significa decir que un estudiante ha aprendido o ha construido
cognitivamente un objeto matematico?

e ;Como puede el docente distinguir el aprendizaje de un objeto matematico
desde el aprendizaje de simples reglas de tratamiento de las representaciones
del objeto en cuestién, en un registro semiético dado?

e ;Qué aspectos de las representaciones semidticas son mds problematicos en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes?

Pero estas preguntas conllevan otras mas generales:
e ;Qué es un objeto matematico?
e ;Qué es una representacion semiética de un objeto matematico?

e ;Qué es un signo?
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Enfoque semiético-interpretativo peirceano

Charles Sanders Peirce (1839-1914) proporciona la siguiente respuesta (entre
otras muchas):

«Un signo, o representamen, es algo que para alguien esta por algo bajo
algin aspecto o capacidad. Se dirige a alguien, esto es, crea en la mente
de esa persona un signo equivalente, o tal vez un signo mas desarrollado.
Ese signo que crea lo llamo interpretante del primer signo. El signo esta
por algo, su objeto. Esta por ese objeto no bajo todos los aspectos, sino
con referencia a una cierta idea, que a veces he llamado ground del
representamen» (CP 2.228, 1897).

De esta definicién emerge una relacién fundamental que involucra tres elementos:
e un representamen: el vehiculo, la parte «material», del signo;
* un objeto: a lo que el representamen reenvia;

* un interpretante: lo que deriva o viene generado de la relacion entre
representamen vy el objeto.

Para Peirce, la interpretacion de un signo exige ademds un cierto conocimiento
colateral del signo o del sistema de signos, es decir, un tipo de conocimiento
obtenido de otras experiencias precedentes con lo que el signo denota y una
cierta familiaridad con el sistema de signos.

“Charles Sanders Peirce (1839 - 1914)”

J’V\' \/\ \/,/"‘L—/L
REPRESENTAMEN <
Conocimiento
colateral <

OBJETO
bajo algiin aspecto
(ground)

1 CP x.xxx (volumen.paragrafo) = Collected Papers of Charles Sanders Peirce.
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El objeto, es decir, a lo cual el signo/representamen reenvia, tiene una na-
turaleza un poco mas complicada que la que pueda parecer a primera vista. El
objeto puede ser de dos tipos:

e inmediato, es decir, el objeto asi como es representado por el signo;

e dindmico, es decir, el objeto realmente eficiente, pero no inmediatamente
presente, lo que guia la produccién del signo, y de lo cual el objeto inmediato
representa (inicamente un aspecto particular.

Por ejemplo, cuando se quiere hacer referencia a un tridngulo genérico, por
lo general se disena una linea poligonal cerrada constituida por tres segmentos
que reenvia inmediatamente a un tridngulo escaleno. En términos semiéticos, el
triangulo dibujado es una interpretante del representamen «triangulo» (en lenguaje
natural), cuyo objeto inmediato es el objeto matematico «triangulo escaleno»,
pero su objeto dindmico es el objeto matematico «tridngulo» (los dos objetos,
recordémoslo, son inaccesibles a los sentidos); su eventual reconocimiento de-
pende del conocimiento colateral en juego.

El interpretante de un signo puede, en cualquier caso, volverse a su vez en el
representamen de un nuevo signo que reenvia al mismo objeto dindmico (bajo
alglin aspecto) a través de un nuevo objeto inmediato y de un nuevo interpretante,
y asi sucesivamente, como en la siguiente figura:

-
& >
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Objeto dinamico

Triangulo
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Peirce sugiere aqui un proceso de semiosis potencialmente infinito, pero que,
de alguna forma, las exigencias de la vida practica inevitablemente interrumpen.

El interpretante puede ser, en particular, de tres tipos:

e inmediato, es decir, el primer efecto que un signo puede producir sobre su
intérprete, una potencialidad semantica (por ejemplo, cuando el docente indica
con el indice de la mano derecha el tablero, el efecto que se produce puede
ser el de mirar al tablero y ver precisamente el dibujo del triangulo escaleno

[obtusangulo o acutangulo] al cual el docente esta sefialando con el dedo);

e dindmico, es decir, el efecto producido realmente sobre un intérprete (por

ejemplo, mirar el tablero en general, en respuesta al sefialamiento del dedo);

e final, es decir, el resultado interpretativo al cual todo interpretante llega si el
signo es suficientemente considerado (por ejemplo, mirar el dibujo del triangulo
escaleno [obtusdngulo o acutdngulo] al cual el docente estd indicando con el
dedo y reconocer en él un tridngulo genérico, o mejor aun, el objeto matematico

«tridngulo»).

Los tres polos de la relacion de signos (representamen, objeto, interpretante)
reenvian respectivamente a las tres categorias sobre las cuales Peirce funda su
faneroscopia® o fenomenologia:

e Firstness (Primeridad): cualidad pura, sensacion, idea, posibilidad de existencia,
vaguedad; pura posibilidad de signo;

e Secondness (Segundidad): reaccién, resistencia, hecho, realizacién,
singularidad, experiencia; mero hecho de signo;

e Thirdness (Terceridad): representacion, mediacién, habito, ley, generalidad; ley
de signos.

Sobre la base de estas tres categorias y de las relaciones que el representamen
de un signo tiene con el objeto (dindmico) al cual hace referencia, Peirce distin-
gue tres tipos fundamentales de signo/representamen: icono, indice y simbolo.

2 «La faneroscopia es la descripcion del phaneron; y por phaneron yo entiendo el total colectivo
de todo lo que esta, de cualquier forma o sentido, presente en la mente, independientemente
de su corresponder o no a algo real» (CP 1.284, 1905).
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Un icono es principalmente un
signo de Primeridad; es un signo
(representamen) que posee una
cierta semejanza con su objeto.

ICONO
) Un simbolo tiene
Un indice es principalmente un principalmente la naturaleza de
signo de Segundidad. Es un signo la Tercidad: es un signo
(representamen) que esta (representamen) cuya relacion

) con el objeto representado esta
definida por una ley; es general
y convencional.

iNDICE SIMBOLO |

Un representamen icénico puede ser, en particular, de tres tipos:

influenciado directamente por el REPRESENTAMEN
objeto con el cual esta en relacion. .

Esto permite dirigir la atencion al
objeto. )

e imagen: cuando la semejanza al objeto es puramente cualitativa,
e diagrama: cuando la semejanza al objeto es de tipo estructural o relacional,

e metafora: cuando la semejanza al objeto es dada por la representacién de un
paralelismo con alguna otra cosa.

Tanto las férmulas algebraicas como las figuras geométricas son diagra-
mas en cuanto representan relaciones particulares. Por ejemplo, la expresién
(a+ b) (a-b) esun diagrama que puede ser considerado un interpretante del
representamen «producto de la suma de dos nimeros por su diferencia» (en
lengua natural). Existe, sin embargo, una diferencia fundamental entre los dia-
gramas y los otros tipos de iconos: los diagramas estan construidos segin reglas
y convenciones que definen un determinado sistema de representacion:

«Un diagrama es un signo (representamen) que de manera predominante
es un icono de relaciones y al que [ciertas] convenciones ayudan a serlo.
[En esto] también se usan indices, en mayor o menor medida. [El diagra-
ma] deberia realizarse sobre un sistema de representacion perfectamente
consistente, fundado en una idea bésica simple y facilmente inteligible»
(CP 4.418, 1903 aprox.).

También el uso de las metaforas es generalizado e inevitable en matematica.
Peirce usa el término metdfora para indicar una relaciéon de semejanza entre un
representamen y un objeto que deriva de un paralelismo con alguna otra cosa
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(CP2.277, aprox. 1902). En particular, el paralelismo entre las propiedades de los
objetos concretos (accesibles a los sentidos) y las propiedades de los objetos ma-
tematicos (no accesibles a los sentidos) es necesario e inevitable para comunicar
y construir instrumentos de pensamiento verdaderamente eficaces. Por ejemplo,
para describir el uso del signo “=" como relacién binaria de equivalencia (no
como signo de procedimiento) se recurre con frecuencia, al menos inicialmente,
a la metéfora del equilibrio o de la balanza; solo en un segundo momento, en
los primeros afos de la escuela secundaria, en 7° u 8° grado, se comienza a
considerar la relacion de igualdad como una relacién binaria particular, es decir,
como un particular subconjunto del producto cartesiano del conjunto en el cual
estd definida la igualdad por si mismo.

Entonces, podemos decir que un signo (representamen) tiene con su objeto
una relacion:
e iconica, siel signo representa el objeto por medio de una semejanza simplemente

cualitativa (imagen) o estructural (diagrama), o por medio de una semejanza
entre dos objetos o situaciones de naturaleza diferente (metafora);

e indexical (de indicacién), si el signo permite dirigir la atencion al objeto, o si
existe una conexion fisica (natural, artificial o puramente mental) entre el signo
(representamen) y el objeto;

e simbdlica, si dicha relacién con el objeto representado es establecida por una
convencion.

Sin embargo, como el mismo Peirce evidencia, puros simbolos, puros iconos
y puros indices, no existen. Un signo (representamen), y por tanto una repre-
sentacion semidtica de un objeto matematico, posee siempre una componente
iconica, una componente indexical y una componente simbdlica; pero siempre
en relacién con el intérprete y con su conocimiento colateral. Un ejemplo:

c Componente = | o
. iconich Forma de triangulo
3 Y —t
2
g C t
g omponente | |
g indexical: SR
& ——
g Componente =« Concepto de
3 > B simbélica: triangulo
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Ademas Peirce, en el intento por explicar nuestra capacidad de comprender
y justificar los razonamientos, en particular los razonamientos cientificos, foca-
liza gran parte de su atencién en una forma particular de inferencia (distinta de
la deduccién y de la induccion). Se trata de la abduccion, que define como el
proceso que lleva a la formacion de una hipétesis explicativa, una hipétesis en
grado de explicar un hecho sorprendente o inesperado (CP 5.171-172, 1903).
La abduccién, para Peirce, puede explicar no solo el razonamiento cientifico,
sino también la percepcién, precisamente en la medida en la que se forma una
hipétesis explicativa relacionada con lo que se observa. De hecho una abduccién
consiste en suponer un caso a partir de un resultado y de una regla; es decir, en
suponer que un dato observado sea el resultado de una regla.

Se puede esquematizar, siguiendo el famoso ejemplo de los frijoles blancos
de Peirce, de la siguiente forma:

Resultado: Estos frijoles son blancos
Regla: Aquel saco contiene solamente frijoles blancos
Caso: Estos frijoles provienen de aquel saco.

O de la siguiente forma:

Resultado: x tiene la propiedad T
Regla: Todo x del tipo H tiene la propiedad T
Caso: x es del tipo H
Es decir:
T [Resultado]
H—>T [Regla]
H [Caso]

En esta forma de razonamiento, una conclusion (no cierta, solo plausible) es
aceptada porque explica los datos disponibles, convirtiéndose en una hipétesis
explicativa.

Por ejemplo, para convencer a los estudiantes de los primeros afnos de se-
cundaria de la validez, en la geometria euclidiana, del enunciado: /la suma de
las medidas de los angulos internos de un tridngulo es igual a la medida de un
angulo llano, se puede pensar en recortar un tridngulo dibujado en una cartulina
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y doblar o cortar las extremidades (las «puntas») del triangulo de cartén, de forma
tal que estas proporcionen un dngulo llano. En esta construccién suplementaria
se manifiesta un pasaje de orden abductivo. La abduccién, en tal caso, puede
ser descrita de la siguiente forma:

Resultado: £l angulo suma de los tres angulos internos de un triangulo
de carton tiene como lados dos semirrectas que pertenecen
a la misma recta.

Regla: Los lados de un dngulo llano pertenecen a la misma recta.

Caso: La suma de los angulos internos del tridngulo de carton es
un angulo llano.

sPero quién o qué garantiza la universalidad de la conclusién? Es decir, ;qué
garantiza que el dato observado (un diagrama individual) sea generalizable a todos
los triangulos? Ciertamente podemos repetir la construccién con otros tridngulos
de cartén, pero la generalizacion aparece de todas formas muy problemdtica.
Como bien lo saben los docentes (y como los estudiantes, antes o después, des-
cubriran en su recorrido escolar), un diagrama individual, disenado o construido
de alguna forma, no constituye una demostracion (interpretante simbélico) de un
enunciado (representamen simbdlico).

El diagrama, es decir el momento icénico, constituye una fase transitoria
(pero de la maxima importancia desde un punto de vista didactico) entre dos
momentos simbdlicos (Bagni, 2009). En cada caso, su eleccién no es diddctica-
mente neutra; no es desprovisto de efectos a corto o largo plazo, sobre todo en
la construccion cognitiva de objetos matematicos con propiedades de caracter
figural o conceptual.

Enfoque semiotico-cognitivo de Duval

En el camino trazado por Raymond Duval, para la construccién cognitiva de un
objeto matematico, lo que asume caracter prioritario es la nocién de representa-
cion semidtica. Cada representacion semidtica proporciona un contenido (sentido
o modo de presentacion) diferente, segln el registro semidtico utilizado para su
produccién, mientras que el objeto representado se vuelve el invariante de un
conjunto de representaciones. Duval (2008) evidencia la estructura, esencialmente
diddica, de una representacién semiética de la siguiente forma:
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{{contenido de la representacion, registro semidtico utilizado},
objeto representado}.

A menudo se tiende a no distinguir una representacion semiética de su contenido,
o a no explicitar el registro semiético que produce dicha representacion; en tal
caso, debe prestarse atencion.

Por ejemplo, véase el caso del contenido de la representacion semidtica
(representamen) del objeto matematico «igualdad» (=), que generalmente no
cambia en los diferentes registros semioticos en los cuales puede ser utilizado
(registro de la escritura aritmética, registro de la escritura algebraica, registro de
las notaciones vectoriales...); el contenido de la representacion semidtica no
cambia, el registro si, entonces la representacion semiética del objeto matematico
«igualdad» cambia.

/"

De otra parte, el representamen “=" puede producir interpretantes (en el
sentido de Peirce) diferentes, no solo en registros diferentes, sino también en el
mismo registro: una relacién binaria de equivalencia o un signo de procedimiento
(da, es, resulta...), por ejemplo, en el registro de la escritura algebraica, segtn el
conocimiento colateral en juego. Pero si el contenido (“=") de la representacién
semidtica y el registro no cambian, entonces la representacion semidtica del
objeto matemdtico «igualdad» no cambia.

Duval (1996) define un registro semicético como un sistema especifico de pro-
duccién de representaciones semidticas, precisamente como un sistema semictico
(un conjunto de elementos y reglas organizativas para combinar o reagrupar los
elementos en unidades significativas) que responde no solo a una funcién de
comunicacién o de objetivacion, sino también a una funcién de tratamiento, es
decir de trasformacion de una representacion de un objeto en otra (del mismo
objeto) al interior del mismo sistema semiético. Por ejemplo, cuando se pasa de
X-y+3=0ay=x+ 3, larepresentaciéon cambia, pero el registro semiético (el
registro de la escritura algebraica) no.

Se habla de conversién cuando se pasa de una representacién de un objeto
en un registro semiético determinado a una representaciéon del mismo objeto en
otro registro semidtico; por ejemplo, cuando se pasa de y = x + 3 (en el registro
de la escritura algebraica) a la su representacion sobre el plano cartesiano (en el
registro grafico):

Serie Miradas Contemporaneas ‘ 37



N Maura lori

se trata de una transformacion de representacion que determina un cambio
de registro sin modificar el objeto denotado.

Andlogamente, los representamen:

(a+b)(a-b)

aZ_bZ

a+b

(paraa>b>0)

siguiendo las reglas y las convenciones de los correspondientes sistemas de
representacion (registro de la escritura algebraica y registro de las figuras geomé-
tricas codificadas con simbolos que denotan propiedades de las unidades figu-
rales representadas), constituyen interpretantes del representamen «el producto
de la suma de dos nimeros por su diferencia», que reenvian al mismo objeto
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dindmico (objeto matematico), bajo algin aspecto, a través objetos inmediatos
diferentes entre si.

Cada representacion hace emerger diferentes componentes (iconicas, indexica-
les y simbdlicas), diferentes aspectos de un objeto, por tanto la eleccién de partida
no es neutra ni indiferente; la eleccién puede ser determinante para la eficacia
de la comunicacién y de la construccién cognitiva de un objeto matemético.

Esta eleccion constituye una de las caracteristicas semidticas de la actividad
matemdtica, que se pueden resumir de la siguiente manera:

1. laeleccion del registro de representacion y la eleccién de la representacion
en dicho registro;

2. las transformaciones de las representaciones, es decir, el pasaje de una
representacion semidtica a otra, a través de los tratamientos o de las
conversiones.

Todo esto, teniendo en cuenta lo que se desea hacer emerger de la actividad
o de la situacién didactica en la cual se encuentra.

Enfoque semiotico cognitivo e interpretativo

De acuerdo con el enfoque semidtico cognitivo e interpretativo, obtenido com-
binando el enfoque semidtico-interpretativo peirceano y el enfoque semiético-
cognitivo de Duval, los objetos matemdticos pueden ser concebidos como
unidades culturales, emergentes de los sistemas de practicas compartidas o de
los procesos de semiosis, objetivados mediante signos (en el sentido de Peirce) o
representaciones semidticas (en el sentido de Duval).

Dicho enfoque nos permite proporcionar respuestas especificas a las preguntas
anteriores.

¢ Qué significa decir que un estudiante ha aprendido o ha construido cogniti-
vamente un objeto matematico?

Un objeto matemdtico se considera cognitivamente construido cuando el
estudiante estd en posibilidad de:

e elegir un registro de representacién y una representacién del objeto en dicho
registro, para destacar propiedades especificas del objeto en una situacién
dada, y
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e transformar dicha representacién en el mismo registro (tratamiento) y en otro
(conversion) de forma adecuada, reconociendo el mismo objeto (dindmico)
en las representaciones transformadas del objeto dado (objeto inmediato en el
sentido de Peirce).

En cualquier caso, el estudiante debe ser capaz de reconocer las situaciones
apropiadas para elecciones apropiadas del registro. (Para profundizar estas cues-
tiones, véase D’Amore, Fandifio Pinilla, lori, 2013.

¢Como puede el docente distinguir el aprendizaje de un objeto matematico
desde el aprendizaje de reglas de tratamiento de las representaciones del objeto
en cuestion en un registro semiético dado?

Desde un punto de vista semidtico cognitivo e interpretativo, las modalidades
de aprendizaje de un objeto matematico pueden ser de tipo:

e iconico

a. cualitativo: la capacidad para usar representamen iconicos de tipo
imagen, es decir, semejanzas o aspectos puramente superficiales,
relacionados con la forma de las representaciones semidticas;

b. estructural: la capacidad para usar (tratar y convertir) representamen
iconicos de tipo diagrama, es decir, caracteristicas o estructuras
relacionales de las representaciones semidticas;

c. a través de metdforas: la capacidad para usar representamen icénicos
de tipo metdfora, es decir, paralelismos entre dos objetos (uno real,
accesible a los sentidos, y el otro matematico, no accesible a los
sentidos) o situaciones diferentes;

e indexical: la capacidad para usar representamen de tipo indice, gestos, deicticos
lingtiisticos;

e simbdlico: saber utilizar (tratar y convertir) los aspectos convencionales de los
signos o representamen de tipo simbolo, incluidas las definiciones y expresiones
que denotan propiedades de los objetos matematicos.

Estas tres modalidades de aprendizaje hacen posible destacar diferentes formas
de construccion cognitiva de un objeto matematico y sus diferentes aspectos, en
particular que los componentes conceptual, algoritmico, estratégico, comunicativo
y semidtico de aprendizaje (Fandifio Pinilla, 2008) sean profundamente entre-
lazados entre si por medio de las trasformaciones de tratamiento y conversion.
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s Qué aspectos de las representaciones semidticas son mds problemdticos en
el proceso de aprendizaje de los estudiantes?

Como nuestra investigacion® ha demostrado, los aspectos de las representacio-
nes semidticas mds problematicos en el proceso de aprendizaje de los estudiantes
son aquellos de tipo iconico cualitativos e indexicales en la escuela primaria, y
de tipo iconico-estructurales y simbdlicos en la escuela secundaria, relacionados
con transformaciones de tratamiento o de conversion. (Para profundizar estos
temas, véase también D’Amore, 20064, b, ¢, d; 20073, b; Davis y McGowen,
2001; Otte, 2001; Presmeg, 2008; Radford, 2003; Saenz-Ludlow, 2006; Saenz-
Ludlow y Presmeg, 2006; para nombrar unos pocos).

Ademas, los estudiantes (y no solo ellos) tienden a confundir el objeto mate-
matico (no accesible perceptivamente o instrumentalmente) con la representacion
semidtica utilizada (accesible perceptivamente o instrumentalmente) o con sus
componentes iconicas, indexicales y simbdlicas (lori, 2010; 2011); lo que implica,
a menudo, cambios inesperados de interpretantes (significados) asociados a los
signos (representamen) utilizados sino también en los tratamientos, no solo en
las conversiones (D’Amore, 2006a, b, ¢, d; 2007a, b).

Conclusiones

La presencia de la semidtica en el aula es explicita, precisamente porque es
necesaria. Muchos estudiantes encuentran dificultad en matematica, solamente
porque la gestion de las representaciones semidticas, que el docente o la ins-
titucion de referencia requieren en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
matemdtica, es muy compleja y problemética. La complejidad se debe al hecho
de que un signo (representamen) o el contenido de una representaciéon semio-
tica puede tener diferentes sentidos (interpretantes) segtin el objeto matematico
que se esta considerando (véase los ejemplos proporcionados anteriormente);
la problematicidad se debe al hecho de que los objetos matematicos estan en
continua construccién; en otras palabras, la construccién cognitiva de un objeto
matematico es un proceso muy lento.

Desde aqui la necesidad, por parte del docente, de dominar los instrumentos
que la semidtica nos proporciona, junto con aquellos que la investigacion en
didactica de la matemdtica ha construido y contintia construyendo.

3 Tema de una tesis doctoral de la Universidad de Palermo, Italia, que se encuentra actualmente
en una etapa avanzada y que sera publicada pronto.
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la vida y el pensamiento de
Paco Fernandez Buey (1943-2012)
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Solo un breve instante aqui

Paco Ferndndez Buey es el autor de La barbarie: de ellos y de los nuestros, asi
como de ese impresionante «discurso del indio metropolitano» titulado La gran
perturbacion. Pocos autores espafioles han indagado tan [icidamente como él en
la obra del gran Bartolomé de las Casas, aquel fraile dominico del siglo xvi que,
con inigualable radicalidad, formul6 la primera gran autocritica del eurocentrismo
-y su deriva genocida— en los albores de la modernidad. Por eso, a alguien tan
cercano a las culturas de los vencidos como nuestro Paco no le hubiera disgus-
tado que al comienzo de estas palabras de evocacion recorddsemos unos versos
amerindios. Un poema indigena de la altiplanicie de México dice:

sAcaso es verdad que se vive en la tierra?/ ; Acaso para siempre en la
tierra? jSolo un breve instante aquil// Hasta las piedras finas se resquebra-
jan,/ hasta el oro se destroza, hasta las plumas preciosas se desgarran//
sAcaso para siempre en la tierra? ;Solo un breve instante aqui! (Garibay,
A. M., 1962, p. 132).
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Solo un breve instante aqui. Unos versos de Catulo, el poeta romano, dicen:
«Los soles pueden ponerse y salir de nuevo..../ Pero para nosotros, cuando esta
breve luz se ponga/ no habra mas que una noche eterna, que debe ser dormi-
da.» La lumbre que puede encenderse en esa «noche eterna» es la memoria de
quienes testimonian que los esfuerzos del muerto no fueron baldios. La generosa
y fecunda vida de Paco ha durado desde el 4 de junio de 1943 hasta el 25 de
agosto de 2012. Apenas un afo antes, en el verano de 2011, habia muerto Neus
Porta, su excepcional esposa, a quien Paco estuvo unido durante decenios por
el vinculo sagrado de compafieros de vida.

«Con cantos cortaron el flujo de la sangre», dice un verso de la Odisea —en
el canto xix—, la sangre que manaba de la herida infligida por un jabali al nifio
Ulises. Ojald los cantos de los poetas, a quienes Paco tanto amaba, a quienes
ha seguido leyendo hasta el final de sus dias —los versos de Ernesto Cardenal o
Antonio Gamoneda le acompanaron en el tramo final de su enfermedad-, hu-
bieran podido cortar el flujo de la sangre. Ojala hubieran podido auxiliar mas
decisivamente a las quimioterapias y radioterapias, con algo mas que esa débil
invencibilidad que es propia de los poemas. Pero no estamos para siempre en la
Tierra, como decia el cantor amerindio: solo un breve instante aqui.

Era un sabio

Paco Fernandez Buey pertenecia a esa rara clase de personas a quienes uno puede
acudir para recibir un buen consejo, tanto si tiene problemas de pareja como si
busca orientacién politica para los esfuerzos de los movimientos sociales que
tratan de transformar este, nuestro mundo, cada vez mas «grande y terrible», por
emplear el lGcido par de adjetivos de Antonio Gramsci (uno de los pensadores
marxistas que Paco nos ensefi6 a leer mejor)'. En tres palabras: era un sabio, este
pensador espanol nacido en Palencia (de padre gallego y madre castellana) y
luego recriado en Barcelona (con maestros como Manuel Sacristan, José Maria
Valverde o Emilio Lledd). Y cuando murié estaba en la plenitud de su inteligencia
—de sus diversas clases de inteligencia—. Por eso, la pérdida que hemos sufrido
desde el pasado 25 de agosto de 2012 nos abruma... Paco Fernandez Buey era

1 Véanse, por ejemplo, sus Ensayos sobre Gramsci (Materiales, Barcelona 1978) o Leyendo a
Gramsci (Los Libros del Viejo Topo, Barcelona 2001).
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una persona verdaderamente insustituible: como profesor, como intelectual, como
militante, como critico cultural, como amigo.

Una de las primeras personas que me habl6 directamente de Paco Ferndndez
Buey —a quien yo seguia, como otra gente en Espafia, a través de sus articulos en
Mientras tanto y en otras publicaciones—, a mediados de los afios ochenta, fue
el sociélogo Antonio Izquierdo Escribano, el tnico redactor de la revista rojiver-
devioleta que vivia entonces en Madrid. Recuerdo las palabras que nos dijo —a
algunos amigos y a mi— en su vivienda de Las Matas, alguna noche de 1986 o
1987: «es que Paco... es mucho Paco». No se trata solo de un intelectual brillante,
venia a decir Antonio, si se me permiten traducirle un poco, tanto tiempo des-
pués; no es solo un pensador profundo; no es solo un analista y dirigente politico
capaz; es ademds una de esas muy escasas personas cuya integridad moral nos
da testimonio de lo que el ser humano puede llegar a ser, aunque la mayoria de
nosotros, casi siempre, no estemos a la altura de nosotros mismos.

Su conexion con los otros, su saber escuchar, y la
horizontalidad docente-discente

Cuando alguien como Paco ha sido maestro de tanta gente durante tantos afos
—en Castilla la Vieja, en Catalufia, en otras tierras hispanas, en América Latina,
en ltalia—, cuando ha sembrado tanta semilla fértil desde la militancia por la jus-
ticia y desde la catedra universitaria, desde las asambleas politicas y desde las
paginas de los libros, es muchisima la orfandad que deja una muerte asi. Yo soy
uno de esos huérfanos. Paco fue también para mi un maestro: he de decir que yo
no seria la persona que soy si, hace un cuarto de siglo, no hubiera encontrado
a Paco Fernandez Buey.

