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Resumen

Tradicionalmente las Ciencias Sociales,
y en especial las que incursionan en el
campo de la Educacion, se han
circunscrito a una funcién puramente
explicativa de los aconteceres y la actual
ensefanza habilita en el reproductivismo
derivado de los paradigmas
institucionalizados. Desde esta
perspecliva se perfila la hegemonia de
una logica de la determinacion de las
relaciones humanas; llamese
neoliberalismo, economia de mercado,
peresiroika, glasnot o proyecto
modernizador, como en el caso de
México. Son miiltiples las “vestimentas”
de esia homogeneidad traducida en
categorias como “eficiencia’, “productivi-
dad”. “utilitarismo”.

Abhora bien, frente a los actuales
parametros de aprendizaje que priorizan
las continuidades, estamos al mismo
tiempo, en el umbral de una ciencia con
cardcler propositivo, constructivo, de
vias alter nas en las relaciones sociales
y humanas. Estamos ante el desafio de
construir la educacion en un espacio
formativo diferente. No se trata de
imponer una Iégica al alumno (eso es lo
que se viene haciendo), sino moverse en
distintas formas de razén, lo que
permitira ubicar la légica dominante para
salirse del bloqueo histérico y no quedar
prisionero de ella (o de una séla
logica)... es lo que el autor propone : un

- cambio de Iégica... una “logica de
descubrimienio”.

Términos claves: educacion, Iogica
reproductivista, légica de descubrimien-
: to, ciencias sociales.
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Abstract

Traditionally the Social Siences, and
especially those that venlture inio the
area of Education, have been
relegated to the simple function of
explaining events; and current teaching
facilitates the “reproductivism” derived
from institutionalized paradigms. From
this perspective, the author outfines
the hegemony of a logic of the
determination of human variously
called relations: neoliberalism “market
economy”, ‘perestroika”, “glasnot”, or
“modernizing projecl,” as in the case
of Mexico. This homogeneity, wears
many faces translated as it is into
calegories like “efficiency”, productivity”
, “utilitarianism”.

Now then, given the current
parameters of learning that prioritize
continuities, we are in the shadow of a
science of a propositional,
constructivist nature, with alternative
paths to social and human relations.
We are facing the challenge of
constructing education in a different
formative space. This does not mean
the imposition of a logic upon the
student (that is what we have been
doing). Rather it means moving the
student within distinst forms of thought;
this will allow for the location of a
dominant logic in order to depart from
the historical blockade and not remain
a prisoner within it (or within a sole
logic). This is what the author
proposes: a change of logic a “logic of
discovery”.

Key Terms: Educalion, reproductivist
logic, logic of discovery, social science.
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INTRODUCCION

Los acontecimientos de Europa
del Este, fenémeno al que se le ha
denominado derrumbe del socialis-
mo real, evidencia con mayor nitidez
la profunda crisis de las ciencias so-
ciales y exige una reconsideracién a
su concepeidn y funcion, puesto que
tradicionalmente se han circunscrito
a una funcién puramente explicativa
de los aconteceres. No obstante, pa-
reciera que estamos en el umbral de
una ciencia con cardcter propositivo,
constructivo, de vias alternas en las
relaciones sociales y humanas. Tal
exigencia, vista desde el plano edu-
cativo, se traduciria en una concep-
cioén alternativa del proceso formativo
de cientificos sociales, cuyas capa-
cidades no se reduzcan a la explica-
cion o interpretacion de fenémenos.
La actual ensefianza habilita en el
reproductivismo, derivado de los
paradigmas institucionalizados, lo
que contribuye al desencanto de los
jovenes investigadores quienes per-
ciben la ausencia de un futuro
promisorio como profesionales por
el desincentivo proveniente de la
hegemonia tecnologizante; perciben
también que las opiniones de sentido
comiin acerca de los acontecimien-
tos no distan mucho de las posibles
construcciones de las que es capaz de
realizar como especialista en pro-
blemas sociales.

Desde esta perspectiva, se per-
fila la hegemonia de una l6gica en la
determinacion de las relaciones hu-
manas; llamese neoliberalismo,
economia de mercado, perestroika,
glasnot o proyecto modernizador
como el caso de México. Son multi-
ples las “vestimentas” que asume la

homogeneidad fincadas en catego-
rias como eficiencia, productividad,
utilitarismo, las cuales operan como
parametros del pensar cientifico so-
cial.

Tales categorias llevan adheri-
do un conjunto de valores, una ideo-
logia y el establecimiento de cierto
tipo de disciplina que permean el
conjunto de pricticas de los sujetos
sociales, hasta niveles microcotidia-
nos, organizando los mcdos de pen-
sar y de accionar de los mismos, con
apariencia de diversidad, democra-
cia y libre eleccion; sin embargo,
constituyen encuadres que unidi-
mensionalizan al sujeto. Desde estas
tendencialidades se pretende formar
en los aspectos educativos, a un suje-
to cuya creatividad se mueva exclu-
sivamente en los linderos trazados
por estos parametros dominantes.

Sabemos que el espacio educa-
tivo no es el tinico coparticipe en el
proceso de formacién, no obstante,
es un espacio privilegiado en la
conformacion de la subjetividad,
como proceso de construccion de
conciencia histérica para un porve-
nir viable. Ello requiere romper con
los actuales parametros de aprendi-
zaje que priorizan las continuidades,
el reproduccionismo, la conciencia
tedrica, pero por lo regular no habili-
tan al sujeto para que se maneje en lo
divergente y discontinuo.

