VIGOTSKI: UNA PERSPECTIVA 
(Sistematización propuesta desde el  Seminario Vigotski)
Blanca Nelly Restrepo Estrada

VIGOTSKI: UNA PERSPECTIVA

(Sistematización propuesta desde el  Seminario Vigotski)

Edición de la Revista Pedagogía y Dialéctica, a cargo de la autora.
Contactos:
www.pedagogiaydialectica.org
Cel. 3166332039
Diseño: Lukas Editor

Diagramación e impresión:

© Revista Pedagogía y Dialéctica, para la primera edición.

© Blanca Nelly Restrepo Estrada

Carátula: diseño, Juan Manuel Vallejo Moreno
 “No se trata sólo de descubrir la acción de la sociedad en la educación, sino de cambian su carácter”
Conclusiones 

del Seminario Vigotski

(1999)
Índice

7PRESENTACIÓN


11I.
CONOCIMIENTO, CIENCIA, INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA


45II.
LAS CORRIENTE PEDAGÓGICAS CONTEMPORÁNEAS


481.
Corrientes en lugar de paradigmas


532.
Conductismo


593.
Constructivismos


674.
Notas sobre la pedagogía crítica


715.
Gramsci, los intelectuales y la escuela


836.
Pedagogía Dialéctica


102III.
EL CURRÍCULO Y LA INNOVACIÓN




1021.
Educación, currículo y códigos de generación del sujeto


1082.
Ejes básicos del currículo


1093.
Principios funcionales del currículo


1114.
Los códigos curriculares


1175.
Elementos de una propuesta de currículo


121IV.
VIGOTSKI


1211.
Datos familiares


1222.
Datos generales


1263.
Sus tesis fundamentales


151Bibliografía




PRESENTACIÓN 

El texto que aquí presento es el resultado de retomar, actualizar y corregir la sistematización
 del conjunto de la producción textual generada por el Seminario Vigotski y por el curso al que este Seminario dio lugar bajo el título “Vigotski, las corrientes pedagógicas contemporáneas y la innovación del currículo” (en la primera cohorte de este último). La primera versión fue publicada como parte del módulo que orientó las siguientes y sucesivas cohortes del mismo curso
.
Cuando aún el pensamiento vigotskiano no se co​nocía en nuestro medio, en el CEID-ADIDA de la ciudad de Medellín, se formó hacia el año 1998, un equipo de trabajo bajo la dirección de León Vallejo Osorio. A ese grupo, que impulsaba el colectivo de la Revista Pedagogía y Dialéctica, me vinculé. 

Iniciamos, de manera sistemática, el estudio de la obra del pensador soviético, centrando en dos textos fundamentales: “Pensamiento y lenguaje” y “Los procesos psíquicos superiores”
, aunque teníamos también una mala fotocopia de sus Obras escogidas, que teníamos de referencia. Dos años más tarde, en convenio con la facultad de educación de la Universidad de Antioquia, el CEID ofreció al personal docente de este  departamento, en un curso debidamente acreditado, la posibilidad de profundizar en esta concepción y formular desde ella una propuesta de trabajo y/o investigación sobre las articulaciones del currículo en la práctica escolar
.

Esto que aquí escribo es el resultado de asumir individualmente el reto de sistematizar el ejercicio colectivo orientado por el Seminario Vigotski, al retomar la tarea de ordenar la producción textual de los participantes en ambos procesos. Los protocolos de cada sesión de trabajo, las relatorías y ensayos allí producidos, son su materia prima; pero también sus referentes esenciales. Ésta es, pues, ordenada, una síntesis de las principales tesis allí expuestas acerca de: 

· El método y la metodología de la investigación aplicada en la educación, 

· Las líneas fundamentales desde las cuales se conciben las principales corrientes pedagógicas contemporáneas, 

· Los fundamentos del manejo del currículo en la escuela colombiana, 

· Las posibilidades de su innovación, y 

· Las bases teóricas, conceptuales y metodológicas de la propuesta Vigotskiana, centrada en el proceso de constitución de los sujetos.

Como se acaba de decir, el curso “Vigotski, las corrientes pedagógicas contemporáneas y la innovación del currículo” surgió como una necesidad, al profundizar en la obra de Vigotski, partiendo de una conferencia impartida por León Vallejo Osorio en el CEID en el espacio institucional de sus “Jueves pedagógicos” en el año 1997.

Cuando la vieja cultura vuelve sobre las ideolog​ías fundadas en presupuestos metafísicos tales como las diversas variantes del esoterismo, haciéndolas pasar por “científicas”, en momentos en que estos discursos invitaban (e invitan) a no pensar en el futuro porque, según los dictámenes de la Postmodernidad, éste “no existe”; en momentos en que el objetivo es el desconocimiento del pasado porque, se dice, él “no es más que pasado”; en momentos en que se pretendía como aun se pretende que nos pongamos una venda en los ojos para que no podamos ver la realidad por cuanto ella (según se argumenta) no es “objetiva” (sino un mero “complejo de sensaciones”)… en este momento de auge de las corrientes de la postmodernidad, se hizo necesario rescatar, en la práctica escolar, las teorías que en nuestro entender podían orientar el accionar verdaderamente renovador. 
Precisamente, en este sentido, las tesis de Vigotski plantean, a la luz de la dialéctica, el camino a seguir en el proceso de constitución de los sujetos de/para la Nueva cultura. Éste es el camino que el Seminario Vigotski ha señalado, y el que este texto, hoy, reivindica.
I. CONOCIMIENTO, CIENCIA, INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA

En el proceso histórico de la humanidad, se han presentado múltiples discusiones acerca de la construcción del conocimiento, en el intento de comprender y explicar cómo ello ocurre. En ellas, están presentes —por lo menos— las siguientes preguntas: 

· ¿Qué es ciencia?, 

· ¿Qué es el conocimiento? 

· ¿Cuál es el método científico? 

El asunto no puede cerrarse. Todas las respuestas siguen en discusión. Siempre las preguntas se hacen desde alguna concepción ideológica, desde una “perspectiva”. También desde allí se elaboran las respuestas.

Por ejemplo, desde la perspectiva de los empiristas, se ha planteado que el conocimiento se construye a partir de la experiencia sensible; pero desde los racionalistas se dice que el conocimiento surge de la razón. Tanto el empirismo como el racionalismo, son objeto de reflexión de la epistemología. Están dentro del orden del discurso idealista o metafísico; se erigen como contrarios a las posiciones básicas de la dialéctica materialista. 

En esta perspectiva, podemos afirmar que ninguna concepción, ninguna tendencia, existe “autónomamente”; siempre se forma y desarrolla en lucha con su contraria. 

Podríamos decir que, en lucha, y teniendo en cuenta la gran diversidad de caminos construidos por el ser humano en el intento de dar respuesta a los interrogantes básicos que la humanidad se ha planteado (¿qué es esto?, ¿cómo se llegó a este punto?, ¿cuándo ocurrió?, ¿por qué esto es así u ocurre de este modo?), han surgido dos concepciones del mundo que tratan de explicar los fenómenos naturales y sociales. Una idealista y, otra, materialista. 

Son, desde luego, dos concepciones opuestas del mundo.

1. La concepción idealista 

Está basada en la creencia según la cual el mundo real es una concreción del mundo de las ideas. La metafísica, como corriente que concretó por muchos siglos el idealismo, plantea: 

· El conocimiento del mundo es imposible, 

· Los objetos no se pueden conocer plenamente, 

· El movimiento es una ilusión, 

· Todo está separado. 

Así, esta concepción niega no sólo la posibilidad de conocer el mundo, sino la de transformarlo radical y esencialmente.

2. La concepción materialista 

Plantea que el mundo: 

· Existe objetiva e independientemente de la voluntad de los individuos y del conocimiento que ellos puedan tener,

·  Es gobernado por leyes que no dependen del sujeto que conoce, 

· Puede ser conocido por el sujeto, si éste encuentra esas leyes

La dialéctica agrega que todo en el mundo está relacionado y todo está en movimiento, que nada está quieto e inmóvil, que todo existe regido en el cruce de múltiples procesos.

En el texto “El Método de la economía política”, Marx convoca a diferenciar los procesos reales de los procesos del pensamiento; a diferenciar lo concreto real de lo concreto pensado.

Lo esencial de su planteamiento se sintetiza en el enunciado: “Lo concreto es concreto porque es síntesis de múltiples determinaciones y por lo tanto, unidad de lo diverso”.
 Esto quiere decir que en todo lo concreto hay múltiples determinaciones, múltiples causas.

Así, para conocer “algo” se requiere hallar las causas, las determinaciones, las contradicciones que rigen el proceso que lo informa y origina. 

Investigar es, pues, buscar lo concreto, conocer las partes y el todo pero en su relación inextricable; en su “funcionamiento”. Es así cómo, para el Materialismo Dialéctico:

1. El desarrollo de las cosas se debe a sus contradicciones internas 

2. El mundo que conocemos existe fuera de nuestro pensamiento 

3. El mundo está gobernado por unas leyes (gravedad, movimiento, del valor etc.) 

4. Podemos conocer poco a poco, en condiciones históricas 

5. La comprensión y explicación del mundo y sus procesos nos posibilita transformar la naturaleza y la sociedad.

El texto de Mao Tse Tung sobre la contradicción nos ha ayudado a entender cómo funciona este proceso. Él despliega, en su obra, el siguiente plan de trabajo como camino para dilucidar la dialéctica:

· Las concepciones del mundo, 

· La universalidad de la contradicción, 

· La particularidad de la contradicción, 

· La contradicción particular y el aspecto principal de la contradicción y 

· El papel del antagonismo en la contradicción.

La universalidad o carácter absoluto de la contradicción indica la existencia de la contradicción en todo proceso de desarrollo de cada cosa (desde el comienzo hasta el final). Lo universal reside en lo particular, dicho de otro modo: en lo concreto se expresa lo general.

La particularidad de la contradicción hace alusión al carácter relativo de la contradicción. Toda forma de movimiento de la materia contiene su propia contradicción particular o esencia particular que diferencia una cosa de las demás; lo particular de una ciencia por ejemplo, es su objeto específico de estudio; su objeto abstracto-formal. Así mismo, merece destacarse, el planteamiento según el cual “contradicciones cualitativamente diferentes se tratan por métodos diferentes”.

El estudio de la contradicción principal y el aspecto principal de la contradicción nos remite a reconocer cómo a pesar que, en todo proceso, hay múltiples contradicciones (múltiples determinaciones), sólo una de ellas es la principal y la que determina el proceso o naturaleza de una cosa en una fase de su desarrollo (o de su existencia).

Ubicar la contradicción principal permite establecer las demás, con su rango y su función. Como todo está en movimiento, el aspecto principal y el no principal, se pueden transformar el uno en el otro. En fin: entender la contradicción principal y el aspecto principal de la contradicción nos permite incidir en n proceso y transformar su carácter.

Respecto a la identidad y la lucha entre los aspectos de la contradicción, destacamos la coexistencia de un todo único; con ciertas condiciones, cada uno de los aspectos contradictorios se puede transformar en su contrario. Destacamos, de igual modo, el carácter condicional, temporal, transitorio y relativo de la unidad de los contrarios, así como el carácter absoluto del desarrollo del movimiento.

Finalmente, acerca del papel del antagonismo en la contradicción, hacemos énfasis en que el antagonismo es una forma, pero no la única, de la lucha de los contrarios. Si bien la contradicción y la lucha son universales y absolutos, los métodos (las normas y las formas) para resolver las contradicciones varían según el carácter de las contradicciones: hay contradicciones antagónicas como la existente entre explotadores y explotados, en tanto que existen contradicciones secundarias, no antagónicas, como las que existen en el seno del pueblo. 

Los diferentes tipos de contradicciones se resuelven por métodos diferentes. Entre los trabajadores podemos resolver nuestras contradicciones a través de la crítica y la autocrítica; con el imperialismo y la oligarquía la contradicción antagónica se resuelve a través de la lucha de clases. Dado el carácter dinámico de todo proceso, también una contradicción secundaria puede transformarse en principal y una no-antagónica en antagónica.

Al interior del curso “Vigotski, las corrientes pedagógicas contemporáneas y la innovación del currículo”, se ha levantado una crítica al positivismo, al pensamiento postmoderno y —en general— a las diversas formas del idealismo y de la metafísica.

Según el pensamiento postmoderno, hay tantos métodos como investigadores hay, siendo todos ellos igualmente válidos. El postmodernismo, portador de un discurso seductor y tramposo, dice: “Todas las formas de conocimiento (magia, la religiosa, la mítica, la artística, la filosófica, la científica, lo cotidiano etc.) tienen la misma validez en cuanto son reales y existen”.

Al legitimar todas estas formas de conocimiento, desconoce así mismo su parte histórica y su propia especificidad
. 

El postmodernista le “regala” al positivismo lo que éste no tiene. Desconociendo que el positivismo es sólo la apropiación ideológica del método científico, le otorga todos los avances de la ciencia. Lo hace para deslegitimar al determinismo dialéctico materialista, dando todo valor sólo al determinismo mecanicista. 

Así mismo, el punto de vista de la posmodernidad provoca una mirada hacia las prácticas sociales de una manera separada o atomizada, desviando todo rigor científico, con lo cual se comienza a hablar de “disciplinas” más que de ciencia. De este modo se presenta menos exigencia para el conocimiento, creando así estereotipos. 

Al separar las prácticas se separan también a las ciencias humanas de las exactas, presentando como conclusión que “no existe el método”, sino que él “se va construyendo en el camino”. A este planteamiento le resulta esencial hablar de “disciplinariedades” y no de objetos de conocimiento. 

Contrario al pensamiento postmoderno, desde la dialéctica materialista el seminario se preguntó: ¿Es cierto qué todo es válido en el terreno de la ciencia y de la investigación científica? 

Existen, objetivamente, diversas posibles aproximaciones que el ser humano tiene el para conocer la realidad: el animismo, el animatismo, el pensamiento mítico, el pensamiento religioso, el arte, el conocimiento cotidiano (vulgar), el filosófico, el pensamiento científico, incluso el amor o patologías como la psicosis, entre muchos otros... 

¿Tienen todas estas formas del pensamiento la misma legitimidad y validez? 

Reiteramos —también aquí— que la realidad es objetiva (existe independientemente del sujeto que conoce, de nuestra voluntad), que siempre está en proceso (en movimiento, en continuo cambio), que se puede conocer (el conocimiento es histórico) que podemos intervenirla, transformarla.