Si no falla mi registro, nos vimos en persona por vez primera el sdbado 19 de
marzo de 1988. Habiamos viajado desde Madrid a Valladolid ex profeso, para
visitarle, varios amigos y amigas, quienes por entonces formdbamos un colectivo
laxo de interesados en politica y filosofia —a mi me gustaba llamarlo rRebroPELO—,
y que desde algunos anos antes buscdbamos una orientacion anticapitalista y
ecologista en Manuel Sacristan y en la revista «roji-verde-violeta» Mientras tan-
to (que Sacristan y Giulia Adinolfi, con la ayuda de algunos jovenes amigos y
colaboradores, fundaron en 1979). Paco era entonces profesor en la Facultad de

Ciencias Econémicas y Empresariales de la Universidad de Valladolid. Lo habia
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sido antes en la Universidad de Barcelona, lo seria después en la Universidat
Pompeu Fabra. Pertenecia aproximadamente a la generacion de mis padres; y
siendo maestro mio, la relacién entre los dos iba a tener necesariamente algo
de paterno-filial. Pero ese padre supo ser, desde el comienzo mismo de nuestro
vinculo, al mismo tiempo un hermano mayor. El desnivel en conocimiento, ex-
periencia y calidad humana, se convertia, por obra de su generosidad, en llana
comunicacion entre iguales. Esto es infrecuente y admirable, y como sé que lo
han vivido otros y otras en su vinculo con Paco, no quiero dejar de consignarlo.
Su doctorando y cercano colaborador de estos Gltimos afios en la Universitat
Pompeu Fabra de Barcelona, Jordi Mir, recoge que la temprana relacion de Paco
Ferndndez Buey con uno de sus maestros, Xests Alonso Montero, ya situaba la
relacion entre profesor y estudiante en estos términos:

Una relacion proxima no esta refiida con el rigor intelectual. La necesidad
de autoridad y disciplina no se impone por la disciplina, por el procedi-
miento del ‘ordeno y mando’. La clave esta en el razonar y argumentar
escuchando. Siempre escuchando, dando razones y estando dispuesto
a revisar las propias. A los estudiantes hay que hacerles ver y nos hacen
ver, no hay lugar para la imposicion. Hay que tratar de ensenarles a
pensar con su propia cabeza (Mir, J., 2013, p. 72).

Si de Paco podemos decir —como sugeri antes— que era un sabio, es también
por la clase de vinculo que establecia con su interlocutor o interlocutora en cada
didlogo: por la calidad de su escucha. Lo menciona un grupo de mujeres femi-
nistas de Barcelona que comparti6 con él luchas y reflexiones desde la revista
En pie de paz (fundada en 1986):

Percibias su atencion. Atencion a ti sélo por el hecho de estar. Su estar
atento era mas que atender a las palabras. Paco ejercia la escucha a lo
no dicho. (...) Al rememorar la experiencia de la relacién con Paco hoy,
nos damos cuenta de que esta forma de ponerse en relacién con otras
y otros se halla en el centro de su compromiso politico-moral. Paco,
como Gramsci, sabia que no se puede amar a la humanidad sin amar
a las personas concretas. En ese amar a las personas concretas residia,
probablemente, su inequivoco estar del lado y al lado de los desposeidos
(Crau, E., Ibanez, V. y Ribera, 1., 2013, p. 68).
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Renovacién comunista

Paco ha representado lo mejor del comunismo en Espaia, este, nuestro pais de
paises, en su didlogo con las demas tradiciones de emancipacién. El marxismo
abierto de Manuel Sacristdn, que desde los sesenta cuestion6 el cierre auto-
destructivo del pseudosocialismo adjetivado «realmente existente», y desde los
setenta asumio el profundo cambio de coordenadas que representaban la crisis
socioecolodgica global, la deriva exterminista de la civilizacion industrial capitalista
y el nuevo movimiento de liberacion de las mujeres; ese marxismo abierto y au-
tocritico tuvo en Paco a su mejor discipulo. Pero, para la gente de mi generacién,
Manuel Sacristan, prematuramente desaparecido en el verano de 1985, no fue
«Manolo». Y Francisco Fernandez Buey fue, desde que lo conocimos, «Paco».

Lo fue para mi personalmente. Iniciamos una colaboracién que, en los afios
noventa, se tradujo en tres libros que escribimos a medias. El primero fue Redes
que dan libertad (1994), una aproximacion a los Ilamados «nuevos» movimientos
sociales (ecologismo, pacifismo, feminismo) que tuvo cierto caracter pionero en
Espafa. En el prélogo al libro escribiamos Paco y yo que:

el contenido cultural principal de los nuevos movimientos es la conciencia
de los limites civilizatorios alcanzados por las sociedades modernas en
su continuada expansion. La racionalidad de las sociedades industriales
(manifestada en fenémenos como la expansion de la burocracia racional
—en el sentido weberiano—y la economia) ha alcanzado limites en los
que se torna contraproducente, la prosperidad material desigualmente
repartida engendra una destructividad cada vez mayor. Las fuerzas pro-
ductivas son siempre simultineamente (pero ahora en grado creciente)
fuerzas destructivas. ‘Progreso” y prosperidad acarrean consecuencias
poco halagiienas: riesgos tecnoldgicos acrecentados para la salud huma-
nay el medio ambiente natural, restricciones burocraticas a la autonomia
individual y limites a la participacién democratica...

El segundo de estos tres libros fue Ni tribunos (1996), un intento de reflexion
(auto)critica tras la debacle del llamado «socialismo realmente existente», tra-
tando de reorientar las fuerzas de emancipacion en un sentido explicitamente
ecosocialista. Por Gltimo, abordamos la enorme cuestién del trabajo humano en
su relacion con el medio ambiente en Trabajar sin destruir (1998).
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Marx sin ismos

Luigi Nono podia metaforizar en su Prometeo la construcciéon del Hombre Nuevo
en el crisol alquimico de la revolucién comunista. El marxismo —ya desde el pro-
pio Marx— tuvo siempre un alma romantica un poco desbordada, o mas que un
poco, es cierto. Claro que no se trata de su Unica alma... Brecht, mas cachazudo
pero no menos marxista que Nono, podria sonreir: el hombre nuevo no es mas
que el hombre viejo en situaciones nuevas.

En 1979, Manuel Sacristan reclamaba un cambio politico-cultural importante
para la izquierda comunista: abandonar la escatologia.

La principal conversion que los condicionamientos ecolégicos proponen
al pensamiento revolucionario consiste en abandonar la espera del Juicio
Final, el utopismo, la escatologia, deshacerse de milenarismo. Milena-
rismo es creerse que la Revolucion Social es la plenitud de los tiempos,
un evento a partir del cual quedaran resueltas todas las tensiones entre
las personas y entre éstas y la naturaleza (...). La actitud escatologica
se encuentra en todas las corrientes de la izquierda revolucionaria (...)
[yl se basa en la comprension de la dialéctica real como proceso en el
que se terminan todas las tensiones o contradicciones. Lo que hemos
aprendido sobre el planeta Tierra confirma la necesidad (que siempre
existio) de evitar esa vision quiliastica de un futuro paraiso armonioso.

Se presenta asi una tarea compleja a los movimientos sociales que luchan por
la supervivencia y la emancipacion:

Por el modo como hemos aprendido finalmente a mirar a la Tierra, sabe-
mos que el agente no puede tener por tarea fundamental el «liberar las
fuerzas productivas de la sociedad» supuestamente aherrojadas por el
capitalismo (...). Por otro lado, la tarea fundamental del agente revolu-
cionario no puede consistir tampoco en coartar, sin mas complicaciones,
las fuerzas productivas (...). Esta complejidad de lo que tiene que hacer
el sujeto revolucionario (...) conlleva un cambio de la imagen tradicional
del agente. (...) A juzgar por la complicacién de la tarea fundamental
descrita, la operacion del agente revolucionario tendré que describirse de
un modo mucho menos faustico y mas inspirado en normas de conducta
de tradicion arcaica. Tan arcaica, que se puede resumir en una de las
sentencias de Delfos: «De nada en demasia» (...). De modo que si esta
reflexion no esta completamente equivocada, deberemos proponernos
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la inversion de algunos valores de la tradicion revolucionaria moderna
(Sacristan, M., 1987, pp. 12-13).

Marx (sin ismos) (Fernandez Buey, F., 1998), nos sugeria Paco Fernandez
Buey; y ademads, insistamos sobre ello, marxismos (en plural) sin mitos. El mito
marxista —resume Kenneth Rexroth- seria:

una escatologia final: el fuego de la revolucion, el juicio de la dictadura
del proletariado y el terror, la Segunda Venida, cuando la Edad de Oro
del comunismo primitivo regrese para ser glorificada de modo inimagi-
nable en un nuevo reino de amor fraternal y divinizacién del hombre.

Pero Manuel Sacristan y Paco Ferndndez Buey —entre otros y otras— nos ense-
fiaron, precisamente, un marxismo bastante limpio de tentaciones escatolégicas.
Nada de parusias milenaristas, sino un marxismo descreido de automatismos
histéricos, libre de teleologia revolucionaria, y muy cercano a esa concepcion
tragica de la vida que el anarquista Rexroth considera veraz (y yo comparto esa
consideracion).

El aliento utopico

Me gustaria evocar una anécdota que narraba Paco Ferndndez Buey en una
entrevista publicada en el nimero 119 de Mientras tanto, monografico sobre el
pensador que nos dejé en agosto de 2012. Cuando estudiaba filosofia en Barce-
lona, Paco tuvo que exponer ante su profesor José Maria Valverde el concepto
de alienacién. Al terminar, aquel sabio catedrético, no sin cierto retintin irénico,
pregunté al Ferndndez Buey estudiante: «Oye, Paco, ti crees que una cosa tan
gorda, tan gorda como la alienacién humana jse puede superar con algtn régi-
men politico?» Y el futuro autor de La gran perturbacion comenta: «Yo me cabreé
mucho, porque veia clarisimo que si. Pero [Valverde] tenia razén, era la pregunta
del millén, claro, evidentemente algo tan serio como la alienaciéon humana no
puede superarse con ningin régimen politico».

Valverde —y el Paco Fernandez Buey maduro-tienen razén: debemos despren-
dernos de la ilusién de una sociedad transparente, donde los vinculos sociales
fuesen inmediatamente legibles para todas y todos los vinculados. Incluso, si
llega a existir una sociedad justa y sustentable que podamos Ilamar comunista, o
ecosocialista, o ecofeminista, persistiran en ella conflictos, errores, sufrimientos,
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desamparos, tragedias y alienaciones. Pero —y en esto debemos insistir ahora—ello
no es razon para cejar en la lucha por hacer retroceder las alienaciones concretas
que hoy nos deforman. No da lo mismo ocho que ochenta. Que la idea de so-
ciedad desalienada sea una idea regulativa, que nos sirva para orientar nuestros
esfuerzos aunque no podamos nunca realizarla de forma cabal, no disminuye
un apice su valor: al contrario. «No alcanzamos lo imposible», decia René Char,
«pero nos sirve como linterna». (Quiza los empenos humanos mas importantes
son precisamente empenos imposibles. No podemos amar al extrano, no podemos
educar para la autonomia al infante, no podemos ser de verdad libres: pero en ese
empeno se cifra la dignidad humana. Mas de una vez he encarecido la importan-
cia de esa categoria crucial: lo necesario imposible.) Hacia ahi apunta también
Manuel Sacristan cuando se refiere a «las muchas asintotas que parecen ser la
descripcién mas adecuada de la vida humana» (Sacristan, M., 1963, 1985, p. 49).

Paco Fernandez Buey dedicé un libro excelente al estudio de las utopias y el
pensamiento utépico (Utopias e ilusiones naturales, 2007), concluyendo que la
utopia, a comienzos del siglo xxi, «<ha vuelto de la mano de lo que hoy se [lama
movimiento de movimientos. De manera que tal vez se pueda decir que después
de los desastres del siglo xx la utopia ha perdido su inocencia, pero no su vigen-
cia». Recobro de esa reflexion dos importantes advertencias sobre aquello que
no hay que dejar en manos de los de arriba. En primer lugar, decia Paco, no hay
que dejarles a los de arriba la definicién de las palabras. La capacidad de nombrar
y renombrar, de acercarnos al nombre verdadero de las cosas, resulta esencial
para conocer y para cambiar el mundo: de ahi las luchas enconadas alrededor
de nociones como utopia, sostenibilidad o democracia. La segunda cosa que no
se puede dejar en manos de los de arriba, advertia Paco Fernandez Buey, es la
ciencia, contraponiéndola a la utopia. Pues renunciar a la ciencia para quedarse
con la mera utopia puede ser moralmente sanisimo (sobre todo en esta época de
amplio reconocimiento de los peligros de la tecnociencia), pero acaba siendo
politicamente contraproducente (desde esa politica que Sacristan y Ferndndez
Buey concebian como ética de lo colectivo).

Aproximacion biografica en tres momentos

Un texto suyo de 1989 —luego reescrito e incorporado al resto de sus analisis
sobre la universidad espanola en el libro Por una universidad democratica— nos
acerca al joven dirigente estudiantil que Paco fue en los afios sesenta:
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Eramos [en la Universidad de Barcelona], salvo en la Facultad de Letras,
mayoritariamente varones, con el orgullo varonil tipico de los aspirantes
a intelectuales en este pais antes de los primeros brotes del movimiento
feminista organizado; éramos (con pocas excepciones) hijos de bur-
gueses, funcionarios y asimilados, sin excesiva mala conciencia todavia,
demdcratas con la creencia de que la democracia era algo mas que la
representacion indirecta; nos atraia el existencialismo, pero ya sabiamos
que Martin Heidegger era un reaccionario, por lo que generalmente
preferiamos el otro existencialismo, el de los franceses, y también las
canciones de los cantautores franceses, porque hablaban de libertad y
de resistencia en un tono melancélico que no parecia excluir la épica,
empezabamos a descubrir entonces las modernas técnicas sexuales con-
ductistas que llegaban de tapadillo desde América a nuestras librerias, y,
con ellas, descubrimos también nuestra ignorante ‘anormalidad’ cada vez
que las respuestas a los estimulos, en aquel sexo-de-los-botones, diferian
de las explicaciones del libro de los libros; éramos serios en el estudio y
convencionales en el vestir: tenfamos todavia poco que oponer a nuestros
padres; pasabamos largas horas charlando, borrando mitos del pasado
y creando mitos para el futuro; y apenas si tenfamos cultura politica,
porque nadie o casi nadie se atrevia a transmitirnosla, de modo que con-
fidbamos mds en las personas que en las organizaciones; nos sentiamos
solidarios de los obreros, pero conociamos mal la vida de la clase obrera;
mirdbamos hacia Argelia y Cuba mds que hacia Moscd, y hacia Francia
o ltalia mas que hacia rruu, cuando se nos pedian modelos; y nuestros
marxistas —cuando eran lecturas marxistas lo que buscabamos— fueron,
por suerte, Sacristan y Gorz, Lukacs y Lefebvre, Brecht y Bloch, Schaff y
Gramsci, Lenin y Marcuse; seguramente no distinguiamos entre ortodoxia
y heterodoxia, lo cual nos fue muy util. Queriamos, desde luego, otra
universidad: una universidad abierta a todos los estudiantes capacitados,
sin barreras clasistas, al servicio de la sociedad, que proporcionara una
adecuada formacion cientifica y técnica a la altura de las necesidades
sociales, que contribuyera al desarrollo de una cultura plural, en la que
se garantizara la libre discusion y circulacion de las ideas, donde se res-
petaran las diferencias lingiiisticas propias de un estado multinacional
(Fernandez Buey, F., 2009, pp. 125-126).

Este era el Paco veinteafiero, hablando en nombre de aquella generacion de
luchadores universitarios que en los sesenta y setenta dieron lo mejor de si mismos
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por la transformacién antifascista y democrética de Espana. Hay que recordar
aqui que Paco Fernandez Buey empez6 a estudiar Filosofia en la Universidad de
Barcelona en 1961; en 1962 fue a sus dos primeras manifestaciones, con el con-
siderable riesgo personal que ello comportaba bajo la dictadura clerical-fascista
de Franco (se trat6 de sendas manifestaciones en solidaridad con las luchas
mineras en Asturias, y en protesta contra el asesinato del dirigente comunista
Julidn Grimau); en 1963 ingres6 en la organizacién universitaria del psuc (Partido
Socialista Unificado de Catalufia); y en 1965-66 fue uno de los creadores del
Sindicato Democratico de Estudiantes de la Universidad de Barcelona, la mas
interesante experiencia de resistencia democratica en la universidad franquista.
Por ello, Paco pagé su precio: fue detenido tres veces en 1966, pasé algunas se-
manas en la carcel Modelo, le expedientaron durante tres anos, le privaron de su
beca, le mandaron al Sdhara a hacer el servicio militar en un batallén de castigo
y no pudo terminar su Licenciatura en Filosofia hasta el curso 1971-72 (eso si,
con premio extraordinario). Paco evocé el momento algido de aquella rebelién
duramente reprimida en los siguientes términos:

Para miel curso 1965-66 empezaba asi: con [Manuel] Sacristan en la calle
[expulsado de la universidad] y [José Maria Valverde] yéndose por lo de
la compania solidaria. Sin ética ni estética, el curso universitario de 1966
solo podia ser monotonia o rebelién. Fue rebelion. (...) Asi dejé de ser
una joven promesa de la filosofia licenciada barcelonesa y contesté que
sia lo de arrimar el hombro a la creacién del Sindicato Democratico de
Estudiantes de la Universidad de Barcelona. Alguien me dijo luego, en
los mingitorios de la Facultad de Letras: ‘La has parido’. Efectivamente,
la pari: ya no iba a ser el pingo almidonado que pude ser cuando tenia
23 anos (en Corominas, A., 2013, p. 41).

Veamos —en un segundo momento- al Paco treintaiero a través de Vera Sacris-
tan, la hija del maestro de Paco y de Giulia Adinolfi, quien lo trat6 en la intimidad
desde nifa. Evocaba asi a nuestro amigo en unas lineas que le hizo llegar con
ocasion de su sexagésimo cumpleafios, en 2003:

Veraneos en Puigcerda. Neus tomaba vitaminas, todas las letras del abe-
cedario y algunas, incluso diferenciadas con nidmeros. Paco cocinando.
Las tortillas de patatas de Paco (en mi casa sélo se comian las suyas).
Tertulias en la galeria. Paseos. Paco acompafiando a Manolo de excur-
sion, en bicicleta y a pie. Paco conversando con Giulia. Creo que Paco
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fue de las muy escasas personas capaces de llegarle al alma a Manolo
y a Giulia a la vez.

Tossa. Giulia divirtiéndose jugando a cartas con la familia de Paco. La
madre de Paco comiéndose siempre el pan seco del dia anterior. Y una
tienda de ropa hippy en la que vi una falda y una camiseta que me en-
cantaron. Pobre Paco: Giulia fingié durante semanas que Paco se habia
despistado y habia sido incapaz de decirle qué falda y qué camiseta
eran. Aparecieron ambas el dia de mi cumpleafios, claro.

(...) Y entonces Giulia se puso enferma. Sus conversaciones con Paco.
(...) Giulia eligiendo un recuerdo para Paco. Manolo de negro. Mientras
tanto. El centenario de Marx. (...) Paco hecho polvo cuando le pedi que
redactara la esquela de Manolo. Paco en el entierro de Manolo. Paco
seleccionando textos en la muerte del hijo de Guillermo.

Y ahora Paco en la Pompeu, Paco ayudando a Salva, Paco siempre con
un pie en un avién, dando una charla, redactando un texto... Paco ha-
blando con orgullo de Eloi.

Un Paco pdblico y un Paco privado que son una Unica cosa. Un tipo
incansable. Mas moral que el alcoyano. Una presencia que acompana
y acoge (y eso que se supone que los castellanos son secos). Casi toda
mi vida.

Hasta aqui Vera Sacristan, hablando basicamente del Paco de los afios setenta.
Y todavia otra mirada muy cercana, la de Javier Delgado, un amigo de Paco que
lo trat6 sobre todo en los ochenta. Este escritor definia asi su primera impresién
cuando lo conocié: un tio muy serio con muchas ganas de reir (y companero
de una mujer, Neus, que tenia también una maravillosa forma de reir, con «ese
entusiasmo reidor, lagrimeante y cordial del que pocas personas disfrutan»).

Aquel hombre diez afios mayor que yo podia ser mds serio pero también
mas reidor que yo mismo. Lo segundo que me importd fueron unas cuan-
tas charlas muy serias en la cocina de su casa, mientras él iba fregando
la vajilla y yo secandola: ese tio tan serio y tan reidor vivia de una forma
no muy comtn (desde luego, no por entonces entre los de su especie
y género), al menos no muy comdn de puertas adentro, que es donde

cosas tan serias cuando se hablan parecen tan a menudo pura broma
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cuando no se ven. No recuerdo nada de lo que hablamos entonces, pero

nunca se me olvidara el espumoso mensaje de su lavavajillas.

Javier evocaba luego otro rasgo de la pareja que lo amist6 para siempre: la
elegancia de su trato. Lo facil es ayudar dejando ver que se ayuda, pero lo de
Paco y Neus «era otra cosa que si no es elegancia es santidad».

Ser idealista cuando se ha conocido el hedor de este mundo

Un elegante santo laico... Son palabras mayores, pero uno diria que Javier Delgado
no exagera. Es dificil que la inteligencia critica, en el grado en que caracterizaba
a Paco, vaya acompanada de la bondad —en el grado que también le caracteriza-
ba a él-. A quienes le conociamos nos Ilamaba la atencién lo lejos que siempre
se situd del oportunismo vy la inautenticidad: hacen falta raices morales hondas
para mantener una posicion asi a lo largo de toda una vida. Y eso él lo hacia
sin el menor exhibicionismo, mostrando mas que diciendo, haciendo mas que
hablando. Hay una cita de Albert Einstein —otro de los autores a quienes Paco nos
ayudé a leer— que nuestro pensador de Palencia rememoré en varias ocasiones:
«Ser idealista cuando se vive en Babia no tiene ningtin mérito; pero lo tiene, en
cambio, el seguir siéndolo cuando se ha conocido el hedor de este mundo». No
cabe duda de que él mismo conoci6 bien el hedor de este mundo: pero nunca
claudicé ante quienes querrian que todo fuese mierda, y nada mds que mierda.

Alteridad y colonialidad: la reflexion sobre la barbarie de
ellos... y de los nuestros

La preocupacion por el otro fue una constante en la vida y obra de Paco Fernan-
dez Buey. Eso le condujo a estudiar en profundidad el legado de aquel enorme
activista y pensador que fue el fraile dominico Bartolomé de las Casas, con quien
nace, nos dice el pensador palentino,

el discurso del indio metropolitano: la reflexién autocritica del cristiano
humanista, caritativo y practico que luego, desde el corazén del Imperio,
quiere comprender las razones de los amerindios. (...) Desde el punto

2 Javier Delgado, “Paco es un tio muy serio”, texto escrito para Paco Fernandez Buey en su sexa-
gésimo cumpleaios, en un homenaje organizado por Neus y otros amigos/as.
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de vista del pensamiento critico no hay nada comparable a un combate
como éste de Las Casas en el siglo xvi (Fernandez Buey, F. 1999b, pp. 8-9).

Fernandez Buey le ha dedicado ese monumental y radical estudio que es La
gran perturbacion.

Y también ha estudiado la relacion de alguien como De las Casas con la va-
riante latina del concepto de tolerancia que representan Montaigne o Leopardi,
pensadores que nos hacen intuir un encuentro posible con el otro como un sujeto
igual-diferente, en lugar de tratarlo como un objeto de dominio.

La «tolerancia» de la variante latina, en su version lascasiana, empieza
siendo piedad, compasion del otro; pero, al discutir con la propia cultura,
se va haciendo radicalmente critica de la doble moral, de la existencia
de dos varas para medir las (supuestas) barbarie e ilustracién de los
hombres (Fernandez Buey, F., 1995a, pp. 32-33).

Ciencia, humanidades y tercera cultura

Debemos a Paco Fernandez Buey también notables contribuciones como filésofo
de la ciencia. Especialmente en su libro La ilusion del método. Ideas para un
racionalismo bien temperado (1991), un excelente manual de epistemologia en
sentido amplio, y en sus dos ensayos sobre Albert Einstein, el gran cientifico y
también gran fil6sofo del siglo xx (Fernandez Buey, F., 2005)°.

La ilusion del método se nutre, desarrollandolo, de aquel texto seminal de
Marx que dice:

En nuestros dias toda cosa parece estar prenada de su contrario. Vemos
cémo la maquinaria dotada de la maravillosa fuerza de disminuir y fe-
cundar el trabajo humano, lo mutila y devora hasta el agotamiento. Un
extrafio conjuro transforma las nuevas fuentes de riqueza en fuentes de
miseria. Las victorias de la ciencia parecen pagarse con la pérdida de
cardcter. A medida que domina la naturaleza el hombre parece sometido
por otros hombres o por su propia vileza. Hasta la pura luz de la ciencia

3 En el prdlogo del ensayo Albert Einstein. Ciencia y conciencia, definia al gran fisico aleman
como «un cientifico-fildsofo que sabe pensar en los problemas sustantivos de su ciencia, en las
cuestiones de método, y en las derivaciones mas generales de las teorias que inventa; y que ha
sido, a la vez, un pensador que sabe que la ciencia es también una pieza cultural y que, sabién-
dolo, anticipa lo que podriamos llamar la primera autocritica de la ciencia en un mundo en el
que la ciencia misma esta mostrando su lado malo, su peor cara: la de la infatuacion».
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parece no poder brillar sino sobre el oscuro trastondo de la ignorancia.
Todos nuestros inventos y todo nuestro progreso parece desembocar en
un dotar a las fuerzas materiales de vida espiritual y en la conversion de
la vida en estupida fuerza material.

Y en ese libro Paco Ferndndez Buey reflexiona sobre autores tan diversos como
Newton-Smith, Einstein o Sacristan, el Watson de la doble hélice, el Wegener
de la deriva de los continentes, y Galileo, Goethe y Russell, Brecht y su amada
Simone Weil. Parte de la hermosa metafora de Otto Neurath, cuando escribia:

Imaginemos que somos como marineros que en alta mar tienen que
cambiar la forma de su embarcacion para hacer frente a los destrozos
de la tempestad. Para transformar la quilla de su nave tendran que usar
maderos a la deriva o tal vez tablas de la vieja estructura. No podran, sin
embargo, llevar la nave a puerto para reconstruirla de nuevo. Y mientras
trabajan tendran que permanecer sobre la vieja estructura de la nave y
luchar contra el temporal, las olas desbocadas y los vientos desatados.
Ese es nuestro destino como cientificos.

Y dirlamos que también como ciudadanos.

Y por supuesto, y desde el propio titulo, La ilusién del método, aludia también
al Gramsci de los Quaderni: «Toda investigacion tiene su propio método. Creer
que es posible desarrollar y avanzar una investigacion cientifica aplicando un
método tipo es una extraia ilusién que tiene poco que ver con la ciencia...» Este
fue el punto de vista metodoldgico —y anti-metodolégico— de nuestro pensador
palentino: no resulta razonable pensar que es posible desarrollar una investigacion
cientifica, en todo tiempo, tema y circunstancia, aplicando un método de tipo
general, lo que seria eL método cientifico.

La ilusion del método, como senalaba Paco Fernandez Buey en el prefacio del
ensayo, es una reflexion histérico-critica o critico-filoséfica sobre epistemologia
contemporanea. La entonces llamada nueva filosofia de la ciencia implicaba un
cambio de enfoque respecto al edificio teérico normativo construido durante los
anos cuarenta y cincuenta del siglo xx; un cambio que suponia pasar del andlisis de
la estructura de las teorfas cientificas a la historia de la formulacién de la mismas,
de la filosofia de la ciencia a la sociologia y politica de la ciencia. Un cambio que
Paco relacionaba con el aumento del interés teérico por la funcién social de la
ciencia y con la cada dia més extendida preocupacién por las implicaciones del
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complejo cientifico-técnico, que «habfa conducido a una crisis de legitimidad
de la ciencia misma o una alianza impia entre cientificismo e irracionalismo».