Estamos en consecuencia, ante
el desafio de constituir la educacion
en un espacio formativo fincado en
cl pensar. El dilema es si el ejercicio
de pensar los saberes habilita a pen-

| sar la realidad con propdsitos de

apropiacion-transformacion. Esto es,
si la capacidad de pensar conceptos
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permite organizar la voluntad y el
accionar de los sujetos.

En suma, la preocupacion cen-
tral es la formacién del humano, en
tanto constitucion de sujeto. Desde
nuestra perspectiva, no se trata de
cualquier formacion, sino de aquélla
que se basa en formas de pensar
critico, lo que implica, a su vez, el
esfuerzo del pensamiento por tras-
pasar los limites de lo dado, ya sea en
la préctica cientifica o histérico po-
litica, lo que significa ruptura de
encuadre en el plano cognoscitivo y
en el socio-cultural; tarea que puede
ser estimulada desde lo educativo,
dada su injerencia en la conformacion
de subjetividad, en particular, las
actitudes del sujeto en su relacion
con la realidad.

APROPIACION DE FORMAS DE
PENSAR EN EL PROCESO DE
ENSENANZA APRENDIZAJE

Hasta hoy, la didéactica tradicio-
nal se ha centrado en la ensefianza y,
en consecuencia, en el aprendizaje
de contenidos y de conceptos, margi-
nando las formas de pensar, la 16gica
de su construccién o légica de
descubrimiento. El aprendizaje bus-
ca asi, el producto (expresion de la
cosificacion y reificacion en el pro-
ceso ensefianza aprendizaje) y no se
centra en el producente; convirtién-
dose en fuente de bloqueo de la razén
porque al estudiante se le ensefia, a lo
sumo, a razonar tal como le dicta la
teoria, lo que en el fondo resulta un
pensar aparente. A lo mas que se ha
llegado en Estados Unidos, desde la
década de los 50 es introducir la
metodologia, pero reducida a proce-
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dimientos operativos del hipotético-
deductivo, obstaculizando el de-
sarrollo de la capacidad de pensar.
Sin embargo, el pensamiento cienti-
fico ha logrado construir categorias -
organizando de otra forma el razona-
miento, que no se cifie a simples
procedimientos analitico-operativos,
sino que incorpora procesos
epistemoldgicos, como es el caso del
concreto-abstracto-concreto.

Aprehender significa no que-
darse en la representacién simple, va
mas alla (segiin la cualidad dindmica
y activa del sujeto), sea como conti-
nuidad o como ruptura; actividad sélo
posible con el propésito consciente.
De ahi, la actitud critica del sujeto.
Se trata de ensefiar a pensar conceptos
para transformarlos, no para repre-
sentarlos simplemente. Pensar es di-
ferente a representar. :

Al ensefar una teoria y apren-
derla, el estudiante se queda con la
simple representacién de los con-
ceptos construidos por un autor.
Pensar exige el establecimiento de
un juego de relaciones conceptuales
con las percepciones propias de la
realidad.

Pensar exige la desestructura-
cién de los contenidos de los con-
ceptos y volverlos a estructurar con
contenidos distintos, propios del
momento, lo que implica incorporar
lo nuevo, lo especifico, lo que ha
cambiado de la realidad, lo que se ha
transformado. De esta manera, se
potencia la capacidad de reflexion y
de construccién innovadora de con-
ceptos, abandonando la sola re-
peticién de la teoria hecha. Este
problema es complejo porque la
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representacion de conceptos (pro-
ducto de la reflexion de otro sujeto)
da la apariencia, cuando un estudiante
llega a manejarlos, de que se piensa,
cuando lo que estd haciendo es re-
presentar y, a lo sumo, conjugar
ciertas representaciones.

Un aspecto particularmente in-
teresante para la educacion es lo que
Hegel distingue y diferencia: la per-
cepcion sensible, la representacion
y el pensamiento. La percepcion
sensible tiene como esencia la indi-
vidualidad que no es suficiente para
la explicacién de un objeto. El indi-
viduo se encuentra en determinadas
conexiones (relaciones) con los de-
mas objetos, ésto es, lo sensible es
una exterioridad reciproca, cuyas
formas abstractas serdn la yuxtaposi-
cion y la sucesion ().

La representacion tiene por
contenido la materia sensible.

Aqui, Hegel asume la distincion
kantiana de los dos elementos del
conocimiento: material y formal,
agregando la comunicacién interior
de ellos, al establecer correlatos. Lo
material seria el contenido derivado
de la relacion con el exterior, la
Sforma derivada de la reflexion. La
representacion tiene otro contenido;
aparte de la percepcién sensible in-
corpora también otros productos de
la reflexion y también del pensa-
miento mismo; por lo que no es facil
distinguir representacién de pensa-
miento. Interesa rescatar estos con-
ceptos y analizarlos a la luz del pro-
ceso educativo, porque no es lo
mismo representar el pensamiento
de los demas que pensar. En el pen-
sar, se correlaciona lo pensado por el
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sujeto y lo pensado por los demads,
para no quedarse con lo pensado (sea
lo propio del sujeto o de otros), sino
para construir nuevos pensamientos
que no queden atrapados en lo sabi-
do. La representacion de pensa-
mientos se transforma en contenido.
El contenido lo da el sujeto por el
hecho de ser €l quien lo representa.