En otras palabras, la realidad es una e implica múltiples procesos que están ocurriendo. La realidad está determinada por leyes objetivas cuyo funcionamiento es independiente de la mera voluntad del hombre.

El hombre, a través de la investigación científica ha venido descubriendo leyes de los diversos sectores o niveles de la realidad: leyes físicas, químicas, biológicas, psíquicas, económicas, lingüísticas, etc.

En otras palabras: las ciencias particulares estudian contradicciones particulares de sectores de la realidad. Así, pues, la investigación científica apunta al descubrimiento del proceso real que ocurre tras la apariencia (la evidencia) de los fenómenos; a la comprensión de las relaciones internas entre los fenómenos; al conocimiento de las leyes del nacimiento, desarrollo y transformación de los fenómenos.

En este orden de ideas, cada ciencia se caracteriza por tener unos objetos propios de conocimiento, como objetos formales, abstractos, que dan cuenta de un aspecto de la realidad, de un sector de los fenómenos o contradicción particular; estos objetos de conocimiento propios de cada ciencia conllevan diversos campos de experimentación (de demostración, de verificación), explicados a través de categorías o conceptos específicos y recurriendo a métodos propios y específicos. 
Para terminar, digamos que los conocimientos, la ciencia, la investigación científica descubren, describen y explican la realidad: Tanto las leyes del universo empírico (natural) que rodea al hombre, como las leyes que gobiernan la realidad objetiva (social) en que estamos inmersos los hombres como sujetos de clase. Pero que su apropiación nos permite transformar (modificar) el mundo, la realidad. Sin embargo hay que tener en cuenta que el discurso y la práctica científica están sujetos a la apropiación social, de clase; esto es, también conllevan un funcionamiento ideológico, político en relación con el poder.

3. Ciencia: método, metodología, metódica

Dice León Vallejo: 

“Hacer una propuesta de investigación implica no sólo definir sus componentes y los momentos de sus desarrollos. El asunto del método, vale decir, la cuestión del camino definido por sus pasos definidos y articulados, es —en todo caso— una cuestión subordinada a lo principal que resulta ser la metodología vale decir, la concepción misma que se tenga del proceso. Por ello hay que poner sobre la mesa la discusión de los diferentes enfoques desde los cuales se asume el proceso de conocimiento. Es así decimos, como puede entenderse, una u otra opción asumida en el territorio del método y de la metodología”
 

Pero, quien dice metódica, dice algoritmo, pasos concretos. 

No hay metódica que no tenga que ver con metodología y no puede existir ciencia sin método.

Orlando Valera Alfonso, en su libro “Orientaciones pedagógicas contemporáneas”, del capítulo2 “Los métodos del conocimiento científico en las ciencias pedagógicas”, plantea que en el trabajo investigativo resulta esencial la fundamentación epistemológica, porque la estructura conceptual del investigador, cuando se trabaja de manera autónoma, siempre va a determinar la metodo​logía.

Entendida la metodología como “la teoría del método científico del conocimiento y la transformación de la realidad”, la elección del método no es un problema técnico, sino fundamentalmente teórico. Señalamos en el seminario que, además, la teoría se construye en la práctica investigativa y dicha práctica es para construir conocimiento científico y transformar la realidad.

“En la comprensión y aplicación de la metodología de la investigación el concepto método es su núcleo esencial. Lo definimos como el procedimiento o reglas generales por las cuales se investiga el objeto de estudio de la ciencia. Es la categoría cienciológica por la que toma cuerpo la metodología de la investigación científica en su práctica para producir o construir el conocimiento científico”.
 

Existe una teoría general del conocimiento científico y a la vez de una metodología particular de cada ciencia; pero esta última debe articularse en la epistemología general, en el sentido de no contradecir los principios con los cuales, y desde los cuales, se realiza su praxis. Para que se comprenda mejor esta tesis, el autor hace referencia a la concepción pedagógica que defiende: la “socialista”, que tiene como base los principios del materialismo dialéctico. Desde ella se realiza una práctica pedagógica de una forma bien distinta a la que se puede hacer desde concepciones como el positivismo, el existencialismo, etc.

La metodología de investigación pedagógica es, de alguna manera, también una teoría sobre la forma como los hombres y mujeres se relacionan con el universo. En la práctica es una metodología sobre cómo se relacionan y construyen los sujetos.

A través del método se le da forma a la metodología; porque como procedimiento es el proceso mismo de la investigación científica. Además, el método es lo que esencialmente diferencia el conocimiento científico del conocimiento común (vulgar). El autor señala dos niveles del conocimiento científico: 

Nivel empírico (saber empírico), da sólo el saber del hecho o de los hechos fundamentales que caracterizan un fenómeno. Es un saber principalmente de datos, de hecho y de propiedades. “Utiliza un lenguaje descriptivo para obtener saber sobre hechos.” 

Nivel teórico (saber teórico), da a saber sobre la esencia de los fenómenos y procesos, sobre sus regularidades y permite predecir sobre el objeto de conocimiento, sobre sus leyes y teorías, donde éstas se insertan; distingue lo esencial de lo superficial y permite caracterizar su transmutación dialéctica. Utiliza un lenguaje simbólico y su sentido apunta a los objetos ideales.

Abría quehacer una acotación sobre el asunto de la “predicción”, tal como León Vallejo Osorio lo precisa, citando a Deutsch
:

De hecho, es claro que, si bien la predicción no es el propósito de la ciencia, sí forma parte de su método característico de operar. 

Imaginemos, por ejemplo, la teoría de que comer un kilo de hierba constituye una cura efectiva para el resfriado común. Esta teoría, necesariamente, propondría “predicciones” experimentalmente comprobables que, si fuese ensayada con resultados nulos, sería rechazada como falsa. Pero nunca ha sido ensayada ni (con toda probabilidad( lo será jamás, porque esta “teoría” no ofrece ninguna explicación que defina (o determine) qué cosa o proceso causa la cura. Por eso, con toda razón la presumimos falsa.

«Incluso si, por azar, pudiera resultar que alguien pudiera llegar a consumir, aleatoriamente, en su kilo de hierba, alguna que tenga una propiedad curativa sobre el resfriado y, además de la indigestión, fuera posible que el pobre paciente resulte superando el episodio del resfriado, no por ello se habría demostrado la ‘cientificidad’ de semejante hipótesis, aunque (en ese caso( haya acertado en la ‘predicción’. (…) Así, las predicciones no explican el mundo, aunque, al contrario, la explicación del mundo, de hecho (al establecer las leyes que rigen los procesos( puede permitir que una predicción se establezca.»

4. La investigación y la educación en un contexto llamado “postmodernidad”

Para finalizar este primer bloque de trabajo del curso, el 11 y 12 de diciembre de 2.000 se realizó un seminario en el teatro Luis Felipe Vélez de ADIDA. Inserto aquí una parte del protocolo número 5, que resume lo fundamental de la exposición que hiciera León Vallejo Osorio en ese evento bajo el título “El asunto de la ciencia y su relación con el problema educativo, en un contexto llamado postmodernidad”. 

Se trataron allí tres componentes:

1. Lo educativo, lo pedagógico

2. La postmodernidad

3. Lo investigativo

En toda sociedad los sujetos que la integran tanto individuos como colectivos establecen unas relaciones con los procesos sociales. Son asumidas por esos sujetos… pero también son comprendidos e interpretados a la manera como los sujetos históricamente asumen e interpretan su relación con los procesos sociales. A esto se ha llamado “cultura”. Entonces, la cultura será, en una connotación simplista, todo aquello que ocurre en la sociedad. Pero, más claramente habría que decir que cultura es la manera como los sujetos asumen y perciben su relación con los procesos sociales. Hay una esfera de la cultura que es la educación.

La educación asume la tarea de constituir, transformar y generar sujetos: los necesarios a la reproducción de la práctica social. Para que haya práctica social se necesitan sujetos y la generación de los sujetos está establecida en la esfera de la educación. Todo sujeto se construye en función del poder. 

La existencia de la pedagogía para hacer sujetos, también posee un carácter histórico. La pedagogía se apoya en las ideologías, en su seno se desenvuelve y, de suyo, está al lado del poder; no se puede pensar por fuera de las relaciones de poder…

Esto no se deja ver bien cuando se define a la pedagogía inmersa en “paradigmas”. Cuando se formulan los “paradigmas” como eje diferenciador del pensamiento (incluido el pedagógico), se parte de los siguientes supuestos:

· el pensamiento es lineal, 

· tiene rupturas y saltos mecánicos
· un paradigma se agota y surge otro.

Pero el pensamiento no es lineal: tiene rupturas y saltos dialécticos. Así, sostiene el conferencista, el concepto de paradigma “es una maniobra perversa que en el terreno de la lucha ideológica tienden las fuerzas actuales del imperialismo”.
Toda pedagogía se plantea explícitamente o no el asunto de la construcción de los sujetos y parte de una concepción del mundo. La pedagogía debe pensar el asunto de la constitución de los saberes, de la construcción de saberes. La pedagogía, si se asume conscientemente, debe de ir más allá de las evidencias y de “lo que” esa construcción histórica del problema del método de la investigación deja ver.

También en el capitalismo, como bajo otras formaciones sociales, se plantearían las principales concepciones del método y el saber y, en ellas, el espacio de las pedagogías. En el pensamiento burgués, en una larga lucha con el pensamiento sensorial, hace la siguiente pregunta: ¿cómo el hombre conoce? 

La respuesta se da desde estas posiciones: 

1. Los empiristas, dicen que por los sentidos, 

2. “El hombre conoce por la razón”, dicen los racionalistas, 

3. Finalmente, algunos conceden que el mundo sí existe, pero que el sujeto no lo puede conocer, porque se queda prisionero de las sensaciones. 

Esta última concepción la desarrolla un heredero de Ernest Mach, el filósofo Karl Popper. Éste, dice el conferencista, está a la base de las concepciones postmodernas ahora hegemónicas en torno a (y sobre) la investigación. Sus militantes derivan finalmente hacia la tesis que sostiene que “la realidad no existe”, o que hay tantas realidades como sujetos puedan existir. Ellos dicen que “la realidad es individual, y que el conocimiento obedece a ideas absolutamente individuales y subjetivas”.

A contravía de la presencia hegemónica de este pensamiento, las Tesis del materialismo (que se han pretendido ocultar o ignorar) sostienen que el mundo existe y que, esa realidad del mundo, existe independientemente de nuestra voluntad y de nuestro conocimiento. El mundo es anterior al pensamiento, así que hay unas leyes objetivas que rigen al mundo, y los fenómenos objetivos.

La postura gnoseológica de la postmodernidad, sostiene el expositor, va “en escala”:

1. Primero afirman simplemente que “No existe el mundo”;

2. Cuando esto ya no se puede mantener, pasan a decir que “No existen leyes objetivas que rijan al mundo”;

3. Luego, cuando tampoco es posible mantener esta opinión varían hacia una nueva forma: “esas leyes sí existen, pero no podemos llegar a descubrirlas”.
Contrario a estas variables, el materialismo dialectico, sostiene: 

1. El mundo existe

2. Está regido por una leyes objetivas

3. El hombre sí puede llegar a conocer

4. Hay un acumulado histórico del conocimiento

Es necesario establecer, además, que no es cierto que haya un pensamiento cualitativo y otro “cuantitativo” que le sea radicalmente opuesto. 

Frente a la naturaleza de la realidad, los manuales que la academia propone (o impone) establecen un esquema donde oponen el racionalismo al “paradigma” naturalista: 
	Racionalismo
	Naturalista

	Supuesto que hay una realidad Única
	Supuesto que hay múltiples Realidades.

	El investigador se distancia del objeto de investigación 
	El investigador y las personas investigadas están interrelacionadas, se influyen

	es posible la Generalización 
	No es posible la Generalización.

	El método es de preferencia cuantitativo
	El método es cualitativo

	El criterio de calidad: la validez
	El criterio de calidad es Interna


Desde este cómodo instrumento se hace el planteamiento de cómo se crea el conocimiento científico, donde es fácil colegir que hay:

Una respuesta tradicional: ella afirma que el hombre descubre (“encuentra”) el conocimiento. Ésta es la postura de los real-empiristas, positivistas y racionalistas.

Una respuesta actual: ésta afirma que el hombre construye el conocimiento. Es la postura de los Constructivistas que se plantan: ¿Qué determina la selección del mejor conocimiento actual? Y la respuesta que se dan es: “el conocimiento jamás es ‘confirmable’ con certeza, sólo es probable”.

Luego aparecen los epistemólogos de diferente catadura, cuya tarea central, según el expositor, ha sido en la línea de Popper, Lakatos, Tolumin, Khun, poner en duda la existencia de la realidad objetiva.

Así, hay una línea de continuidad que intenta hacerle esguinces a la dialéctica, desactivando la herencia hegeliana: va desde Descartes hasta Kant y llega hasta el constructivismo Popper y Khun, pasando por los fenomenólogos.

Es urgente discutir los que se han presentado como los “teoremas” para toda investigación:

1. El de la “Investigación vieja”: Forma natural de ratificación de la verdad determinada “desde la prueba empírica”.

2. El de la “Investigación constructiva”: Forma humana, relacionada con el objeto, que posibilita la revisión y sustitución (de teorías, o al menos de “teoremas”). Establece la verdad “como proposiciones sometidas a la semiótica y al consenso de los sabios”.

Es necesario, según el conferencista, mostrar como en el desarrollo del pensamiento burgués encontramos, como fundamento de sus formulaciones:

1. La atomización y separación de las prácticas, la especialización, donde aparece, por ejemplo, el “médico especialista” que ignora la realidad del paciente.

2. La aparición de los “súper sabios en casi nada”, dando curso al fenómeno de la separación y fragmentación del saber, que Marx denuncia como alienación.

3. El planteamiento de un esquema donde la “disciplina” reemplaza a la noción de ciencia. 

El hombre no sólo conoce al mundo a través de la ciencia, el arte, la filosofía, el mito, el chamanismo, la religión, etc. Desde luego que todas estas maneras son legítimas pero no tienen la misma validez. 

Para pensar este asunto se postula, por estos días, un nuevo “paradigma”: el “paradigma Holográfico”. 

Pierre Weill, en “Holística, una nueva visión de abordaje de lo real inicialmente da cuenta de un discurso que parece como “serio” y riguroso, en el que pretende mostrar “una visión de conjunto sobre los fenómenos que no podemos separar”. 