Y en esa tarea de atar los dos cabos sueltos —el interés por la funcién social
de la ciencia y el miedo por las implicaciones de la tecnociencia—, y sin caer en
ninguna apologia ingenua del filosofar espontaneo del cientifico, Paco Fernandez
Buey siempre eligio el filosofar del cientifico acerca de sus practicas por encima
de la filosofia licenciada e institucionalizada de la ciencia.

Necesidad de una «tercera cultura»

Desconocer que la cultura cientifica es parte esencial de lo que llama-
mos cultura (en cualquier acepcion seria de la palabra) y despreciar la
base naturalista y evolutiva de las ciencias contemporaneas equivale en
dltima instancia, y en las condiciones actuales, a renunciar al sentido
noble (griego, aristotélico) de la politica, definida como participacion
activa de la ciudadania en los asuntos de la polis socialmente organizada.

Paco Fernandez Buey, que trabajo intensamente sobre estos asuntos en el Gl-
timo tramo de su vida*, defendia la necesidad de incorporar la cultura cientifica
a la discusion ética, juridica y politica. Y subrayaba que sin cultura cientifica, sin
la maxima cultura cientifica de la que seamos capaces, no habia posibilidad de
intervencion razonable en el debate piblico sobre la mayoria de las cuestiones
que importan a las comunidades. Pues la ciencia, en sentido amplio, es ya parte
sustancial de nuestras vidas.

La mayoria de las discusiones publicas relevantes, ético-politicas o ético-
juridicas, requieren el maximo conocimiento posible del estado de la cuestion
de las ciencias naturales: biologia, genética, neurologia, ecologia, fisica nuclear,
termodindmica. Y concretaba Paco con ejemplos significativos.

Para orientarse en los debates sobre la actual crisis ecoldgica, la posibilidad de
un desarrollo sostenible, el uso de los recursos fosiles o las energias renovables,
necesitamos comprender los principios de la termodinamica, la idea de entropia
y la flecha del tiempo, como ya mostraron Barry Commoner, José Manuel Naredo
y Manuel Sacristan. Y para entender la necesidad de una ética medioambiental

4 Y dejo en avanzado estado de composicion el manuscrito de Para la tercera cultura, libro postu-
mo editado y publicado a finales de 2013.
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no antropocéntrica ayuda conocer la teorfa de la evolucién, como demuestra el
paleontélogo Stephen Jay Gould.

Para empezar a combatir con argumentos racionales el racismo y la xenofobia
ayuda, y mucho, el conocimiento de la genética de poblaciones. Para repensar lo
que habitualmente se llama «alma» y «conciencia», base de la sensibilidad moral
de los seres humanos y objeto, durante mucho tiempo, de la atencién exclusiva
de la religion y de la filosofia (aquello que Ramén y Cajal habia [lamado «las
misteriosas mariposas del alma»), ayudan las reflexiones de Francis Crick sobre
la estructura neuronal del cerebro.

En todo ello, Paco Fernandez Buey aboga por un enfoque naturalista dentro
de un contexto evolucionista y sistémico, pero conservando al mismo tiempo la
autonomia de un filosofar que se quiere filosofia mundana o publica, lejos de las
viejas tentaciones de construccion de sistemas metafisicos omnicomprensivos.

Un camino de doble via

Pero para transitar este camino de doble via, resulta también evidente que los
cientificos necesitan formacion humanistica. Porque la ciencia sin mas no genera
conciencia ético-politica; del conocimiento cientifico no se deriva directamente
una conciencia ciudadana critica. Como clasicamente sentencié Einstein, no se
puede demostrar cientificamente que no haya que exterminar a la humanidad. Las
ciencias de la naturaleza y de la vida dicen poco sobre las razones que mueven
al ser humano a pasar de la teoria, a la decision de actuar en favor de la elimina-
cion de las armas de destruccion masiva, la conservacion del medio ambiente,
la sustentabilidad del modo de producir y de vivir, el respeto a la diversidad o la
proteccion de los animales no humanos.

Paco Fernandez Buey cita una declaracion autocritica del genetista francés
Albert Jacquard:

Gracias a la biologia, yo, el genetista, creia ayudar a la gente a que viese
las cosas mds claramente, diciéndoles: vosotros hablais de raza, pero
squé es eso en realidad? Y acto seguido les demostraba que el concepto
de raza no se puede definir sin caer en arbitrariedades y ambigtiedades
[...] En otras palabras: que el concepto de raza carece de fundamento
y, consiguientemente, el racismo debe desaparecer. Hace unos anos yo
habria aceptado de buen grado que, una vez hecha esta afirmacion, mi
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trabajo como cientifico y como ciudadano habia concluido. Hoy no pien-
so asi, pues aunque no haya razas la existencia del racismo es indudable.

Decia Paco Fernandez Buey que el humanista de nuestra época no tenia por
qué ser un cientifico en sentido estricto (ni seguramente podia serlo), pero tampo-
co tenia por qué ser la contrafigura del cientifico natural o «el Jeremias, siempre
quejoso ante las potenciales implicaciones negativas de tal o cual descubrimiento
cientifico o de tal o cual innovacién tecno-cientifica». Si se limitaba a ser esa
contrafigura, el humanista tenia todas las de perder. Segtin Paco, el humanista de
nuestra época podria ser también un amigo de la ciencia, como lo eran, a veces,
«los criticos literarios o artisticos, equilibrados y razonables, de los narradores,
de los pintores y de los musicos». Pero eso exige reciprocidad. La manera de
entender la reciprocidad entre la cultura humanista y la cultura cientifica, y la
asuncion compartida del ignoramos e ignoraremos (tal como fue formulada en
1872 por el fisi6logo alemdn Emil du Bois-Reymond), eran dos factores esenciales
para perfilar el tipo de tercera cultura que se necesitaba al empezar el siglo xxi.

Si hemos de aspirar en el siglo xxi a una tercera cultura, a otra cultura, y a una
ciencia con conciencia, el éxito de esta aspiracién depende tanto de la capacidad
de propiciar el didlogo entre fil6sofos y cientificos como de la habilidad y precision
de la comunicacion cientifica a la hora de encontrar las metaforas adecuadas
para hacer saber al publico en general lo que la ciencia ha llegado a saber sobre
el universo, la evolucién, los genes, la mente humana o las relaciones sociales.

Conciencia de especie

En la naturaleza hay tanto competicion como cooperacion (aunque estas Gltimas
dindmicas tiendan a verse oscurecidas por la ideologia dominante). Todos los
mamiferos sociales hemos desarrollado elaboradas estrategias de cooperacion.
Nuestro problema hoy es que estas dinamicas cooperativas «naturales» lo son
dentro de grupos cercanos (los «endogrupos» de los que hablan los sociélogos,
diferenciandolos de los «exogrupos»): y hoy tendriamos que ser capaces de dar
un salto cualitativo mas alla de los grupos cercanos... «A la globalizacion de la
economia tiene que corresponder una ética mundial basada en la conciencia de
especie (...). S6lo que la conciencia de especie esta atin por construir» (Fernandez
Buey, F., 2000, p. 114). En efecto, un concepto clave que el ecologismo elabor6
desde los afios setenta, y que recogieron Manuel Sacristan y sus colaboradores, es
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el de conciencia de especie. No se trata solo de la milenaria aspiracién politico-
moral a superar el tribalismo (aspiracién que nos acompana al menos desde la
«Epoca Axial» que teorizé Karl Jaspers), sino de algo mas, que tiene que ver con
la peligrosidad de la tecnociencia 'y con la evolucién hacia «una sola humanidad»
en la Edad Moderna:

Entiendo por conciencia de especie la configuracion culturalmente
elaborada de la pertenencia de todos y cada uno de los individuos
humanos a la especie Homo sapiens y, por tanto, no sélo la respuesta
natural reactiva de los miembros de la especie humana implicada en el
hecho biolégico de la evolucion. En este sentido, se podria decir que la
configuracion de una conciencia de especie corresponde a la era nuclear
—o0 mejor aun: de las ramas de destruccion masiva—y a la época de la
crisis ecologica global y de las grandes migraciones intercontinentales,
como la conciencia nacional correspondia a la época del colonialismo
y la conciencia de clase a la época del capitalismo fabril (Op. Cit., pp.
137-138).

Hacer confluir lo diverso en un movimiento unitario de
supervivencia y emancipacion

Desde nuestro presente, sabemos que diez afios de trabajo intelectual y politico
de Paco, en este tiempo ominoso que es el nuestro, hubieran cundido mucho
mas que veinte o treinta anos de quienes le hemos acompafado en algunas de
esas tareas. No le han sido concedidos, y eso es una pérdida grande para quienes
le sobrevivimos. Nos corresponde a quienes atin queramos seguir peleando por
«una humanidad libre en una Tierra habitable»; tratar de compensar esa pérdida
incrementando nuestro esfuerzo.

Cuanto echaremos de menos su paciente trabajo en contra de los sectaris-
mos que hacen tanto dafo a la izquierda en nuestro pais de paises... En Paco
las pulsiones cainitas no encontraban apoyos. Cuantas veces volvia, desde hace
decenios, a la idea de juntar aquello que se separ6 después de la Primera Inter-
nacional: ;por qué no podrian dialogar y trabajar juntos socialistas y libertarios,
anarquistas y comunistas? Para Paco resultaba del todo natural la idea de construir,
sumar, hacer confluir, sin que ello supusiera hacer dejacion de las propias ideas
y valores, sino al contrario: someterlas a ese necesario e irrepetible proceso de
critica que se deriva del encuentro real con la otra, con el otro. Como él decia:
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La unidad en un movimiento social se hace siempre de diversidades
escrupulosamente toleradas. Nunca hay unidad en el sentido de una-
nimidad de criterio en un movimiento social. Eso seria un cementerio
y el speus [Sindicato Democratico de Estudiantes de la Universidad de
Barcelona] fue, mientras existié, un organismo muy vivo. (...) La mayoria
de los estudiantes de entonces no aspirdbamos a la comunion de los
santos, sino sélo a unir fuerzas (lo que en aquellas condiciones ya era
cosa dificil) a favor de una universidad y una sociedad democraticas en
la que se superaran las barreras de todo tipo (autoritarias y clasistas)
existentes (Ferndandez Buey, F., 2009a, p. 23).

Qué falta nos hard ese atento discernimiento suyo aplicado a los movimientos
sociales y —antes de su constitucion como tales movimientos— a lo prepolitico, a
esas corrientes e inquietudes culturales donde se van definiendo las vias por donde
después transitard —o no— la sociedad... Cuanto vamos a necesitar conservar su
memoria viva. Lo cual, no nos enganemos, puede resultar dificil en los tiempos
de brutal ofensiva capitalista que vivimos.

¢Socialismo en el siglo xxi?

Afos después de la muerte de su maestro Manuel Sacristan, respondiendo a un
cuestionario, Paco Ferndndez Buey declaraba:

Sacristan ha sido uno de los poquisimos pensadores valiosos de este
pais que siguié llamandose comunista hasta la muerte, a pesar de sus
diferencias con el partido comunista. Y eso, en los tiempos que corren, se
paga. Pero si uno se fija bien verd que la animadversion actual (o el pacto
de silencio) se da casi siempre entre los “letratenientes” y politicos de
profesion que necesitan borrar las huellas de su pasado, no entre quienes
aman la inteligencia y la libertad de pensamiento independientemente
de sus preferencias ideoldgicas.

Paco Ferndndez Buey ha muerto un cuarto de siglo después de su maestro:
podemos esperar similares estrategias de ocultacién y olvido con respecto a él,
porque él también fue «uno de los poquisimos pensadores valiosos de este pais
que siguié llamandose comunista hasta la muerte, a pesar de sus diferencias con
el partido comunista». Hojeaba durante estas ultimas semanas cuadernos de tra-
bajo antiguos: en los mios hay muchas huellas de Paco. Hace poco mds de veinte
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anos, en enero de 1992, tuvo lugar una reunién —una de las muchas reuniones
politico-intelectuales en las que particip6 Paco— entre la redaccion de la revista
Mientras tanto y los autores del manifiesto ecosocialista —militantes franceses,
alemanes, portugueses...— que la propia revista habia traducido y publicado en
espafiol un afio antes. En cierto momento Paco dijo:

El nombre del “socialismo” esta manchado para décadas; pero lo que
su concepto representa es la tnica esperanza para dos terceras partes
de la humanidad, quizas. (...) No vale la pena abandonar las palabras,
porque lo que hemos de hacer es reconstruir los conceptos (como tu-
vieron que hacerlo los cristianos cuando el Sermdn de la Montaia se
troco en poder politico despético).

Resulta lamentable que el capitalismo se esfuerce con tanto ahinco por perdu-
rar, porque no tiene futuro. Un sistema socioeconémico tan autodestructivo tiene
los lustros contados. Lo terrible es como, en esa lucha agénica por perseverar en
la existencia, la agitacion del monstruo —llamémoslo, por ejemplo, Juggernaut—
destruye las condiciones que permitirian a los seres humanos una vida buena
en el planeta Tierra.

No sabemos si habra socialismo en el siglo xxi, porque la disyuntiva «socialismo
o barbarie» se ha entenebrecido ain mucho méas desde que fue formulada, hace
mas de un siglo. Pero si la humanidad supera el tiempo terrible que tenemos por
delante, la Gran Prueba en la que ya estamos, podemos estar razonablemente
seguros de que habra socialismo en el siglo xxi.

En qué cabe creer en estos tiempos sombrios, me preguntan, me pregunto.
Sigo contestando: en las posibilidades del ser humano. Solo en un 10%, creer
en lo que el ser humano es; en un 90%, en lo que podria ser. Y creer en algunos
maestros muertos. Paco nos dejé en agosto de 2012, y es insustituible.

No puede ser el cuervo mas negro que sus alas

Siendo Paco Ferndndez Buey la clase de persona que era, estando aqui reunidas
buenas gentes que compartieron con él un ideario de emancipacién humana, no
resultaria extrano terminar este discurso exclamando: jhasta la victoria siempre! Y
por cierto, que Paco sigui6 cordialmente cercano a la figura de Ernesto Guevara
a lo largo de toda su vida. Con la edicién que preparé de Escritos revolucionarios
del Che, se abri6 en 1999, precisamente, otro de los empenos que tuve la suerte
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de compartir con Paco: la coleccién de Clasicos del pensamiento critico, que ha
tratado de mantener desde entonces, fluyentes los manantiales vivos de la inteli-
gencia rebelde del mundo. Sobre Guevara escribié entonces Paco las siguientes
lineas, que podriamos aplicar también a Sacristan y a él mismo:

Fue un marxista y un comunista inclasificable entre las corrientes de la
época. Incomodo, heterodoxo, critico de las burocracias y de casi todo
lo que navegd en su época bajo el rétulo de “socialismo real”. Nada
que ver, por tanto, con el marxista académico ni con el estalinista de
aparato. Nada que ver con ninguno de los marxismos cientificistas que
dominaron en la década de los sesenta; nada que ver con el comunismo
cristalizado en poder. (...) Quiso ser un “hombre nuevo” en un mundo
todavia viejo. Y lo consiguié de la Gnica manera en que eso se puede
lograr en un mundo socialmente dividido y desigual: con conciencia
tragica de la contradiccion propia, con pesimismo analitico y optimismo
de la voluntad, con cierto estoicismo fatalista que, contra lo que dice el
topico, no es siempre fundamento de inactividad o resignacion sino, a
veces, y es el caso, fuente de rebeldia (Fernandez Buey, F., 1999, p. 17).

Pero los terribles tiempos que vivimos no son propicios para la épica de
altos vuelos. Quiza «hasta la victoria siempre» sea un saludo —o una despedi-
da— demasiado prometeica para esa «fuerza mesianica débil» en la que —con
Walter Benjamin— seguimos esperando. Cada vez me interesa mdas la maxima
que proponia Samuel Beckett: fracasar mejor. Y es que estigmatizar el fracaso, o
pretender eliminarlo —con ilusoria inconsciencia—, equivale a desertar de la vida.
Paco no estaba en eso. Igual que su maestro Manuel Sacristan, era partidario de
reconocer las derrotas sin gastar eufemismos ni aplicar pafios calientes —eso si,
sin perder por ello el buen humor—. Querido Paco, amigo Paco, compafero Paco:
la proxima vez —en ese socialismo del siglo xxi, o del siglo xxi, que lograremos
construir si no nos despefamos antes en los insondables abismos de barbarie que
estan abiertos ante nosotros— la préxima vez fracasaremos mejor.

«Fracasar mejor» no es una consigna derrotista, sino una propuesta de accién
desde la finitud humana en la que, creo, Paco se reconoceria. Sin resignacion, sin
desencanto y sin dejar de Ilamar mierda a la mierda. Porque, como sabia Manuel
Sacristan, «una cosa es la realidad y otra la mierda, que es s6lo una parte de la
realidad, compuesta, precisamente, por los que aceptan la realidad moralmente,
no solo intelectualmente» (Sacristan, M., 2003). Paco, en los Gltimos tres o cuatro
lustros de su vida, se reconocia a si mismo como un marxista leopardiano:
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Los marxistas en general han sido optimistas historicos, y Leopardi es un
pesimista respecto a las relaciones humanas, la historia, etc. John Berger,
en uno de sus ensayos, se pregunta: jse puede ser marxista 'y al mismo
tiempo pesimista como Leopardi, manteniendo ademas la esperanza en
que habra en el futuro cambios sociales, econémicos, culturales...? A
lo que yo respondf afirmativamente. Creo que el marxismo del siglo xxi
debe corregir su optimismo historico, heredado de Hegel y el hegelianis-
mo,; como decia Gramsci —el pensador que mas aprecio-, debemos ser
pesimistas por inteligencia y optimistas por voluntad (Fernandez Buey,
F. (entrevista), 2012-13, pp. 15y 27).3

En uno de sus articulos para el diario Publico, hace cuatro anos, Paco recordaba
el refran castellano «no puede ser el cuervo mds negro que sus alas».

Con él, otro humorista grande, Mateo Aleman, daba a entender que,
tras un gran mal, los que vinieran serian llevaderos o, en cierto modo,
menores. Es lo que corresponde al optimismo de la voluntad que acom-
pafa al pesimismo de la inteligencia de los de abajo. Nunca sabemos
del todo lo que el capitalismo es o puede llegar a ser. Pero hemos visto
muchas veces las alas del cuervo y parece que, efectivamente, el cuervo
mismo no puede ser mas negro que sus alas (Fernandez Buey. f., 2009b).

El comunismo es el término medio

Desde cierta tradicion comunista se ha podido decir: lo que importa de un hom-

bre son sus consecuencias. Es un punto de vista comprensible —desde el crujir

5 En el mismo sentido: «Optimismo y pesimismo son palabras que se usan habitualmente para expresar
estados de animo. Cuando se utilizan para calificar filosofias o filosofares hay que andarse con
cuidado. La mayoria de los pensadores habitualmente calificados de pesimistas antropologicos a
mi me dan animos para seguir resistiendo. Eso me pasa leyendo a Maquiavelo, a Gracian, a Leo-
pardi, a Schopenhauer, a Weber, a Einstein, a Camus o, mas recientemente, a Alexandr Zinoviev.
Cuando era joven hice mia la palabra de Gramsci: pesimismo de la inteligencia, optimismo de la
voluntad. Ahora que ya no lo soy me considero un marxista leopardiano.» Paco Fernandez Buey,
entrevista en Sevilla, el 23 de noviembre de 1999 (puede consultarse en http://tratarde.org/
una-entrevista-con-paco-fernandez-buey-en-1999 ). La reflexion continla asi: «Esto lo descubri
leyendo a John Berger. En cierto modo la naturaleza “nos ha abandonado”: ella a nosotros. Pero
lo que llamamos naturaleza o condicion humana es algo tan plastico que no se presta a hacer
predicciones, ni optimistas ni pesimistas. Si hay que atenerse a la experiencia historica habria
que decir que el Homo sapiens sapiens ha aprendido la mayor parte de las cosas importantes por
shock, a golpes. Llevamos siglos intentando racionalizar esto sin éxito. El método cientifico es lo
que mas se acerca a un conocimiento equilibrado, mesurado, de la naturaleza y del hombre. Por
tanto necesita también su bozal...»
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de dientes que generaban las terribles experiencias del siglo xx— pero demasiado
limitado. Para empezar, deja de lado a las innumerables victimas de la historia
pasada y su insatisfecho anhelo de justicia, al que otra parte de la tradicién co-
munista fue tan sensible. Dirfamos, quiza, que lo que importa de un ser humano
son sus vinculos —en presente, pasado y futuro—, mas alla de etnocentrismos,
sexismos y otros egoismos de grupo; mas alla, incluso, de los limites de nuestra
especie. En todas estas dimensiones, y en circulos concéntricos, Paco fue, es y serd
un ser humano muy importante. También para mucha gente que no lo conoci6
en vida, pero que seguird calentdndose en la brasa de su inteligencia cordial, a
través de la lectura, dentro de muchos anos.

Uno de los sabios de quienes se sentia cerca Paco —igual que su maestro
Manuel Sacristan—, el griego Epicuro de Samos, escribié —en uno de los escasos
fragmentos suyos que nos han llegado—:

Nacemos una sola vez y dos no nos es dado nacer, y es preciso que la
eternidad no nos acompane ya. Pero td, que no eres dueno del dia de
manana, retrasas tu felicidad y, mientras tanto, la vida se va perdiendo
lentamente por ese retraso, y todos y cada uno de nosotros, aunque por
nuestras ocupaciones no tengamos tiempo para ello, morimos (Epicuro,
en Olaneta, 2007).

Paco tuvo tiempo para bien vivir, casi siete decenios, y luego, en el verano
de 2012, tuvo tiempo para morir. Lo hizo con una discrecién y serenidad que
revelaron, otra vez, su temple admirable.

Voy concluyendo. Un rasgo de Paco Fernandez Buey que Ilamaba mucho la
atencion —ya desde su juventud, segiin cuentan quienes lo trataron entonces— era
el equilibrio: se trataba de un ser humano muy equilibrado. Lo cual resulta mucho
mas infrecuente de lo que podria parecer: uno tiene motivos para sospechar que,
antropologicamente, somos seres muy descompensados; a lo que culturalmente
se afaden toda clase de desequilibrios... Pero qué bien retratan a Paco, en eso,
algunos de los titulos y subtitulos de sus libros: Discursos para insumisos discre-
tos; la propuesta de un racionalismo bien temperado... Cuando pienso en él,
me acuerdo muchas veces de aquel gran poema de Brecht sobre el comunismo
como término medio, con el que concluiré estas lineas. «El comunismo no es
radical. Lo radical es el capitalismo», recordaba Walter Benjamin evocando este
poema de su amigo Brecht.
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EL COMUNISMO ES EL TERMINO MEDIO

Llamar a derrocar el orden existente
parece espantoso.

Pero lo existente no es ningln orden.

Recurrir a la fuerza
parece malo.
Pero dado que la fuerza se pone en practica

de modo rutinario, no es nada del otro mundo.

El comunismo no es lo extremo

que s6lo puede realizarse en una pequena porcién
sino que antes de que esté realizado del todo

no hay ninguna situacion soportable

ni siquiera para los insensibles.

El comunismo es en realidad la exigencia minima
lo mas inmediato, moderado, razonable.

Quien se opone a él no es un pensador discrepante
sino un irreflexivo o quiza alguien

que solo piensa en si mismo

un enemigo del género humano

espantoso

malo

insensible

alguien que quiere lo extremo, eso que si se realiza incluso en una minima
[porcion

arruinard a la humanidad entera.

Bertolt Brecht (1933)°

6 Me animo a traducir el poema de Brecht como homenaje al amigo desaparecido.
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Capitulo 4

La investigacion historica como herramienta
para orientar procesos educativos

Maria Mercedes Molina Hurtado
Universidad de Caldas
maria.molinal2@hotmail.com

No tenemos propiedad sobre el conocimiento, somos apenas
un aparato de conduccion del conocimiento, somos guias,
pero no inventores de la realidad.

Rodolfo Llinas

Esta es una invitacion a deliberar alrededor del aporte que la investigacion histérica
le hace a la ensenanza de la ciencia en la universidad y, mas especificamente, de la
investigacion como elemento de apoyo en el desarrollo de nuestra labor docente.

La ensefianza universitaria Ileva implicita una serie de funciones donde la
mas conocida es, seguramente, la formacion de profesionales capacitados. La
investigacion bdsica y aplicada es otra, tan importante como la primera. La
comunicacién de conocimientos y resultados de las investigaciones, o sea, la
divulgacion o difusién al publico en general, es una mds, tan urgente como
las anteriores. Su utilizacién por estudiosos, miembros o no de la academia, es
tangencialmente solicitada.
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Desde sus inicios en el Medioevo, pero mds atn en el complejo mundo en
el cual vivimos, la funcién universitaria incluye la integracion cultural como
caracteristica primaria con la que se completan las demas y, como resultado, su
producto no es necesariamente el profesional por si mismo, sino la persona in-
tegral, definida por su capacidad de abordar problemas desde una diversidad de
aspectos y puntos de vista, porque en su formacién y trabajo ha incluido distintos
campos del conocimiento. Es quiz4, con esto, con lo cual la universidad cubre
la funcién de atender la necesidad mas importante de la sociedad.

Y ello no solo supone la docencia, la investigacion, la divulgacion y la apro-
piacién de un espacio, sino la integracién armonica de campos y observaciones
de muy variadas disciplinas, en universos que encaucen a nuestros profesionales
e investigadores en el ejercicio de su actividad, con discernimiento de las apor-
taciones del otro; a la invencién o el descubrimiento que se enriquece con los
medios que lo validan o lo contradicen, y a divulgar no solamente conocimientos
sino conjuntos estructurados de ellos, para que sus receptores puedan seleccio-
nar lo que saben, en la compleja red que les permite encontrarse en un mundo
complicado y no sencillo, mdltiple y no binario.

No cabe duda que si las ciencias pueden tener el secreto del mundo, las
humanidades tienen la clave del hombre mismo. Y, lo que es mas importante,
que ambas saben que son solo partes de un todo, en que la ciencia es humanis-
ta y las humanidades son ciencias. Que nuestro producto, el del profesional o
el del investigador, Gnicamente se siente completo cuando puede totalizar, en
su disciplina y en su vida cotidiana, el conocimiento cientifico y el humanista.
Los cientificos sociales son quienes observan, por medio de la investigacion, el
fendmeno de la humanidad y su cultura. Lo que informan o ensefan son expe-
riencias, descubrimientos y formacién profesional; pero mas aun, es cultura y
es integracion.

Sin embargo, nuestras conferencias se dan y se olvidan. En algunos casos se
graban, y aun asi se olvidan; somos conscientes de que nuestra actividad puede
hacer mas por la cultura de la sociedad, pero los temas tratados, las motivaciones
y las investigaciones que los disertadores nos impulsan a realizar, deben formali-
zarse. Su publicacion o difusién serd el cumplimiento de ese objetivo.

Nuestras actividades pueden multiplicar su efecto, si ademds de lo que hace-
mos cada uno de nosotros, se fomentan eventos de cardcter multidisciplinario,
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que presenten los enfoques o los resultados de varias investigaciones en el aula.
Por ejemplo, se hace historia con los abuelos, con los vecinos, con los descen-
dientes de veteranos de guerra, si es que estos ya no viven; y no solamente con
estudiantes, docentes y administrativos. No hablo de problemas de hoy y de aqui,
sino de problemas de todo tiempo y de todo lugar, en cada escuela o colegio, cada
instituto o universidad. En cualquier espacio donde estén prestando sus servicios,
encontrardn elementos para iniciar una pesquisa o para continuar el estudio de
lo que un dia se plantearon para recibir un titulo o un grado.

La investigacion es permanente, recordemos esto siempre; no es para un dia,
una situacién, un momento histérico. La investigacion no debe ser coyuntural,
es permanente.