Para Hegel, la reflexién es
la actividad del pensamiento apli-
candose a un objeto. Pensar es siem-
pre un acto intimo e individual; es el
lugar donde “reside la libertad”. Sin
embargo, el pensamiento de Hegel
no alcanzé a percatarse que el pensar
mismo resulta también condiciona-
do, debido a que el pensar de los
otros opera como mecanismo de do-
minacién para con nuestros propios
pensamientos, al organizarlos y di-
rigirlos. No obstante, permite ejerci-
tar la critica como mecanismo de
apertura al pensamiento.

Lo anterior no significa preten-
der o exigir que los estudiantes
produzcan conocimiento cientificos
nuevos, pero si significa ejercitar un
razonamiento critico que gire en tor-
no de los limites cognoscitivos al-
canzados por alguna teoria, y
problematizarla en la bisqueda de lo
nuevo, dejando en libertad de que los
estudiantes reconstruyan sus propias
estructuras cognoscitivas, sin
eternizar las estructuras esquemati-
cas acerca de las relaciones de lo real
y sin instituirlas como normativa a
priori de relaciones, posibilitando
distinguir especificidades circuns-
tanciales. Lo que se pretende es no
encuadrarse en la estructura de rela-
ciones incluidas por la teoria; esto es,
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una apropiacion critica en base a la
reconstruccion articulada, previa
problematizaci6n, posibilitando la
inclusion de nuevas relaciones.

La reconstrucci6n articulada ()
exige construir un conocimiento
desde el presente, concibiendo lo
dado en la realidad en forma dina-
mica, en movimiento. Este movi-
miento supone lo potencial en lo dado,
y lo potencial implica el campo de la
praxis y ésta, a su vez, a los sujetos
como campo de su accién construc-
tora, asi como los espacios micro y
macro y tiempos en que se desen-
vuelven.

Como deciamos anterior-
mente, todo conocimiento cientifico
posee un contenido y una forma. El
contenido es el objeto desde el cual
se piensa y la forma es el conjunto de
operaciones logicas que realiza el
intelecto para producirlo. A la forma
la denominamos ldgica. Cuando
aludimos a la 16gica no nos referimos
exclusivamente a los procesos de la
l6gica formal, deductiva, sino a las
miiltiples y diversas relaciones que
puede establecer el sujeto con su
realidad. Asi, en toda teoria subyace
un contenido y una ldgica de descu-
brimiento o forma de pensar. Los
contenidos refieren realidades cam-
biantes; en cambio, la l6gica de su
construccién da cuenta de las rela-
ciones contenidas en su deter-
minacién. Tener conciencia de esta
doble dimension ofrece la posibili-
dad de discernir para evitar la “eter-
nizacion” del objeto y sus relaciones
de determinacion. La logica por su
“longevidad” ofrece posibilidades de
uso, ya que puede contener diversas
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teorias y miiltiples objetos. De esta

~ manera, la racionalidad critica puede

reconsiderar tanto los objetos conte-
nidos en una teoria como la l6gica
que los conformé.

En sintesis, se trata de que los
estudiantes no se queden con la idea
de que el conocimiento en ciencias
sociales es una acumulacion de ver-
dades con validez universal o abso-
luta, ni de asumir enunciados
legaliformes como inexorables. En
cambio, se podra hablar de leyes de
tendencia y de construcciones y re-
cortes especificos, espacial y tem-
poralmente; concibiendo a las cien-
cias de lo social como angulos de
lectura de lo real que se fundamenta
en categorias epistemolégicas
heuristicas de la reflexion. Lo que se
pretende es habilitar al estudiante en
el descubrimiento de las categorias

" que estan permeando la construccion

de un conocimiento.

En la escuela sigue privando la
idea de que el conocimiento cientifico
es una verdad y, por lo tanto, se co-
rresponde a una realidad objetiva. La
correspondencia con la realidad ya
ha sido duramente criticada por su
obsolescencia, por eso evitamos una
disertacion en ese sentido. Cuando
se enseiia, pensando en que la teoria
contiene la realidad, prevalece la
logica de determinacion. Cuando se
dice “esto es asi...” se induce a la
logica de pensamiento reproductivo,
el cual se traduce en un condiciona-
miento que opera como “anestésico”,
adormecedor de la capacidad de in-
ventiva y de creatividad. Se instala
una actitud inerte que bloquea el
pensar, al encerrarlo en lo ya deter-
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minado y no en una virtual determi-
nacién diferente a la establecida, que
se concibe en base a una completud
que incluya la anterior determina-
cién. Aqui, cobra sentido lo que Sa-
cristdn recupera de Hegel “lo ver-
dadero es lo completo” (%). Interesa
destacar no tanto la nueva determi-
nacion, sino la capacidad de sus-
traerse de las determinaciones o (lo
que es lo mismo) de los objetos que
se han determinado, enfatizando la
atencién en los procedimientos para
pensar desde las realidades virtuales,
sin ignorar las realidades determina-
das en la acumulacién tedrica. Sig-
nifica que la ensefianza debe darle a
la teoria el status de provisorio y,
ademads, relevar el modo de la apre-
hensién.

En base a lo anterior, se deriva
que la educacion consistiria en una

forma de ubicar historicamente al -

estudiante: situarlo en el grado de
desarrollo alcanzado tanto en la teoria
como en las relaciones sociales. A la
primera la denominamos grado de
desarrollo de la conciencia teoricay
ala segunda, grado de desarrollo de
la conciencia historica (*). La pri-
mera, incluye a los objetos de cono-
cimiento ya construidos (contenidos
tedricos) y a las formas de relacion
intervinientes en su determinacion,
esto es, los parametros desde los
cuales se construyd, lo que denomi-
namos estructuras epistémicas. La
conciencia histérica también con-
forma pardmetros aunque no consti-
tuye una acumulacion sistematica;
ya que implica a los valores, la
ideologia, la experiencia; ademads,
posibilita la conciencia de una si-
tuacién limite del grado de desarro-

llo de las relaciones sociales, relacio-
nes de produccién y de propiedad,
etc. La conciencia histérica implica
también la construccién de proyecto
de futuro que sea viable, no es con-
ciencia anticipadora, sino conciencia
constructora de porvenir, en ese
sentido, es critica.