Afirma que lo “holístico” hay que mirarlo como una visión, como una práctica y como un movimiento.

En un tono amigable establece un punto en el que podrían coincidir los lectores ingenuos pero informados. Por ejemplo, podríamos aceptar que “es cierto que el universo que mostraba la concepción, newtoniana, en el ‘aroma’ de Descartes, es presentado como un universo fragmentado, y pensado como a una máquina”. 

Retomando esto, dice Weill: 

“En reacción a la visión Newtoniana-cartesiana, de un universo fragmentado, característica de un paradigma substancialista y mecanicista, se establece de manera progresiva, un nuevo paradigma holístico, es decir que traduce una perspectiva en la cual el todo y cada uno en sus sinergias, está estrechamente ligado con interacciones constantes y paradójicas”.

El nombre de “holístico” se liga al holograma. En él una de sus partes tomada al azar, al ser proyectada de nuevo, va a reproducir —misteriosamente— todo el holograma. De manera similar un gen, que es una parte de un organismo vivo, reproduce exactamente toda la información genética de todo el organismo al que pertenece. Así, el asunto de “lo” holográfico es algo más que una metáfora para plantear y comprender cómo y de qué manera “el todo está en las partes, y las partes están en el todo”. 

Vallejo, al proponer la lectura del texto de Weill, señala que este asunto fue analizado, y de mejor manera, por la dialéctica materialista, sin introducir las confusiones y los devaneos metafísicos e idealistas que en el discurso de lo “holístico” pululan. 

La Declaración de Venecia, tomando la palabra en nombre del “holismo”, dice sobre la “interdisciplinariedad”: 

“Entre especialistas serios de los diferentes ramos de la ciencia y de la tradición
, la transdisciplinariedad es una proposición de síntesis entre estas dos tendencias (entre la ciencia y la tradición) que abordaremos rápidamente. La idea se fue desarrollando hasta el punto de convertirla en objeto de una recomendación bajo la orientación de la UNESCO, de la declaración de Venecia”.

Y, en el artículo 2, la citada Declaración de Venecia, dice:

«El conocimiento científico, a través de su propio movimiento interno llegó a los confines mismos donde puede comenzar el dialogo con otras formas de conocimientos. En ese sentido reconociendo las diferencias fundamentales entre la ciencia y la tradición, constatamos no su oposición, sino al contrario, su complementariedad. El encuentro inesperado y enriquecedor entre la ciencia y las diferentes tradiciones del mundo, permite pensar en la aparición de una nueva visión de la humanidad, y hasta de un nuevo racionalismo que podría conducir a una nueva perspectiva metafísica. A pesar que solemos rechazar todo proyecto globalizante, sólo todo sistema cerrado pensamiento, toda nueva utopía, reconocemos, al mismo tiempo el carácter urgente de una investigación trasdisciplinar verdadera, en un intercambio dinámico entre la ciencia “exactas” y las ciencias “humanas”, el arte y las tradiciones. En este sentido, nuestro abordaje interdisciplinar se inscribe en nuestro propio cerebro, gracias a la interacción dinámica entre sus dos hemisferios. El estudio conjunto de la naturaleza y de lo imaginario, del universo y del hombre, podrá de esta manera, aproximarnos más a lo real y permitir que enfrentemos mejor las diferentes desafíos de nuestra época.»

La conclusión a la que arriba Vallejo, a este respecto, es rotunda: ya no se habla de ciencias, sino de “disciplinas”, para que allí quepa cualquier discurso a nombre la “tradición”; así, cualquier cosa será “disciplina”, la actuación de cualquier charlatán será un referente de intervención “disciplinar”. 

Así, dice Weill: “La holología implica, la disciplinariedad y la transdisciplinariedad según la declaración de Venecia, y tal como fue definida por Vassar Nicolescu, esto es realmente el encuentro de la ciencia, el arte y la tradición”. 

Los elementos del movimiento holístico están en ese mismo sentido: coinciden con aquello que sus teóricos denominan “el fantasma” de la “separatividad”, es el hecho de “crear fronteras del espacio, las cuales jamás han existido sino en el espíritu, en donde nacieron y donde permanecen alimentadas por diferentes consensos”. 

El movimiento holístico sería una respuesta a la fragmentación generada por “las fronteras”. 

Las fronteras entre los caminos tradicionales y la ciencia, entre el hombre y la naturaleza, entre el objeto y el sujeto, se combaten con el abordaje del yoga, la meditación y todas las formas de “holopraxia” descritas anteriormente. La holopaxis, que es el otro elemento del asunto, tiene que ver con las posibilidades que da el I ching. ....

El texto de Weill evita el uso de la palabra “partes” optando por el vocablo “sinergia”, que en su jerga significa “eventos energéticos en armonía sintónica, estrechamente ligados, en interacciones constantes y paradójicas”. El carácter “paradójico” que aquí se menciona, es sin duda una alusión a “las diferentes paradojas a las que se enfrenta la física quántica, donde los eventos se tornan ilógicos desde le punto de vista de la lógica formal de no-contradicción habitual a la macro física”. 

El camino que propone seguir es el camino de la iluminación”.

Asumiendo el compromiso del Seminario Vigotski que ha propuesto volver, una y otra vez a las fuentes y a la crítica de los fundamentos de las corrientes del pensamiento que nos cruzan, el evento dejó esta pregunta para la discusión: ¿Al servicio de quien puede estar una investigación que se oriente por estos “paradigmas” que en esta mañana hemos desnudado?. 
Marx plantea, frente a esto asuntos una categoría: la de la totalidad concreta. 
Para Popper, la construcción científica no es producto del análisis y la síntesis, son a priori, innatas; la teoría es siempre anterior a la realidad. Para Edgar Morin —hay que volver a la complejidad— el universo no está sometido a la soberanía del orden, sino que es un juego. Éste, niega el determinismo, la causalidad; plantea el paradigma de la complejidad, del caos como alternativa. Esto va también en el camino de la negación de las leyes objetivas que rigen la realidad: No hay leyes, todo es producto del azar. 
En cambio, el Materialismo dialéctico reconoce el azar, pero también que hay causas: el azar se constituye por series causales independientes que se cruzan.
 
5. Los enfoques

El otro aspecto que hay que tener en cuenta a la hora de abordar una investigación es el enfoque. Éste lo da el tipo de investigación que se hace necesario desde el objeto concreto real que se piensa investigar y el punto de vista que sobre ello se asume. Esto nos dice cómo abordarla, y define la selección del Diseño, que tiene también varias opciones, según lo ha tabulado ya la academia: Experimental, Pre-experimental, Cuasi-experimental, No-experimental. 

El “Enfoque” establece el punto de vista de quien investiga y el “encuadre” que desde allí hace a un aspecto de la realidad a investigar. 

Los manuales trabajados en el Seminario, dan un ordenamiento a este asunto
:

A. La investigación empírico-analítica: define sus perfiles estableciendo relaciones “entre hechos reales determinados”. Se caracteriza por “la posibilidad de controlar o manipular variables, especialmente la variable independiente o probable causa del problema”. Es “empírico-analítica” (“nomológico” o “monotético) porque formula hipótesis, presenta sistema de variables y es “susceptible de análisis estadísticos”, pudiendo ser “no experimental” o “experimental”. 

1. En la no-experimental, no hay control de variables. Puede ser exploratoria (si busca “indagar sobre las posibles relaciones existentes entre variables”), descriptiva (si, “una vez establecida la existencia de relación entre variables, la describe y caracteriza para finalizar trazando un plan de acción o presentando una hipótesis que puede dar origen a un experimento”), o explicativa o correlacional causal (si logra identificar “las relaciones entre los hechos variables y los explica tratando de lograr una verdadera comprensión del fenómeno que se está estudiando”). 

2. La investigación experimental, hace “control de variables desde acciones ejercidas por el investigador”; su objetivo principal “es explicar la relación de causa-efecto entre dos o más variables”. Requiere la existencia de un grupo experimental y un grupo de control. Puede ser de experimento puro, o fundada en el “cuasi-experimento”. El experimento puro, rige la “investigación de laboratorio”, donde es necesario crear ambientes artificiales controlados por el investigador. En cambio, el cuasi-experimento, aunque es similar al anterior, en él no es “muy estricto el control de variables”, pues “sólo se controlan una o dos” y, además… “los grupos con los cuales se trabaja no son seleccionados al azar”, y aunque son investigaciones de tipo experimental, en ellas “falta alguna de las características antes mencionadas”. 

La investigación cuantitativa “admite” ser descriptiva (si su intención es describir el estado, las características y fenómenos que ocurren de forma natural, sin explicar las relaciones que se identifiquen entre los diferentes factores); retrospectiva (si determina las relaciones entre variables de hechos ya ocurridos sin tratar de explicar las relaciones de causa, se define el efecto y se intenta identificar el factor que lo ocasionó); prospectiva (si su objetivo es determinar relaciones entre variables de hechos que posiblemente “ocurrirán en un futuro, sin explicar las relaciones causales de sus variables”). 

Los manuales anotan y admiten que en este tipo de estudio se plantean las posibles causas y se intenta definir los posibles efectos. 

B. Investigación cualitativa, destaca el “rescate de la subjetividad del hombre”, de tal modo que “indaga más por su sentir y por su subjetividad”. Allí la “intersubjetividad se convierte en dadora de sentido”, pero en que este tipo de investigación no “se busca predecir ni generalizar”. Establece “estudios relacionados con el quehacer cotidiano de las personas”, donde “es importante lo que las personas sienten, hacen o dicen, su entorno cultural, las relaciones interpersonales y las relaciones que establecen con el entorno”. Puede, este tipo de investigación, incursionar por caminos disímiles y hacerse como: Histórica (si reconstruye el pasado “para interpretar mejor el futuro”), Documental (cuando, asumiendo básicamente una bibliografía y su crítica, despliega el análisis de documentos), Etnográfica (cuando estudia culturas y sub-culturas), Hermenéutica (si busca “interpretar una realidad para comprenderla mejor”, lo cual implica describir, interpretar, categorizar y luego “finalizar con la construcción del sentido”), Investigación Acción-participación —IAP— (que supone que los investigados hacen parte del equipo investigador), Estudio de casos (que busca una “comprensión profunda de una realidad singular ya sea esta la del individuo, la familia, el grupo o la institución escolar”), Evaluativa (“presenta un juicio sobre algún proyecto, analizando de manera sistémica los recursos, los servicios, los objetivos, y los efectos de una intervención” cuyo objetivo es “ayudar a la toma de decisiones”), Teoría fundada (cuyo objetivo es “presentar una teoría a partir de los datos obtenidos durante la investigación”).
II. LAS CORRIENTE PEDAGÓGICAS CONTEMPORÁNEAS

Al interior del curso se discutió sobre el status de la pedagogía, si la pedagogía es: 

· ¿un saber?, 

· ¿una disciplina?, 

· ¿una ciencia?, 

· ¿una práctica social?

Al considerar la pedagogía como ciencia nos debemos preguntar por:

· las categorías

· el objeto de estudio (abstracto y formal )

· la metodología

· el método.

La pedagogía está inscrita en una corriente cuyas concepciones han sido diferentes a través del tiempo; se han dado en forma de espiral, apareciendo en unas nuevas condiciones históricas, cada vez más enriquecidas. 

El hombre siempre ha pensado históricamente el problema de la educación. La pedagogía hoy se debate (entre si es disciplina o ciencia). Es un discurso relativamente naciente de la modernidad que se inicia con Comenio en su Didáctica Magna. 

“La pedagogía es un saber, y un saber-hacer sujetos en función del poder”
; no es una ciencia porque no se puede definir cuál es su objeto (abstracto formal) de conocimiento, sus categorías son aún prestadas de otras ciencias (psicología, medicina, biología ) y su “arquitectura” cambia de acuerdo a las necesidades del modo de producción imperante. La pedagogía es una práctica social articulada bajo la incidencia de corrientes contrarias, muchas veces antagónicas entre sí.

Existen dos tipos de pedagogías: 

· Pedagogías de combate, que forman, forjan y propone o imponen las clases sociales para derrotar el poder establecido, combatiendo la vieja cultura; y las 

· Pedagogías de victoria, que se constituyen e imponen desde el poder y para el poder, las clases que lo usufructúan, reproduciendo la vieja cultura y el viejo poder. 

El objetivo primordial de la pedagogía es la reproducción de los sujetos que la sociedad necesita, mediante la reproducción y producción de:

· los saberes, 

· la norma (que se internaliza) y 

· la lengua materna.

No existe la pedagogía; existen corrientes pedagógicas que se han venido gestando a lo largo de la historia, desde una concepción del mundo, una concepción del hombre y la sociedad, una concepción del poder y el conocimiento. Existen tantas pedagogías como concepciones del mundo existen.

Cada corriente pedagógica es un producto de un ciclo dialéctico de construcción, circunscrito a las exigencias de cada sociedad, según su desarrollo económico, sistema político y superestructura ideoló​gica social, que define su idea de hombre y concepción de la educación como vía para su for​mación. Refrenda de esta manera el sistema socioeconómico que lo engendra. 

Esta precisión que hace Orlando Valera sobre el tema ponen en evidencia la influencia que ejercen los grandes grupos de poder sobre los procesos de producción, incidiendo y controlando los procesos mediante los cuales son educados los jóvenes. 

Advertir este trasfondo implica tener los sentidos suficientemente agudos, además de una gran disciplina de estudio, de trabajo, lo que ayudará lógicamente a “desmitificar” tremendas intenciones que se tienen detrás de cada corriente pedagógica. Si a los anteriores elementos se le agrega una dosis de investigación podremos en o posible advertir siempre que hay, más allá de cualquier posición ideológica. En palabras de León Vallejo “poder conocer las profundas determinaciones, los consolidados y las articulaciones de los fenómenos, es precondición de una planeación con sentido”.