Igualmente, si decidimos que nuestro primer trabajo fue solo un intento, una
inquietud transitoria, valdria la pena interrogarnos, ;qué hacer con las preguntas
sin respuesta que en clase nos hacen los estudiantes?, ;qué con sus actitudes,
sus vivencias, sus inocencias?, ;como investigar sus llantos, sus «ausencias», sus
reservas, sus travesuras, sus gestos, sus «suefnos», sus murmullos, sus inquietudes
y hasta sus mentiras?

La investigacion es permanente, pues es la Ginica manera de llegar a verdaderos
resultados, no es ninguna actividad momentdnea, no es para llenar un requisito.
La verdadera indagacion es inacabada, a no ser que lleguemos a un descubri-
miento, formulemos una ley o presentemos una teoria cientifica, entonces les
tocaria a otros rebatirnos e, incluso asi, tendriamos que continuar con nuestro
trabajo investigativo.

Muchos serian los métodos de investigacion cualitativos, etnograficos e his-
téricos, ente otros, que podriamos emplear para mejorar los procesos educativos
aplicados a los estudiantes en el aula, a los docentes, a los administrativos, a
colegas, a padres de familia, a jubilados, a guias espirituales, a tutores, médicos
escolares, sicélogos, orientadores, etcétera.

Cito personas o sus actividades y no hechos, etapas o procedimientos, porque
cada quien tiene su método, su camino a recorrer. En esta ocasion, el que les
quiero sugerir esta relacionado, precisamente, con aquellos actores histéricos
dispuestos a colaborarnos en nuestros interrogantes. Me refiero a la historia oral
como una alternativa metodoldgica.
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Para muchos es facil aceptarla como una practica simple, implicita en cual-
quier grabacion, realizada sin importar el criterio adoptado para la seleccion de
los entrevistados o colaboradores, del tipo de testimonios o de la técnica para
conducir la sesion.

Se quiere descartar esta posibilidad y proponer otro nivel de andlisis que
garantice procedimientos discutibles dentro de los limites de una técnica. Por
consiguiente, se hace imperioso establecer normas metodolégicas que se alejen
tanto de la espontaneidad, como de cualquier estimulo que no esté previamente
determinado. Se confirma que la historia oral es algo mds que unas simples entre-
vistas, y se plantea que la primera tarea, para quien actualmente quiera asumirla,
sea precisar sus términos.

Tarea ciertamente dificil pues, incluso internacionalmente, hay varias co-
rrientes que la definen de diversas maneras. Para Wright Mills, por ejemplo, es
la «reconstruccion de procesos que pueden ayudar a la comprensién de mo-
vimientos sociales o de hechos sociales en general». Una nueva metodologia
de conocimiento de lo social que «se apoya en la experiencia de lo vivido, en
la subjetividad como forma de conocimiento, tan vélido epistemolégicamente
como los ndimeros, los modelos, las curvas o cualquier otro procedimiento de
cardcter estadistico».

Barbey d’Aurevilly (1799) muy claramente manifiesta que:

Asi como se recogen algunas pulgadas de cenizas heroicas, yo habia
recogido todos los detalles de esta empresa sin igual entre las mas mara-
villosas fanfarroneadas humanas. Las habia encontrado alli donde, para
mi, yace la verdadera historia, no la de los cartapacios o cancillerias,
sino la historia oral, el discurso, la tradicion viviente que entré por los
ojos y los oidos de una generacion, y que quedo tibia por el seno que
la llevo y los labios que la contaron, en el corazon y la memoria de la

generacion siguiente.

En la actualidad, la historia oral toma su auge por la necesidad de ocupar gran-
des vacios histéricos de periodos, regiones, pueblos, culturas, hechos y sectores
sociales sobre los cuales poco o nada se sabe.

El docente-investigador debe tomar conciencia de la existencia de un método
mas que, auxiliado de varias técnicas y con muchos instrumentos, le conducira a
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conocer lo cotidiano de la escuela, la vida extra clase y su influencia en el aula,
la experiencia de los docentes, quiénes son y de donde provienen sus estudiantes,
el medio ambiente que les rodea, el porqué de sus frustraciones. En fin, muchas
situaciones que, de una u otra manera, alteran o permiten el buen desempefio de
los jévenes en la época de estudio.

Fue Jules Michelet (1798-1874) quien se aventurd a hacer entrevistas, impo-
niendo, de nuevo, el debate sobre el uso de la documentacién oral para la inves-
tigacion histérica. Michelet supo captar el sentido de la historia, a la que dio una
nueva significacion como pasado colectivo en el cual el pueblo era el verdadero
protagonista.

De 1920 a 1930, la polémica sobre el significado de la oralidad como funda-
mento valido continud, aunque marginada por la supremacia de los documentos
escritos, que pasaron —desde mediados del siglo xix— a ser divinizados como solu-
cién para hacer la Historia.

La historia oral, actualmente, como técnica de captacion de entrevistas directas,
realizadas a través de grabadoras y de criterios profesionales, como procedimiento,
tiene una doble emergencia: su relacién con los métodos cuantitativos y con la
transformacion de su aplicacién, mas la necesidad de conocer nuestra propia
realidad, nuestra posibilidad, los propios cambios y movimientos que ocurren
en la sociedad y, con ello, de alguna manera, hacer el método mas rico, mas
fecundo y mas atil para los diferentes usos que queramos darle.

En una de sus modalidades, la memoria es la base para la tradicién oral. Es
valida como fundamento para las generaciones presentes que estudian algunas
comunidades. Aunque memoria es uno de los términos mds complejos de definir,
es ella la que sirve de base para la Tradicién Oral.

Vale la pena sefalar que hay una diferencia basica entre Tradicién Oral (que
se aproxima y en ciertos casos se confunde con memoria colectiva) y memoria
histérica (hecha con documentacion escrita).

Conviene recordar que las matrices bdsicas del conocimiento humano se
apoyan en las reminiscencias milenarias, en los patrones trasmitidos por la ra-
cionalizacion de la relacion con lo divino, lo sobrenatural o sobre aquello que
fue consagrado por la repeticion y que llega a convertirse en un mito o dogma
aceptado socialmente.
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Por su parte, la modalidad de historia oral tematica es la que mds prestigio tiene,
debido a una mayor proximidad con las formas comunes de hacer investigacién
histérica y al uso del cuestionario como instrumento para conducir la entrevista.

Sometida a un tema, esta alternativa es, entre todas las soluciones de historia
oral, la mas objetiva y directa, y en este sentido, las relaciones entre las partes
(colaborador y entrevistador) quedan neutralizadas por la forma impersonal de
abordaje.

Es el caso tipico del uso de la historia oral cuando faltan documentos para
los registros analiticos. Como alli lo que se busca son datos para componer una
explicacion, el entrevistado o colaborador es un agente mucho mds pasivo que
el investigador o entrevistador.

Los cuestionarios deben ser elaborados relacionando el tema de la investi-
gacion con las caracteristicas del grupo de entrevistados. Pero para todos debe
mantenerse una pregunta de corte que dé unidad al proyecto.

A partir del ix Congreso Mundial de Sociologia celebrado en Suecia en 1978,
son consideradas, como punto de arranque, las Historias de Vida, que como
metodologia comienzan un periodo de renovado interés y de una amplitud de
uso muy interesante como reflexion tedrica y practica metodoldgica.

De las formas de historia oral, la historia oral de vida es la mas discutible y
fascinante. Difiere de las otras soluciones (tematica y tradicién oral), por ser la
manera mds personal y particular de registrar experiencias tanto individuales
como colectivas.

Sin creer que algunos grupos sociales son mas importantes que otros, la historia
oral de vida, considera a todos como personas significativas, actores histéricos,
valorizando y dirigiendo la atencién a los sujetos indiscriminados; acepta, en
principio, que la historia abarca a todos y que las experiencias individuales son,
por ello, histéricas.

Difiere de las otras soluciones por ser la manera mds personal y particular de
registrar experiencias. Aunque en apariencia se muestre facil, es muy dificil y
raramente se encuentra alternativa que exija tanto rigor.

En la circunstancia de una entrevista con una sola persona, lo que interesa es
determinar el nimero de encuentros suficientes para establecer una narracion.
Pero cuando se piensa en un proyecto amplio, hecho con un grupo mas conside-
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rable, conviene, para tener un buen resultado, establecer el criterio de seleccién
de los individuos a estudiar.

La historia oral pone al descubierto la l6gica en accion de algunos compor-
tamientos; la informacién oral debe permitir un analisis del hecho histérico,
educativo o social, tal como ha sido vivido y practicado por los actores de la
escuela o de la sociedad.

Para Bernabé Saravia:

La relacién entre quien narra su vida y quien la recoge para su andlisis, es
siempre dificil o al menos compleja; referirnos a la narracion de historias
de vida y a la relacion que creemos, conduce a reflexionar sobre qué

tipos de sujetos se construyen con ellas.

La historia de vida, nos dice Franco Ferraroti, no debe ser utilizada ni como
complemento, ni como comprobacién de otras metodologias, puesto que ella en
si misma es una representaciéon metodolégica, pertinente del objeto de estudio
al cual nos hemos dedicado.

Su técnica es la entrevista, al hacerlo seguimos una de las practicas de los
primeros investigadores; pero la posibilidad de grabar nos fuerza a abrir un es-
pacio renovador y mas dificilmente manipulable, cambiando, ademads, enfoques
hasta ahora inalterables.

La entrevista es una técnica de conversacion, por lo general oral, y en donde
una parte hace de entrevistador y otra de entrevistado. La finalidad de casi todas
es obtener alguna informacién indispensable en el trabajo cientifico. Exige cono-
cimiento y pericia, ademds de una buena visién sociocultural y psicolégica. Se
presentan casos donde el colaborador puede escribir mas no hablar; se procede,
entonces, a aceptar un escrito en lugar de una grabacion.

La entrevista requiere de un trabajo previo, de una preparacion bésica en la
cual el investigador debe dotarse de la informacién fundamental, pero también, si
le es posible, tener conocimiento de algunos detalles, no solo del tema sino de la
persona en si. El caracter dificil, el enojo con la vida misma, el no querer atender
a desconocidos, es otra caracteristica a salvar. Una galanteria o una ternura para
empezar, es paso grande para ser aceptado.

Serie Miradas Contemporaneas ‘ 77



IE Maria Mercedes Molina Hurtado

Este regreso del investigador a la entrevista, nos acerca a muchas otras dis-
ciplinas y da una nueva dimension a los archivos, que influyen a la vez en los

proyectos cientificos.
Dominique Aarén nos revela que:

Realizar una entrevista es quizds todo un arte, es en todo caso una
practica que se educa por el trabajo y la experiencia; la entrevista no
debe ser unicamente de cardcter verbal, es decir, el entrevistador no
solo debe recoger los aspectos verbales, debe también acompanarse de
observaciones sobre las expresiones, los movimientos involuntarios, las
costumbres, el cuadro de vida, las maneras, los comportamientos reales

que pueden afirmar o modular la propia informacién que se ha tenido.

Entre los riesgos que podemos encontrar estan la falta de informacién sobre el
tema, laregion, la institucion, el pueblo, la personalidad del informante, distorsion
por cualquiera de las partes, terminologia o uso inapropiado del vocabulario,
posicion previa del entrevistador y actitud del investigador, entre otras.

Cabe sefalar que el uso de la grabadora, el dictdfono y —en los dltimos afos—
el video, cuando existe un pasado cercano, como en el caso de nuestros pueblos
o comunidades, es cada vez mas amplio y vital para los profesionales, especial-
mente entre los investigadores regionales, educadores, historiadores, sociélogos
y antropdlogos, quienes, apoyados en estos instrumentos, han logrado construir y
reconstruir no solo hechos histéricos, sino vidas familiares, biografias, evoluciones
y desarrollo de comunidades nuevas y de comarcas, entre otras situaciones.

Como hemos anotado, la historia oral no es el inico método empleado para los
objetivos planteados en un proyecto, pero si enriquece un trabajo, fuentes primarias
que nos ensefian la parte humana y social de cualquier tipo de investigacién y que
nos muestran, ademas, la importancia de esta opcién metodoldgica.

Cuando conocemos acerca de una investigacion histérica, la mayoria de
veces ignoramos todo el camino realizado para llevarla a cabo, y el valor meto-
dolégico para ensefar o trasmitir no solo los motivos o causas que condujeron a
determinado hecho histérico, sino asimismo, los obstaculos, los sinsabores, las
satisfacciones y, ademas, qué modelo de ensefanza y aprendizaje nos ha dejado
un proyecto, propuesta o pesquisa.
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sComo saber qué se debe investigar, a quién solicitar el apoyo econémico, por
dénde empezar y qué elementos seran necesarios para el éxito, sin olvidar la parte
cientifica, sus etapas, etcétera? No pretendo dictar un curso de metodologia de la
investigacion historica, eso lo encontramos en cualquier texto escrito para tal fin.

Quiero compartir una experiencia metodolégica que duré un ano y que cul-
mind con la presentacion de un trabajo a nivel internacional titulado Ensefianza
y aprendizaje de las primeras letras a través de sus protagonistas, Colombia 1930-
1940, expuesto en el vir Congreso Internacional de Historia Oral. Las voces de la
Historia en el nuevo siglo, en la Universidad de Guanajuato, México.

Una experiencia que nos permite conocer y ensefar en el aula un hecho
historico, cuyos protagonistas fueron adultos en plenitud. Para este estudio se
entrevistd a 46 mayores de zonas rurales y urbanas de municipios, desde el sur
de Colombia hasta las costas caribefas, y desde el Pacifico hasta la Amazonia y
los Llanos Orientales. Ellos nos narraron sus angustias, dificultades, prohibiciones,
castigos, premios, materiales, métodos, cémo eran sus maestros y maestras, sus
padres, las tareas, los exdmenes escritos y orales piblicos, los salones, las escuelas,
la culminacion y la frustracion de un futuro incierto, entre otras cotidianeidades,
alrededor de la escuela en los anos treinta y cuarenta del siglo xx.

Cuarenta y seis personajes se convirtieron en actores histéricos. Sus edades
fluctuaban entre ochenta y noventa afios. ;Quién sabia de ellos?, ;quiénes eran?,
spor qué ellos?, ;en qué momento sus vidas pasaban a ser protagénicas? Muchas
preguntas sin respuesta. Como indagar al respecto, he ahi el primer cuestionamien-
to para iniciar un largo recorrido de ires y venires, de contactos, de propuestas
hasta encontrar a la persona adecuada que aceptara —y con agrado- colaborar
en un proyecto para iniciar la investigacién que conduciria a saber qué habia
pasado en la practica, en esa etapa, con la ensefianza en nuestro pais.

;Como saber sobre ellos? No era tan dificil, pues en las poblaciones pequefas
casi todos se conocen. Una vez localizado el mds anciano o la mas anciana con
disponibilidad, se iniciaban las entrevistas.

Como eran historias de vida, no era obligatorio buscar en documentos y
bibliografia sobre el hecho histérico, para el tema especifico de la ensehanza
de las primeras letras en el aula. Sin embargo, se cotejaron algunos enunciados
con documentos que contemplan informes y decretos, mas una bibliografia so-
bre la educacién en Colombia. Este trabajo, entonces, permite ver la riqueza de
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ensenanza que nos dejan esas voces de aquellos a quienes su entorno solo les
permitié aprender a leer y escribir para ganarse un sustento y alcanzar su mayor
anhelo: ayudar a sus padres o llegar al matrimonio.

Nuestros interlocutores, ayer nifios, hoy abuelos, igualmente comparan los
métodos de ensefanza de aquella época con los de la actual: la carencia de
instrumentos, de bibliotecas, de materiales, el respeto al maestro, su prestigio,
su dignidad y su importancia en la sociedad, con los elementos observados a
finales del siglo xx o al inicio del xxi.

Asimismo, hacen una critica al gobierno por las carencias de tipo formativo
y que ellos observan en la educacién actual con sus hijos y nietos.

Aquellos ninos del ayer fueron una muestra representativa de un periodo,
a veces olvidado, pero que nos dej6 grandes herencias. Ahora, pregunto, ;qué
tan dispuesto esta un investigador a utilizar cualquier medio de transporte con
el fin de llevar a feliz término un encuentro, una entrevista?, ;qué tan preparado
sicolégicamente esta, para escuchar sucesos dolorosos?, ;qué hacer con los
silencios, con el llanto, con la angustia de quienes recuerdan solo lo mas triste
y menos llevadero de su existencia?, ;qué debemos o nos vemos forzados a
censurar y por qué?

De esta sola investigacién podriamos compartir decenas de encuentros, de
datos, en una palabra, de historias, como docentes con nuestros alumnos o como
investigadores con nuestros colegas.

;Como llevar lo anterior al aula? Ademas del método, el escuchar la cinta
magnetofénica o la grabacién, por parte de estudiantes y estudiosos, invita a mirar
otras formas de aprender e interpretar, por medio de unas historias de vida, de
historias temdticas, como se ha vivido una época, un momento. Cémo hablan
otros, cémo sintieron una experiencia, como la vivieron, cémo se compara con
la historia escrita, la oficial. ;No creen que sea una experiencia trascendental,
atrayente y seductora?

Igualmente, estimula a jévenes investigadores a indagar en su entorno, nues-
tros abuelos, bisabuelos, quienes estan a nuestro lado cargados de vivencias
esperando a quien transmitirlas, incluso vecinos u otros parientes. ;Cémo ignorar
su valor histérico?
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Para terminar, citaremos al Padre Alfonso Borrero, sacerdote jesuita, estudioso
de la vida de la Universidad, quien nos decia que la investigacion es un acto
sencillo de la mente humana, un proceso largo que exige paciencia y tenacidad,
proceso lento de reflexion de la inteligencia; si este no se interrumpe, la idea
brillante puede llegar y a las ideas brillantes no hay que culparlas por llegar tarde.

Como actores histéricos o como investigadores sociales
aprendemos para la vida y ensefiamos en la academia.
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Capitulo 5

Didacticas dominio-especificas
y modularidad de la mente

Oscar Eugenio Tamayo Alzate
Universidad de Caldas

oscar.tamayo@ucaldas.edu.co

Introduccién

En este capitulo se exploran algunas relaciones entre la diddctica de las ciencias,
tanto desde la perspectiva general como especifica, y algunos desarrollos de
las ciencias cognitivas en lo relacionado con el concepto de modularidad de la
mente. El origen de este propdsito se sitGa en dos lugares: el primero, en la actual
discusion en torno a las posibles definiciones de objetos de estudio diferentes para
la didactica general y para las didacticas especificas. El segundo, concerniente a
los desarrollos tedricos de las ciencias cognitivas en cuanto al procesamiento de
la informacion por diferentes médulos y, con ello, la identificacion de posibles
procesos especificos para el aprendizaje de ciertos dominios de las ciencias.

En este marco, en gran medida exploratorio e hipotético, presentamos ini-
cialmente reflexiones en el ambito de las didacticas generales y especificas.
Posteriormente plantearemos algunas reflexiones sobre el concepto de médulos
y modularizacion: para ello expondremos algunos fundamentos sobre el proce-
samiento de la informacién visual desde la neurociencia, lo que nos llevard al
concepto de dominio en las ciencias cognitivas, a partir del cual discutiremos las
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relaciones con el campo de las didacticas especificas, con las cuales concluimos.
No discutiremos las multiples y variadas relaciones entre la ciencias de referencia
(quimica, biologia, sociales...) y su didactica de dominio especifica.

Uno de los problemas centrales que se plantea la didactica de las ciencias es
cémo ensenar ciencias significativamente. Para ello se requiere describir, analizar
y comprender los problemas mas importantes en la ensefanza y aprendizaje de
las ciencias, y disefiar y validar modelos de intervencion que ofrezcan posibles
soluciones a la problemdtica educativa. Para esto, han tomado fuerza diferentes
lineas de investigacion en las que se enfatizan aspectos como las concepciones
de los alumnos, obstaculos para el aprendizaje, contexto educativo, dimension
social del aprendizaje, importancia del lenguaje en la educacién, procesos de
modelizacién —tanto de la ensefianza como del aprendizaje—, etcétera. En este
marco general, nos interesa en la presente reflexién centrarnos en los procesos
de aprendizaje en dominios especificos del conocimiento.

En un sentido amplio, la didactica busca explicar, comprender y transformar
el entorno del aula, mediante el conocimiento de lo que alli sucede y de los
mdltiples tipos de relaciones que en ella ocurren. Para lograr tales propositos,
la didactica histéricamente ha construido un conjunto de conocimientos que
en la actualidad se puede considerar como central. Este eje, constitutivo de una
didéctica general, estd conformado por conceptos como transposicion didactica,
ensefanza y aprendizaje significativo, evaluacion formativa, autorregulacion de
los aprendizajes, el lenguaje con el que se hace explicito el aprendizaje, entre
otros. De igual manera, hay avances metodolégicos con aplicabilidad especifica
a la problemética de la ensehanza-aprendizaje de las ciencias, dentro de los
que se destacan los mapas conceptuales, la «V» heuristica de Gowin, las redes
sisttmicas y semanticas, las entrevistas «teachback», los mapas de Thagard, los
analisis del discurso de la clase, etcétera. En sintesis, planteamos que el ntcleo
fundamental de la didactica general como disciplina emergente, retine desarrollos
tedricos y metodologicos aplicables a la ensenanzay al aprendizaje de diferentes
campos del saber.

El reconocimiento de aspectos comunes para las didacticas dominio-especi-
ficas tiene limites inherentes a la misma especificidad de los diferentes dominios
del conocimiento, dada su naturaleza diferente. Es decir, los diferentes desarrollos
en distintos campos del saber como la biologia, matematicas, quimica, ciencias
sociales, ciencias humanas.... pueden requerir distintas plataformas teorico-
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metodoldgicas alejadas de aquellas ya definidas como comunes a los diferentes
campos conceptuales.

A continuacion presentamos, a manera de ilustracion, tres reflexiones gene-
rales, la primera sobre representaciones, la segunda sobre metacognicion y la
tercera sobre cambio/evolucién conceptual, con las cuales pretendemos mostrar
cémo ciertos desarrollos teorico-metodolégicos que se pueden considerar en la
actualidad de caracter general para la didactica, permiten, a su vez, el reconoci-
miento de ciertas especificidades que desbordan esta perspectiva general y dan
cabida a avances en dominios especificos. Conviene mencionar que este no es
el Gnico camino para proponer nuevos desarrollos en el dmbito de las didacticas
disciplinares; es claro que nuevos avances se pueden derivar de manera directa de
los propios desarrollos de las didacticas especiales, provenientes de los procesos
de sistematizacion, reflexion, experimentacion, comprension y transformacién
que hacen cotidianamente los profesores en sus aulas de clase y en dominios
especificos del conocimiento.

Representaciones

El estudio de las representaciones y su importante funcion en la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias parece ser en la actualidad un lugar comun para las
didacticas. Las concepciones alternativas, los modelos mentales, las imagenes, los
lenguajes, los mapas, los guiones, etc., como representaciones que son, juegan un
papel determinante en los procesos de ensefianza y aprendizaje, hasta el punto de
considerarse en la actualidad como uno de los puntos de partida para enfrentar
los procesos de ensefianza. Algunas de las caracteristicas mas importantes de las
concepciones alternativas de los alumnos son:

1. Sepresentan asociadas a una metodologia denominada de la superficialidad,
caracterizada por respuestas rapidas, poco reflexivas y que transmiten
mucha seguridad.

2. Se encuentran presentes en contextos muy diferentes y responden a
situaciones muy variadas.

3. Se construyen a lo largo de la vida del individuo mediante la influencia de
los diferentes contextos en los cuales él participa.

4. Son de origen tanto individual como social.
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Con las primeras investigaciones realizadas sobre las concepciones alternativas
se evidencio la gran importancia de las ideas de los alumnos y el papel que estas
juegan para sus posteriores aprendizajes. Dichos trabajos definieron un problema
central de investigacion en la didactica de las ciencias: la inconsistencia entre las
respuestas tedricas de los estudiantes y su dificultad, por ejemplo, para resolver
problemas practicos o para relacionar la teoria con los fenémenos observados,
lo cual evidencia comprensiones alejadas del ambito cientifico en el aprendizaje
de los estudiantes.

Si bien el trabajo sobre representaciones ha contribuido sustancialmente a la
didéctica, parece claro que no todos sus desarrollos son comunes a las distintas
didacticas dominio-especificas. La didactica de las matematicas ha avanzado en
torno al concepto de representacion, generando gran impacto en la ensefianza
y aprendizaje (Duval, 1999, 2006; Vasco, 2004), especialmente en cuanto a la
produccién e interpretacion de los diferentes tipos de representaciones externas,
los registros semioticos, los procesos de tratamiento y de conversion, asi como
lo entendido por signo, sefial, icono y simbolo. De forma similar, las ciencias
sociales han abordado los fundamentos epistemolégicos de las representaciones
mentales y sociales, el caracter social de las representaciones, la problematica
entre individuo y sociedad, los vinculos entre las respresentaciones sociales y las
practicas, las diferencias entre conocimiento cientifico y cotidiano, entre otros
(Moscovici, 1986; Edwards y Potter, 1992, Rodriguez, 2003). Sin embargo, en este
campo de las ciencias sociales los desarrollos sobre el concepto de representa-
cién adquieren matices lo suficientemente alejados de aquellos en el ambito de
las matematicas; con seguridad, los tipos de registros, signos, simbolos, iconos y
procesos de tratamiento y conversion son de naturaleza diferente a aquellos de las
matemadticas y, en consecuencia, dificilmente podriamos suponer la transferencia
directa de desarrollos teorico-metodolégicos del dominio de las matematicas al
de las ciencias sociales y viceversa.

Metacognicion

Los procesos metacognitivos se consideran indispensables para el logro de apren-
dizajes en profundidad. La metacognicion se refiere, en términos generales, al
conocimiento que tienen las personas sobre sus propios procesos cognitivos,
es decir, a su habilidad para identificar los distintos tipos de conocimiento que
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posee o no en un campo disciplinar especifico, a la conciencia de su desempeno
en mencionado campo y a su capacidad de monitorear, evaluar y planificar sus
propios procesos de aprendizaje. Es especialmente importante para la educaciény
para la diddctica de las ciencias debido a que incide en la adquisicion, compren-
sion, retencion y aplicacion de lo que se aprende; ademas tiene influencia en la
eficacia del aprendizaje, el pensamiento critico y la resolucién de problemas. La
metacognicion se considera una de las habilidades mas importantes que definen
el pensamiento cientifico; mediante ella se pueden diferenciar y relacionar la
teoria y los hechos, es decir, ser capaz de pensar explicitamente acerca de las
ideas o concepciones que uno tiene, mas que solo pensar con esas concepciones
(Tamayo, 2006).

Las discusiones actuales en el ambito de la metacognicién plantean preguntas
de gran interés jes la metacognicion una habilidad de caracter general o de domi-
nio especifico?, ;qué habilidades metacognitivas son transferibles de un dominio
a otro?, jexisten algunas diferencias en cuanto al soporte neurobiolégico que
explica desarrollos metacognitivos en diferentes campos del conocimiento?, jes
posible ensefiar habilidades metacognitivas? De ser asi, ;son los procesos de ense-
fianza mediados por un actuar metacognitivo de profesores de ciencias naturales,
similares a aquellos de profesores de matematicas, ciencias humanas o sociales?
El consenso entre la comunidad de investigadores en educacién en cuanto a la
importancia de la metacognicion en los procesos de ensefanza aprendizaje y, a
su vez, en cuanto a la dificultad para lograr resultados de investigacién vélidos,
es aplicable para la discusion entre la didactica general y la didactica de dominio
especifica que adelantamos en este documento.