Esta situacién que se vincula
estrechamente con la relacién de lo
determinado-indeterminado. De esta
manera, la educacion implica ense-
fiar a pensar en funcién de lo deter-
minado y de lo indeterminado, que el
estudiante aprenda a abrir horizontes
sin anclar su pensamiento a deter-
minadas estructuras conceptuales y
que aprenda a problematizar. Esta-
mos ante la necesidad de construir un
nuevo concepto de aprendizaje que
subordine la memorizacion a la razon.
Se trata de aprender a pensar con-
ceptos, problematizarlos y usarlos
para construir otros.

Todavia, en el aula, prevalece la
practica informativa, pese a que dis-
cursivamente se habla de la necesi-
dad de formar. Tal nocion se restrin-
ge a una normatividad social, margi-
nando el habito del pensar critico.
Prevalece la concepcion de que ense-
fiar es informar y, por lo tanto, cuanto
mas informacién se proporcione es
mejor la ensefianza; de igual manera,
se concibe que aprender es adquirir
informacién, condicionando al estu-
diante a una funcién repetitiva de
contenidos.

Por otra parte, la organizacién
de los contenidos responde a una
logica expositiva que no necesaria-
mente es la logica del pensamiento, €l
cual puede establecer correlatos de

FERMENTUM = 99



ordenacion y de jerarquizacién que
no se ajustan a la logica estrictamen-
te deductiva o inductiva. Con esto se
quiere advertir que la sistematiza-
cién de planes y programas no es
acorde con el proceso de pensa-
miento. La l6gica del pensamiento
no so6lo responde a una relacion que
va de lo general a lo particular, sino
mis bien a la articulacién de factores
y sus relaciones mutuas. La 16gica
expositiva o logica de la organiza-
ci6n sistemdtica, prioriza un tipo de
relaciones enunciativas, que pueden
o no- ser las mds pertinentes; en
cambio, la articulacién exige la
conjugacion de relaciones y obliga a
la obtencién de una resultante dife-
rente.
LA PROBLEMATIZACION:
ESTRATEGIA DE APROPIACION
COGNITIVA (®)

La problematizacién ofrece una
alternativa a las formas de apropia-
cién del conocimiento acumulado,
sin que el pensamiento se ancle en
eso acumulado. De no ser asi, se
convierte en pensamiento inerte.
Desde la categoria de totalidad, los
problemas (en la problematizacion)
son la puerta de entrada a lo acumu-
lado y a lo por acumular, pues se
lleva al pensamiento a los limites del
conocimiento con el objetivo de tras-
cenderlo. De ahi, que problematizar
es la forma de expresion de la critica,
porque pretende abrir horizontes, al
no quedarse dentro de los limites.
Por ello, puede entenderse como
construccion de actitudes criticas
(respecto a lo existente) de una con-
ducta, una subjetividad frente a lo
determinado por el conocimiento o
la realidad objetiva.
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La problematizacion es una 16-
gica, porque da coherencia a las
intuiciones y a otras formas de pen-
samiento natural, para posibilitar
convertirlas en un pensamiento abs-
tracto regido por pardmetros criti-
cos, organizados para relacionarse
con la realidad. Tales pardmetros se

“desarrollan en un plano procesual y

en la biisqueda de relaciones l6gicas
y posibles de incluir articuladamen-
te, segiin niveles y momentos de la
realidad. La problematizacion con-
sidera el conocimiento, no sélo como
provisorio, sino como punto de par-
tida de la critica, esto es, lo concibe
como una opcién, entre otras, de:
exposicion sistematica, de relacio-
nes entre un sujeto con la realidad.
Este punto liga o se explica con la
desontologizacion del conocimiento
(cuestién de suma importancia en la
ensefianza). Desontologizar el cono-
cimiento significa concebir que co-
nocimiento y realidad no son, ni se-
ran idénticos. Como consecuencia
de este planteamiento estaria, prime-
ro, que la investigacion no consiste
en ir a buscar en la realidad lo que
dicta una teoria; a lo sumo, entender
que “algo dice de la realidad”, por lo
que no da cuenta de toda realidad.
Por lo tanto, el uso de los conceptos
tiene que ser un uso referencial, mas
no deductivo. Uso referencial signi-
fica que si bien se toma al concepto
porque algo refiere a la realidad, no
se asume en forma a priori, propieda-
des atributivas de ese algo al que
alude (también puede usarse el tér-
mino como significante para llenarse
de contenido de lo nuevo). Este tipo
de concepcion es parte de la proble-
matizacién ya que deja en libertad a
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la razén para que encuentre relacio-
nes no incluidas en la teoria o en el
conocimiento establecido o acumu-
lado, es decir, evitar el condiciona-
miento propio de la teoria.