1. Corrientes en lugar de paradigmas

La etimología de la palabra paradigma, viene de la palabra griega παράδειγμα (paradeigma), que significa: modelo a seguir, cosa ejemplar, algo digno de imitar. Este concepto tuvo un manejo en la lingüística estructural, donde el paradigma es, en el mecanismo de la doble articulación del lenguaje, el conjunto de elementos desde donde se escoge uno que, luego se organiza. Por ejemplo: cuando un hablante dice o escribe “Una niña fea canta bellamente”, la palabra “una” es escogida por el hablante dentro de un conjunto donde están “la”, “esta”, “esa”, “otra”, etc. Pero “niña” lo fue de otro donde están “mujer”, “artista”, etc. Y, así, sucesivamente. De este modo, en el despliegue de este mecanismo articulador (se seleccionan y se ordenan unidades), se forma la oración con un elemento en cada lugar: un determinante, un nombre, un adjetivo, un verbo y un adverbio, para el ejemplo citado. Este ordenamiento forma entonces en la mente una cadena (un elemento tras otro dado el carácter lineal del signo) que recibe el nombre de sintagma. El “paradigma” es el eje del cual el hablante escoge en cada paso la unidad que necesita (un determinante, un nombre, un adjetivo, un verbo, un adverbio…). 

Los paradigmas son, simplemente, el eje de selección, establecen del marco con que se opera el hablante.

 Pero, desde fines del decenio de 1960, la palabra tomó con fuerza, en la academia, el sentido y el significado de “modelo” o “patrón” en cualquier disciplina científica o en un “contexto epistemológico” delimitado. 

Thomas Kuhn, fue el autor que introdujo esta perspectiva. La idea apuntaba a señalar que “dadas unas condiciones determinadas, se dan unos paradigmas”, de tal modo que se necesita el surgimiento de unas necesidades históricas para que aparezca el pensamiento científico, de tal modo que si varían las condiciones, varía el pensamiento científico”. 

Gastón Bachelard hablaba de la existencia de las “rupturas epistemológicas” para significar el paso del campo de un saber a la fundamentación de una ciencia. Luego, Louis Althusser, retoma a Bachelard y propone que “el pensamiento se organiza desde una problemática” desde una instancia donde pueden aparecer las preguntas necesarias. Por ejemplo: la pregunta “¿Quién creó el mundo?” se formula desde una problemática que supone y acepta que el mundo fue creado; por eso esa pregunta solo tiene una respuesta: al mundo lo creó el creador.

Las problemáticas son propuestas ideológicas. En la concepción althuseriana, hay un proceso necesario que va desde la ideología que, en determinadas condiciones históricas, hace una ruptura epistemológica para que aparezca la ciencia. Por ejemplo, el rompimiento de la alquimia, hace surgir la química. En esta perspectiva, existen “obstáculos epistemológicos” que impiden que aparezca lo científico, hacen que todos los seres humanos piensen de una manera y no de otra, se planteen unos problemas y no otros. 

Los autores contemporáneos hacen la oposición entre “doxa” y “episteme” como un equivalente “desideologizado” de la oposición entre la “ideología” y la “ciencia”. Doxa es una opinión sin fundamento; episteme es un conocimiento riguroso o científico. 

Finalmente, lo que Kuhn denomina “paradigma” es para Althusser el conjunto de los obstáculos epistemológicos. 

Aparecen dos versiones del uso “popular” del concepto “paradigma”:

a) Una popular, que es grosera, desabrochada, por ejemplo cuando se asimila a “cliché” o a “costumbre” (“el paradigma de tomar un taxi en los acopios”, “el paradigma de silbar a un árbitro cuando penaliza nuestro equipo”).

b) La otra es mucho más elaborada y propone como concepto la existencia de una “ceguera paradigmática”. Significa que un individuo es incapaz de desechar los paradigmas que lo rigen y que no le dejan ver lo bueno y lo nuevo.

Esta argumentación se hace sutil, para imponer los cambios que en la organización social se pretenden imponer sin que a ellos se les ofrezca ninguna resistencia. 

A pesar de lo aceptado que es este preconcepto, no todo por ser nuevo, es lo mejor; y no todo lo viejo, por ser viejo, hay que cambiarlo. 

Contrario al esquema de los “paradigmas”, han existido siempre corrientes del pensamiento que enfrentan. Por ejemplo el materialismo y el idealismo. Una muestra de ello es el agudo enfrentamiento entre las tesis que se levantan desde el materialismo dialectico y las que ahora resurgen o aparecen bajo la forma de “paradigmas” técnico-racionalistas, histórico-hermenéutico, empírico-estructuralista o “crítico-social”.

En la dinámica de la postmodernidad, se ha dado el concepto de “modelo” o “paradigma” para referirse a los temas de la actividad pedagógica, y (o) didáctica.

Al respeto dice León Vallejo: 

“Preferimos pensar este problema desde el punto de vista de la existencia real de corrientes del pensamiento, corrientes ideológicas y políticas. En este caso, hablaremos de corrientes pedagógicas que se enfrentan en el desarrollo derecho la historia. Esas corrientes se han agrupado siempre en pedagogías de victoria (al servicio de las clases en el poder, es decir, de la vieja cultura”
 .

Recojo a continuación, de manera muy apretada (y con simple intención indicativa del trabajo realizado), las tesis más relevantes de cada una de las corrientes pedagógicas, tal como fueron expuestas por los compañeros en los distintos grupos formados al interior del curso “Vigotski, las corrientes pedagógicas contemporáneas y la innovación del currículo”.

2. Conductismo

César Julio Hernández sostiene que “en tanto análisis experimental de la conducta humana o teoría de la manipulación del comportamiento, el conductismo ha estado ligado a la tecnología educativa, la automatización de los saberes, la taylorización (teoría económica) y la manipulación ideológica.”
 

Entre los más destacados teóricos (doctrinarios) del conductismo tenemos a John Broadus Watson (1878-1958). Es considerado como su fundador con la publicación del artículo “La psicología desde el punto de vista conductista”, en1913. Se le adjudica, como síntesis de su propuesta esta formulación:

“Dadme una docena de niños sanos, bien formados, para que los eduque, y yo me comprometo a elegir uno de ellos al azar y adiestrarlo para que se convierta en un especialista de cualquier tipo que yo pueda escoger (médico, abogado, artista, hombre de negocios e incluso mendigo o ladrón) prescindiendo de su talento, inclinaciones, tendencias, aptitudes, vocaciones y raza de sus antepasados”

Independientemente de si tal enunciación fue o no defendida o formulada por este “científico de la conducta”, ha pasado la historia su “experimento” más significativo (realizado junto a Rosalie Rainer, su asistente personal): los Watson le “montaron” una fobia al hijo de una enfermera. El niño fue seleccionado para el “procedimiento”, principalmente por su estabilidad emocional, porque “aparentaba ser insensible [...] y parecía no tener miedo [a sus nueve meses de edad]”. En tres meses de trabajo “científico” lograron acondicionar al niño de tal modo que una fobia que lo llevaba al pánico, gobernaba su “conducta”
. 

Allí, Watson demostró cómo los principios del condicionamiento clásico, recientemente descubierto por Pavlov, podían aplicarse a los seres humanos para modificar su “conducta observable”. Demostró que se podía condicionar la reacción de miedo de un niño hacia una rata blanca que, inicialmente, no provocaba en él ninguna reacción adversa. Si esto se daba así, dijo, se podría generalizar esta conducta a otros estímulos similares o, simplemente, eliminar esta conducta.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) desplegó la psicología como psicología experimental. Profundizó en la apuesta del conductismo considerando el comportamiento como “una función de las historias ambientales de refuerzo”, generalizando las técnicas de modificación de la conducta. Desde entonces, incluso las pedagogías contemporáneas conceden que educar es, precisamente, modificar las conductas observables, principalmente desde el que denominó “condicionamiento operante”, en contraste con el condicionamiento clásico. Éste, convertido en “ingeniería social”, según sus tesis, lograría “mejorar la sociedad” incrementando la felicidad humana.

El reforzamiento negativo y el reforzamiento positivo se convierten en sinónimos de aprendizaje. Sobre el lenguaje, Skinner escribió “Conducta verbal” en 1957. Es conocido el hecho según el cual, la crítica a que Noam Chomsky sometió este texto en 1959, dio origen al denominado cognitivismo. Según algunos autores, como Gadner, dando cuerpo a una verdadera “revolución” en la psicología; según otros, como resultado de cambios y ajustes graduales.

Tal como queda dicho, el conductismo pone el énfasis sobre la conducta observable (de un ser humano o de un animal). Según este punto de vista, el objeto de estudio de la Psicología está es descubrir las relaciones entre estímulo y respuesta, y no en “el estado mental interno” de los individuos. Ello sería así por cuanto “el análisis de la conducta” y de las relaciones “estímulo-respuesta” son el único método objetivo (vale decir científico) no ya, para explicar las conductas particulares, sino para incidir en las acciones humanas. 

Los Watson, por ejemplo, intentaban responder estas preguntas: “¿Puede condicionarse a un niño para que tema a un animal que aparece simultáneamente con un ruido fuerte?”; “¿Se transferirá tal miedo a otros animales u objetos inanimados?”, “¿Cuánto persistirá tal miedo?”

Identificado el miedo que un ruido (por ejemplo el de una lámina golpeada por un martillo) escuchado de repente y a sus espaldas producía en el niño del “experimento” de los Watson, éstos hacían coincidir el ruido con la presencia de un objeto blanco (un peluche, una rata o un conejo). El niño, como se comentó, llegó a sentir pánico de objetos que, antes le eran indiferentes o sobre los que tenía una realción de “empatía”. Generalizada la fobia, según los manuales consultados, el experimento “no pudo llegar a término, no alcanzándose la fase de descondicionameiento” porque “fue sacado de la unidad hospitalaria en que se encontraba antes de su conclusión”. Douglas Merritte, como en realidad se llamaba “Alberto”, falleció a los seis años. 

El conductismo implica una renuncia a las doctrinas del alma, la mente, la conciencia y el inconsciente. Su lugar para ocupa el “estudio de los organismos en interacción con sus ambientes”; vale decir los organismos “haciendo en contexto”. La lógica es la misma: la química estudia “el comportamiento de los elementos y las sustancias”; la física, el “comportamiento de la materia y sus propiedades”; la astronomía, el de los astros. De la misma manera la Psicología solo puede estudiar las “interacciones” entre los organismos y su entorno: el hacer en contexto de los organismos. Por estos días regresa el “cognitivismo”, dando curso a los mismos presupuestos, considerando los procesos cognitivos, inicialmente como “propiedades de la conducta en función”, vale decir como “comportamientos sujetos a las mismas leyes que el comportamiento manifiesto que involucran respuestas lingüísticas y sensoriales de tipo encubierto”. Éstas, para ser investigadas, deben especificarse “en términos del tipo de interacción”, del tipo de “desempeño” de cada individuo. 

I.P. Pavlov (1840-1936) había sistematizado el aprendizaje por condicionamiento clásico, estableciendo un puente entre lo psíquico y lo biológico. Su investigación del reflejo salival de los perros y el “reflejo condicionado” lo condujo a la teoría dicotómica de la caja “negra” según estímulos (inpus) y respuestas (outpus). 

Para Skinner, la conducta humana es la respuesta a los estímulos y condiciones ambientales, incluidas las orgánicas que rodean al individuo. Su concepto de “refuerzo” es clave en los procesos de enseñanza: como principal promotor de la enseñanza programada y del conductismo radical en la pedagogía, subrayó el papel del condicionamiento operante y del refuerzo como estímulos al aprendizaje y como vectores de la socialización del individuo. 

La “caja de Skinner”, es una caja para ratas provista de una palanca que al ser accionada, les proporciona el alimento. De éste y otros experimentos, sacó conclusiones que aplicó al comportamiento humano.
 

En el conductismo, el docente cumple la función de “transmisor”. Aquí, la enseñanza y aprendizaje son un acto de autoridad vertical; el maestro repite y hace repetir, corrige y hace corregir; el alumno debe copiar, corregir y hacer las correcciones; imitar “hasta formar el carácter”. El alumno es considerado una tabula raza, sobre el cual, desde el exterior, se puede escribir cualquier cosa que el maestro (o la sociedad quiera); siempre en el territorio de los saberes específicos, separados. Implica la automatización de los saberes; de aquí que el alumno pasivo, sumiso, disciplinado es quien aprende. El saber es transmitido del maestro al alumno, mediante el camino de la repetición, en un ambiente del premio y del castigo. El aprendizaje se hace por reflejos.

3. Constructivismos

El constructivismo surge y se presenta como opositor al conductismo, se edifica sobre la base de su crítica; aunque al final resulte estableciendo un matrimonio de interés con algunos de sus fundamentos.

«Esta crítica empieza siendo una muestra más o menos sistemática de las principales falencias de la educación, así llamada “tradicional” que ha venido imperando (y aún perdura en los espacios de la educación colombiana)» 

Como se sabe, Juan Comenio, dio una importante batalla contra los fundamentos de la escuela medieval, manteniendo esenciales elementos de la dogmática y del escolasticismo. Logró dar un salto fundamental al reivindicar la enseñanza en lengua romance, sistematizando lo que luego sería el fundamento del currículo entendido como la propuesta de estructuración del saber por aprender, en áreas o materias, capítulos, lecciones. Se trataba de que cada cual aprenda “sólo una cosa a la vez” y en un determinado orden. Esta organización fundamentada en la división del trabajo intelectual, fue a su vez el fundamento de un proceso en el cual el autoritarismo, la alienación y la atomización del saber se asumía como el punto de vista de la modernidad; vale decir de la burguesía en materia pedagógica.

«Con el espíritu de la ilustración y el desarrollo del materialismo mecanicista, el positivismo le convirtió en la matriz de toda reflexión sobre la sociedad y la naturaleza, y desde luego como el fundamento gnoseológico de toda práctica social. La pedagogía se alimentó en estas fuentes. Luego retomando las variantes pragmáticas de las teorías de la conducta, se aplicaron, Skinner mediante, en el corazón de la llamada “tecnología educativa” a la formación del magisterio y a la implementación de la práctica pedagógica de este país por lo menos en los últimos cuatro decenios. (…) Los actuales promotores del constructivismo llegaron a la crítica de los fundamentos de esta educación tradicional, denunciando el memorismo, el verticalismo y autoritarismo.»
 