Cambio conceptual

Otro componte esencial en los actuales estudios en didactica lo constituye los
trabajos sobre evolucién/cambio conceptual (Posner, Strike, Hewson y Herzog,
1982; Strike y Posner, 1992; Tamayo y Sanmarti, 2007). Sus principales campos
de investigacion se centran en la comprension de los procesos que llevan a la
formacion de los conceptos naturales, la formacion y evolucién de los conceptos
cientificos y la inteligencia artificial. La evolucién conceptual desde la perspec-
tiva cognitiva considera, en primer lugar, la existencia de ideas previas en los
estudiantes, las cuales se caracterizan por ser relativamente coherentes, comunes
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en distintos contextos culturales y dificiles de cambiar; y en segundo lugar, la
existencia del conocimiento cientifico. Estas dos formas de conocer definen di-
ferentes formas de concebir el cambio/evolucién conceptual. En el ambito de la
ensefianza de las ciencias existe acuerdo generalizado sobre la importancia de
favorecer el cambio o la evolucién de estas ideas, de tal manera que se acerquen
mas a los conocimientos cientificos.

En los estudios de cambio conceptual en dominios especificos se observa un
esfuerzo importante de parte de los investigadores por caracterizar los procesos
de cambio conceptual, proponer hipétesis de secuenciacion y progresion de los
contenidos a ensenar, derivados del estudio detallado de los procesos de apren-
dizaje en dominios especificos del conocimiento (Vosniadou y Brewer 1992;
Pintrich, Marx y Boyle, 1993; Caravita y Hallden, 1994; Chin y Brown, 2000;
Tytler, 2000, Prieto, Blanco y Bredo, 2002). Al igual que en las dos ilustraciones
anteriores (representaciones y metacognicion), las investigaciones del cambio
conceptual parecen referirse de manera especifica a los dominios de la fisica, la
quimica, la biologia.

Las didacticas se pueden beneficiar de la integracion de discusiones prove-
nientes de otros campos disciplinares. De especial interés son los aportes de las
teorias de la mente, especificamente aquellos referidos a la modularidad en el
procesamiento de la informacién. Las paginas que presentamos a continuacion
exploran algunas de estas relaciones que pueden ser promisorias para el ambito
de la ensefanza de las ciencias; para ello presentamos, a manera de ejemplo,
algunas caracteristicas del procesamiento de informacion visual; posteriormente
discutimos los conceptos de médulo mental y modularizacién, para concluir
con algunas reflexiones preliminares que integran las discusiones anteriores a la
ensefanza de las ciencias en dominios especificos.

La percepcion visual como ejemplo de procesamiento
modular de la informacién

Durante los afios 40, Bard, Marshall y Woolsey mostraron por primera vez que
el cuerpo humano estd representado en la superficie del cerebro (Kandel, 2009).
Con base en estos resultados, Mountcastle demostré que diferentes submodali-
dades sensoriales estan segregadas en la corteza somatosensorial primaria, y las
neuronas que responden a una modalidad especifica se encuentran agrupadas en
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estructuras anatémicas llamadas columnas corticales, que comparten las mismas
propiedades eléctricas (Mountcastle, 1957). Pocos afos después, David Hubel
y Torsten Wiesel hallaron grupos de neuronas de la corteza visual primaria (V1)
que responden a barras o lineas de orientaciones especificas (Hubel y Wiesel,
1962), un segundo ejemplo de segregacion de modalidades sensoriales.

Estos dos ejemplos indican que diferentes tipos de entradas sensoriales (in-
formacion) son procesadas de manera independiente por estructuras anatémicas
diferentes con propiedades eléctricas especificas, y soportan la idea de modula-
ridad en el procesamiento de la informacion. Un andlisis mas detallado de cémo
se procesa la informacion en el sistema visual ilustra mejor esta idea.

La percepcion visual comienza con la estimulacion de los fotorreceptores reti-
nianos y finaliza en las regiones de asociacion de los I6bulos parietal y temporal.
La mayor parte de la informacién que hace parte de la conciencia visual alcanza
la corteza visual primaria (V1) localizada en el I6bulo occipital y, a partir de esta
region, es distribuida por las cortezas visuales secundarias (V2-V6) y terciarias
(Carlson, 1999).

Desde comienzos del siglo xx existia la nocién de dualidad en la percepcion
visual, pues Heinrich Lissauer y Paul Flechsig establecieron la existencia de zo-
nas primordiales para la vision (V1) y zonas de asociacién visual (Zeki, 1995).
Gracias a las investigaciones de Semir Zeki sabemos que las dreas V2-V6 estan
especializadas en el procesamiento de tipos diferentes de informacion visual,
hecho que se debe a la organizacién jerarquica de diferentes dreas visuales
que tienen arquitecturas corticales diferentes. Esta concepcion jerarquica del
procesamiento visual se puede expresar de la siguiente manera: existen células
simples en V1, conectadas a su vez con células complejas en V2, las cuales se
conectan con células hipercomplejas ubicadas en la corteza de asociacién visual
(Zeki, 1995); en esta cascada, la totalidad de la informacién aferente llega hasta
V1, zona de relevo sindptico desde la cual diferentes «bits» son distribuidos para
un «analisis» por separado, efectuado por las areas visuales secundarias V2-V6,
entre otras. El siguiente es un ejemplo de modularidad en el procesamiento de
la informacion visual.

Grosso modo, hay dos grandes vias de procesamiento visual que comienzan
en V1, llamadas via del qué o ventral y del donde o dorsal; esta concepcién se
debe a Ungerlieder y Mishkin (1983). Segtn esta teoria, el procesamiento de la
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informacién que lleva a la determinacién de los objetos, como la forma o el con-
torno, se produce en una via que va desde V1 hasta la corteza temporal inferior
(via ventral); existen regiones localizadas en este area que responden especifica-
mente a caras, lugares o partes corporales (Op de Beeck, 2008). Por otra parte,
una via independiente de la anterior se dirige desde V1 hasta la corteza parietal
posterior y se encarga del procesamiento espacial de la informacién visual (via
dorsal). Este modelo tedrico ha sido muy importante desde sus inicios, pues es-
tablece dos vias neurales diferentes para el procesamiento de dos caracteristicas
diferentes de los objetos: la formay la localizacion en el espacio. Sin embargo, se
ha demostrado que la salida de la informacion desde V1 se produce en paralelo,
con interconexiones reciprocas entre muchas de las areas secundarias (Carlson,
1999), hecho que invalida la independencia estructural y funcional completa de
las dos vias dorsal y ventral. Por tanto, aunque no son totalmente independientes,
estas vias actian como médulos en el sentido en que estan mejor conectadas
entre ellas que con las regiones adyacentes. Este principio funciona para otras
regiones cerebrales.

En conclusion, diversas zonas visuales secundarias poseen cierta independen-
cia funcional y estructural; por ejemplo, un déficit especifico para la deteccion
del movimiento de los objetos (o aquinetopsia) debido a una lesion restringida
al area MT/V5, ilustra esta idea (Zeki, 1991). De forma parecida, algunas perso-
nas presentan acromatopsia o vision sin colores, debido a una lesién del area
V4 (Kandel, et al., 2001). Estos déficits sugieren la existencia de médulos para
el movimiento y los colores. Por tanto, hay zonas discretas de la corteza visual
especializadas en el andlisis de atributos diferentes de la imagen, es decir, médulos
diferenciados funcional y estructuralmente. Es interesante mencionar que esta
segregacion de las dreas visuales ha permanecido por toda la historia filogenética
de los mamiferos, siendo mas refinada en los primates (Striedter, 2004). Si dichos
mddulos estan preespecificados genéticamente o maduran durante el desarrollo,
es dificil de responder.

Modularidad de la mente

Chomsky, mediante el analisis del lenguaje y al observar que no es posible explicar
la preferencia de las personas por el uso de ciertas estructuras lingtiisticas, llega
a la conclusién de que la mente es modular, es decir, que consta de sistemas
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separados (lenguaje, sistemas, visual, reconocimiento de rostros, entre otros) para
el procesamiento de la informacion. Algunos de los componentes de la propuesta
de la modularidad son, segtin Hirschfeld y Gelman (2002):

1. Los principios que determinan las propiedades de la facultad del lenguaje

son diferentes de los principios que determinan las propiedades de otros
dominios del pensamiento.

2. Estos principios reflejan nuestras bases biologicas particulares.

3. Las propiedades peculiares del lenguaje no se pueden atribuir al
funcionamiento de un mecanismo de aprendizaje general (Hirschfeld y
Gelman, 2002).

Para Fodor, el conocimiento de distintos aspectos del mundo se representa
mentalmente en diferentes formatos. La percepcion no solo implica interpreta-
cién, pues estd limitada por el formato en que se representa ese tipo particular
de conocimiento. Es decir, los sistemas de entrada no son solo conductos de
percepcion, sino médulos mentales que llevan aquellas representaciones que
se interpretan mas naturalmente, como caracteristicas de la disposicion de los
objetos del mundo. Los analizadores de las entradas son, para Fodor, sistemas
que llevan a cabo inferencias (Fodor, 1986).

En su libro La modularidad de la mente (1986), Fodor identifica modulos
para la percepcion de colores, el andlisis de las formas, de las representaciones
espaciales tridimensionales y el reconocimiento de rostros y voces. El autor di-
ferencia entre sistemas de entrada (responsables del conocimiento del mundo)
y transductores (que compilan informaciones tomadas del mundo). Los sistemas
de entrada (médulos) se diferencian de los procesadores centrales en que toman
informacién de los médulos y hacen intervenir esta informacién en funciones
superiores, como la fijacion de creencias.

Fodor, en uno de sus principales hallazgos, describe la existencia de discon-
tinuidades entre procesos perceptivos y conceptuales. Propone que los procesos
perceptivos se desarrollan a partir de mecanismos especializados y fuertemente
rigidos. Estos médulos tienen su base de datos propia y no toman informacién
de los procesos conceptuales (Sperber, 2002, p. 71). Un proceso perceptivo tiene
como entrada la informacion que proviene de los receptores sensoriales y, como
salida, una representacién conceptual que caracteriza el objeto percibido. Un
proceso conceptual tiene como entrada y como salida procesos conceptuales. Un
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mddulo cognitivo es un dispositivo computacional genéticamente especificado
de la mente, que trabaja de manera bastante independiente sobre inputs de algtin
dominio cognitivo especifico.

Al parecer, la comprensién de sentido comin que tienen las personas acerca
del movimiento, los seres vivos y las acciones de alguien, se basa en tres me-
canismos diferentes: uno fisico, uno bioldgico y uno psicolégico intuitivo. Se
propone que estos mecanismos no son conocimientos adquiridos sino que hacen
parte del equipamiento cognitivo innato. Para Fodor (segtn Sperber, 2002), la
modularizacion en dominios especificos viene determinada de manera innata,
siendo los médulos independientes y auténomos. Sus actividades son obligato-
rias y rapidas, se encuentran encapsuladas en lo que respecta a la informacion,
es decir, solo disponen del fondo de informacién que se encuentra en su propia
base de datos. Los médulos estan «vinculados con una arquitectura neural fija».

Evolucion de la modularidad cognitiva

Desde una perspectiva evolutiva, muchos trabajos recientes sostienen que diversos
procesos basicos del pensamiento conceptual, presentes en todas las culturas
y en todos los seres humanos con un desarrollo normal, estdn gobernados por
competencias de dominio especificas (Sperber, 2002, p. 75). De ser asi, los m6-
dulos tienen caracter innato y por ende seria posible hacerles un seguimiento
filogenético.

Desde la biologia de la evolucién resulta poco plausible y poco econémico
considerar la mente humana como una maquina equipotencial, dotada para to-
dos los propositos (Cosmides y Tooby, 2002, p. 137); en términos de los autores,
lo que sirve para todo no es bueno para nada, dado que solo se puede lograr la
generalidad sacrificando la eficiencia. Cuanto mdas importante es el problema
de adaptacién, mds intensamente la seleccion natural especializa y mejora el
desempeno del mecanismo para resolverlo. Diferentes problemas adaptativos
no pueden resolverse a partir de un solo mecanismo general. Dado lo anterior,
puede suponerse que la mente humana incluya una cantidad de especializaciones
cognitivas adaptativas. En palabras de Cosmides y Tooby,

una psicologia humana que solo contuviese mecanismos de dominio
general seria incapaz de evolucionar, porque un sistema de este tipo no
puede comportarse de manera adaptativa y por lo tanto no podria haber
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conseguido resolver los problemas del contexto ancestral cuya solucion
ha permitido que hoy estemos aqui (Cosmides y Tooby, 2002, p. 139).

Algunos puntos relevantes que apoyan la especializacion son:

1. Toda arquitectura cognitiva humana debe/tuvo que haber producido
comportamientos adaptativos minimos segin los contextos en los cuales
se desarrollaban los hombres. De haber una arquitectura cognitiva de
dominio general, esta debid ser capaz de resolver todos los problemas
necesarios para la sobrevivencia. Es facil evidenciar la exigencia de
problemas especificos, los cuales no podrian ser solucionados desde
dominios generales.

2. Desde un punto de vista biolégico, el aumento de la funcionalidad es
el Unico resultado de la seleccion. No hay evolucién desde el criterio,
por ejemplo, de economia cognitiva (especificamente cuando entra en
conflicto con la funcionalidad). De igual manera, no hay razones para
que los procesos azarosos de evolucidn creen arquitecturas cognitivas que
operen segln principios simples, generales y econémicos (Cosmides y
Tooby, 2002, p. 140).

Destacan los autores que una arquitectura funcional de dominio general no
puede guiar el comportamiento para promover la adaptacién, al menos porque:

a. Un comportamiento adaptativo varia de un dominio a otro. No hay
criterios de dominio general sobre el éxito o fracaso que se correlacionen
con la adaptacion.

b. En Gltima instancia, las acciones que conducen a la adaptacion no se
pueden deducir ni aprender a partir de criterios generales, debido a
que dependen, entre otras, de relaciones estadisticas entre rasgos del
entorno. El comportamiento y la adaptacion derivan del desempefio a
través de muchas generaciones durante el transcurso de una vida.

c. La explosién combinativa paraliza a cualquier sistema que sea
verdaderamente de dominio general cuando este entra en contacto con
la complejidad del mundo real.

Lo que constituye un error adaptativo varia de un dominio a otro; debido
a esto, debe haber tantos mecanismos cognitivos dominio-especificos como
dominios, entre los cuales no se pueden compatibilizar las definiciones de com-
portamientos exitosos.
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Dado que los médulos son el resultado de diferentes historias filogenéticas,
no es de esperar que todos tengan el mismo médulo ni que estén elegantemente
conectados entre si. Aunque son dispositivos inferenciales, los procesos inferen-
ciales que cada médulo utiliza pueden ser diferentes. Por lo tanto, desde el punto
de vista modular, no es razonable pensar en una Unica forma de inferencia hu-
mana (reglas logicas, esquemas pragmaticos, modelos mentales, entre otros). Este
argumento es muy importante para la ensefianza y el aprendizaje, pues plantea
la imposibilidad de aprender diferentes dreas de una tnica manera.

Modularizaciéon de la mente

Existe una critica muy importante a la teoria de una mente modular, también
llamada paradoja de la psicologia de la evolucién. Si nuestra especie posee moé-
dulos mentales especializados y seleccionados para los problemas de hace miles
de anos, ;por qué somos habilidosos en actividades modernas, como conducir
vehiculos o utilizar computadores? Este argumento pareceria mds bien soportar
la idea de la mente como un dispositivo de procesamiento general, no modular.

De modo similar, existen otros argumentos en contra de las concepciones
puramente modulares de la mente. Para quienes defienden la modularidad, tras-
tornos del neurodesarrollo —como el autismo— han sido tradicionalmente descritos
como fallos o disfunciones especificas del médulo de la teoria de la mente (o
psicologia popular, mencionado antes). Sin embargo, los nifos aquejados por
dicho trastorno no solo presentan problemas de socializacién o interaccién con
los demas, sino que también exhiben otros déficits, como trastornos perceptuales,
hallazgos dificiles de reconciliar con la concepcién modular. De manera similar,
Karmilloff-Smith ha propuesto que, debido a que los médulos solo maduran tar-
diamente durante el desarrollo, y los trastornos del neurodesarrollo son eventos
tempranos, las disfunciones de los médulos no permiten explicar dichos trastornos
(Elsabbagh y Karmiloff-Smith, 2006). Una solucién muy llamativa a este problema
consiste en la idea de modularizacion durante el desarrollo, segtn la cual ciertas
areas cerebrales tienen propensiones para procesar ciertos tipos de informacion,
de forma que el cerebro de los nifos se vuelve especializado y localizado de
forma progresiva (Karmiloff-Smith, 1992). Esta concepcién, a diferencia de la
concepcién modular de Fodor, defiende la existencia de plasticidad durante el
desarrollo, asi como la inexistencia de médulos configurados genéticamente.

EN ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

(o]



Miradas contemporaneas en educacion: Algunos puntos clave para el debate NIl

Dominios especificos y dominios de los médulos

No hay claridad, a pesar de los hallazgos investigativos, sobre lo que es un domi-
nio. Son ejemplos de dominios: las entidades y los procesos fisicos, las sustancias,
las especies vivientes, los nimeros, los artefactos, los estados mentales, los tipos
sociales y los fenémenos sobrenaturales. Saber si son dominios cognitivos es
asunto de la psicologia o de la antropologia. No obstante lo anterior, podemos
caracterizar un dominio como un conjunto de conocimientos que identifica e
interpreta una clase de fenémenos que supuestamente comparten ciertas pro-
piedades y son de un tipo definido y general. Un dominio funciona como una
respuesta estable a un conjunto de problemas complejos y recurrentes que el
organismo enfrenta. Esta respuesta involucra procesos perceptivos, de codifica-
cién y evocacion e inferenciales, que son de dificil acceso y estan dedicados a
la solucién de ese problema (Hirschfeld y Gelman, 2002, p. 48). De lo anterior
se deriva una de las funciones centrales de los dominios: la categorizacion.

Los dominios del conocimiento representan adaptaciones ampliamente
compartidas que se ocupan de problemas recurrentes que los organismos deben
enfrentar. Se considera por lo general que el procesamiento dominio especifico
es independiente de la voluntad, y que solo se llega a tener conciencia de él
con esfuerzo. Las operaciones de dominios generalmente implican procesos
perceptivos, conceptuales o inferenciales involuntarios, especificos y restringidos.

Los dominios no son campos semanticos, guiones, esquemas, prototipos o
analogias. Todas estas estructuras, al igual que los dominios, son maneras de
alcanzar interconexiones conceptuales y de lograr economia mental. Los do-
minios no dependen del lenguaje, los campos semanticos si. Las estructuras de
un dominio implican expectativas acerca de las conexiones entre los elementos
—derivados de médulos—, mientras en los guiones, sus componentes no pueden
ser explicados a partir del mismo guién. A continuacién mencionamos otras de
las principales caracteristicas de los dominios.

e Los dominios como guias de la participacion del mundo. La mayor parte de los
trabajos convergen en la idea de que los dominios tienen la funcién conceptual
de identificar la pertenencia de los fenémenos a una sola categoria general,
incluso cuando estos fenémenos puedan subsumirse bajo distintos conceptos.
Sin embargo, pese a esta competencia de modos de clasificar las cosas
vivientes, algunas creencias acerca de los seres vivos surgen tempranamente,
son consistentes y se adquieren sin esfuerzo. La competencia de dominio lo
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facilita, porque la atencién se centra en un dominio especifico y no en un
conocimiento general (Chi, Slotta y Leeuw, 1994).

e Los dominios como marcos explicativos. Un dominio cognitivo es una clase de
fenémeno que comparte una cantidad de propiedades relevantes entre ellas,
pero no con otras clases de fenémenos. Aunque virtualmente todos los dominios
parecen hacer referencia a conexiones causales o a otras conexiones derivadas
de médulos, existe una considerable variacion en los distintos dominios en
cuanto a la flexibilidad de estas conexiones.

* los dominios como dispositivos funcionales ampliamente distribuidos. Los
dominios del conocimiento representan adaptaciones ampliamente compartidas
que se ocupan de problemas recurrentes que un organismo debe enfrentar. Los
dominios son ampliamente (aunque no universalmente) compartidos por los
miembros de una especie y no son soluciones idiosincrdsicas para problemas
individuales. Algunas habilidades propias de ciertos dominios parecen estar
estrechamente ligadas a diferencias en el entorno del aprendizaje, aunque
la competencia subyacente para ese dominio no dependa de condiciones
ambientales.

e Los dominios como mecanismos dedicados. En general se considera que el
procesamiento dominio-especifico es independiente de la voluntad, y que solo
se llega a tener conciencia de él con esfuerzo. Las operaciones de dominio
generalmente implican procesos perceptivos, conceptuales o inferenciales
involuntarios, especificos y restringidos.

Un dominio se define semanticamente por medio de un concepto que agrupa
a los objetos que caen dentro de su esfera. Por lo tanto, el dominio de un médulo
no es una propiedad de su estructura interna. La estructura interna de un mo-
dulo cognitivo solo posee un modo de construir una disposicién para organizar
la informacion de cierta manera y para realizar las computaciones de un cierto
modo (Keil, 2002, citado por Sperber, 2002). Un médulo cognitivo también posee
relaciones estructurales con otros dispositivos mentales con los que interactia,
lo cual determina en parte los inputs: a través de qué dispositivos va a llegar la
informacién y cémo debe ser categorizada por esos otros dispositivos (Sperber,
2002, p. 88). Desde un modelo aislado de mente, el conocimiento de las cone-
xiones cerebrales internas de un médulo cognitivo especializado no Ilevaria a la
determinacién de su dominio.

Para explicar la forma en que las interacciones con el entorno determinan el
dominio de un médulo cognitivo, conviene distinguir entre dominio efectivo y
dominio propio de un médulo. El dominio efectivo de un médulo conceptual esta
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determinado por toda la informacién propia del entorno del organismo que puede
satisfacer las condiciones de entradas del médulo, mientras que al dominio propio
pertenece toda la informacion que el médulo esta preparado biol6gicamente para
procesar. Es decir, la funcion de un dispositivo bioldgico es crear una clase de
efectos que contribuyan a transformar ese dispositivo en un rasgo estable de la
especie. Un médulo, ademas de su dominio, puede tener otros dominios. Es mas
probable que los dominios sufran cambios pequefios que radicales. A diferencia
de lo que propone Keil, el hecho de que un modo de construccién adoptado por
un médulo mental pueda acomodarse a varios dominios no disminuye el cardcter
dominio-especifico del médulo en cuestion.

El dominio estd constituido por el espectro de informacion que el médulo
procesa y su funcién es procesar de un modo particular este tipo especifico de
informacién. Un médulo puede procesar informacién que encuentra en su ver-
dadero dominio, sea o no parte de su dominio propio (Sperber, 2002). El autor
propone la existencia de médulos perceptuales y conceptuales de primer orden;
con ellos se pueden tener creencias, pero no tener creencias sobre las creencias
propias o ajenas, ni una actitud reflexiva respecto a ellas. El vocabulario relacio-
nado con sus creencias se limita al vocabulario de salida de sus médulos. Esto
podria explicar la dificultad para superar el lenguaje tautolégico y las represen-
taciones linglisticas superficiales. La existencia de médulos de segundo orden o
metarrepresentacionales abre la posibilidad de representar conceptos y creencias
acerca de conceptos y creencias.

En este modelo de funcionamiento mental los seres humanos pueden tener
creencias pertenecientes a un mismo dominio conceptual que han surgido de dos
mddulos diferentes: el médulo de primer orden, especializado en ese dominio
conceptual, y el médulo representacional de segundo orden. Hay entonces dos
clases diferentes de creencias: las «intuitivas», originadas en los modelos de primer
orden, y las creencias «reflexivas», surgidas del médulo metarepresentacional.

Desde este modelo, la mente queda descrita en tres instancias:

1. Un estrato de médulos de entrada simples.
2. Una compleja red de médulos conceptuales de primer orden.

3. Un médulo metarrepresentacional de segundo orden. Este médulo permite
el desarrollo de la comunicacioén.
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Sperber propone la existencia de médulos de segundo orden dentro de los
que esta el médulo metarrepresentacional. Mientras los médulos conceptuales
procesan conceptos y representaciones de cosas (generalmente cosas percibidas),
el moédulo metarrepresentacional procesa conceptos de conceptos y represen-
taciones de representaciones. Desde esta perspectiva, el dominio efectivo del
modulo metarepresentacional esta definido por el conjunto de representaciones
cuya existencia y contenido, el organismo es capaz de inferir o aprehender de
alguna otra manera (Sperber, 2002). Se propone que la capacidad de concebiry
procesar metarrepresentaciones parte de dotar a los seres humanos de una psico-
logfa intuitiva, es decir, este es un «<médulo de teoria de la mente» y su dominio
propio estd constituido por las creencias, los deseos y las intenciones que dan
lugar a la conducta humana.

Una vez realizado este breve recorrido por algunas de las discusiones centrales
en torno a los conceptos de dominio y médulo en el dmbito de las ciencias cog-
nitivas, nos disponemos a concluir nuestras reflexiones desde el lugar conceptual
de la didactica de las ciencias. Para ello nos centraremos de manera especifica
en el concepto de aprendizaje, en el cual integramos las discusiones dadas en
pdaginas anteriores.

Aprendizaje como cambio conceptual en dominios
especificos del conocimiento

Para que en un ser humano se de el aprendizaje, es necesario que él utilice los
mecanismos con que cuenta para tal fin, es decir, que emplee procesos mentales
como la memoria, los juicios, las emociones, la atencion, entre otros, procesos
que presentan desarrollos independientes y auténomos que se articulan e integran
dependiendo de las experiencias de aprendizaje.

Aceptar la existencia de ciertos médulos y dominios para el procesamiento
de informacion nos lleva a pensar en la posibilidad de considerar el aprendizaje
en relacién con estos. Para realizarlo nos centraremos de manera especifica en
aquellos modelos de aprendizaje por cambio o evolucién conceptual, en los
cuales podemos identificar algunos componentes que pueden empezar a hacer
parte de un modelo general de cambio conceptual dada su potencia y consis-
tencia interna como perspectiva de aprendizaje; asimismo, es posible identificar
algunos aspectos que se empiezan a considerar especificos para ciertos dominios
del conocimiento.
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Desde la perspectiva didactica se pueden encontrar diferentes tipos de cambio
conceptual (Caravita y Hallden, 1994; Schnotz y Preuss, 1997; Tamayo y San-
marti, 2007; Vosniadou y Brewer, 1992). Entre estos multiples estudios, podemos
identificar acuerdos en cuanto:

e Al reconocimiento de cierta coherencia interna de las estructuras de
conocimiento iniciales de los estudiantes en dominios especificos. Estas pueden
ser muy diferentes de las estructuras conceptuales en otros dominios, al igual
que de las estructuras conceptuales que caracterizan el pensamiento adulto en
el dominio en cuestion.

* A la aceptacion del cambio conceptual normal/superficial dentro de dominios
especificos, asi como también se comparte la gran dificultad para lograr cambios
conceptuales profundos/radicales.

e Al reconocimiento de la influencia de variables situacionales, sociohistéricas,
linglisticas, motivacionales y metacognitivas sobre el cambio conceptual.

e Al logro de comprensiones puntuales y tentativas sobre los procesos que
conducen al cambio.

Hay algunos aspectos sobre los cuales en la actualidad no hay consenso:

e En cuanto a qué cambia y cémo se da el cambio conceptual en dominios
especificos de las ciencias.

e Sobre posibles comprensiones holisticas de los procesos que conducen al
cambio conceptual en el aula, bien por razones de insuficiencia en desarrollos
tedricos y metodolégicos, o por la gran complejidad del problema estudiado.

Hasta el momento la investigacion en didactica de las ciencias acerca del
cambio conceptual ha estado enmarcada, casi exclusivamente, en la tensién
entre cambio conceptual radical y cambio conceptual gradual. Estudios recientes
muestran que el cambio conceptual es mas complejo y que dificilmente puede
explicarse y comprenderse desde la Unica referencia a aspectos conceptuales
(Tytler, 2000). Una vision integral del cambio conceptual debe reunir, ademas de
los conceptuales, logros provenientes de las dimensiones afectiva, sociohistérica y
sociocultural del aprendizaje, lo cual requiere, a su vez, diferentes acercamientos
metodoldgicos que den cabida a los nuevos datos empiricos reportados.