Segundo, desontologizar el co-
nocimiento en el proceso ensefianza
aprendizaje, implica que el estudiante
se eduque en la idea de que es nece-
sario apropiarse de la realidad y de
que, una teoria, aunque esté validada
socialmente, solo incorpora cierto
tipo de relaciones acerca de lo real,
por lo que el conocimiento es sélo
una construccién que se opté como
estrategia de exposicion de relacio-
nes sobre la realidad. En sintesis, es
necesario concebir la teoria como
mediacion en la relacién sujeto-rea-
lidad, pero el objetivo es acercarse
racionalmente a ella. La teoria por
aprender, potencia pero también li-
mita. Por otra parte, la ensefianza de
ciertos conceptos tiene que realizar-
se centrando la atencion en la reali-
dad devenida y en la posible de
develar, mediante el planteo de
problemas, y no en las estructuras
tedricas.

La problematizacién como ra-
z6n critica no implica mecanicamen-
te un rechazo a todo, ni un cuestiona-
miento abusivo de todo. Esto tam-
bién puede convertirse en un blo-
queo que impida el uso del conoci-
miento o de las propias potencialida-
des. Se pretende una cierta dosis de
problematizacién que se convierta
en motivacion, porque el exceso de
critica o de autocritica puede ser
igualmente paralizante del pensa-
miento y de la accion del sujeto. Esto
implica incorporar la nocién de
problematizacion necesaria en la que

se evaliia un limite y se deslindan las
potencialidades incluidas dentro de
la esfera del mismo, y se confronta
con lo necesario y la manera de ha-
cerlo viable.

La problematizacion necesaria
estd estrechamente unida a los proce-
sos motivacionales, tanto sociales
como individuales, porque motivar
es promover cambios. La motiva-
cion es el deseo de actuar por la
consecucion de propositos y metas
concretas segiin espacios de posibi-
lidad. De ahi, que se mueve en la
dialéctica de lo determinado y lo
indeterminado, tomando a lo deter-
minado como plataforma de impulso
hacia lo indeterminado, sin excluirlo.
Esta problematica es importante en
el proceso de enseiianza aprendizaje
porque hasta hoy la ensefianza se ha
olvidado de ejercitar la capacidad de
construir propdsitos transformativos,
por parte del estudiante; que aprenda
a plantedrselos, sea para la realiza-
cion de un estudio o de una in-
vestigacién. Construir propositos,
previa reflexion, es una forma de
critica, de problematizacién y ejer-
cicio de la dialéctica entre certi-
dumbre e incertidumbre.

El estudio es ante todo un cono-
cedor de lo ya acumulado o desde lo
acumulado. La investigacion, en
cambio, no excluye lo ya hecho pero
lo toma como punto de partida para
la construccion de otra cosa distinta
a la ya hecha; no se deja de lado la
probabilidad de un estudio previo.
La articulacién de estudio y
problematizacién requiere de cierta
dosis motivacional derivada del
propésito consciente como de un
grado de incertidumbre. Es ahi, donde
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la problematizacion necesaria puede
ser un factor motivacional en el
proceso ensefianza aprendizaje.

La idea que pretendemos rele-
var es que en dicho proceso, al colo-
carse al estudiante en la relacion de-
terminacion-indeterminacion, no
puede presionarsele para que se des-
prenda radicalmente de lo que ya
tiene como determinado (sea en for-
ma de experiencias, conoci-
mientos,elc. ); de lo contrario quedaria
en el vacio, provocando la pérdida de
identidad personal de forma tal que
inmediatamente pasada la situacién
de inestabilidad, retorna para seguir
pensando y conduciéndose en base a
los marcos referenciales determina-
dos previamente, sin su respectiva
remocion. Esta tarea es compleja
porque obliga al docente a una fun-
cién de promotor o provocador para
que el estudiante construya sus pro-
pias certidumbres; que él mismo se
las plantee, de lo contrario se crean
disociaciones en ¢l pensar que se
manifiestan como formas de pensar
incongruentes, porque en un mo-
mento dado piensa con un tipo de
parametros y luego, con otros, rom-
piendo con la l6gica de la articula-
ci6n. Es por eso que planteamos como
funcion del pensamiento critico,
cambiar rasgos de la interioridad para
que opere (necesidad e interés por
una accién, inconformidad ante lo
dado); esto es, aceptar pérdidas de
realidades dadas, conjuntamente con
la reelaboracién, reconstruccién o
construccion de esa realidad. Una
forma de mover la interioridad del
docente es partir de su experiencia.
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TRASMISION CRITICA Y LOGICA
DE DESCUBRIMIENTO

En una trasmision critica, se
pretende que el conjunto conceptual
por trasmitir, no se realice en forma
cerrada e impida que la relacién del
estudiante con ese conocimiento, sea
de tipo mecdnica, pasiva. En conse-
cuencia, el problema es ver la mane-
ra de incorporar la ldgica de descu-
brimiento al proceso de trasmision
de informacion. Es pertinente acla-
rar que no es igual a lo que algunas
posturas didacticas denominan ense-
flanza por descubrimiento, en primer
lugar, porque es una ficcién de des-
cubrimiento, ya que éste es un fend-
meno social (lo cual no excluye lo
individual) y no exclusivamente in-
dividual. Ademads, ya est4 prefigura-
do lo que se desea que el alumno
“descubra”, convirtiéndose en un
fuerte instrumento de persuasién por
lo que se anula cualquier atisbo de
duda, lo que consideramos “ingre-
diente” necesario para la formacion
creativa.