Habría que agregar, además, que: 

«El constructivismo es en la actualidad el receptáculo de toda una tradición idealista y metafísica, y se ha convertido en un eficaz instrumento de viejo orden. En el centro de los actuales discursos y prácticas neocorporativas, sobre la concertación, el pacto social, y el supuesto “desmonte de la lucha de clases”, está la propuesta Kantiana que el constructivismo articula en el costado de construir seres que sean libres en la medida que respeten la ley y metan el policía por dentro. La libertad es sólo el respeto a la ley, nos enseñan a decir y a asumir; no hay, para nada, que ubicar el carácter histórico y de clase que la ley tiene. No hay, que señalar cómo la ley que hoy habitamos y nos habita, está construida para defender los intereses de clase gran burgueses que se oponen a los intereses de los pueblos del mundo, a los intereses estratégicos del proletariado. Los ciudadanos responsables que postula el constructivismo, tiene como causa y modelo la “sapería” el modelo “convivir” de inteligencia (…) No abogamos, ni más faltaba, por la ausencia de la norma tal como lo hace el anarquismo. Defendemos con toda claridad la instauración de la dictadura del proletariado y lucha por construir un nuevo tipo de democracia y de autoridad, que se pare en la concepción materialista dialéctica, en la perspectiva de contribuir a la construcción de una nueva cultura, la cultura que construye el pueblo que se levanta contra “el orden” y la ley que garantiza la opresión, la miseria y la explotación: Estamos por la nueva cultura al servicio de la liberación nacional que rompa las ataduras de la semifeudalidad vigente, que construya una conciencia y una práctica que afronte verdaderamente al capitalismo burocrático que nos devora».

Para terminar presento un paralelo que entre el constructivismo y el conductismo hacen los portavoces de este último. Lo he tomado de “Elementos para una pedagogía dialéctica” pág. 122:

a) Mientras que el conductismo es memorista, el constructivismo pugna por el desarrollo de la capacidad de análisis de los estudiantes.

b) Mientras que el conductismo es autoritario, el constructivismo pugna por la construcción de un individuo libre que recorre los espacios factibles de la más amplia “democracia”, empezando por la democracia escolar.

c) Mientras que el conductismo parte de una fijación en los objetivos, el constructivismo despliega un trabajo fundamentado en el control de los procesos.

d) Mientras el conductismo genera heteronomía, el constructivismo genera autonomía.

e) Mientras el conductismo aliena, el constructivismo posibilita el desarrollo derecho la persona humana. 

Con este paralelo, según inician su crítica los editores de la Revista Pedagogía y Dialéctica, el constructivismo adquiere su “carta de ciudadanía”, escondiendo las solidaridades que, con los fundamentos del conductismo, tiene.

En la tesis que defiende esta revista, en “el ritual de presentación en sociedad, los portavoces del constructivismo han dado en propagandizar su filiación piagetiana. Sin embargo es poco lo que se conoce (o reconoce) de sus fundamentos ideopolíticos y filosóficos. Sólo algunos iniciados, aceptan, y proclaman ahora, a mucho honor su filiación metafísica”. 

La figura de Popper, por ejemplo, reconocido como uno de los pensadores burgueses en los cuales se fundamenta el constructivismo, nos permite precisar el sentido específico en el cual se despliega esta aparentemente nueva doctrina pedagógica.

La historia, según Popper, no progresa. Quienes progresan son los individuos y las instituciones. De allí que sus máximos esfuerzos están en la defensa del individualismo.

Nos interesa resaltar su filiación, reconocida por él mismo, con Ernest Mach y con Emanuel Kant; de quienes se reclama heredero consecuente.

Según Vallejo, “de tal modo se presentan las cosas que la vieja polémica desatada por Lenin, contra la filosofía de Mach, esa vieja cuenta ya saldada, resurge ahora bajo el pomposo nombre del constructivismo, ahora bajo la guía ideopolítica de Karl Popper”
.
Para Mach, 

“Las sensaciones no son ‘símbolos de las cosas’; más bien la ‘cosa’ es un símbolo mental para un complejo de sensaciones relativamente estable. Los verdaderos elementos del mundo no son las cosas (los cuerpos), sino los colores, los sonidos, las presiones, los espacios, los tiempos (lo que ordinariamente llamamos sensaciones).

De tal manera, los cuerpos o cosas son “complejos de sensaciones”. Por eso los constructivistas radicales de hoy, que se reivindican de la herencia de Popper, y por tanto de Mach, sostienen que la realidad objetiva no existe, y (o) que no existen las leyes naturales o las leyes que rigen los procesos sociales, o la psiquis. La realidad y la relación de causalidad son sólo “imputaciones mentales”, de tal modo que la verdad es sólo el “consenso de los sabios”.

Vallejo termina mostrando como las articulaciones de este pensamiento con su herencia kantiana son algo más que evidentes, pero… de tal modo que “frente al problema de la existencia de la realidad, Mach y los constructivistas están más atrás de Kant, asumen consecuentemente la negación de la existencia de la realidad y se precipitan en el solipsismo, doctrina del subjetivismo extremo”.

Por eso, todas estas corrientes, niegan el determinismo, bajo el pretexto del desarrollo de las ciencias, y en particular de la física cuántica. No pueden asumir que, por encima del determinismo mecanicista, de origen galileano (que es el que se puede poner en cuestión desde la física cuántica), existe el determinismo dialéctico, cuyas implicaciones no sólo no se pueden negar, sino que se confirman diariamente con el desarrollo de la ciencia.

El verdadero punto de partida de todos los constructivismos, es la doctrina de “la autonomía moral e intelectual” como propósito de la educación (y el aprendizaje) cuyo mojón inicial está, según Vallejo “en un pequeño texto fechado en Konisberg, el 30 de septiembre de 1784 y que lleva por título ‘La respuesta a la pregunta ¿qué es la Ilustración?’ [donde] Kant proclama que la ilustración es el hecho por el cual el hombre sale de la ‘minoría de edad’ [pues] en el planteo kantiano se es menor de edad cuando se es incapaz de servirse del propio entendimiento sin la dirección de otro”. 

Los esfuerzos de los constructivismos y los constructivistas apuntan a que, en la escuela, se asuma la divisa de la ilustración defendida y expuesta por Kant en ese texto y que dice “Ten el valor de servirte de tu propio entendimiento”. 

Educar en la autonomía significa 

«formar hombres libres que critiquen, por ejemplo, los impuestos, que escriban artículos de periódicos y libros contra ellos... pero no eludan la obligación de pagarlos. (…) El asunto es, pues, formar ciudadanos autónomos que internalicen la ley, que tengan el policía por dentro, que no haya que cuidarlos para que defiendan la libertad entendida como la defensa irrestricta de la ley. Acá el problema no es cuál es la naturaleza ni el carácter de clase de la ley y de las instituciones, sino su cumplimiento». 
«Ya sin ninguna reserva el constructivismo se conduce como una metodología del orden capitalista (…) en la perspectiva de mantener el mundo como es, en la manida esperanza de formar los niños de hoy (…) para que se formen como continuadores del ‘orden’, internalizando la ley, siendo así ‘libres’, participativos, corporativos».

4. Notas sobre la pedagogía crítica

1. Se presenta como un análisis reflexivo que busca el desarrollo de la persona para una transformación personal y social.

2. Se origina en la escuela de Frankfurt como respuesta a los “desajustes sociales” de Alemania tales como el holocausto judío, la primera y segunda guerra mundial, las teorías marxistas sobre la lucha de clases. Todo ello procesado desde la sistematización que de su pensamiento, en claves pedagógicas, hicieron disípulos y continuadores de las teorías “sociocríticas” de Jürguen Habermas.

3. Se fundamenta en una articulación estrecha entre una supuesta interpretación dialéctica de la filosofía de la historia, la psicología social, la ideología social-cristiana, la antropología política y la “sociología de la opresión”. Todo fundado en un discurso liberal que parte de reconocer la pre-existencia del individuo en la sociedad.

4. Al hombre lo considera un “ser inconcluso”, abierto al mundo al que debe analizar y criticar para transformarlo mediante una lucha que realiza la persona (como individuo racional) consiguiendo la felicidad. 

5. Suele identificarse la llamada pedagogía crítica fundada sobre el discurso Habermasiano con la “Pedagogía del oprimido” de Freire y con la propuesta pedagógica de Peter McLaren. Sin embargo es necesario establecer importantes diferencias, por ejemplo en el reconocimiento de la teoría del valor y la crítica a la teoría de los “nuevos sujetos” que McLaren hace. 

6. Del discurso habermasiano aplicado a la pedagogía, suelen resaltarse los que operan como “Principios básicos” de esta postura: 

· La naturaleza de la realidad es compartida, históricamente, construida, dinámica y divergente. 

· La práctica es teoría.

· La finalidad de la educación es identificar potencial de cambio, emancipar, analizar realidades y buscar transformación.

· Se educa en la realidad problematizadora contra educación bancaria.

· Hay que buscar y generar concientización.

· El educador es un intelectual crítico, agente de cambio social, jalonador de procesos de culturización.

· El alumno y el maestro se educan entre sí.

· Hay una comunidad alumno-maestro-sociedad.

· El alumno es un co-aprendiz en interrelación social.

· El culto al consenso.

· El fundamento de todo proceso parte de los individuos, de los sujetos individuales.

7. Reivindica unos medios: la “dialogicidad”, la mutua colaboración, la unión comunitaria, la organización temática de conceptos, las explicaciones teóricas resultantes de la confrontación, la generación de teorías aplicables a la cultura y el desarrollo social, la “participación social, crítica y constructiva”, la transformación social en colaboración, la organización sociopolítica de roles y funciones para la comunicación y la liberación, 

8. Defiende un método: el “Investigativo-participativo”, donde hay reciprocidad, negociación y respeto por “el otro tal cual es”. Su posición es escéptica frente a experiencias, sentido común, interpretaciones e intenciones de actores, y en sus verbalizaciones se compromete en la lucha ideológica “en” y “desde” la praxis, que debe “orientar la acción emancipadora”.

9. Define unos instrumentos: el Estudio de casos.

10. Establece unos criterios de calidad: Intersubjetividad y validez teórica consensuada.

11. Se proclama portadora de la innovación que significa: un contexto de poder, simbología de filiación, credibilidad profesional y mejora por definición negociada.
5. Gramsci, los intelectuales y la escuela 

Gramsci pregunta si los intelectuales son un grupo social autónomo e independiente, o por el contrario cada grupo social tiene una categoría propia y especializada de intelectuales. Hay, afirma, un “proceso histórico real de formación de las diversas categorías intelectuales”. En el que es posible establecer las dos formas más importantes: 
En la primera: “Cada grupo social, al nacer en el terreno originario de una función esencial en el mundo de la producción económica, se crea conjunta y orgánicamente uno o más rangos de intelectuales que le dan homogeneidad y conciencia de la propia función, no sólo en el campo económico sino también en el social y en el político”
. 

El ejemplo es claro: 

“el empresario capitalista crea junto a él al técnico industrial y al especialista en economía política, al organizador de una nueva cultura, de un nuevo derecho, etc., etc. Debe advertirse que el empresario representa un producto social superior, ya caracterizado por cierta capacidad dirigente y técnica (es decir: intelectual): debe poseer cierta capacidad técnica no sólo dentro de la esfera circunscripta de su actividad y de su iniciativa propia, sino también en otras esferas, por lo menos en aquellas más directamente ligadas a la actividad económica (debe ser un organizador de masas de hombres; un organizador de la "confianza" de los inversores de la empresa, de los compradores de su mercancías, etc.)”.
Por eso 

“si no todos los empresarios, por lo menos una elite de ellos, debe tener capacidad para la organización de la sociedad en general, en todo su complejo organismo de servicios hasta la misma organización estatal, dada la necesidad de crear las condiciones más favorables para la expansión de la propia clase, o como mínimo debe poseer la capacidad para seleccionar "los encargados" (empleados especializados) a los que se pueda confiar esa actividad organizativa de las relaciones generales externas de la empresa”. 

El dirigente obrero hace este énfasis: “Se puede observar que los intelectuales ‘orgánicos’, que cada nueva clase crea junto a ella y forma en su desarrollo progresivo, son en general ‘especializaciones’ de aspectos parciales de la actividad primitiva del tipo social nuevo que la nueva clase ha dado a luz”.

El otro ejemplo histórico que trae para mostrar su dinámica quiere ser claro:

“También los señores feudales detentaron una particular capacidad técnica, la militar, y fue precisamente desde el momento, en el cual la aristocracia perdió el monopolio de la capacidad técnico-militar cuando comenzó la crisis del feudalismo. Pero la formación de los intelectuales en el mundo feudal y en el precedente mundo clásico debe ser examinada aparte: esta formación y desarrollo siguió trayectos y modos que conviene estudiar concretamente. Se debe observar que la masa de los campesinos, aunque cumple una función esencial en el mundo de la producción, no genera sus propios intelectuales ‘orgánicos’, y tampoco ‘asimila’ ningún grupo de intelectuales ‘tradicionales’; a pesar de que otros grupos sociales extraen muchos de sus intelectuales de la masa de campesinos y que gran parte de los intelectuales tradicionales son de origen campesino”.

En la segunda: “Cada grupo social "esencial", al surgir a la historia desde la estructura económica precedente y como expresión del desarrollo de esa estructura, ha encontrado, por lo menos en la historia hasta ahora desenvuelta, categorías intelectuales preexistentes y que además aparecían como representantes de una continuidad histórica no interrumpida aun por los más complicados y radicales cambios de las formas políticas y sociales”.

El ejemplo que propone, además como “la más típica de estas categorías intelectuales” es la de los eclesiásticos que, por largo tiempo 

“monopolizadores (durante toda una etapa histórica que en parte se caracteriza por este monopolio) de algunos servicios importantes: la ideología religiosa, es decir la filosofía y la ciencia de la época, con la escuela, la instrucción, la moral, la justicia, la beneficencia, la asistencia, etc. La categoría de los eclesiásticos puede ser considerada como la categoría intelectual orgánicamente ligada a la aristocracia terrateniente; jurídicamente estaba equiparada a la aristocracia; con la que compartía el ejercicio de la propiedad feudal de la tierra y el uso de los privilegios estatales ligados a la propiedad. Pero el monopolio de las superestructuras por parte de los eclesiásticos no se ejerció sin luchas y limitaciones, y por eso nacieron, en variadas formas (que se deben estudiar e investigar concretamente), otras categorías, favorecidas y acrecentadas por el afianzamiento del poder central del monarca hasta llegar al absolutismo. De ese modo la aristocracia de la toga se fue formando, con sus propios privilegios, un grupo de administradores, etc.: científicos, teóricos, filósofos no eclesiásticos, etc.”.