Dentro de las principales perspectivas actuales para el estudio del cambio
conceptual, las cuales podemos considerar en la actualidad como constitutivas
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de una didactica general, mencionamos aquellas orientadas a demostrar la im-
portancia de la secuenciacion de los conceptos con propésitos curriculares, las
que enfatizan en el conocimiento de los aspectos cognitivos profundos y super-
ficiales tanto a nivel colectivo como individual, las encaminadas a identificar los
contextos multiples del aprendizaje y las que vinculan el cambio conceptual con
estudios del discurso y de la comunicacion en el aula de clase. Dentro de esta
diferente vision del cambio conceptual, reconocemos los siguientes supuestos
tedricos basicos:

e Los estudiantes generan continuamente aprendizajes sobre la base de sus
propias acciones, percepciones y conocimientos anteriores.

e El aprendizaje de los conceptos cientificos puede requerir caminos diferentes
en cuanto a su profundidad y naturaleza.

e El aprendizaje de los conceptos cientificos debe verse como el desarrollo y
construccion de procesos, asi como el desarrollo de elementos cognitivos
estables. Se debe considerar el cambio como la esencia del desarrollo cognitivo.

e la estructura cognitiva esta determinada por el contexto y por las propiedades
del sistema cognitivo individual.

e El conocimiento de los procesos cognitivos de los estudiantes solo es posible a
partir del estudio profundo de las acciones por ellos realizadas, a partir de sus
contribuciones verbales y no verbales.

e Loscondicionantes culturalesy los maltiples usos del lenguaje son determinantes
en la construccién de conceptos.

Si bien estos supuestos basicos nos definen con alguna claridad la posibili-
dad de identificar un nidcleo comin en cuanto a los estudios del aprendizaje
desde la perspectiva del cambio conceptual, también nos cuestionan sobre las
especificidades del cambio conceptual al interior de los diferentes dominios del
conocimiento y en cuanto a la posibilidad de hallar algunas diferencias que expli-
quen ciertas especificidades en el procesamiento de informacion en lo referente
a los diferentes dominios conceptuales. Este vinculo entre cambio conceptual
general y domino especifico, parece evidente en la literatura especializada, no
tanto asi los vinculos con aspectos de orden neurobiolégico, como mencionamos
a continuacion.

Estudios del cambio conceptual en quimica (Driver, Guesne y Tiberghien, 1989;
Mortimer, 1998, 2000) demuestran la existencia de dificultades de aprendizaje
que persisten después de los procesos de ensefanza realizados por los maestros.
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Tales dificultades vienen determinadas por las maneras como los estudiantes or-
ganizan sus propias teorias implicitas en el campo especifico del conocimiento.
Para Gomez y Pozo (2004), algunos de los conceptos de mayor dificultad para
los estudiantes estan relacionados con la estructura y conservacién de la materia,
aspectos en los cuales la teoria del cambio conceptual seria determinante y sin
los cuales no es posible lograr comprensiones profundas en el aprendizaje de
los conceptos quimicos. En buena parte, la dificultad para el reconocimiento
de la discontinuidad de la materia, por ejemplo, se debe a cierta tendencia de
nuestro sistema cognitivo, mediada por la intuicién, de creer ciegamente en lo
observado, de dar especial importancia, dentro de la estructura de nuestro sistema
de creencias, a aspectos de orden empirico.

En la discusion planteada hasta el momento parece pertinente preguntarnos
sobre las posibilidades reales que ofrece la perspectiva general del cambio con-
ceptual para el aprendizaje de temas especificos en quimica. Vinculadas con la
anterior pregunta, podriamos explorar otras como: jtienen similar naturaleza las
ideas de los estudiantes en las diferentes areas del conocimiento?, ;en qué sitios
del procesamiento de la informacién, cuando se aprende quimica, se requieren
algunas acciones especificas que permitan diferenciar procesos de aprendizaje
de la quimica de los de otros campos como la fisica o las ciencias sociales?,
;qué exigencias, en cuanto a procesos de aprendizaje, se derivan de la estructura
epistemoldgica y de la naturaleza de los diferentes campos disciplinares?

Desde el ambito de la ensenanza de la fisica son significativos los aportes a
la teoria del cambio cocneptual; tal es el caso de los desarrollos de Chi (1992),
DiSessa (1988), y DiSessa y Sherin (1998). De especial importancia son las
propuestas de Carey (1985, 1992), quien considera que el cambio conceptual
se puede dar mediante tres procesos: reemplazamiento de una idea antigua por
una nueva, coalescencia entre las ideas antiguas y las nuevas, y diferenciacion
entre estos dos tipos de ideas.

En el campo de la biologia, los estudios del cambio conceptual enfrentan
problematicas como las del origen de la vida, la evolucion, la integracion entre
dimensiones quimicas, fisicas y biolégicas para explicar fenémenos de los seres
vivos; tal es el caso de las relaciones entre el ciclo de Krebs, la cadena respiratoria
y la produccién de energia a partir de los nutrientes (Koningsberg, 1999; Tamayo
y Sanmarti, 2007; Tanner y Allen, 2005).

En términos generales y comunes a los tres campos antes mencionados, Gémez
y Pozo (2004) encuentran que los estudiantes muestran dificultad para avanzar
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sobre la apariencia real de los fenémenos o para integrar los datos que obtienen
de la realidad al interior de los modelos cientificos que aprenden. Para los auto-
res, los estudiantes fallan en la interpretacién de su mundo sensorial en términos
microscépicos. Dado que el cambio conceptual no es un proceso de reemplazo
de unas ideas por otras, el proceso de redescripcion representacional propuesto
por Karmiloff-Smith (1992), parece potente para la ensefianza de las ciencias.

Desde la perspectiva de la modularidad antes discutida, las creencias intuitivas
serfan producto del procesamiento de la informacién en médulos perceptuales
y conceptuales de primer orden, mientras que las creencias reflexivas serian
producto de médulos metarrepresentacionales o de segundo orden (figura 1). El
proceso de redescripcion representacional propone la existencia de representa-
ciones implicitas, y de representaciones con diferentes niveles de explicitacion,
y sostiene que «en la mente coexisten miultiples representaciones del mismo
conocimiento con diferentes niveles de detalle y explicitud». (Karmiloff-Smith,
1994, p. 42). En términos de Pozo y Gémez Crespo:

las teorias de dominio, si bien son implicitas en el sentido de no ser ain
accesibles a la conciencia del sujeto, se hallan ya explicitamente repre-
sentadas en la memoria (Karmiloff-Smith, 1992). La explicitacion seria
un proceso continuo que implicaria diversos niveles de redescripcion
representacional basados en cédigos de creciente abstraccion o forma-
lizacién (Pozo y Gémez Crespo, 2006, p. 106).

Mobdulos Meta-
Representacional, de == (reencias reflexivas
segundo orden.

Médulos perceptuales
y conceptuales, de == (reencias intuitivas
primer orden.

Corteza Quiasma Nervio
visual optico optico
Fotorreceptor m=3 N.euronas Neu'ronas |
bipolares galglionares

Figura 1:Representacion, a manera del ilustracion, del proceso de informacion
visual, desde los fotorreceptores hasta la construccion de modulos meta-
representacionales.
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Este modelo de redescripcion representacional se relaciona con algunos de
los desarrollos propuestos por Giere (1999) en cuanto a las relaciones entre mo-
delos y teorias. Para este autor, los modelos tedricos son sistemas idealizados,
son entidades socialmente construidas que no tienen mas realidad que las que
les confiere la comunidad en la cual fueron creados y funcionan como represen-
taciones; son los medios con los que los cientificos representan el mundo, tanto

para si mismos como para los demas.

Al funcionar como representaciones, los modelos nos permiten integrar o
relacionar la informacién que tenemos en nuestra mente con la informacién
suministrada por los 6érganos de los sentidos. En este proceso de conocer el
mundo participa, entonces, lo que creemos de él, asi como lo que este es en si
mismo; en otras palabras, el conocimiento del mundo depende tanto de nuestra
estructura cognitiva como de nuestras experiencias. Desde esta perspectiva, en
la construccion de los modelos influyen la percepcién visual, la comprension del
discurso, el razonamiento, la representacién del conocimiento y la experticia.
Estan limitados, a su vez, por los conocimientos técnico-cientificos de la persona,
por su experiencia previa, por la forma en que procesamos la informacion y por

aspectos motivacionales frente al contexto en que se construya el modelo.

Pasar de un modelo a otro en el aprendizaje de las ciencias puede implicar,
entonces, procesos de redescripcion representacional, lo cual permite la co-
existencia de las diferentes representaciones (familia de modelos) que tienen
los estudiantes, sin pensar en la necesidad de erradicar algunas de estas de su
estructura cognitiva. Serfa necesario, entonces, identificar las caracteristicas es-
pecificas de las representaciones, su naturaleza, sus dindmicas de cambio segtin
los diferentes campos disciplinares, las maneras en las cuales se producen nuevas
representaciones a partir de las ya existentes (redescripcion representacional), las
formas en las cuales, en términos de Duval, se dan los procesos de tratamiento
y conversion. Esto nos lleva a nuevas preguntas: ;siguen los procesos de redes-
cripcién representacional las mismas vias en el procesamiento de la informacion
cuando nos referimos a diferentes dominios del conocimiento?, ;qué caracteriza
un proceso de redescripcion representacional en matematicas y qué en quimica

o en biologia?
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Conclusion

Aunque en las ciencias cognitivas existen desacuerdos entre los defensores de las
visiones modular y general de la mente, existe evidencia experimental y clinica
que soporta el procesamiento modular de ciertos tipos de informacién por el
sistema nervioso. Sin embargo, en el nivel conceptual, es mds dificil proponer
una conclusion en cuanto a este problema. El estudio de trastornos del neurode-
sarrollo indica que los médulos cognitivos no estan especificados genéticamente,
sino que diferentes dreas cerebrales se van especializando en el tratamiento de
informacién de forma de dominio especifico a medida que los nifios crecen (El-
sabbagh y Karmiloff-Smith, 2006). Segtin esta idea de modularizacion progresiva
de dominios cognitivos durante el desarrollo, existiria una ventana de oportunidad
para las didacticas dominio-espeficicas.

Muchas preguntas quedan sin responder sobre las ideas de modularidad
y especificidad de dominio en la ciencia cognitiva y las didacticas dominio-
especificas. ;Es posible asimilar el concepto de especificidad de dominio de la
ciencia cognitiva a la didactica de las ciencias? De serlo, ;qué clases de ajustes
debemos realizar? El aprendizaje en un dominio especifico de las ciencias jen
qué se diferencia del aprendizaje en otros dominios del conocimiento?, ;tienen
alguna especificidad los procesos de aprendizaje en dominios especificos de las
ciencias?, jse aplican los conceptos de médulo y modularidad de la mente al
aprendizaje en campos del saber especificos? De existir un nuevo nicleo concep-
tual para la didactica general, del que hacen parte la metacognicion, el cambio
conceptual, las representaciones mentales y las emociones, entre otras, ;de qué se
ocuparan las didacticas especificas en el futuro?, ;se circunscribe el trabajo desde
las didacticas especificas al aprendizaje del lenguaje de la ciencia de referencia
apoyado en los desarrollos de una didactica general?, ;en qué direcciones seran
los futuros aportes de las didacticas dominio-especificas a una didactica general?
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El 19 de febrero de 2013, la Universidad de Chipre le concedio a Bruno D’Amore
un PhD ad Honorem en Social Ciences and Education, por su militancia activa en
el mundo de la investigacion cientifica sobre Didéactica de la Matematica y por los
resultados internacionales que ha obtenido.

La ceremonia se llevo a cabo en Nicosia, el 15 de octubre de 2013 a las 19 horas.
El profesor D’Amore pronuncié un discurso de aceptacion en inglés; la que sigue es
la version en espanol, que nos complace publicar integralmente.

Capitulo 6

Aprender la matematica para usar su
lenguaje en modo universal

Bruno D’Amore, PhD.
Universidad Distrital Francisco José de Caldas
bruno.damore@unibo.it

Sumario. La matematica es la Gnica disciplina que se ensefna en todos los paises
del mundo y cuyos contenidos son mds o menos los mismos, dependiendo de la
edad de los alumnos. Recientemente la Unesco publicé un extenso documento
en el cual se delinean los conocimientos de matemdtica que son necesarios para
los ciudadanos del futuro. Todos nosotros tendemos a resaltar que el rol de la
matemdtica no es solo aplicativo, sino que hay una importancia extraordinaria
en el lenguaje que la matematica es capaz de desarrollar, y este es uno de los
principales objetivos de su complejo proceso de ensefianza/aprendizaje. Debe-
mos asegurarnos de que los futuros ciudadanos sepan aprovechar el lenguaje
de la matematica para interpretar todos los fenémenos de la Naturaleza y las
disciplinas que el ser humano esta en capacidad de crear. Entre estas el arte y,
en modo particular, la musica y las artes plasticas. Desde hace décadas, varios
criticos del arte usan el lenguaje matematico para interpretar el fenémeno de la
creacion artistica y para describir la obra de artistas que a veces ni siquiera se dan
cuenta de la matematica que estan usando. La potencia descriptiva y racional del
lenguaje matemdtico revela aqui su extraordinario poder. En esta direccion, se
hace cada vez mds importante la exigencia de estudiar mejor y mas a fondo la
didactica de la matematica para entender cémo se desarrollan las situaciones en
el aula. La didactica de la matematica es una ciencia autbnoma que ha asumido
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una importancia enorme en las Gltimas décadas; la investigacion cientifica espe-
cifica hace que sea cada vez mas rica en resultados, gracias, entre otras cosas, a
las contribuciones de otros ambitos del conocimiento humano.

1.

Hay quien hoy en dia atin confunde la Pedagogia con la Didactica. La Pedagogia se
puede interpretar en muchos modos; es comun la posibilidad de verla como aquel
aspecto especifico de la Filosofia que pone en evidencia fundamental términos
como ética, educacion, relaciones entre educando y docente, rol de la escuela en
la sociedad, etcétera. La didactica hace hincapié en conceptos como aprendizaje,
instrumentos generales para la construccion cognoscitiva, individuo y sociedad en
la formacion, relacion entre educando y Saber, y entre docente y Saber, etcétera.

m.

Figura 1

Hoy se puede hablar de al menos tres diversas especializaciones del término
Didactica: una Did4ctica General que esta a cargo de los temas mencionados en
su mas amplio sentido problemdtico; una Did4ctica Especial, que se encarga de
casos fuera de la norma, casos debidos ya sea a estudiantes particulares, o a si-
tuaciones de ensenanza/aprendizaje especificas; una Didactica Disciplinaria, que
pone de relieve las disciplinas individuales en cuanto a su ensefianza/aprendizaje.

Didacticas
especiales

Did4cticas
generales

Didacticas de
las disciplinas

Figura 2

Ya los pedagogos de los siglos xvi y xix habian hecho énfasis en el problema
del aprendizaje, pero sin distinguir las particularidades de las disciplinas; hoy
es claro para todos que aprender Matemética es diferente a aprender natacién o
Historia del Arte; la prueba es evidente: existen estudiantes que tienen dificultad
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solo con la Matematica. Esta especificidad del aprendizaje, debida a la cada vez
mas amplia erudicion cognitiva de disciplinas individuales, ha llevado en los
anos 80 a hablar de su fundacion epistémica y, por ende, a una Epistemologia
del aprendizaje especifico, por ejemplo de la Matemdtica, precisamente para
destacar las caracteristicas que lo distinguen de las demds materias.

Asi que hoy en dia existe una teoria especifica que, al interior de las Didacticas
disciplinarias (en plural), apunta al aprendizaje especifico; en nuestro caso, existe
una didactica de la Matematica que, aunque tiene en comun (por ejemplo) con
la Didactica del Idioma algunas caracteristicas que pueden llevar a pensar en una
matriz comtn en la Didactica General, se encuadra en los intereses especificos
de la Matematica, mucho mas que en los de la Pedagogia. Generalmente son los
matematicos quienes se ocupan de la Didactica de la Matemética en el mundo.

2.

La Matemadtica es la tnica disciplina que se ensea en todos los paises del mundo
y cuyos contenidos son mas o menos los mismos, dependiendo mas de la edad de
los alumnos que de la diversidad de las regiones geogréficas o de las condiciones
sociales. Recientemente la Unesco publicé un extenso documento en el cual se
delinean los conocimientos de Matematica necesarios para los ciudadanos del
futuro (Artigue, M., 2011). La lectura de dicho documento es muy estimulante,
pues en él se distingue entre conocimientos basicos para el ciudadano comdn y
conocimientos avanzados para poder hacer un uso significativo de la Matematica
en sentido critico y analitico, incluso desde un punto de vista profesional y no
solo civico.

Tal y como se propone en dicho documento, todos nosotros tendemos a
evidenciar que el rol de la Matematica no es solamente aplicativo, sino que una
importancia extraordinaria esta en el lenguaje que la Matematica es capaz de
desarrollar, y ese es uno de los principales objetivos de su complejo proceso de
ensenanza/aprendizaje.

Tenemos que lograr que los futuros ciudadanos sepan aprovechar el lenguaje
de la Matemdtica para interpretar todos los fenémenos de la Naturaleza y las
disciplinas que el ser humano es capaz de crear. Entre ellas el Arte, y particular-
mente la Mdsica y las Artes pldsticas.

A este deber social, un investigador de Didactica de la Matematica puede
decidir dedicarle todo su trabajo.
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3.

Mis investigaciones en Diddactica de la Matematica comenzaron muy temprano,
cuando yo aln era un joven matematico y nunca me hubiera imaginado que
abandonaria la investigaciéon matematica pura para dedicarme a aquella aplicada
de la ensenanza/aprendizaje. En el ano 1971, dos afos después de graduarme
como matematico, respondi a la convocatoria de una revista de Did4ctica para
examinar algunas propuestas didacticas hechas por algunos investigadores. Pero
se traté de un evento esporadico.

Cinco anos después, regresé con determinacion, fruto de una decision per-
sonal, a la Didactica de la Matematica, abandonando entonces la investigacion
en matematica pura.

En este nuevo campo, me he dedicado al estudio de las interferencias entre di-
versos tipos de lenguajes en la actividad escoldstica, por ejemplo al «<choque» entre
un lenguaje formal y uno natural (everiday language) en la practica escolastica.

Repliqué, con investigaciones adecuadas, la errada tendencia de los anos 80 a
tratar de transformar la resolucién de un problema en un algoritmo, tendencia que
naci6 a raiz de la interpretacion ingenua de los libros de divulgacion de George
Polya; fui mas alla, mostrando que este reduccionismo era imposible, y busqué
las causas lingtiisticas del fracaso de los estudiantes frente a los problemas, en
cualquier nivel escolastico.

Examiné durante mucho tiempo el ambiente de trabajo de «laboratorio»,
lugar del aprender a través del hacer, en el cual el problema se transforma en
necesidad concreta, interpretando la accién del alumno en términos de teoria
de las situaciones y proporcionando instrumentos para el andlisis del fenémeno,
en positivo y negativo.

He estudiado ciertos aprendizajes especificos con Martha Isabel Fandifio Pini-
lla: el cero, las relaciones entre area y perimetro de las figuras bidimensionales,
el aprendizaje de la idea de infinito matemdtico, lo cual me condujo a ser Chief
Organizer del Topic Group 14: Infinite processes throughout the curriculum, en el
viticme, Sevilla, del 14 al 21 de julio de 1996; en esa ocasion, uno de los advisory
panel fue Raymond Duval. Sobre el tema de las convicciones de los profesores
respecto al infinito matematico, dirigi la tesis de doctorado de Silvia Sbaragli,
llevada a cabo en lItalia pero discutida en Eslovaquia.
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He dedicado mucha energia a defender la necesidad del estudio del aprendi-
zaje de la Matemédtica por parte de estudiantes muy jévenes, aln del preescolar,
pues este posee caracteristicas muy especificas que proporcionan informacién
sobre los aprendizajes «ingenuos», es decir no formales, incluso a los demds
niveles escoldsticos.

He dedicado afios de investigacion y de experimentacion a la accién didactica
en el aula a través de la Historia de la Matemética (con Francesco Speranza). Esto
me ha llevado a la redaccion de un gran nimero de articulos sobre la Epistemo-
logia de la Matematica, labor que prosigue hasta hoy.

En 1986 creé un congreso nacional (internacional en realidad) que se lleva
a cabo desde entonces sin interrupcion, en el mes de noviembre de cada afo,
y que retine miles de participantes; han intervenido algunos de los mas famosos
investigadores del mundo; en el 2013 tuvimos la edicién ndmero 27; durante el
mismo ano de 1986, fundé una revista de Didactica de la Matemdtica que dirigi
por 24 afos y que cerré, pues me trasladé de Italia para vivir en Colombia; la
revista ha publicado investigaciones de los mayores especialistas mundiales y
alcanzé la clasificacion internacional B.

Quise incluir en mis investigaciones elementos de Etnomatematica y andlisis
de términos especificos (por ejemplo el término «competencia» con Martha Isabel
Fandifio Pinilla y Juan Godino).

Sorprendente fue el resultado de un larguisimo estudio sobre las «demos-
traciones» espontaneas producidas por los estudiantes al nivel de los grados
9°-10°; puse en evidencia el hecho de que algunas de las «demostraciones»
que los profesores juzgaban como no oportunas, lo eran simplemente porque la
l6gica que las sostenia no era aquella aristotélica, sino la nyaya hindd, mucho
mas concreta y por ende mds cercana a las necesidades de los estudiantes, los
cuales tratan de anclar su razonamiento no siempre a la deduccion légica (que
a su vez se basa en la implicacién material, muy dificil de hacer propia) sino
al «ejemplo» y a la tesis considerada como hipoétesis de partida, las cuales son
actitudes tipicas de la nyaya.

He dedicado mucho tiempo a las dificultades objetivas que los estudiantes
de cualquier nivel encuentran en la construccién cognitiva de los objetos de la
Matematica, buscando instrumentos para interpretar los errores y para descri-
birlos y evaluarlos (por ejemplo los trabajos sobre los Tep llevados a cabo con
Hermann Maier).
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He participado en congresos internacionales, siempre con seminarios o
conferencias, en Europa, América y Asia; me alegra recordar, particularmente,
las numerosas ocasiones de trabajo con el colega y amigo Athanasios Gagatsis
(«ccommendatore» de la Republica Italiana) primero en Thesaloniki y luego en
Nicosia, Chipre; compartimos intereses profundos en el campo de las represen-
taciones y de la semidtica.

Siempre he replicado la malsana costumbre de considerar una nueva teoria
emergente como la declaracion de muerte de las teorias anteriores; en mi opi-
nién, no obstante la presencia de teorias muy significativas y profundas nacidas
posteriormente (y en las cuales he colaborado, especialmente en la eos con Juan
Godino), las teorias fundacionales permanecen en la base de la Didactica de
la Matematica, en primer lugar la teoria de las situaciones de Guy Brousseau,
fundamento histérico basico de nuestra disciplina; asi que siempre he tratado
de reevaluar las disciplinas fundacionales, mostrando su coherencia reciproca,
y alin mas: su necesidad, respecto a problemas especificos de interpretacion de
las situaciones en el aula, concepto que ubiqué en la base de la descripcién de
mi investigacion que hoy tiene 42 afos.

Me he dedicado al estudio de las convicciones sobre la Matematica que tienen
los estudiantes y sobre su operar en Matemdtica, entendiendo de inmediato que
era necesario situar en la base de la interpretacion de las situaciones en el aula,
las convicciones de los profesores, argumento al cual le he dedicado anos de
investigacion (junto con Martha Isabel Fandifo Pinilla), creando ademds instru-
mentos para su analisis; las convicciones de los profesores determinan el trabajo
matemdtico en el aula e influencian en gran medida en las convicciones que los
estudiantes construyen.

Y, finalmente, fascinado primero por los estudios de Raymond Duval y luego
por los de Luis Radford, he dedicado y estoy dedicando todas mis energias a la
presencia multiforme de la semidtica en la accién de la ensenanza/aprendizaje
de la Matematica; he buscado en la historia de la evolucién de la Matematica
ejemplos e inspiraciones para la definicion de los objetos varios de la Matema-
tica, para analizarlos desde un punto de vista primero epistemolégico, y luego
didactico, buscando definiciones oportunas de «objeto matematico». En este
sentido, he estudiado por largo tiempo, junto con Martha Isabel Fandifio Pinilla,
las variaciones de significado que los estudiantes y profesores les atribuyen a
diferentes representaciones semioticas obtenidas entre si con transformaciones
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de tratamiento realizadas por ellos mismos. Sobre este ambito especifico hemos
publicado varios articulos, participando en congresos internacionales, y he diri-
gido dos tesis de doctorado internacionales, una en Italia y la otra en Colombia,
aunque creo que el problema permanece parcialmente abierto.

A estas alturas estaba maduro para dar un salto en mis convicciones filoséficas
profundas, de un moderno pero ingenuo realismo a un maduro pragmatismo, en
el cual hoy creo con todo mi ser, debido, ademas, al hecho de haber colocado
teorias antropologicas en la base de mi descripcién de los fenémenos didacticos.

4.

Desde el principio he amado mucho el dedicarme a la divulgacién de la Mate-
matica, pensando en dirigirme a estudiantes y adultos que no aprecian la Mate-
matica simplemente porque, de hecho, no la conocen; en este campo he escrito
un nimero considerable de libros, coadyuvado en los Gltimos afios por Martha
Isabel Fandifio Pinilla y por otros colegas, llegando incluso a recibir premios.

Desde el comienzo de mis estudios he estado fascinado por el lenguaje de
la Matematica y por el modo en que este puede ser entendido como base para
todos los demas; animado a hacerlo no solo por motivos doctos o cultos —seguro
como estoy— de la unidad de la cultura humana, en contra del intento por partir
el saber en «dos culturas», sino ademas por la fascinacion que siempre han ejer-
cido sobre mi, desde que era un joven estudiante, la Poesia y el Arte figurativo.

Es asi que he dedicado muchos afios de estudio a la presencia de la Matema-
tica en las obras de Dante Alighieri y, sobre todo, a esa joya monumental de la
poesia universal que es la Comedia (la Divina Comedia); gracias a estos estudios
he publicado muchos articulos y libros, y he dictado conferencias en varios
congresos especificos.
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Figura 3

Después de 700 aios de la escritura de este monumento al conocimiento humano,
he proporcionado indicaciones sobre la interpretacién matematica de algunos
versos que permanecieron sepultados a causa de la ignorancia matematica de
criticos e historiadores de la literatura; hoy en dia, algunas interpretaciones usua-
les de esos versos han sido modificadas por los mismos expertos en el tema que
han acogido mis interpretaciones. He usado estos resultados para reiterar la falta
de fundamento de la division de las culturas: Dante, en el Medioevo, lograba
usar la (escasa) Matematica de la época para describir la Naturaleza y los sen-
timientos humanos, la Teologia y la Logica, para usar metdforas, para narrar en
forma mucho mas profunda de lo que la pseudocultura matematica de algunos
literatos lo permita en la actualidad. Un motivo mds para conocer y hacer propia
la matematica, incluso por los humanistas.

Figura 4



Miradas contemporaneas en educacion: Algunos puntos clave para el debate NIl

5.

A continuacion daré un par de ejemplos de cémo la Matematica puede ayudar
a entender algunos versos de la Divina Comedia que hasta ahora habian perma-
necido velados para los criticos literarios que no aman la matemdtica.

Primer ejemplo

Consideremos una referencia aritmética que se encuentra en Par. Canto xxvii
91-93:

Lincendio suo seguiva ogni scintilla;
ed eran tante, che | numero loro

piud che ‘I doppiar delli scacchi s‘immilla.

Segln la traduccion de Juan de la Pezuela y Ceballos, Conde de Cheste
(1809-1906):

y cada chispa a ciento y a mil pasa,

y a ndmero mayor que el que doblado

se cuenta en ajedrez de casa en casa.