No se trata de trasmitir un cono-
cimiento como si no estuviera cons-
truido, sino posibilitar la recons-
truccion del conocimienio. La logica
de descubrimiento coadyuva a la
apropiacion del conocimiento acu-
mulado, incluyendo su uso proble-
malico, sobre todo si atendemos que
toda teoria contiene un “cierre se-
mantico” y, precisamente, se trata de
evitar que dicho cierre bloquee las
capacidades creativas del sujeto que
sc apropia; el objetivo es que sea
capaz de construir nuevos significa-
dos. Se pretende estimular al edu-
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cando “...auna actuacion real. Y esto
vale tanto para aprender las primeras
letras como para una Tesis de docto-
rado en la Universidad” (%). Asimis-
mo, “debiera considerarse siempre
como lo principal, el desarrollo de la
capacidad general de enjuiciar y
pensar con independencia, no la
adquisicién de un conocimiento es-
pecial. Si una persona, domina los
fundamentos de su materia y ha
aprendido a pensar y trabajar con
independencia encontrard segura-
mente su camino y serd ademds ca-
paz de adaptarse a los progresos y a
los cambios, mis que la persona cuyo
adiestramiento bésico consiste en
haber adquirido un determinado co-
nocimiento”, (7).

En cuanto al uso problemadtico
del conocimiento, no se trata de
problematizar todo, sino manejar la
dialéctica del cierre y apertura del
conocimiento, sin excluir ninguno
de los elementos de esta dicotomia;
de lo contrario, si se unilateralizara
en un extremo por ejemplo, quedaria
la memorizacion como expresion
mecanica del cierre, en la que el
sujeto acepta cualquier cosa sin el
minimo cuestionamiento.

En otro extremo quedaria la ex-
cesiva problematizacion en la que es
préacticamente imposible usar o asu-
mir algiin conocimiento. Por el con-
trario, lo que se pretende es distin-
guir el cierre semantico o tedrico que
no es igual al cierre categorial. Es
decir, ensefiarle a buscar y mancjar
determinadas categorias con las que
pueda problematizar y ademads, ce-
rrar un conocimiento.

Son miuiltiples las formas de cie-
rre del pensamiento en el proceso de
ensefianza aprendizaje, por ejemplo,
la ideologizacion del conocimiento
que se manifiesta en un modo de
argumentacién dogmatica, y se ins-
talan en una postura por el sélo hecho
de “que ya lo dijo Piaget, Weber”;
con eso basta para asumir algo sin
realizar una labor constructiva ra-
cional propia. Asimismo, es muy
frecuente un uso dogmdtico, acritico
o ahistdrico de los conceplos, en que
el contenido de realidad se eterniza
para cualquier época. En la légica de
descubrimiento también lo que se
pretende es incorporar la propia ex-
periencia, entendida ésta como
construccion social permanente. To-
mar en cuenta la experiencia no sig-
nifica lo puramente sensorial, subje-
tivo, casual o individual, sino que es
algo sistematizado, producto de la
reflexion constructiva.

Es importante relevar el proble-
ma de la ideologia en el plano de la
trasmision de conocimientos, por-
que dicta pautas de conducta; es un
conjunto de conceptos que estimulan
formas de accién intelectual, donde
la capacidad creativa, inventiva y
problematizadora queda totalmente
subordinada a la 16gica interna de ese
conjunto de estimulos conceptuales,
conectados a una actitud intelectual
y auna accion. La cuestion es que la
ideologia tiende a desprenderse de la
realidad, a inventar su propia reali-
dad; es semejante a lo que hace un
tedlogo cuando estructura un argu-
mento de autoridad en base a las
sagradas escrituras. Este fendomeno
también se manifiesta en la trasmi-
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sién de conocimiento, en la que el
docente explica dandole un cardcter
de incuestionable al mismo; quiz4, el
conocimiento en si mismo no sea
ideolégico, pero si puede ser ideold-
gica la actitud o la forma que el
docente asume con respecto a ese
conocimiento. Tras este problema se
oculta la inercia mental, la inercia del
cuerpo que agobia la imaginacion y
lainventiva. En este tipo de actitudes
subyace la idea de asumir el conoci-
miento sin dejar ninguna duda. Esta
concepcion es herencia medieval, en
la que se toman los textos como
exponentes de revelaciones divinas
y no como expresion de un tipo de
relaciones del sujeto con la realidad.
De csta manera, se asumen como
portadores de la verdad y no como
instrumentos para pensar la realidad
y reconstruirla. Se pretende enfatizar
la necesidad de rescatar en los proce-
sos de ensefianza aprendizaje el pro-
ceso de constitucion categorial. El
momento de constitucion categorial
es aquél en que se construyen nuevas
categorias para organizar la relacion
con la realidad. Esto nos remite a los
autores cldsicos (que es diferente a
los autores divulgadores de los clasi-
cos) pero no simplemente para repe-
tir lo que dijeron, sino para recuperar
y reconstruir el proceso, no para que-
darnos con el producto ya hecho, lo
cual es muy frecuente, pues se repite
los resultados a los que llegd un de-
terminado autor sin distinguir las ca-
tegorias que posibilitaron la ruptura.

Entender la dindmica de un tipo
de pensamiento categorial no es lo
usual en la trasmision de conoci-
mientos, a partir de cortes disciplina-
rios curriculares; se atiende mas a la
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l6gica del razonamiento reproducti-
vo que a construir realidades futuras
inexistentes en el corte de la historia
presente. Esto, en el proceso de en-
sefianza aprendizaje se vincula con
la explicacion, lo que significa con-
dicionar en el modo de razonar la
realidad. La explicacion es un modo
de relacion con la realidad; es decir,
se busca aquella realidad que dictan
los conceptos elegidos en lugar de
plantear problemas. La relacion con
la realidad tiene que ser una relacion
abstracta (percibir como emergen
realidades, cémo emergen sujetos),
aunque puede ser tedrica, valdrica,
ideoldgica, elc., lo que significa
plantearse problemas y posibilidades
de accién diferentes.