Por, eso, explica Gramsci, estas diversas categorías de intelectuales tradicionales “sienten con ‘espíritu de cuerpo’ su no interrumpida continuidad histórica y su ‘calificación’, del mismo modo se conservan a sí mismas como autónomas e independientes del grupo social dominante” de tal manera que esta autoposición “no carece de consecuencias de vasto alcance en el campo ideológico y político: toda la filosofía idealista se puede relacionar fácilmente con esta posición asumida por el complejo social de los intelectuales y se puede definir la expresión de esa utopía social según la cual los intelectuales se creen ‘independientes’, autónomos, investidos de caracteres propios, etc”.

La siguiente pregunta es precisa: “¿Se puede encontrar un criterio unitario para caracterizar igualmente todas las diversas y variadas actividades intelectuales y para distinguir a éstas al mismo tiempo y de modo esencial de las actividades de las otras agrupaciones sociales?”
 En opinión del gran pensador italiano, el error metódico más difundido “es el de haber buscado este criterio de distinción en lo intrínseco de las actividades intelectuales y no, en cambio, en el conjunto del sistema de relaciones en que esas actividades se hallan (y por lo tanto en los grupos que las representan) en el complejo general de las relaciones sociales”. No es “lo que hace” el intelectual, eso que lo hace ser intelectual: es el lugar que ocupa en le conjunto de la practica social, en cómo contribuye a la reproducción o a su transformación, lo que lo define como intelectual. Del mismo modo en que el obrero o proletario, “no se caracteriza específicamente por el trabajo manual o instrumental, sino por la situación de ese trabajo en determinadas condiciones y en determinadas relaciones sociales”, al intlectual no lo define el que no haga trabajo físico”. Además, deja plenamente establecido que “no existe trabajo puramente físico” de tal modo que "gorila amaestrado" (la expresión de Taylor) de es sólo “una metáfora para indicar un límite en cierta dirección: en cualquier trabajo físico; aunque se trate del más mecánico y degradado, siempre existe un mínimo de calidad técnica, es decir un mínimo de actividad creativa)”. 

La tesis es contundente: “Todos los hombres son intelectuales (…) pero no todos los hombres tienen en la sociedad la función de intelectuales”.
Por eso 

“cuando se distingue entre intelectuales y no intelectuales, en realidad sólo se hace referencia a la inmediata función social de la categoría profesional de los intelectuales, es decir, se tiene en cuenta la dirección en que gravita el mayor peso de la actividad específica profesional, si en la elaboración intelectual o en el esfuerzo nervioso-muscular. Esto significa que si se puede hablar de intelectuales, no tiene sentido hablar de no-intelectuales, porque los no-intelectuales no existen. 

Esto es así aunque 

“la misma relación entre esfuerzo de elaboración intelectual-cerebral y [el] esfuerzo nervioso-muscular no es siempre igual; por eso se dan diversos grados de actividad específicamente intelectual. No hay actividad humana de la que se pueda excluir toda intervención intelectual, no se puede separar el homo faber del homo sapiens. Cada hombre, considerado fuera de su profesión, despliega cierta actividad intelectual, es decir, es un ‘filósofo’, un artista, un hombre de buen gusto, participa en una concepción del mundo, tiene una consciente línea de conducta moral, y por eso contribuye a sostener o a modificar una concepción del mundo, es decir, a suscitar nuevos modos de pensar”.

Es perentorio pues, para las clases sociales generar ciertas formas de un nuevo intelectual. El modo de ser del nuevo intelectual “ya no puede consistir en la elocuencia, motora exterior y momentánea de los afectos y de las pasiones, sino en su participación activa en la vida práctica, como constructor, organizador, ‘persuasivo permanentemente’ no como simple orador”

Es de este modo que “se plasman históricamente ciertas categorías especializadas para el ejercicio de la función intelectual, se forman en conexión con todos los grupos sociales, pero en especial con los más importantes, y sufren elaboraciones más extensas y complejas en conexión con el grupo social dominante.” 

En relación con la escuela, su apuesta es esta: 

“La escuela es el instrumento para formar los intelectuales de diverso grado. La complejidad de las funciones intelectuales en los diversos Estados se puede medir objetivamente por la cantidad de escuelas especializadas y por su jerarquización: cuanto más extensa es el ‘área’ escolar y cuanto más numerosos son los ‘grados verticales’ de la escuela, tanto más complejo es el mundo cultural, la civilización, de un determinado Estado. Se puede encontrar un parangón en la esfera de la técnica industrial: la industrialización de un país se mide por su capacidad en la construcción de máquinas para construir máquinas y en la fabricación de instrumentos cada vez más precisos para construir máquinas e instrumentos para construir máquinas, etc. El país que tiene los mejores elementos para construir instrumentos para los gabinetes experimentales de los científicos y para construir instrumentos para poner a punto esos instrumentos, puede ser considerado como el país más avanzado en el campo técnico-industrial, el más civilizado, etc. Así ocurre en la preparación de los intelectuales y en las escuelas dedicadas a esta preparación; escuelas e institutos de alta cultura son asimilables. También en este campo la cantidad no puede separarse de la calidad. A la más refinada especialización técnico-cultural, debe necesariamente corresponder la mayor extensión posible, en la difusión de la instrucción primaria y la mayor disposición para favorecer, con los grados intermedios, al número mayor de personas. Naturalmente, esta necesidad de crear la más amplia base posible para la selección y la elaboración de las más altas cualidades intelectuales --es decir: de dar a la cultura y a la técnica superior una estructura democrática-- no carece de inconvenientes: se crea de ese modo la posibilidad de vastas crisis de desocupación en los estratos medios intelectuales, como ocurre efectivamente en todas las sociedades modernas”.

Al entender este proceso es necesario tener en cuenta que “Se debe observar que la elaboración de los grupos intelectuales en la realidad concreta no se cumple en un terreno democrático-abstracto, sino de acuerdo con procesos históricos tradicionales muy concretos”.
Por eso “La variada distribución de los diversos tipos de escuelas (clásicas y profesionales) en el terreno ‘económico’ y las distintas aspiraciones de las múltiples categorías de estos grupos determinan o dan forma a la producción de las diversas ramas de especialización intelectual”. 

Pero “la relación entre los intelectuales y el mundo de la producción no es inmediata, como ocurre con los grupos sociales fundamentales, sino que es ‘mediata’ en grado diverso en todo el tejido social y en el complejo de las superestructuras, en los que los intelectuales son los ‘funcionarios’.” 

Es asumiendo esta concepción que propone ubicar “la ‘organicidad’ de los diversos estratos intelectuales y su conexión más o menos estrecha con un grupo social fundamental, fijando una gradación de las funciones y de las superestructuras de abajo hacia arriba (desde la base estructural hacia arriba)”

En el lenguaje que Gramsci debió asumir en las difíciles condiciones de la cárcel fascista, nos obliga a asumir sus metáforas: 

“Por ahora se pueden fijar dos grandes planos superestructurales, el que se puede llamar de la ‘sociedad civil’, que está formado por el conjunto de los organismos vulgarmente llamados ‘privados’, y el de la ‘sociedad política o Estado’; y que corresponden a la función de ‘hegemonía’ que el grupo dominante ejerce en toda sociedad y a la de ‘dominio directo’ o de comando que se expresa en el Estado y en el gobierno ‘jurídico’. Estas funciones son precisamente organizativas y conectivas”.

En síntesis, los intelectuales 

“son los ‘empleados’ del grupo dominante para el ejercicio de las funciones subalternas de la hegemonía social y del gobierno político, a saber: 1) del ‘consenso’ espontáneo que las grandes masas de la población dan a la dirección impuesta a la vida social por el grupo fundamental dominante, consenso que históricamente nace del prestigio (y por lo tanto de la confianza) que el grupo dominante deriva de su posición y de su función en el mundo de la producción; 2) del aparato de coerción estatal que asegura "legalmente" la disciplina de aquellos grupos que no "consienten" ni activa ni pasivamente, pero que el mismo está preparado para toda la sociedad en previsión de los momentos de crisis en el comando y en la dirección, casos en que no se da el consenso espontáneo”.

Su mirada sobre la educación, arroja una perspectiva que apunta a la generación de una nueva cultura, entendida como la vigencia de la cultura del proletariado: 

"El problema de la educación es el máximo problema de clase, y no puede ser resuelto más que bajo el punto de vista de la clase, que es el único que permite la valoración proletaria de las instituciones sociales y de las leyes".

 "Nosotros debemos hacernos partidarios de la escuela libre, y conquistar la libertad de crear nuestra escuela; los católicos harán lo mismo donde están en mayoría; quien tenga más hilo tejerá más tela.
De la misma manera que “en los institutos de beneficencia vulgar, distribuyen en la escuela canastas de víveres que llenen el estómago y producen acaso indigestiones, pero no dejan huella porque no vienen acompañadas de nueva vida, de vida diferente”... en la universidad “...se presenta el conocimiento como algo definitivo, apodícticamente indiscutible”. A esta didáctica debe enfrentarse la escuela progresista que posee, en primer término, la “necesidad de disciplina y de esfuerzo personal, valoriza la investigación tanto personal como de grupo, y no la improvisación y el dilentantismo”.
Lejos de la escuela que por estos días mata el deseo de saber y niega el necesario esfuerzo por conquistar la ciencia, Gramsci planteaba que en la forja de la nueva cultura tenemos que estar persuadidos de que 
“una verdad es fecunda sólo cuando se ha hecho un esfuerzo por conquistarla, que ella no existe en sí y por sí, sino que ha sido una conquista del espíritu, que en cada individuo es preciso que se reproduzca aquel estado de ansiedad que ha atravesado el estudioso antes de alcanzarla... presentar a los oyentes la serie de esfuerzos, los errores y los aciertos a través de los cuales han pasado los hombres para alcanzar el conocimiento actual, es mucho más educativo que la exposición esquemática de este mismo conocimiento... la enseñanza, desarrollada de esta manera, se convierte en un acto de liberación”

Sostenía que “xistirá una cultura (una civilización) proletaria, totalmente diferente de la burguesa, también en este campo será destrozado el profesionalismo burgués, existirán una poesía, una novela, un teatro, una costumbre, una lengua, una pintura, una música, características de la civilización proletaria, florecimiento y ornamento de la organización social proletaria”. 
6. Pedagogía Dialéctica 

Para establecer los linderos de esta concepción de la pedagogía, es necesario analizar sus dos componentes: “pedagogía” y “dialéctica”.
a) Pedagogía 
El pedagogo (“παιδαγωγός”, paidagogós), como se sabe, era en la Grecia clásica, el esclavo que traía y llevaba niños al lugar donde —otro— le enseñaba. “”, según algunos autores, significaba “hijo”
. Luego se tradujo por “niño”. Pedagogía (παιδαγωγική), pues, proviene del griego antiguo: de las raíces “”, (pais), derivado de  (paidos) traducido por “niño”, y del adjetivo “agogós” ( que significa “con ductor”. No era, como se ve en este tan conocido relato, la palabra para designar una ciencia. Se usaba sólo como “denominación de un trabajo. Abstrayéndonos de particularidades, tal trabajo es el del “pedagogo”, y “consistía en guiar al niño”. Más tarde, en la historia y en esa misma lógica, se vendrá a decir “enseñanza”, proveniente del latín medieval “insignare” que significaba “señalar” o “distinguir mediante una señal”, en la medida en que, este vocablo, se deriva de la preposición latina “in” (en) y del verbo “signare” (marcar), “señalar”. Esta idea subrayaba el “marcar la mente con conocimientos”. Pero también dice “indicar”, sugiriendo “guiar”. 
En sentido etimológico estricto, el concepto e “peda​gogía” remite, como queda dicho, a la conducción que se hace del niño, del hijo. También se ha traducido “pedagogo” como el “pesado” erudito o pedante; pero se asimila normalmente a “el que anda siempre con otros”. Sobre todo, al que andando con el otro y “lo lleva a donde quiere ir indicándole lo que debe hacer” o, en todo, caso el camino. 
Por extensión, “pedagogo” vino a significar “el que educa a los niños, pero finalmente el referente se amplió a todo aquel individuo que ‘sirve’ al proceso educativo desde la docencia”
. De alguna manera se vuelve a la idea de “ése que forma a los hijos”. 

A la luz de la teoría que propone la Pedagogía Dialéctica, la pedagogía es un saber y un saber-hacer-sujetos (en función del poder), que tiene como objetivo el construir los sujetos que se hacen históricamente necesarios. La pedagogía, pues, rebasa a la escuela y se articula en el corazón de la cultura en la tarea de hacer sujetos. La Pedagogía dialéctica plantea que las clases generan, en esa lucha por el poder, tanto pedagogías de combate como pedagogías de victoria. Por eso la pedagogía es “la política por otros medios”. 
En el texto de Betty Ciro (et al.), se definen así las matrices que definen a las corrientes pedagógicas:

“Pedagogías de combate: Son las pedagogías que las clases sociales en ascenso elaboran para enfrentar a otras clases que se encuentran asentadas en el poder. Son las pedagogías que construyen sujetos para disputar el poder. Estos sujetos se forman dentro de una concepción del mundo, del hombre, de la sociedad, del poder y de la construcción del conocimiento, adecuados a sus intereses de clase.

Pedagogías de victoria: Se construyen en lucha con las pedagogías de combate. Las pedagogías de victoria son las generadas por las clases sociales que se hayan asentadas en el poder; teniendo como fundamento —igualmente— una concepción del mundo, del hombre y de la sociedad, una concepción del poder y del conocimiento. Son pedagogías construidas en función de la reproducción del poder de la clase a la cual sirven objetivamente; están hechas en la medida de su mantenimiento”

Las ideas de Gramsci sobre la construcción y disputa de la hegemonía son claves a la hora de entender por qué la generación de los sujetos (colectivos e individuales) hace parte sustancial de una propuesta de sociedad, cualquiera que ella sea. El estudio de los textos de Gramsci sobre la formación de los intelectuales, fueron un punto de referencia del seminario. 
b) Dialéctica

El otro componente desde la propuesta de pedagogía dialéctica, es precisamente la dialéctica. ¿Qué entiende el Seminario por tal?. Veamos: 

“En los diccionarios de más frecuente uso encontramos por ejemplo, que el pequeño Larousse ilustrado la define de este modo: ‘del griego dialegumai, raciocinio. Arte de razonar metódica y justamente. Allí se establecen también como sinónimos: lógica y razonamiento’. En este mismo orden de ideas el diccionario planeta de la lengua española usual, lo define como ‘arte del diálogo y de la discusión’ agregando como posible acepción: ‘sutilezas, argucias, distinciones ingeniosas e inútiles’
 
Contrario a este sentido, quienes —como el equipo del Seminario Vigotski— se asumen como dialecticos (y materialistas), reivindican el pensamiento dialéctico sintetizándolo en los siguientes elementos: 

· Reconoce la existencia de los procesos (y de los diferentes tipos de movimiento de la materia en diferentes etapas y períodos)

· Reconoce la existencia de la contradicción. Para la dialéctica, la contradicción es esencial al ser; está en el corazón de las cosas, de los procesos. 
· Establece que son las contradicciones internas las que rigen esencialmente los procesos, aunque las contradicciones externas las condicionen.