Segtin la traduccion de Luis Martinez de Merlo:
Su incendio cada chispa propagaba;

y tantas eran, que el ndmero de ellas

mas que el doblar del ajedrez subia

Segun otra traduccion anénima:

A este incendio cada chispa lo imitaba

que eran tantas, que mds millares cifraban

que los escaques cuando se duplican.
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El gran ndmero al que se hace referencia es el de los dngeles que nacen, a
cada instante, para testimoniar la gloria de Dios; estos no se cuentan redoblan-
dolos, sino de mil en mil.

sQué tan grande es el nimero de estos angeles? Pues bien, Dante afirma que su
multiplicacién por millares pasa «a nimero mayor que el que doblado se cuenta
en ajedrez de casa en casa» o que «mas que el doblar del ajedrez subia» o, adn,
que «mas millares cifraban que los escaques cuando se duplican».

Evidentemente se trata de una referencia a la famosa leyenda de Sissa Nassir,
el inventor del ajedrez. El le pidi6 como recompensa a su entusiasta soberano,
algo aparentemente muy modesto: tomando el tablero de ajedrez de 8 por 8,
pidié que se le diera un grano de arroz en el primer escaque; el doble, es decir
2, en el segundo; de nuevo el doble, es decir 4, en el tercero; nuevamente el do-
ble, es decir 8, en el cuarto; y asi sucesivamente, hasta llegar al Gltimo escaque,
precisamente el sexagésimocuarto.

Figura 6
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Con célculos bastante sencillos en la actualidad, especialmente con el uso de
la calculadora, pero que resultan muy arduos con el sistema romano, encontramos
que el nimero de granos de arroz que se le debian a Sissa Nassir es el siguiente:
18 446 744 073 709 551 615, casi ilegible. Con una escritura mas compacta,
hoy en dia se prefiere la [lamada notacién cientifica, el nimero seria 1,8447-10'.

Para captar la enormidad de este nimero, se puede acudir al siguiente recur-
so: imaginar que se distribuyen los granos de arroz de Sissa Nassir sobre toda la
superficie terrestre, cuya medida, expresada con base en los datos actuales (y no
en los de la época de Dante), incluyendo mares, océanos, desiertos, glaciares,
montanas etc., es de aproximadamente 5,0995-10"® cm?. Si distribuimos los
granos, encontramos 3,62 granos (incluso digamos, para redondear, que son 3
granos y medio) por cada cm? de superficie terrestre. (Lo cual explica por qué el
soberano se sinti6 burlado y, en vez de premiar a Sissa Nassir, le hizo cortar la
cabeza, obteniendo, entre otras cosas, un inmenso ahorro).

Pero el nimero de los dngeles «mas que» redoblarse, como los granos de
arroz en el tablero de ajedrez, «se multiplica por millares»; si en vez de redoblar
se realiza el mismo calculo multiplicando por millares (segtin nuestra interpreta-
cién, es decir: un grano en el primer escaque, 1000 en el segundo, 1000000 en
el tercero, 1000000000 en el cuarto, y asi sucesivamente), se obtiene un niimero
inmenso, pero adn asi finito: 10'® (solo para hacerse una idea, serian 2-10'7°
angeles por cada cm? de tierra... Asi que debemos regocijarnos por el hecho de
que los angeles sean inmateriales).

Mas alla del tono un poco bromista que le quise dar a la historia, hay dos
elementos de gran interés.

El primero es que Dante hubiera podido decir que los dngeles que nacen a
cada instante para la gloria de Dios son infinitos; respecto al infinito, un nime-
ro inmenso como 10'® es una gota en el mar; pero la elecciéon de un nimero
grandisimo es mucho mas significativa que el adjetivo «infinito»; parece una
paradoja, pero ese nimero te da mds qué pensar que la palabra «infinito», usada
con frecuencia indebidamente.

El segundo es que muchos autores declaran que Dante no conocia los nime-
ros indoarabigos que, en su época, ya circulaban por Europa pero cuyo dominio
estaba auin reservado a pocos. Pero para tener una idea del inmenso valor de esos
angeles, es necesario hacer uso del sistema posicional, pues nunca se lograria
llegar a tanto con el sistema romano, no posicional. Una bisqueda banal en las
antiguas bibliotecas florentinas arroja que el segundo hijo varén de Dante, llamado
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Jacopo, era alumno en una de las tres escuelas fijas de Florencia, la escuela de
Santa Trinita, donde tuvo como maestro de aritmética a un matematico de cierto
prestigio llamado Paolo dell’Abaco, quien en efecto debia ensefar el sistema
romano, obligado por los superiores, pero el cual aludia al nuevo sistema arabe
del cual circulaban tratados justo en Toscana, a sus estudiantes mas dispuestos.

iActualmente, la certeza de que Dante no tuviera idea del sistema aritmético
posicional ya nos es tan segura!

Segundo ejemplo

Uno de los pasajes matematicos mas famosos de Dante es, sin duda, el constituido
por estos estupendos versos de Par. Canto xxxi 133-138:

Qual e il geometra che tutto s’affige

per misurar lo cerchio, e non ritrova,
pensando, quel principio ond’elli indige,
tal era io a quella vista nova;

veder volea come si convenne

I'imago al cerchio e come vi s’indova;

Segun la traduccion de Juan de la Pezuela y Ceballos, Conde de Cheste
(1809-1906):

Cual geémetra atento, que procura

el circulo medir, y nunca acaba

de encontrar el principio que le apura,
a aquella vista nueva, tal me hallaba:
ver yo queria cé6mo se convino

la efigie al cerco y cémo en él se grama;
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Segln la traduccién de Luis Martinez de Merlo:

Cual el geémetra todo entregado

al cuadrado del circulo, y no encuentra,
pensando, ese principio que precisa,
estaba yo con esta vision nueva;

queria ver el modo en que se unia

al circulo la imagen y en qué sitio;

La «Vista Nova» —«Visién Nueva»— debe ser entendida aqui como el contacto
directo entre Dante y Dios, a través de la vista. La Divina Comedia esta por ter-
minar, son los Gltimos versos. El poeta ha atravesado el Infierno, el Purgatorio, el
Paraiso y dentro de poco su viaje terminara y regresard a la Tierra; para concluirlo,
amerita la inmensa ventura del contacto visual con Dios.

Debe encontrar una metafora que le permita explicar la grandiosidad de lo
que le esta sucediendo, debe relacionar la «Vista Nova» con algo que dé esa
idea... y le viene a la mente la Geometria: recurre a aquel «misurar lo cerchio»
—«el circulo medir»—.

La metafora no es banal, pero ha sido mal interpretada durante siglos. En un
texto critico entre los mas difusos, se encuentra la siguiente explicacién: «como
el gedmetra que se dedica, concentrando todas sus facultades mentales, al irre-
soluble problema de la cuadratura del circulo...» (la cursiva es mia), «asi estaba
yo delante a esa extraordinaria vision, en vano...».

sEn qué consiste exactamente el problema de la cuadratura del circulo?

Se puede expresar al menos en dos modos, equivalentes entre si: dada una
determinada circunferencia, encontrar un cuadrado o un rectdngulo cuyo peri-
metro tenga la misma longitud de la circunferencia; dado un circulo, encontrar
un cuadrado o un rectangulo cuya drea tenga la misma extensién del circulo.

Este problema fue resuelto de modo brillante en la antigliedad griega, por
ejemplo por Dinostrato en el siglo v (pero no solo por él). Era un hecho bien
conocido, difundido entre las personas cultas y no solo entre los matematicos,
bien explicado por Platén, entre otros.
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Desde un punto de vista mas modestamente escoldstico, el lector recordard
haber aprendido en v o v de primaria que una circunferencia de rayo r mide 2xr;
asi que si se toma un rectangulo de lados 1y zr-1, la longitud de la circunferencia
y el perimetro del rectangulo coinciden; asi que el area de un circulo de rayo r
es r’, como bien sabe cualquier nifio de 10 afos; entonces, un rectangulo de
lados mr y r tendrd un area igual a la del circulo.

Pero entonces, ;donde estd la imposibilidad del problema?

Dante ha recurrido a algo que se sobreentiende; siempre ha sido bien sabido
que los matematicos griegos preferian las soluciones con «regla y compas» (es
un modo de decir que esconde algo mas preciso que la simple referencia a los
dos instrumentos; en este momento no me extenderé en las cuestiones técnicas:
podemos imaginar, como primera aproximacion, que se trate verdaderamente
de la utilizacién de una regla [no graduada] y un compas).

La soluciéon dada por Dinostrato y las dadas por los otros estudiosos griegos
sobre la cuadratura del circulo son en efecto correctas, pero No fueron obtenidas
con regla y compas.

En vano y durante siglos, primero los matematicos griegos y luego gradual-
mente todos los demds, trataron de cuadrar el circulo con estos instrumentos,
indtilmente: hoy sabemos que eso es imposible (lo demostré Lindemann, pero
solo en el ano 1882). Los griegos debieron haberlo supuesto, aunque en modo
implicito: no puede ser casual que los tres problemas mds queridos y mds estudia-
dos (los tres «problemas clasicos de la geometria griega», muchas veces citados
por Platén), entre los cuales se halla, de hecho, este que estamos analizando,
fueran perennemente tomados como ejemplo. Los tres problemas, llamados de
la Hélade clasica, en cuestion son: precisamente, la cuadratura del circulo; la
duplicacién del cubo; la triseccion del angulo genérico.

Pero ahora, el problema es: ;visto que Dante no dice explicitamente «con regla
y compas», podemos suponer que él también habia caido en el error del Critico
moderno? ;O que él conocia la cuestion y creia que sus lectores también la co-
nocian, al punto que no valia la pena extenderse en explicaciones meticulosas?

Nunca podremos responder esta pregunta; pero la pericia geométrica de
Dante, que se puede detectar en muchos otros puntos de la Divina Comedia,
asi como en otras obras, casi me impulsaria a aventurar que nos encontramos
frente a otro ejemplo de derrota actual de la unicidad de la cultura: en Dante
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las «dos culturas» convivian; en sus lectores actuales, que por desdicha son con
frecuencia no solo no-matematicos sino petulantes y ridiculos anti-matematicos,
no conviven en absoluto.

The Two
Cultures

C.ESNOW

Figura 7

6.

De la misma manera, he dedicado parte de mi actividad de estudio e investigacion
a las relaciones entre Matemadtica y Arte figurativo o, mejor, a las relaciones entre
sus lenguajes; no solo, como es usual y facil hacer, buscando aquellos autores
y aquellas obras que bien se prestan a interpretaciones matematicas, como los
azulejos decorativos drabes, por ejemplo en La Alhambra de Granada:

Figura 8
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las obras del Renacimiento italiano y aleman, la obra de Maurits Escher o de
Oscar Reutersvard etcétera.

Figura 9.

Figura 10

No, demasiado obvio. Mi idea fue y es la de considerar la historia del arte,
de todo el arte, y buscar alli interpretaciones diferentes a las tipicas de la Critica
del Arte con molde literario, filoséfico o psicolégico, sustituyéndolas por inter-
pretaciones racionales, matematicas, formales.

Los amplios resultados, documentados y testimoniados, me han dado la razén.
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Entrado a hacer parte de la Association International des Critiques d’Art, pre-
sentado por Filiberto Menna en 1977, y por ende en contacto con criticos de
arte abiertos y con artistas incluso de altisimo nivel, logré imponer un modo de
hacer y escribir critica del arte y organizar muestras internacionales en el sector
que se llama Arte conceptual, haciendo notar una linea, llamada Arte exacto,
acogida y seguida después por artistas incluso de gran nombre.

La diccion «Arte exacto» pretende incorporar, al interior del arte, el hecho
de que la matematica, al interior de las ciencias, viene siendo llamada «ciencia
exacta», segun la siguiente «proporcion»:

arte exacto : arte = ciencia exacta : ciencia

Sobre este tema he escrito varios centenares entre libros y articulos; el Gltimo
libro, escrito luego de 20 anos de estudios e investigaciones, esta finalmente a
punto de ver la luz; pero su mole, 1 000 paginas y 4 000 imagenes, todas a color,
causan dificultades objetivas de redaccion.

LORELISCO ROMA 1974

Figura 11. Filiberto Menna y Bruno D’Amore, 1974. De Mathematica, International
Art Show, Roma, L’Obelisco.
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Muchos creen que el estudio de las perspectivas imposibles nacié a mitad del

siglo xix, pero eso es completamente falso.

La inteligencia del ser humano se manifiesta en mil modos, uno de los cuales
es el gusto por la contradiccion. Después de haber buscado durante miles de
anos las reglas férreas, matematicas, formales, perfectas de la representacion en
perspectiva, después de haberlas encontrado, ha querido contradecirlas por el
puro gusto cultural e intelectual del reto. Y asi, comienza otra historia, regresi-
va, la historia de quien trata de representar en el plano, por consiguiente en el
cuadrado, perspectivas imposibles que sorprenden a quien las descubre y que

divierten a quien las analiza.

En 1754 viene publicado el libro del estudioso inglés de disefio arquitecténico
John Joshua Kirby (1716-1774), con el titulo kilométrico (como era costumbre
en la época): Dr. Brook Taylor’'s Method of Perspective Made Easy both in Theory
and Practice, Being an attempt to make the art of perspective easy and familiar
to adapt it intirely to the arts of design; and to make it an entertaining study to
any gentleman who shall chuse so polite an amusement. El libro se imprime por
W. Craighton en Ipswich, Londres; lo que hoy se llamaria el editor, fueron los
sefores J. Swan, F. Noble y J. Noble.

El libro es muy curioso, por ejemplo en la numeracion de las paginas que no
siempre es progresiva. Pero lo que lo hace digno de mencion es su ilustrador, el
gran pintor, dibujante y grabador inglés William Hogarth (1697 — 1764), autor de

irreverentes grabados satiricos que, en su época, causaron sensacion.

Ultra famosa y siempre citada es la figura que se encuentra en la portada,

titulada Perspectivas Absurdas.
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Figura 12. William Hogarth, Prospective Absurdities, 1754.

Revisemos algunos detalles.
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Figuras 13, 14, 15, 16 y 17.
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El juego es obvio: cerca-lejos, adelante-atrds se intercambian, gracias, ademads,
a un sutil juego de proporciones y de medidas.

Pero creo que, en el ambito de las perspectivas imposibles, los artistas mas
citados del mundo son y deben ser el holandés Maurits Escher (1898-1972) y el
sueco Oscar Reutersvadrd (1915-2002).

Cuando se citan las perspectivas, y por lo tanto los disenos imposibles, siempre
se hace referencia a los estudios de Penrose, padre (Lionel Sharples, psicélogo,
1898-1972) e hijo (Roger, nacido en 1931, matemdtico vy fisico, celebérrimo
estudioso del espacio-tiempo y de los hoyos negros, narrador formidable), y en
particular a un articulo publicado en el British Journal of Psychology en 1958
(Penrose, Penrose, 1958) en el cual aparece un célebre «triangulo» imposible.

Figura 18. L. S. Penrose y R. Penrose, Tribar, 1958

Pero el primer dibujo imposible de Reutersvérd es de 1934, y por lo tanto muy
anterior al tridngulo de los Penrose (1958).

Entre las famosas ilusiones pticas, una de las primeras en ser propuesta (1832)
fue el cubo de Necker, cuyo nombre se debe al cristalégrafo suizo Louis Albert
Necker (1786-1861), presente en la obra Belvedere de Escher.

Figura 19
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En el libro de Jan Gullberg (1936-1998), Mathematics, from the birth of num-
bers, publicado en 1997, en el capitulo dedicado a la geometria, se hace referencia
(p. 347) a Geometrias Fantasmagoricas; aparte de una citacion rapida de la labor
de los Penrose, todo el argumento se centra en el trabajo de Oscar Reutersvard.

Deseo sefalar aqui que una amistad profunda, incluso familiar, y una sélida
colaboracién, me unieron a Oscar toda la vida; y es gracias a ello que mi esposa
Martha y yo tenemos el privilegio de poseer en Bogota una coleccién de cientos
de sus obras originales, tanto asi que las prestamos para un Festival de la Mate-
madtica en Roma y para una Muestra de gran relieve cultural en los Museos de
Reggio Emilia.

7.

Desde hace décadas, varios criticos de arte usan un lenguaje matematico para
interpretar el fendmeno de la creacion artistica y para describir la obra de artistas
que, a veces, ni siquiera se percatan de la Matematica que estan usando en su obra.

La potencia descriptiva y racional del lenguaje matematico revela aqui su
extraordinario poder. Por lo tanto, ademds de las motivaciones generales y de las
aplicaciones concretas, también en esta direccion esta adquiriendo siempre mayor
importancia la exigencia de estudiar cada dia mejor y mas a fondo la Didactica
de la Matematica para entender como se desarrollan las situaciones en el aula,
el aprendizaje de la Matematica y de sus mdltiples lenguajes, los matices semi6-
ticos que permiten representar objetos que no captan los cinco sentidos y que
por lo tanto pueden ser comunicados y tomados en consideracién solo gracias
a representaciones semioticas en registros oportunos, sometiéndolos luego a las
dos diversas transformaciones semidticas: el tratamiento y la conversion.

La Didactica de la Matematica es una ciencia autbnoma que ha alcanzado una
gran importancia en las Gltimas décadas; la investigacion cientifica especifica la
hace cada vez mds rica en resultados, gracias, ademds, a las contribuciones de
otros dmbitos del conocimiento humano.

Finalmente

Quiero dedicarle este prestigioso reconocimiento a mi esposa Martha, compariera
y complice, incansable colaboradora en cada aventura, cultural y de vida, persona
de una profundidad humana inigualable y de una capacidad critica portentosa.
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Sin su apoyo, sin su fe en mi, nada de esto hubiera podido suceder.

Hoy, y por siempre, cualquier reconocimiento otorgado a mi, en realidad nos
viene otorgado a ambos.

Referencias
Artigue, M. (2011). Les défis de I’enseignement des mathematiques dans

I’éducation de base. Disponible en: http://unesdoc.unesco.org/
images/0019/001917/191776f.pdf.
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Capitulo 7

De la formacion clasica a la formgci()n
contemporanea’

Armando Zambrano Leal
Universidad icesi

azambranoleal@gmail.com

Buenos dias a todas y todos. Un profundo agradecimiento a las altas directivas de la
Universidad Distrital, a los colegas de la Facultad de Ciencias y Educacion, a cada
una y cada uno de los amigos por la invitacion a esta catedra Lectura inaugural.

Voy a tratar de desarrollar algo que a la luz del presente puede ser doloroso,
porque nos recuerda que la humanidad hoy, y desde hace ya algunas décadas,
comenz6 a funcionar como una gran maquina.

El titulo «De la formacion clésica a la formacion contemporanea» me remite
a tres cosas:

1. A mi experiencia de formacién, porque un profesor lo es, porque siempre
hablard de su experiencia.

2. Al tema del problema, de lo que fundé la formacién clasica y en particular
algunos rasgos del humanismo, en especial aquello que lo hizo grande y que,
en alguna medida, inspird las practicas de formacién: la mimesis o imitacion.

3. Atodo lo que tiene que ver con la formacién contempordnea, particularmente
lo que comenzé a desarrollarse paulatinamente como un proceso de
disciplinarizacion después de la segunda mitad del siglo xvii, que se consolida

1 Conferencia ofrecida en el marco de la leccion inaugural de la Facultad de Ciencias y Educacion
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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en la segunda mitad del siglo xx y que desemboca en el desastre que hoy
vivimos como formacion para la humanidad.

De mi experiencia

Es dificil hablar de si mismo, pero es que la formacién precisamente se dirige a
eso: hablar de si mismo. Yo me formé en el Departamento de Ciencia de la Edu-
cacién en la Universidad de Lumiére Lyon 2 de Francia, estudié una disciplina
multireferencial, sin curriculum y que en términos de utilidad no sirve para nada;
es decir, una disciplina clasica que marcaba o se estructuraba por lo siguiente:

Las ciencias de la educacion francesa son multirefernciales, es un lugar
extremadamente complejo donde habitan midiltiples disciplinas, todas de las
ciencias humanas y algunas de las ciencias exactas, pero que profesionalmente
no habilitan para ser profesor. ;Cémo puede uno estudiar una disciplina que no
lo habilita para una profesién? Precisamente esa es la grandeza de las ciencias
de la educacién francéfona, ser una disciplina donde se ensefna a pensar y no
se ensefia a funcionar.

El segundo elemento de esta experiencia fue el encuentro con un maestro, a
quien considero mi gran maestro, y lo cito por haber encontrado en él un maes-
tro en la escritura. Lo que observé y aprendi de mis maestros en la Facultad de
Ciencias de la Educacion fue una inclinacién profunda y una practica constante
de la escritura. Siempre me sorprendi6 ver que al finalizar cada afo, en la univer-
sidad tenfan publicados dos o tres libros. De hecho, quien fue mi profesor hacia
el 2005 ya habia escrito 45 libros traducidos en distintas lenguas, habia dirigido
65 tesis doctorales y habia escrito 412 articulos cientificos; ;en qué momento,
si ensefiaba en la Facultad de Ciencias de la Educacion, era casado y tenia 4
hijos, un gato y un perro? ;En qué momento escribia? ;En qué momento lefa?
sEn qué momento producia todo eso? Esas preguntas me llevaron a reflexionar
la disciplina que estudié.

El primer elemento de la formacién clasica, lo que de ella sabemos en su
grandeza, es aprender a reflexionar lo que uno estudia y en qué lugar se forma.
Por eso pensar y reflexionar lo que estudié de las ciencias de la educacién pre-
supone dos cosas:

a. Ordenar el objeto de la disciplina que estudié, comprender los discursos que la
regulan, ver en la distancia la tension en mi propia practica; si me formé en las
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ciencias de la educacién, j;cual es mi practica discursiva?, jcudl es mi practica
de investigacion? y ;cudl es mi practica de vida? Es decir, jpara qué me sirvié
estudiar ciencias de la educacion? Y en esa medida ver también, en la distancia,
una vez culminé mis estudios, cémo era la practica docente de quienes fueron
mis profesores y como era la practica de ellos en la disciplina.

b. El otro aspecto era volver a visitar esos 45 libros y los articulos que escribié mi
profesor para comprender tres cosas: entender una época que ya no esta, la gran
época de los finales de la formacién clasica francesa, expresada en una disciplina
denominada las ciencias de la educacién; comprender el discurso pedagégico;
comprender un lugar en la disciplina a través de la obra de mi profesor.

Esos elementos ya no existen. Formarse en una disciplina que no tenga algo...
en este mundo no tiene razén de ser; pero a la vez, puesto que carecemos de
grandes maestros, cada vez la formacion en la universidad esta instaurada mas en
un gran cuerpo de obreros académicos. Los maestros van desapareciendo poco a
poco, y al desaparecer los grandes maestros, desapareceran las grandes obras y,
en su lugar, se instauran los pedazos de obras de distintas fuentes que finalmente
terminan minando el espiritu y fortaleciendo el mecanismo de adoracién de un
hombre mas funcional y menos pensante.

sQué veo en la formacién y cémo, de algiin modo, observo una fractura entre
lo clasico y lo contempordneo o una fractura en lo contemporaneo, en aquello
que fue profundamente espiritual -maravillosamente espiritual- en la formacién
cldsica y que hoy ya no estd ni atraviesa nuestras practicas de formacién en las
instituciones universitarias? De eso me ocuparé a partir de este momento.

La formacion clésica, lo queramos o no, tuvo como elemento central al hu-
manismo, ciertamente muchos humanismos, pero no discutiré cudntos existen
y quiénes son sus grandes exponentes; trataré de mostrar algunos de sus rasgos
centrandome en tres elementos: el gran movimiento intelectual que surge en Italia
y que tiene caracteristicas especificas; qué factores permitieron su surgimiento;
y finalmente, cudles son sus grandes rasgos.

Sin estos elementos es imposible pensar la formacién clasica. Primero, el movi-
miento intelectual humanista filoséfico y cultural nace en la peninsula itdlica, mas
o menos en los siglos xiy xiv, en Florencia y Roma, y ese movimiento intelectual
presupone la formacién integral del ser humano en todos los aspectos; de ahi
que naciera la famosa humanitas, y el fundamento del humanismo se encuentre
en las fuentes cldsicas grecolatinas.
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sQué buscaba ese gran movimiento? Restaurar todas las disciplinas que ayu-
daran a la comprension de la antigliedad clasica como conocimiento puro. ;Qué
imita este movimiento filosofico? La lengua latina y griega. Y ;qué surge de ello?
La gramdtica, la retdrica, la literatura, la filosofia moral, la historia, la biografia, la
geografia y algo bello que desaparece, aunque esté presente en nuestra historia

y en nuestro presente como sociedad: la leyenda.

El humanismo como movimiento intelectual desarrolla dos aspectos de la
imitacion; creo que el humanismo clasico inicial tiene como base la imitacion,
lo que conocemos como la mimesis. La imitacién en la forma de Cicerdn, la
imitatio ciceroniana que consistia en la imitacién de un solo autor a través del
estudio de toda su obra y que era el modelo formativo de toda la cultura clésica.
Es decir que en la imitacién o mimesis de la obra de un solo autor, el sujeto iba
formandose a partir de lo que en este encontraba como bello, profundo, espiritual
y estético; y la otra vertiente de la imitacién o la mimesis clasica humanista es la
eclética, la que presupone que habia que imitar lo mejor de cada autor grecola-
tino, por ejemplo lo que se observa en la obra de Erasmo de Rotterdam. Tal vez
en la imitacién o mimesis se va forjando algo que en nuestra cultura no tenemos
y que habria que pensar en términos de formacion, y es ;cudl es el modelo de
discipulo y cual es el modelo de maestro? La formacién clasica humanista tenia
como base la formacién maestro-discipulo; uno se formaba leyendo a un gran

autor o leyendo lo mejor de varios autores.

:{Qué factores permiten el surgimiento del humanismo?

La inmigracién de los sabios bizantinos de la Europa occidental, especialmente hacia
Italia, quienes llevaron el idioma'y los textos en griego; la invencion de laimprenta, que
permitié la expansion masiva de las ideas clasicas humanistas; la accion de los mecenas,
que eran muy eruditos y practicantes de una vida buena, aquella que se vivia con los
semejantes, que se expresaba en la practica de los grandes coleccionistas —esa que
hoy nos venden Claro y Movistar no es vida buena, sino vida mala. La que nos venden
los Bancos tampoco lo es—; y un cuarto elemento tiene que ver con la creacidn de las
universidades, escuelas y academias en el siglo Xxv que expandieron el humanismo,
como por ejemplo la universidad de Saint-Michele, en Paris.
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¢Cudles son los rasgos?

El estudio filolégico de la lengua y la recuperacion de la cultura de la tradicion
cldsica; la creacion artistica, basada en la mimesis o la imitacién de la civilizacion
grecolatina; el antropocentrismo; la fe en el hombre contemporaneo valora la
forma como virtud en la tradicion clésica; el esfuerzo en la superacién del conoci-
miento sensorial, la razén humana como valor supremo, y la actividad intelectual
analitica del conocimiento; uno de los rasgos mas sobresalientes y que permiten
comprender la importancia de la formacion clésica, es cémo la obra de Plutarco
se toma como un elemento biografico, o como a partir de su obra se instala la
biografia como un género de conocimiento. Ese modelo generara una ruptura en
términos de formacién contra tres grandes personajes medievales: el cortesano,
el caballero y el guerrero. Pero no podemos olvidar que el humanismo clasico
reconoci6 el poder, la fama y la gloria, y el prestigio aparece como legitimo; y
hay algo, para terminar, en estos rasgos, que tiene que ver con aquello que me
parece bello, y es la formacién de un espiritu pacifico, un espiritu que busca en
la formacion apartarse de la guerra y esbozar unas practicas de convivencia en
la buena vida. Esta formacién clasica nos lleva a lo siguiente:

En términos generales, la formacion cldsica o humanista cldsica es, ante todo,
el conocimiento del pasado. Fue la forma de narrar la experiencia del presente
y particularmente la comprensién de los hechos en los cuales se encontraba
inserta la vida del ser humano. De ahi que la formacién clasica humanista insis-
tiera profundamente en el estudio de la lengua en las ciencias, en las artes y en
la naturaleza. Y la lengua, fundamentalmente, se basé en el saber griego porque
en este saber fue donde comenzé a aparecer ese gran personaje que inspirara
la imitacion o la mimesis y que permitié la formacién de un hombre culto. A la
vez, la formacién clasica humanista se insistird en esa gran cuestion de ;qué es
ser culto? Y lo que nos ensefan los rasgos, lo que quedé de la formacién clasica
humanista, es que esta buscaba cultivar el espiritu, el gusto y el placer por las
letras y, sobre todo, por el conocimiento: el conocer el pasado, el buscar en el
conocimiento una explicacién de la vida de si mismo, de cada uno, y forjar en
el aprendizaje algo trascendental para el espiritu, hace que la formacién clasica
humanista sea vista como el desarrollo de la virtud de un espiritu dispuesto siem-
pre a ir hacia el fondo de si mismo; tal vez la formacién clasica humanista sea
todo lo contrario de la pobreza de la formacién contemporanea, porque por mas
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que estudiemos en la contemporaneidad, tenemos dificultades para conocernos
a Nosotros mismos.