La didéctica se ha reducido ala
conslatacion de hechos y, por tanto,
la explicacion se convierte en un
mecanismo de determinacién. Con-
sideramos que la explicacién no bas-
ta. Es facil dar una informacion, pero
no es fécil descubrir la légica con que
esos contenidos fueron construidos.
Saber usar un conocimiento implica
saber lo que significa y para qué fue
construido. Pensar o usar un conteni-
do es un problema de habito, de pensar
la realidad mas alla de los autores
que se llegan a conocer. No se trata
de imponer una légica al alumno
(eso es precisamente lo que se hace),
sino moverse en distintas formas de
razon, lo que permitird ubicar la 16-
gica dominante para salirse del blo-
queo histdrico y no quedar prisionero
en ella (o de una sola 16gica).

Por lo regular, el profesor tras-
mite, conjunta o simultdneamente,
una informacion ideoldgica, pero al
transmitirla ya identificada y hacerla
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aparecer como lo objetivo, reduce
las opciones al conocimiento; por
ello es necesario explicitar la opcion
cuando pueda hacerse, porque den-
tro de la opcién toman sentido los
contenidos tedricos, ya que éstos no
agotan el contexto. En didictica se
parte del supuesto de que el conoci-
miento que se enseiia es verdadero,
porque preocupa mas pensar “la ver-
dad” y no la realidad.

La lé6gica de descubrimiento es
una de las formas de pensar; es la
conciencia de una forma de relacion
con la realidad que el investigador
construye. Esto supone que no sélo
se construyen explicaciones tedricas
acerca de la realidad, sino que tam-
bién se construyen categorias que
dan cuenta precisamente de esa for-
ma de relacion con la realidad. La
l6gica de descubrimiento, en el pro-
ceso de ensefianza aprendizaje, se
refiere a la l6gica utilizada por un
autor, inmersa en una teoria. Es, al
mismo tiempo, la légica a utilizar
con intenciones de descubrir lo que
significa que en dicho proceso se
extraiga la l6gica contenida en un
corpus tedrico. Tal l6gica se expresa
en las normas o reglas implicitas en
un concepto; son las relaciones
conceptuales manifiestas en forma
de categorias, que por lo regular
permanecen como relaciones o sig-
nificaciones implicitas acerca de la
realidad. Son formas de relacién con
la misma.

En Marx, por ejemplo, su logica
de descubrimiento seria el concreto-
abstracto-concreto, en donde se toma
ala totalidad y no a la realidad como
fundamento que permite organizar el
razonamiento, en base a categorias
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criticas, entablando una relacién con
la realidad con intenciones transfor-
mativas.

La I6gica de descubrimiento es
producto de la reflexién, es con-
ciencia y expresion sistematica acerca
de los procesos reflexivos desarro-
llados en el proceso mismo de la
investigacién. En ese sentido, es una
construccion a posteriori de aquella
otra que ha contribuido al desarrollo
de la constitucién categorial.

La légica de descubrimiento no
consiste en pasos formales y
sistematicos, sino la l6gica que con-
tiene la realidad como una construc-
cién del sujeto, la cual supone que
esta definiendo esa relacién con la
realidad; es un razonamiento que
incluye el cuestionamiento, la criti-
ca y la problematizacion.

La légica de descubrimiento no
se fundamenta en la Realidad, ni
ontologiza la Teoria, sino en criterios
epistemoldgicos que se expresan en
categorias de relacion abiertas a lo
diverso, pero especificables en de-
terminado momento con el conteni-
do especifico de la realidad en ese
momento.

En la transmisién de conoci-
miento es importante ensefiarle al
estudiante a develar la légica de
descubrimiento subyacente en una
teoria. Enfrentarlo a esta tarea im-
plica, en primer lugar, que tiene in-
tenciones de ver. De esto se deriva,
entonces, el problema de c6mo or-
ganizar dichas intenciones.

Este problema tiene estrecha
relacion con la capacidad de asom-
bro, la cual sélo es posible cuando
existe una intencion, un interés, una
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preocupacion en algo, de lo contrario
no nos asombra nada. Esto constituye
un serio problema porque la capaci-
dad de asombro tiende a ser mutilada
a consecuencia de una enorme apatia
y un condicionamiento, de tal suerte
que s6lo se ve aquello que el poder
deja ver: entonces, cuando se estudia,
exige desarrollar la capacidad de
problematizar lo que el autor dice, de
tal manera que aprender a “leer” es,
en el fondo, “leer” los significados
que el libro contiene, lo cual depende
del angulo desde el cual se lee.

La légica de descubrimiento es
la logica de construccion de un
conocimiento, son las formas de pen-
sar y éstas son las formas de relacio-
narse con la realidad. En otros tér-
minos, de situarse histéricamente y
de situar al educando, esto es, en la
relacion sujeto realidad o (en otras
palabras) en la relacién de la razén
con su entorno; en que la dindmica de
ambas se desarrolla con ritmos dife-
renciados, ademas de que debemos
considerar las miiltiples mediacio-
nes entre la razén y esa realidad,
problema que se hace complejo
porque las realidades son muchas.
La realidad, en el fondo, son las re-
laciones del sujeto con su entorno y
en esas relaciones se generan las
mediaciones. Es importante recono-
cer las mediaciones, si no se identi-
fican, se reduce la realidad a esque-
mas tedricos.