· Reconoce que ni las cosas ni los procesos, ni las contradicciones existen separados unos de otros.

· Asume que no hay nada quieto, que todo está en movimiento, de tal modo que las cosas no son, sino que “están siendo”. 
· Asume que siempre estamos asistiendo a algún proceso, por cuanto las cosas, los seres, se están transformando; y, eso, implica movimiento.
 
Conocer algo es nada más, pero tampoco nada menos que establecer las contradicciones que lo determinan.

En particular el ejercicio de la pedagogía, desde la dialéctica (materialista), significa poner “sobre el tapete” en el desarrollo de la práctica escolar el conjunto de contradicciones que atraviesan la escuela, el aparato escolar, y los procesos de enseñanza aprendizaje.

Para finalizar, podemos decir que la Pedagogía Dialéctica apunta a una pedagogía en el desarrollo mismo de la construcción de un poder nuevo, con un carácter totalmente diferente. 

Es necesario ubicar allí unos elementos que, en la perspectiva del Seminario, referencian todo ejercicio pedagógico. Para hacerlo, es necesario considerar y explicar, cómo: 

· Cualquier iniciativa donde la pedagogía juegue un papel específico, se inscribe en (y desde) una corriente del pensamiento y (o) de la acción. 

· La presencia (y “escogencia”) de un “modelo pedagógico” no es otra cosa que la puesta en evidencia de la perspectiva desde la cual, en un nivel determinado de la práctica escolar (por ejemplo el de las “instituciones educativas”), un sujeto colectivo define los perfiles de los sujetos individuales que contribuye a generar… militando en la corriente pedagógica que construye, de la cual se apropia o a la cual sirve sin “saberlo mucho”. Por eso el concepto de “modelo pedagógico”, por sí mismo tiende a encubrir, a mentir, para legitimar hegemonías e insanias.
 

No es este aún el lugar para desplegar el análisis de las principales contradicciones que, según la Pedagogía Dialéctica, fundamentan los procesos pedagógicos. Es necesario sin embargo dejar enunciadas, al menos, las siguientes, a la manera de simple enumeración: 

· La relación entre la conciencia de los individuos (y de los sujetos) y la situación histórica de clase;

· La separación entre el trabajo material y el trabajo intelectual; 

· La contradicción entre la crítica abstracta de las pedagogías burguesas y la necesidad de construir una nueva cultura; 

· La contradicción entre quienes pretenden construir “islas de socialismo” bajo el capitalismo y la propuesta anarquista que renuncia a la lucha de resistencia también en el terreno de lo pedagógico; 

· El carácter de Aparato de Estado que la escuela capitalista tiene (puesta al servicio de las “políticas públicas”, vale decir de las contra-tendencias trazadas ante las sucesivas crisis en el modelo actual de Estado y de régimen político), frente al hecho según la cual, ella (la escuela capitalista) es también escenario de la lucha por las condiciones materiales de la practica social y por el carácter de los sujetos que el currículo forma.

· La inexistencia de los “niños en sí” y el carácter de las instituciones escolares al servicio del Estado que cumple una función de clase; 

· La denuncia de lo “humano en general” y la presencia del individualismo burgués y pequeñoburgués que la escuela reproduce, ahora fundada en el individualismo metodológico; 

· La necesidad de la educación “politécnica” y la falacia en que se fundan las tendencias a explotar los niños y, prolongar la jornada de las escuelas asumidas como “guardaderos de niños”, y la tendencia a expulsar de la las aulas el descanso para privatizarlo; 

· La relación, en la práctica de la producción de los conocimientos, entre lo histórico y lo lógico, entre lo concreto y lo abstracto, entre la teoría y la práctica; 

· La lucha contra el “derecho a la ignorancia” y la imposición de un currículo que deniega los objetos de formación como objetos de conocimiento. 
· Las contradicciones entre los intelectuales orgánicos que gravitan en las esferas de la cultura, tomando partido en uno u otro sentido de la historia, como individuos, pero también como “portadores de un pensamiento” y de unas prácticas. 

· Las contradicciones entre los “modelos pedagógicos” y el despliegue del hecho pedagógico. 
Fhilippe Meirieu, en un texto editado en 2004
, reconoce las siguientes “tensio​nes”, que él denomina “fundadoras de la actividad pedagógica”:
1. El ser humano y, por tanto todo alumno es “educable”. Nunca hay que renunciar a hacer que tenga éxito en sus aprendizajes, pero ningún alumno puede ser educa​do si no pone en práctica su liber​tad de aprender y de crecer. Por eso en la escuela se asiste a la “tención” entre la “Educabilidad” y la libertad.
2. Hay que reconocer que “el alumno no está en condiciones de decidir sobre sus aprendizajes y debe aprender lo que los adultos deciden por él”, pero el alumno “sólo puede aprender y apropiarse de un saber si invierte su interés en lo que aprende”, de tal modo que la escuela se mueve en una contradicción permanente entre la “trasmisión programática” y respeto hacia los intereses del alumno.

3. La institución escolar debe progra​mar el aprendizaje de los alumnos independientemente de los pro​yectos individuales y aleatorios que éstos puedan tener; pero también tiene que apoyarse en los proyectos de los alumnos, puesto que, ésta, es “la única condición para que sus aprendiza​jes sean eficaces”. De allí que la escuela se debata entre dos tendencias: la “formalización enciclopédica” y someterse al deseo de aprender que la rebasa.
4. El docente debe “permitir al niño liberarse de todo lo que lo encierra, y acceder así a nuevos saberes, nuevos saber hacer y nuevos centros de interés”, pero también tiene que apoyarse sobre aquello que el niño ya sabe, sobre lo que ya sabe hacer y lo que le moviliza, a riesgo, sino de (por el contrario) prohi​bir al niño “el acceso a todo nuevo saber”. Por eso al maestro, y a la escuela los marca una contradicción entre la “ruptura con lo dado” y el “apoyo sobre lo ya existente”. 
5. La Escuela tiene que asumir y respetar “el desni​vel” entre el adulto (que vive como ciudadano-ya-formado) y el alumno-en-formación. Esto se hace imponiendo el respeto previo del orden escolar, hecho a semejanza del orden social. Pero cuando la Escuela forma a los estudiantes como ciudadanos, los va poniendo, a cada paso, “en situacio​nes concretas en que puedan vivir la experiencia de la ciudadanía”. Todo lo cual supone una contradicción entre el respeto previo del orden escolar (que no es natural) y descubrimiento progresivo de la ley positiva. O, mejor, el estado hace, en su currículo que el “descubrimiento progresivo de la ley” se haga en claves de “respeto al orden escolar” que aparece como “previo”.
6. La “institución escolar” tiene que “estruc​turarse para acompañar el desarro​llo del niño en cada una de las eta​pas necesarias para su desarrollo”; pero también debe “liberar al niño de la tutela que ejerce so​bre él y permitirle acceder a la au​tonomía”. Vale decir que la escuela tien que asumir la contradicción que significa la pugna permanente entre el “acompañamiento riguroso” y la tarea de generar la “autonomización necesaria”.
7. Si bien es cierto que en la escuela, y en general en las instituciones es necesario “formar al alumno para que aplace sus impulsos y salga del fantasma de la omnipo​tencia”, también lo es que hay que formarlo para que corra “el riesgo de afrontar lo desconocido”, de tal modo que pueda “vivir el aprendizaje como trasgresión cons​tructiva”. Asumir esto, es asumir la contradicción del aprendizaje que se debate entre lo prohibido y el riesgo. Aquí, hay que preguntarse por el el sentido que pueda tener la llamada por este autor “transgresión constructiva”.
8. La institución escolar debe orga​nizar grupos específicos en relación con las necesidades de los estudiantes y permitir que se les atienda según su nivel; pero también “estable​cer situaciones de trabajo en grupos heterogéneos con el fin de favorecer el enriquecimiento recíproco de los alumnos y enseñarles a cooperar”. 
9. Todo docente debe planificar ra​cionalmente su trabajo pero también ser capaz de trabajar en los las situaciones, ambientes y realidades, incluso en las “no previstas”. La capacidad e improvisar es esencial. El maestro no puede paralizarse en la urgencia. Es importante subrayar el otro lado de la contradicción, cuando se trata de salirle al paso a una dinámica en la cual a nombre de la planeación, las instituciones terminan controlándolo todo (hasta el pensamiento).

10. A la institución escolar, el Régimen le obli​gada “obtener resultados” pero, muchas veces, no le brinda los medios nece​sarios, para alcanzarlos.

11. “Nadie puede enseñar eficazmente sin un perfecto dominio de los contenidos de la enseñanza y de las condiciones de su transposi​ción didáctica”… pero, al mismo tiempo, “nadie puede enseñar eficazmente sin un encuentro con el patrimo​nio pedagógico y una reflexión so​bre las posibles lecciones que se pueden extraer de éste”.
Podríamos agregar que: 12. La institución escolar, como aparato de Estado, está obli​gada “obtener resultados” respecto a las exigencias sociales y políticas de la Nación que, en la ruta institucional, hace el Estado. Pero al interior de la escuela hay otras perspectivas, otros horizontes, otras concepciones y otras perspectivas que instauran en la dinámica real otras opciones curriculares y otras prácticas con un sentido diferente al de los “resultados exigidos”.

Piensan los promotores de la Pedagogía Dialéctica que hay que hacer, siempre una segunda mirada donde puede verse que
: 
· “La escuela a la que hoy asistimos los maestros ha asumido el discurso de la ‘Autonomía’ en oposición a los ‘comportamientos Heterónomos’. El pensamiento más avanzado al respecto piensa apenas que lo heterónomo define a aquellos individuos que no se ‘auto-controlan’ y necesitan tener, ‘afuera’, y en relación con ellos, una autoridad que les imponga comportamientos ‘de acuerdo a la norma’, sin cuestionar el carácter que esa norma pueda tener”.
· “Lo moral y lo ético tienen un carácter histórico. La norma que aspira a la Universalidad, para todos los individuos, para todas las culturas, para todos los intereses, para todos los tiempos termina siendo instrumento de tiranías envueltas en velos de aparente humanización”. 

· “La ubicación de la norma positiva en el espacio y en el tiempo, la hace depositaria de la soberanía de un Estado y de unos intereses de clase. Y la escuela hace la matriz que esto impone”.
· “El currículo de resistencia y el currículo de acreditación están siempre en pugna permanente, muchas veces ignorada y siempre presente”.

· “La aspiración a la Universalidad Humana entraba en pugna abierta con el llamado ‘respeto a la diferencia’. De la misma manera que, como diría Mallarmé, ‘un golpe de dados, jamás puede abolir el azar’, el Ser individual, el individuo es una forma de existencia histórica del sujeto y no puede ser reducido a la masa. Pero la norma que tiene esa vocación de ‘media’ no puede ser asumida como medida absurda de la mediocridad, sino como código que permite las múltiples expresiones, el juego de la diferencia que instaura lo individual sometido a las determinaciones sociales, históricas, de clase”.
La convocatoria es a establecer, y asumir, las múltiples contradicciones que atraviesan toda practica pedagógica. Entre otras:
1. La concepción pedagógica y los dispositivos disciplinares.

2. La constitución del sujeto colectivo y constitución del sujeto individual.

3. La autonomía y la heteronomía

4. La ley positiva y el orden simbólico.

5. El dejar hacer y la represión

6. El sujeto alumno y el sujeto maestro.

7. El sujeto individual y sujeto colectivo. 

8. La legalidad y la legitimidad

9. Lo Institucional y lo no institucional

10. Las prohibiciones las órdenes

11. El currículo de acreditación y el currículo de resistencia

12. El currículo real y el currículo “oculto”

13. La pedagogía del estudiante y la pedagogía del maestro

14. El maestro que pretende manipular y el estudiante que lo manipula (los llamados “Códigos de choque”)

15. Lo masculino y lo femenino.

16. La teoría y la práctica.

17. El adulto, el Joven y el Niño.

18. El currículo familiar y el currículo escolar.

19. Los códigos del joven y los códigos del menor.

20. La pretensión de los mecanismos disciplinarios y los efectos de los manuales.

Así, la Pedagogía Dialéctica sostiene que los sujetos se fundan históricamente. Y que, en las sociedades divididas en clases, esta constitución, esta fundamentación, está definida y establecida —objetivamente— en relación con el poder. 

Este proceso articulado en el seno de la cultura, materializa los sujetos (colectivos o individuales) que existen objetivamente, e independientemente de cómo ellos perciben su propia “experiencia”, en la defensa el poder establecido, o en la tarea de transformarlo en otro diferente. 

Finalmente, se puede afirmar con Marx, que:

“Del mismo modo que para la burguesía la superación de la propiedad privada de clase representa la abolición de la producción misma, [ella] identifica también la abolición de la enseñanza clasista con la eliminación de la enseñanza en general.” 

El seminario, en la perceptiva de la Pedagogía dialéctica, arriba a una conclusión, que se me hace certera: no se trata sólo de descubrir la acción de la sociedad en la educación, sino de cambian su carácter.

III. EL CURRÍCULO Y LA INNOVACIÓN

El discurso sobre el currículo lo analizaremos desde dos perspectivas: 

La primera, desde la perspectiva del Estado, sobre el modelo pedagógico que el régimen establece y requiere para conservar la vieja cultura; y 

La segunda, desde la visión de una concepción materialista dialéctica en la generación de los sujetos para la Nueva Cultura.

1. Educación, currículo y códigos de generación del sujeto

Desde una concepción materialista dialéctica, el asunto del currículo, va más allá del problema de marco legal. Pone de presente un debate de carácter pedagógico y teórico, que hace relación a la cuestión de los procesos de constitución del sujeto donde el discurso vigotskiano tiene mucho que aportar a la pedagogía contemporánea.