¢Qué sucede con la formaciéon contemporanea? ;Co6mo va
desapareciendo progresivamente ese gran ideal de la formacion
clasica humanista?

Recordemos que en la obra de Michel Foucault, y en especial en en ese gran libro
cuyo titulo es Vigilar y castigar, comprendemos como, después de la segunda
mitad del siglo xix, comienza a instaurarse todo un conjunto de dispositivos que
buscan el encauzamiento de la conducta, y describe cémo las disciplinas o las
practicas de disciplinarizacion van a encontrarse perfectamente arraigadas tanto
en la escuela, el ejército, la fabrica, la familia y los hospitales. Pero el encauza-
miento no era solamente de la conducta, sino también de la voluntad. ;Y por qué
es importante -me parece a mi— traer a Michel Foucault, cuando para unos y otros
ya parece ser un discurso desgastado? Porque encuentro que en ese texto, sobre
todo en el capitulo de las disciplinas en el libro Vigilar y castigar, se comienza a
entender todo un proceso de instauracion, desvirtuacion y ataque mismo contra
la formacién clasica humanista. El siglo xvii fue el siglo de la razén ilustrada e
implicaba hacer algo con lo que se sabia, la inspiracién profunda de la razon, el
lugar de la razén como objetivo inspirado y organizado por las mismas practicas
de formacion. Pero la formacion, la razén, es la base misma de la modernidad y
de todo aquello que empez6 a nombrarse como moderno; y recordemos que lo
moderno es también una forma de organizacion de la conducta, del espacio, de
las practicas de los sujetos, del tiempo y, quizas, también una nueva moral que,
en algunos casos, como en el francés, inspirara la nueva moral de la Repdblica en
el lugar de la moral judeo-cristiana. No es gratuito entonces, que la modernidad
luchara contra el mito y la supersticion, se apoyara para expandir esos dos grandes
conceptos que forjard la razon ilustrada como son la libertad y la autonomia en
las practicas de las noticias, de los periddicos, del cable noticioso, conocer lo
nuevo, aceptar lo lejano, etc.

El ejercicio de la raz6n como poder, después de la segunda mitad del siglo
xviil, estara fuerte e intrinsecamente vinculado con el saber y el conocimiento.
No hay razén, nos dijo la razén ilustrada, sin saber ni conocimiento, y hay que
ceder al saber y al conocimiento porque, estando alli, podemos ser libres y au-
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ténomos. Digamos que con la razén ilustrada, después del siglo xvii, comienza a
transformarse eso que inspir6 la formacion cldsica humanista en el principio del
descubrimiento de si por una funcién de si. En el capitulo sobre las disciplinas,
observo el surgimiento de lo que se conocerdan como los grandes dispositivos
pedagdgicos, cémo ese principio de la formacién de si, del conocimiento de si,
del estudiar para conocerse a si mismo, se transformara progresivamente en algo
que hoy funciona a la perfeccion, y es formarse para una funcién de si.

¢(Como entender esa fase de transicion entre la formacién clasica
y la formacioén contemporanea?

Veamos la escuela. Qué sucede en la escuela después del siglo xviiy como la
escuela, después de este siglo, instalada como la escuela de la razén, se constituira
en una institucion que jugard el siguiente rol. La escuela de la razén trabajara a
partir del saber y ensefnara a los hijos del pueblo, a los hijos del campesinado a
leer, a contar y a escribir; es decir que la misma escuela de la razén comienza
por el lado de los ignorantes a ensefarles a leer, a escribir y a contar, porque era
necesario formarlos para que funcionaran en el nuevo mundo que comienza
a instaurar la Revolucién Francesa y que es contemporaneo con la revolucion
industrial, y este hijo del pueblo debe formarse para los oficios. Pero de otro
lado, la escuela de la razén ilustrada le ensefard al hijo del burgués, no a leer,
a escribir ni a contar; le ensefara griego, le ensefiard lo mejor del latin y, sobre
todo, le transmitird lo mejor de las profesiones nobles. Los hijos del pueblo, los
hijos de los campesinos a lo maximo que aspiraban —y eso lo muestran después
de la revolucién y todas las luchas que hubo posteriores a la Revolucién Rrancesa
en Europa—, era a ser profesores de segundo ciclo; jamas podian aspirar a ser
grandes médicos y menos aun, a estudiar leyes. Los hijos del burgués, entonces
en la escuela de la razén, estudiaban o se formaban para el poder. Esas dos for-
mas —la formacién para el oficio o para obedecer y la formacién para el poder—se
distancian profundamente de la formacion clasica humanista como formacién de
si, y se convierten en formacién para funcionar como si mismo en algo. Por eso la
Revolucion Francesa y todo lo que conlleva sus grandes luchas por la liberacion,
por la construccién de una escuela distinta, propende por la creacién incluso de
los primeros asilos para nifos o lo que se conocerd mas tarde como guarderias
infantiles. La Revolucion Francesa crea Escuelas, crea las Normales, crea las
salas de asilo, algunas universidades para, ante todo, domesticar la conducta
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del individuo. Y de otro lado, la revolucién industrial es la que permite de algin
modo el surgimiento de la clase obrera; acordémonos de aquella bella pelicula,
Germinal, en la que se muestra toda la lucha que emprenden los mineros, como
el nacimiento de los primeros elementos del surgimiento de la clase obrera, la
revolucién industrial no domestica, la conducta, lo que si hizo la revolucién
francesa a través de la escuela para el pueblo; la revolucién industrial domestica
el cuerpo, domestica la mano y domestica la mente al simplificar, al tecnologizar,
si lo entendemos con su justa dimensién, los efectos de la maquina sobre los
procesos de produccion. Pues bien, parece ser que en el seno de la Revolucion
Francesa y la Revolucion Industrial, esa escuela de la razén, inspirada en el po-
der de la ciencia, se vuelve un diferenciador social muy potente porque, por la
linea de los hijos del pueblo, la escuela instaurara lo siguiente: «el que estudia
lo hace para obedecer»; y por el lado del buen burgués, la escuela de la razén
y lo que ella moviliza en términos de formacion, esto que aparece oculto pero
visible en las practicas del buen burgués: «el que estudia lo hace para gober-
nar». Bien, entre el estudio para obedecer y el estudio para gobernar surgiran los
grandes dispositivos pedagégicos. Son estos, ademas, dispositivos sociopoliticos
de diferenciacion y de agudizamiento de la posicién de los individuos como
posicion de clase. Y en esos nuevos dispositivos, los dispositivos pedagdgicos en
torno a esas dos grandes maximas —el estudiar para obedecer y el estudiar para
gobernar (o el formarse para obedecer y el formarse para gobernar)—aparecen en
la educacion nueva y la educacion activa. Lo nuevo y lo activo juegan y tienen
—parece ser— una responsabilidad, si asi queremos postularlo como hipétesis,
en la configuracion de una escuela diferenciadora, una escuela para los que
obedecen y una escuela para los que gobiernan. Lo nuevo y lo activo, la escuela
nueva y la escuela activa, son conceptos discursivos que reflejan y que narran la
domesticacién de la conducta, la domesticacién del cuerpo, la domesticacion
de la mano y la domesticacion de la mente.

Tal vez habria que explorar en todo el discurso de la escuela nueva o de la
educacion nueva y todo el discurso de la educacion activa, cémo ellos dos son
los grandes dispositivos que emergen en la transformacion de una escuela clasica
humanista, en una escuela cldsica contemporanea forjada en la razén y que per-
mitira, desde la escuela, domesticar la conducta, el cuerpo, la mano y la mente.

Si hipotéticamente aceptaramos los métodos activos y la educacion nueva
como dos grandes movimientos que surgen, producto de todas las luchas sobre
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la educacién y el papel de la misma durante los siglos xix y xx, esto nos permitird
entonces, desde la domesticacion, entender eso que se llama la formacién con-
tempordnea, y para entender la formacién contempordnea —que es lo que nos
va a acercar a algo que mostraré hacia el final- debemos comprender primero
lo siguiente:

La formacién contempordnea es profundamente instrumental. Ya se habia
preparado en la segunda mitad del siglo xvii y se habia consolidado durante la
Revolucion Francesa y la Revolucion Industrial; y se hace mas instrumental por
dos cosas: primero, la consolidacién del concepto de objetivo; segundo y mas
reciente, el fortalecimiento del concepto de competencia. jQué implica la for-
macioén instrumental fundada, organizada y estructurada a partir del concepto
de objetivo?

Esta formacién, que comienza a impartirse en la sociedad europea entre 1945
y 1985, va a regular la practica del saber en la sociedad de pos guerra; es el obje-
tivo el que comienza a operar en el alma de los sujetos y en la mente de quienes
se les ensefia eso que ya se habia instalado en la segunda mitad del Siglo xvui
como la gestion de la conducta, de la mano, la mente y del cuerpo, pero que se
hace mas sofisticado cuando comienza a aparecer como gran desarrollo —hacia
1920~ de la psicologia norteamericana y llevado después de la guerra a Europa,
en este caso a Francia. La pedagogia por objetivos es, desde cualquier punto de
vista, la mejor forma, el dispositivo mas sutil para ir organizando y encauzando
progresiva y paulatinamente, y de manera sostenida el caracter y las fuerzas del
cuerpo de los individuos, en palabras de Michel Foucault; por eso la pedagogia
por objetivos serd el resultado de las transformaciones de la post-guerra —en este
caso de Europa-y por lo mismo se comienza a adoptar este modelo pedagogico.

La sociedad de postguerra —por lo menos en el caso francés—intentara desa-
rrollar y profundizar la democratizacién escolar, lo cual aumentara la separacion
entre una escuela para los pobres y una para los burgueses, porque la democra-
tizacion escolar no es necesariamente el acceso de todos; también puede ser la
manera de organizar el tiempo, reservando a aquellos con quienes el capitalismo
necesita contar para cuando las grandes crisis aparecen. En esa medida, la so-
ciedad de pos guerra trabajard la democratizacion, pero también instaurard las
grandes encuestas en lugar de la estadistica como medicién de lo que se ensefa 'y
lo que se aprende en la escuela. Apareceran las grandes mutaciones industriales.
Aparecera una oposicion de dos fondos: el mundo abierto del capitalismo con
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sus formas de esclavitud y el mundo cerrado del capitalismo, con sus formas de
esclavitud y la lucha profunda por la libertad.

Pero, sobre todo, la sociedad de posguerra inventa una nueva ilusién para los
sujetos y el consumo. El hombre comienza a sentir, después de la pos guerra, que
consumir es una forma de felicidad, y la escuela comienza a preparar—lo queramos
0 no, a partir de ese sofisticado proyecto de pedagogia por objetivos— la fabricacion
de un sujeto cuya conducta y caracter es de obediencia, de aplicacion, porque
su mente, su mano y su cuerpo han sido perfectamente controlados, adaptados
para una sociedad que le vende el insumo, pero sobre todo, una sociedad que
comienza gestionar el deseo a través del consumo. Si se manipula el deseo en
los individuos, estos obedeceran de manera mas eficaz y sin preguntarse por qué
y como. Ustedes diran jbueno! ;y eso qué tiene que ver con la pedagogia por
objetivos? Pues , en mis lecturas sobre el lugar de la pedagogia por objetivos y
sus famosas taxonomias, he comprendido que esta fue el desarrollo anterior a
la supresion de la formacion cldsica humanista; y si digo la formacion por obje-
tivos, es precisamente porque en mi experiencia de formacién nunca vi en los
programas y en los seminarios, los objetivos de formacién. ;Y por qué no los vi ?
Porque en la formacién que se impartia entre 1967 aproximadamente hasta 1996
en los departamentos de ciencia de la educacion en Francia, lo que inspiraba era
esa gran practica de la disertacién francesa, de la formacion humanista y, sobre
todo, de lectura; tres principios regulaban la formacién cldsica humanista en
ciencias de la educacién hasta 1996, antes de que se diera la famosa reforma de
la Sorbona; y habia que leer, habia que aprender a escuchar al maestro y habia
que escoger de entre todos los profesores a un maestro. Yo escogi uno, y aprendi
a leer... y aprendi que esa disciplina de las ciencias de la educacién —por lo me-
nos en el contexto de la sociedad francesa— no conduce a ejercer una profesién
porque no es una profesion, sino que es un campo de reflexion intelectualmente
organizado, producto de lo que iba a acontecer en mayo de 1961, de lo que ya
en febrero de 1967 se instauraria como un gran lugar universitario para pensar
en la educacién de la sociedad francesa. Y la pedagogia por objetivos en el de-
partamento de ciencias de la educacion se estudiaba no como una practica, ni
como aquello que regulaba la formacion de los licenciados, magister y después
doctores en ciencias de la educacioén, sino en su historia, cémo habia llegado,
por qué habia llegado y cémo regulaba el sistema educativo francés.
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Digamos que la formacién contemporanea es instrumental y uno de sus ele-
mentos de visibilidad en su discurso pedagogico es la pedagogia por objetivos.
En esa medida, la sociedad de pos guerra regira lo siguiente:

e lavida escolar entre 1945 y 1985, para el caso francés, no la rige lo curricular;
pero la vida escolar en el caso colombiano comenzard a ser regida por el
discurso curricular. ;Por qué el curriculo? Porque el curriculo es, si asi lo
aceptamos, la mejor forma de organizar la ilusion. Seguramente algunos grupos
de investigacién en Colombia, han mostrado cémo toda la tecnologia curricular
de los afos 20y 30 -y de ahi en adelante— fue la que organizé el sistema escolar
nuestro y, con ello, que se quiera o no, se convirtié en una forma de organizar
la ilusién.

Pero la formacién cldsica instrumental contemporanea estd profundamente
ligada a lo profesional, y esta dirigida a funcionar de manera pragmatica; ya no
es la gran preocupacion de la contemplacién; no es tampoco la bisqueda de
si mismo en el mundo; no se necesita —supuestamente— conocer y leer toda la
obra de un autor, porque de hecho, aunque se quiera, a nuestro pais no llegan
las obras completas de los autores por problemas de traduccion y porque, de
una u otra forma, en nuestra formacién profundamente pragmatica y funcional,
también carecemos de leer en una segunda y tercera lengua.

Recuerdo una experiencia de hace unos meses aqui, en Bogotd, en la que
conversaba con alguien de alguna universidad, y me decia lo siguiente: «es que
hemos leido la obra de Phillipe Meirieu»; y le dije, «<;Ah! qué bueno, y ;qué libros
leyeron?» —No, leimos La escuela hoy. —;La escuela hoy? -Si, la que tradujeron...
—iPero esa no es la obra completa de Phillipe Meirieu! Phillipe Meirieu en el
2005 habia publicado 45 libros, y otros que ha publicado después de este afio
muestran los tres momentos de su formacion: el momento de los aprendizajes, el
momento filoséfico y el momento politico. Para nosotros la gran ilusion es que si
leemos dos o tres libros de un autor, ya hemos leido toda la obra, y eso no es asi.

La formacion instrumental, profesional y funcional pragmatica, va a encontrar
un vinculo pedagégico con lo que se hace visible y se comenzé a advertir en la
segunda mitad del siglo xvii: por un lado, la formacién trabajard sobre la conducta
de los individuos para cambiarla, disciplinarla, vigilarla; pero sobre todo, de otro
lado, el vinculo pedagdgico que se instaura en esta formacion instrumental y
pragmadtica tiene que ver con la vigilancia sobre el cuerpo, la mente, la mano y
el aprendizaje de técnicas para funcionar. Ese discurso, eso que comienza a ser
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visible a través de las practicas de formacion, va a instalar un vacio en la vida
que se traducira (ya lo desarrollaré un poco mds adelante) en lo que yo Ilamo la
higienizacién del cuerpo. Pero antes de comprender la higienizacién del cuerpo
como hay que entenderla después de 1989, exactamente cuando se cae el muro
de Berlin, surgirdn las competencias en el discurso escolar occidental como re-
gulador discursivo de la formacién. Las competencias son el desarrollo superior
de la pedagogia por objetivos; de hecho, la formulacién de las competencias esta
dada en objetivos. ;Qué implica eso? Mientas la pedagogia por objetivos comienza
a regular la practica del saber en la sociedad de pos guerra, la pedagogia y lo
que instala ella como elemento ilusorio de la formacién, las competencias, van
a definir el modo de hacer un uso técnico del saber en la sociedad tecnolégica:
la emergencia y adaptaciéon de la formacién por competencias con lo que se
conoce como la tercera gran revolucion, que es la tecnolégica. ;Qué implica
esta formacion y como comprender la formacién por competencias, sobre todo
en el contexto de la revolucién tecnolégica?

La revolucién tecnolégica hace parte de lo que se conoce como la sociedad
de control. Si después de la mitad del siglo xvii se instaura la sociedad disciplinar,
que va aproximadamente hasta 1985, después de la revolucion tecnoldgica se
instaura, tal como lo muestran Deleuze y Paul Virilio , la sociedad de control, que
expresa dos grandes practicas: por un lado el neoliberalismo, y por el otro, todo
el discurso nostélgico de la razén ilustrada, conocido como pos modernidad o
modernidad tardia y modernidad liquida, etc.

El Estado de Bienestar, que después de 1989 comienza a dejar de serlo, em-
pieza a presentar una ruptura frente a su obligacién respecto del bienestar de los
ciudadanos. Es un estado que le da la iniciativa privada precisamente a las em-
presas, porque €l se des responsabiliza de eso que ellos mismos —quienes dieron
al traste con el estado y el bienestar— denunciaron como una carga burocratica
excesiva, incluida la educacién.

La educacion y la forma de gestion escolar hoy es neoliberal, y por eso em-
pobrecerd atin mas el concepto de formacién cldsico que ya desde la segunda
mitad del siglo xvii comienza a fragilizarse; y el neoliberalismo tiene que ver con
la colonizacion de la vida que va a expresarse en los aparatos financieros, en los
aparatos empresariales tecnolégicos, en las instancias de una produccién que
disloca profundamente aquello que el siglo xvii instalé después de su segunda
mitad como la conducta de la mano, de la mente y del cuerpo; es decir, en el
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neoliberalismo y la revolucién tecnoldgica, cada uno puede trabajar desde donde
pueda, pero debe responsabilizarse de si mismo porque esa es la instruccion del
Estado, dejando al individuo o al sujeto suelto; cada uno ha de ser responsable
de su propia vida e incluso de su propio futuro. Pero por otro lado, en la misma
relacién, la sociedad de control con su expresion politica de estado neoliberal,
instaurara por su nostalgia de la razén lo siguiente: la vida se vuelve flexible, la
vida se vuelve un proyecto, no es el proyecto cldsico humanista de estudiar para
conocerse a si mismo, sino el proyecto que se comienza a ensefar al nifio desde
el grado cero: que para cuando él egrese, tenga un proyecto de vida que puede
o no funcionar en la vida misma, es decir, la formacién contemporanea, que
recoge toda esa orfandad y expresa la malquerencia del Estado hacia los sujetos
ciudadanos e individuos; tramitard todo ese ejercicio de practicas en lo que se
muestra que cada uno debe ser el proyecto de su propia vida; pero ademas de
una vida flexible, flexible en el fondo, comenzara a regular las mismas formas
de organizacion de la formacion contemporanea en las instituciones de cultura
como la universidad, la escuela o los colegios.

Cuando nos dicen /a flexibilidad, no es nada mas ni menos que la forma mas
incierta de la existencia en la que uno puede jugar como pueda y con los medios
que pueda en la multiplicidad de unas ofertas sobre las cuales debe apoyarse un
proyecto de formacion individual, y comienza con la flexibilidad a viajar todo
ese concepto no solo en el campo de trabajo, sino también en el campo de la
formacion institucional que se imparte en la escuela, el colegio y la universidad,
llegando incluso a dictar las practicas del amor; porque hay que ser flexibles
en el amor. Igualmente flexibilidad y proyecto, encontraran algo mas perfecto
que tiene que ver con el capitalismo neoliberal, con el capitalismo altamente
tecnologizado, y es la famosa figura del crédito; ya se habia preparado en 1945
la sociedad de consumo y la gestion del deseo, pero después de 1989, es decir
casi 50 anos después, comienza a operar en la vida humana, en la vida social
y en la vida institucional la figura del crédito; nuestra vida deviene flexible y se
vive por proyectos y a crédito. El crédito aqui no es como lo dice el decreto que
regula las condiciones de calidad de los programas académicos en las universi-
dades sino lo que define la relacién tiempo-espacio en la vida de un sujeto. ; Lo
verdadero es aquello que promueve esa practica y que hace que nuestra vida ya
no nos pertenezca; , ella puede pertenecer a otras instancias y no ser gobernada
ni siquiera por el estado, sino por todo el poder financiero y tecnolégico y con
este poder se instaura una nueva forma de esclavitud. Finalmente, la flexibilidad,
el proyecto, el crédito se perfeccionaran en aquello que el mismo discurso neo-
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liberal instaurara en la revolucion tecnolégica, y particularmente en la sociedad
de control, como la adaptabilidad y la competitividad. Después de 1989 la for-
macion cldsica humanista deja de existir, no tiene razén de ser, no tiene sentido
que nuestros estudiantes estudien, se formen para buscar en ellos mismos algo.
iNo!, hay que formarse y ojala de manera técnica para poder funcionar en una
sociedad altamente tecnologizada, incierta, que vende la ilusion del crédito, del
consumo. Esta sociedad la vemos reflejada en la siguiente frase «llena tu vida
de algo». Llena tu vida de internet, llena tu vida de tecnologia, llena tu vida de
velocidad, llena tu vida de bienestar, etc. La formacion contemporanea es pobre.
La formacion contemporanea es inhumana; la formacién contemporanea fabrica
maquinas que se adaptan, que compiten, que viven en funcién de la transforma-
cién del tiempo vy el espacio, y sobre todo, que comienzan a funcionar a partir
del famoso discurso y de la famosa practica de proyectos. En esa misma medida,
entonces, la sociedad de control vinculara dos grandes cosas que afectaran la
formacién y que le daran —a mi manera de ver— la estocada final a aquello que
hoy me parece lamentable, doloroso v triste: lo poco del humanismo comienza
a desaparecer porque una vida flexible, una vida en proyecto, de crédito, adap-
table y competitiva en un estado cada vez més pequeno —gobernado incluso por
el poder financiero— la vida de los individuos comenzara a ser evaluada en ese
gran discurso de la calidad, que ademas es una ilusién, porque nos dice que si
estamos en la calidad seremos mejores, cuando sabemos que la calidad es tan
dificil como lo bello.

Y la vida comienza a ser evaluada: la de las instituciones, también la de los
seres humanos, en un Estado cada vez mas despreocupado por sus ciudadanos;
entonces comenzara a instaurarse el gran discurso, que es lo que materializa,
hace visible o lleva a la perfeccién todo este gran discurso de la flexibilidad, el
proyecto, el crédito, etc.: cada uno se vuelve empresario de si mismo. El empresa-
rismo de si e incluso el nifio se vuelve empresario de su propia vida, y entonces,
si cada uno se vuelve empresario de si, la responsabilidad de si'y el destino de si,
dependen de si mismo y de nadie mas. En esa medida la vida, incluso espiritual,
comienza a ser higienizada y empieza a operar en unas formas de mercado que
competirdn, compiten y seguirdan compitiendo con la vida, con la formacion
que se imparte en las universidades; y es que la vida «espiritual» se vuelve un
gran mercado, ese gran mercado me dice: ya no hay un Dios, sino que podemos
instaurar multiples iglesias, de todos los talantes, de todas las tradiciones, con
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todos los titulos, porque como dice un grafiti en Cali, «gracias a Dios esta iglesia
es un buen negocio»; Y del otro lado, una practica espiritual de consumo, en la
que se consume de manera progresiva, incluso sospecharia yo que ese consumo
espiritual de una vida contemplativa, regulada por un cierto ser, etc., etc., esta
aparentada con ese gran discurso postmoderno de “no comer carne porque los
animales también sufren”, etc., etc., etc.

¢{Qué queda de todo esto?

Es l6gico que la formacién cldsica humanista desaparecié: a nadie le interesa
formarse en filosofia, a nadie le interesa ya seguir los grandes discursos de la
sociologia, de la antropologia, del arte. Se instala un gran vacio, y ese gran vacio
comienza a mostrarnos que la vida, a través de la formacién instrumental, profe-
sional, pragmadtica y funcional, controla y manipula la vida misma. ;Qué implica
que controle y manipule la vida misma? Pues al fragilizar lo clasico, comenzara
a fragilizarse también eso que era bello, hermosamente bello, y que se encuentra
narrado por lo menos en las grandes obras clasicas, como es el dominio de si'y
la felicidad al ser culto; un ser culto es feliz, pero esa felicidad comienza, en la
formacion clasica también, a ser objeto de alcancia, y es por eso que quienes
mas venden hoy son aquellos que venden felicidad; la felicidad se vende, y todos
sabemos cémo las grandes editoriales venden mas la felicidad que aquellos textos
que permiten pensar. Por eso en la formacion clasica contemporanea prevalece
lo practico, pero sobre todo, minuto a minuto, comienza a gestionarse la con-
ducta de si'y a empobrecer lo mas maravilloso del ser humano: la pregunta por
si mismo. De cualquier modo, y lo que hay que interrogar en las practicas de
formacion y en las formas de organizacion de nuestras universidades, es si esos
discursos que regulan las formas de organizacién nos permiten cuestionarnos
siquiera qué tipo de hombres estamos formando y qué tipo de maquinas estamos
formando, porque ahf esta la discusion: o estamos formando seres humanos que
sean capaces incluso de revelarse contra su propia felicidad, o estamos formando
mdquinas capaces de aceptar el gran discurso competitivo, competente, etc., pero
a la vez capaces de fabricar el mas miserable de los odios y el mas cruel de los
abandonos que se instalan en el ego v, sobre todo, instalan la soledad en la que
vivimos. Muchas gracias
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Editorial

FACULTAD DE CIENCIAS Y EDUCACION
UNIVERSIDAD DISTRITAL

Esta publicacion es el resultado de un

trabajo conjunto, producto de algunos

de los encuentros realizados en el Seminario

Miradas Contempordneas en Educacion en el dltimo

ano; aqui se presentan seis capitulos correspondientes al

mismo numero de conferencias realizadas por Profesores Investiga-
dores nacionales e internacionales que han participado como invi-
tados a los desarrollos curriculares e investigativos del Programa del
Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Universidad Distrital.

Podriamos afirmar, entonces, que esta obra se presenta como un apor-
te de gran relevancia para la discusion académica en relacion con la
diversidad cultural, las didacticas de las matematicas y de las ciencias,
el estudio del lenguaje y la investigacion histérica. Tiene, a su vez, un
innegable valor puesto que se busca extender a la comunidad de es-
pecialistas y de personas interesadas, desarrollos relacionados con los
contextos educativos a través de los aportes invaluables de los autores.
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