CONTINUIDAD Y RUPTURA EN
LA TRASMISION DE CONCEPTOS
El proceso de ensefianza apren-
dizaje, en la actualidad, pone énfasis
fundamentalmente en la continuidad
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de los conceptos, en la asuncion
acritica; que somete al alumno; esto
se manifiesta de manera tan sutil en
actitudes muy frecuentes del docente
que se propone disipar toda duda
acerca de la verdad que encierran los
conceptos. En consecuencia, la ex-
plicacion excluye a la duda como
parte del proceso de aprendizaje,
convirtiéndose la didictica en labo-
ratorio de persuasion, y por lo tanto,
una manera de vencer las resistencias
de la racionalidad del educando que
construye dudas (esto quiza podria
ayudar a comprender actitudes de
rebeldia, resistencias o apatias frente
a contenidos, planes, programas y
estructuras curriculares).

La didactica, al facilitar apren-
dizajes, simplifica la realidad. Toda
simplificacion es excluyente de rela-
ciones, es un reduccionismo, ya que
simplifica las relaciones conceptua-
les adquiriendo una conformacién
tal que hace nitidos los conceptos,
evidentes, se impone, es domestica-
dora, acritica, se apropia de un poder
y dominacién de la raz6n para hacer-
la funcionar dentro de los marcos del
paradigma tedrico desde el cual se
piensa; evita que la razén se escape y
devele lo que estd en la “penumbra”
o fuera de las 4reas de realidad que
“iluminan” los conceptos. Hace el
esfuerzo por evitar pensar desde fue-
ra del paradigma; en ese sentido, es
“carcelaria”. Con ese comporta-
miento, la didéctica es petrificadora
de conceptos. Ese mismo fenémeno
sucede con la explicacién en ciencias
sociales, la cual tiende a convertirse
en un reduccionismo de determina-
ciones unicausales que organiza toda
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una estructura argumentativa con
propésito de imponerse a los interlo-
cutores para que asuman, no objeten
y se socialice esa forma de ver la
realidad.

El concepto de didactica es uno
de los mas cristalizados; general-
mente, se le ha visto como “facilita-
dora de aprendizaje” y las distintas
vertientes se diferencian tan solo en
los mecanismos y procedimientos
instrumentales para facilitar los
aprendizajes; es decir, se diferencian
en el como aprender y no en el “qué”
y “para qué” aprender. Asimismo, ha
centrado la atencién en los procedi-
mientos puramente instrumentales,
oficinistas, lo que redunda en detri-
mento de las potencialidades
formativas del sujeto. Estas afirma-
ciones en torno a la didéctica no
significan su opuesto mecdnico, es
decir, hacer compleja y oscura la
trasmisién de conocimiento. Més
bien lo que queremos resaltar es el
persistente énfasis e instalamiento
en las continuidades y lo que preten-
demos es destacar las discontinuida-
des; esto no significa desterrar la
continuidad, ademas de que es impo-
sible ya que se introduce en forma
automatica, y solo hay qué estable-
cerle los limites para traspasarla, in-
troduciendo precisamente una rela-
cion dialéctica entre continuidades y
discontinuidades.

Este fenémeno de la didactica y
de las ciencias sociales plantea el
problema de c6mo manejar la teoria
para evitar sus efectos condicionan-
tes; lo que exige un esfuerzo de la
razon para defenderse de la explica-
cidn, sobre todo al momento de estu-
dio y la investigacion.

Lo anterior tiene relacién con la
ruptura de conceptos y de las
relaciones conceptuales. La ruptura
es un esfuerzo por trascender los
limites de las estructuras tedricas las
cuales constituyen tan s6lo un recor-
te de realidad, una vision de la mis-
ma. Verlo de esta manera permite
adoptar una actitud que posibilite
hacer construcciones desde un dngulo
de lectura que pudiera ser mds
abarcador, mas inclusivo e iluminar
dreas mds amplias de la realidad.

La ruptura es el ejercicio de la
critica que aspira a ver mas realidad
con mayor profundidad. No es un
ejercicio de procedimientos mecéni-
cos y uniformes, esta condicionada
por la naturaleza del problema y del
objeto de que se trate.

Hasta hoy la propuesta gira en
torno a la desarticulacion de concep-
tos de la estructura tedrica. Tal desar-
ticulacién permite romper con el
esquema prefigurado de relaciones
sobre la realidad, objeto o problema.
En un segundo momento, estaria el
reto de vaciamiento de contenidos a
los conceptos, permitiendo dejar en
libertad al pensamiento para vincu-
larse a lo real. Esto iltimo no es lo
que interesa desarrollar, sino mas
bien el problema de la ruptura de los
conceptos, en el proceso de ensefian-
za aprendizaje.

En el proceso de ensefianza
aprendizaje no hay el propésito de
producir conocimiento, ni una acti-
vidad investigativa en el sentido es-
tricto. Pero hasta hoy, la educacién
se ha dedicado a informar de la ex-
periencia y la conciencia acumula-
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das por la historia de la humanidad y
manifestadas en la ciencia; si bien,
informa y brinda ciertos recursos para
comprender tal acumulacién, poco
se ha preocupado por constituirse en
una ensefianza que ejercite las for-
mas de razonamiento sobre la reali-
dad, es decir, enseiiar a pensar. Ha
incorporado, en las estructuras
curriculares, procedimientos de tipo
metodolégico que se han tornado
mecanismos esquemadticos ritualiza-
dos que desvirtian o nada tienen que
ver con la légica de descubrimiento,
simulando la investigacién ya que
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