Empecemos por decir que la educación se da dentro y fuera de la escuela. Pero la única institución que educa, genera y produce sujetos no es la escuela. Lo hacen también, por ejemplo, la familia, la iglesia, la empresa, el partido, el sindicato la gallada etc. (vale decir, las instituciones). Pero, en el desarrollo de la humanidad se le ha asignado esta tarea —como específica— a la escuela.

La escuela, entonces, la retoma y se convierte en un eje esencial de este proceso de “generar sujetos individuales y colectivos que jueguen en la tarea de la producción de la cultura,”
 la práctica social y la formación social. En este sentido la “educación es, para nosotros, el espacio privilegiado de la producción y reproducción de la cultura”.

Pero, ¿cómo se reproduce la cultura? Lo hace reproduciendo la práctica social, entendida ésta con el conjunto de prácticas que se desarrollan en una determinada formación social. 

La escuela es una institución social, que se encuentra inmersa en la cultura, y por lo tanto permeada por ella; el maestro no es el depositario único del saber (aunque en algunos periodos se lo halla creído) y se torna un mediador de la cultura; un jalonador de los procesos de conocimiento donde participa activamente.

Así, el conocimiento que produce la escuela, y la generación que del sujeto se hace en la escuela, es una producción social, es una construcción social que, en las sociedades divididas en clase, tiene una pertenencia y una pertenencia de clase. De este modo, los grupos, como agregados de individuos, como relación establecida entre individuos que existen por sí, aislados, no son más que una forma (una manera de manifestarse), una manera de cómo aparecen los colectivos. Todo conocimiento se traduce en una articulación del sujeto. En la cultura, en el desarrollo cultural.

Hay una teoría que da cuenta de la reproducción de los sujetos y explica y orienta dando cuenta de cómo ocurren los procesos “educativos”. Explica la educación, pero está ligada a ella. Esa teoría, ese saber, es la pedagogía. 

Ella, es la teoría del saber-hacer-sujetos. Hoy no hablamos de pedagogía sino de corrientes pedagógicas que articulan, en una sola perspectiva, el diseño curricular y la didáctica. Vale decir el hacer con el currículo y el hacer con la enseñanza y el aprendizaje.

 La pedagogía se desarrolla, en la escuela, a través de la didáctica y se regula a través del currículo. En cambio, la didáctica es la manera como se organiza la reproducción específica del saber, la forma histórica y concreta en que un saber específico es reproducido. En otras palabras, las didácticas tienen que ver más con los códigos que articulan la reproducción de los saberes específicos, y menos con la articulación del currículo como totalidad, como propuesta “total” de generación de sujetos en el aquí y en el ahora de una formación social, bajo las necesidades y las imposiciones de Estado. Aunque –claro– la didáctica, regida por la metódica, no esté ausente de todo ello.

Si el currículo regula el proceso pedagógico lo que, en última instancia, regula es la constitución de los sujetos: su generación, su proceso ontogenético. El currículo es, esencialmente, el conjunto de códigos que regula la constitución de los sujetos.

 ¿Cuáles son esos códigos? Distingamos substancialmente tres: el de la producción de saberes, el de la norma, y el de la lengua materna.

1. El de la reproducción y producción de saberes, en cuanto que la construcción del saber es una construcción social y su apropiación es también social. No hay sujeto sin saber, ni saber sin sujeto que lo establezca. Los saberes también alimentan al sujeto y lo construyen. Es necesario entender que existen unos saberes (saberes específicos de y sobre la lengua materna, pero también de y sobre la norma). Estos son previos, anteriores a la existencia de cada sujeto individualmente considerado, cuya existencia sólo puede ser social. Pero también existen unos saberes internalizados por cada individuo, con los que el niño llega a la escuela, son anteriores a la escuela y al aparato escolar, pero no al currículo que, de conjunto el Estado intenta imponer y controlar (por los medios de “comunicación”, por las iglesias y otras instituciones donde hace creer
. El maestro puede hacerlos conscientes y mejorar la eficacia en su manejo.

2. El código que organiza la producción, reproducción, e internalización de la norma. No hay sujetos sin norma, y —a contrario— no hay norma sin sujeto que la asuma. Ahora, con respecto a la norma sucede algo similar: el niño llega a la escuela con la norma internalizada, con normas que asumió en el hogar o en el “entorno” rural o urbano donde ha vivido (habitado) y las instituciones funcionan. ¿Cuáles son esas normas? Para empezar, la dimensión simbólica de la norma, “eso” que lo convierte en ser humano, aunque no tenga o no construya, al mismo tiempo, un discurso ético, ni tenga por qué tenerlo.

En esa construcción de la norma, lo mismo que en la construcción del saber, intervienen elementos culturales que son históricos y sociales (no “naturales”). La norma no es natural, es cultural; se produce y reproduce socialmente. Es parte esencial de “eso” que convierte al hombre en humano y se concreta, además, en el lenguaje. La construcción de la norma obedece a un proceso que también es determinista y que, por lo tanto, obedece a unas condiciones de necesidad y de posibilidad. Para que se construya la norma, ella tiene que ser necesaria y posible. De hecho, históricamente, la norma se concreta en principios morales, éticos, y axiológicos.

3. El otro eje es la lengua materna. No hay sujeto sin lengua, cualquiera que ella sea, y —desde luego— no existe lengua sin sujetos que la hablen. Lo concreto es que cuando el niño llega al colegio ya habla, y cuando habla, lo hace desde los códigos de la lengua ya instalados que se pueden hacer explícitos con un ejercicio lúdico.

La lengua, los saberes y las normas son históricos. La norma, que tiene un origen simbólico, se concreta en la norma positiva, la norma legislada, en la ley construida desde y por el Estado.

He aquí una relación entre la ley positiva y los códigos simbólicos, una relación entre el orden simbólico y la soberanía del Estado.
 

2. Ejes básicos del currículo

En el currículo también distinguimos tres ejes categoriales: de la traducción, de la articulación y de la proyección. 

De la traducción (Pasado). En palabras de Carlos Álvarez de Zayas, traducir como tarea del currículo, es simplemente “el comprender e interpretar la cultura propia de una colectividad para seleccionar y adecuar”.
 Es una mirada al pasado sobre la herencia de la humanidad, que recoge la herencia cultural del pasado de una forma selectiva y desde un punto de vista.

De la articulación (Presente). La articulación es la forma dinámica como se implanta en el aquí y en el ahora. Aquí, es importante saber cómo, a nombre de la “pertinencia” del currículo, los estados capitalistas imponen el tipo de sujeto que necesita, adecuado a la solución de las crisis generadas, sobre todo en la organización social del trabajo (productivo). 

De la proyección. (Futuro) El currículo proyecta para construir el futuro, desde su accionar en el presente. Es la conciencia de los objetivos que se plantean, la transformación (o el mantenimiento tal cual están) de las formaciones sociales realmente existentes. El currículo siempre obedece a un proyecto de futuros, cualquiera que él sea; esto va en contravía de las tesis que enarbola el postmodernismo, para el cual, en sus versiones “más duras”, el futuro “no existe”.

3. Principios funcionales del currículo

En el currículo se dan tres principios funcionales: pertinencia, flexibilidad, pertenencia. 

Se afirma entonces que todo currículo debe ser:

Pertinente. Este principio funcional hace alusión a las realidades propias del “contexto”. Aquellas que obedecen a las necesidades e intereses de los sujetos (individuales y colectivos) involucrados en el mismo. La pertinencia está referida a la concepción del mundo desde la cual se genera el currículo (que engendra una concepción curricular) y desde las condiciones objetivas sobre (y en) las que el currículo va a operar. Una cosa es la pertinencia a la que aspira un punto de vista liberal, otras las de la propuesta de la social democracia, o del fascismo; una la que se piensa desde la metafísica; otra la que lo hace desde la dialéctica. Pero, además, una misma concepción curricular se hará “pertinente” de diferente manera cuando se aplica a distintas realidades. Y, desde dos enfoques diferentes, es posible que una niegue la pertinencia de una propuesta, mientras que la contraria, la afirme o defienda.

Flexible. La flexibilidad en cambio, es el elemento que establece mediaciones de contingencia frente a las necesidades, intereses y demandas de cada uno de los colectivos. Permite que sean revisados, ajustados y reflexionados permanentemente, contribuyendo con ello a su propia dinámica y a su desarrollo. No puede darse esta flexibilidad si el currículo no es coherente consigo mismo, con la concepción que define y con la realidad que lo determina.

 Esto no puede darse si, al mismo tiempo, el currículo no pertenece a los sujetos individuales, y sobre todo a los colectivos que lo implementan. Cada una de las colectividades asume —así— responsablemente su propia condición social, coherente con carácter de sus determinaciones. Una cosa es, por ejemplo el currículo que ordena el estado, otro el que como currículo de resistencia que puede jalonar el magisterio. 

“De este modo, el currículo del Estado, en Colombia, se establece específicamente como currículo de acreditación, como un proceso mediador entre el PEI (Proyecto Educativo Institucional), el PEM (Proyecto Educativo Municipal), PED (Proyecto Educativo Departamental) y el PEN (Proyecto Educativo Nacional), que controla y teje sus designios corporativos”.

Es importante llamar la atención para no caer en la trampa de la “pertinencia” o derivar hacia el pantano del eclecticismo en esta materia.

4. Los códigos curriculares

El otro aspecto que hemos discutido en relación con los códigos curriculares, que según León Vallejo “formatean” o “forman a los sujetos individuales” tiene que ver con entender cómo ellos se instauran.

En un texto reciente que, por tanto no estuvo disponible en la realización del curso que fundamenta esta sistematización, pero que representa un importante desarrollo de las tesis definidas y defendidas por el Seminario Vigotski sobre los procesos curriculares, Vallejo sostiene que: 
«Los códigos curriculares se internalizan en un proceso que, siendo uno y diverso, articula cinco espirales concéntricas. Aunque la metáfora sea complicada, y el diagrama se entorpezca, nos las pensamos en la estructura “borroméica”, cruzando:

1. La espiral de los saberes específicos: relacionados con la rigurosa formación científica a la que los sujetos en formación tienen derecho; de tal modo que la escuela tiene que asumir los objetos de conocimiento como objetos de formación. Asumir la apropiación de los objetos de conocimiento como objetos de formación, significa dotar a los sujetos de la posibilidad y la capacidad de hacer conciencia de la causalidad de los procesos naturales, pero también de los psicológicos y los sociales.

2. La espiral de la formación de principios: opuestos y en combate a los que impone la aculturación imperialista, de tal modo que formar sujetos “críticos y calificados” sea un horizonte al que no podemos renunciar (“Rojos y calificados”, decían en la Gran Revolución Cultural Proletaria). 

3. La espiral de la apropiación de la lengua como práctica significante: como posibilidad de (y condición para) producir el pensamiento, el desarrollo del pensamiento, la conciencia, el conocimiento, el inconsciente, y los procesos psicológicos superiores. Es el combate por lo simbólico, la batalla por el significante.

4. La espiral del desarrollo de los procesos psicológicos superiores: tales como la generalización, la abstracción, la inducción, la deducción, el análisis, la síntesis, comprensión, explicación, la capacidad de hacer analogías...

5. La espiral de la apropiación y el desarrollo de la motricidad humana: no sólo en el expediente de la relación de la “fina” y “gruesa”, sino como generadora y portadora de significación histórica y social que asume el “propio” cuerpo y su existencia histórica concreta…»

Por eso, el colectivo del Seminario, rechaza 

«enfáticamente la posición de quienes asumen sin crítica ese currículo que hoy día dice abiertamente que ‘no hay para qué profundizar’, que no necesitan hacerlo los profesores y no necesitan hacerlo los estudiantes. Incluso, según hemos oído en muchos ‘cursos’ con que ahora ametrallan las conciencias y el inconsciente, que ‘ya no hay que saber, porque… ya no hay (nada) qué saber’. En muchas instituciones escolares, por ejemplo (…) las “ciencias sociales” se reducen a la más mínima expresión y se han transformado en un “saber hacer en contexto” donde reina una intensidad horaria dedicada al “emprendimiento”, la “cívica”, la “urbanidad”, las normas de tránsito y las “competencias ciudadanas” bajo la férula que dicta “comprender y no explicar” los fenómenos sociales. Por eso, los muchachos no tienen, por estos días, cómo asumir una línea del tiempo, sobre todo porque la concepción explícita les dice que “el pasado no existe o no importa: que el futuro es incierto y que sólo vale el presente” (no importa de dónde venga un hecho y sin importar mucho a dónde vaya a parar…)»

En el otro texto señala cuáles son los elementos o ejes que, a juicio del colectivo de Seminario Vigotski, integran el discurso (y la práctica) de las corrientes pedagógicas en disputa
:

A. Toda pedagogía se levanta sobre una concepción del mundo, vale decir sobre una ideología desde la cual la práctica pedagógica se plantea y despliega; además por (y desde) un elemento fundacional: si todo sujeto se constituye en relación con el poder, entonces se genera como sujeto en una ideología, y se instaura como sujeto de (y en) una ideo​logía. No hay ninguna posibilidad de construir sujetos que no sea al interior de una concepción del mundo, de una ideología definida y en lucha.

B. Toda pedagogía implica una concepción del conocimiento y de cómo el ser humano conoce.

C. Toda pedagogía se piensa desde una concepción del homo, del ser humano mismo

D. Toda pedagogía se articula en (y desde) una concepción de la sociedad y —por lo tanto— de la historia.

Agrega que la concepción que se tenga de estos elementos, o la posición que sobre ellos defina cada sujeto de la educación, puede ser explícita (reivindicada abierta y claramente), o darse de manera no explícita. Dice, en otro texto que el debate ha sido largo y que en su desarrollo “hemos rescatado, entre muchas, la herencia que debemos a Lev Semionovich Vigotski y a Paulo Freire”, con la certeza según la cual ninguno de ellos puede ser leído, por nadie, sin “Marx y sin Freud”. Al hacerlo ha sido necesario un ejercicio de crítica y deslinde, que para el caso de Vigotski, ha desatado un combate para recuperar su pensamiento de la apropiación que de él intentó hacer el Constructivismo, y el que —ahora— se autodenomina “post-constructivismo”.

De paso muestra otro elemento que reseñamos un poco más atrás. En el caso de Freire

«el deslinde lo hemos establecido en relación con quienes, desde el pensamiento liberal, se han presentado como sus únicos y “legítimos” herederos desde “pedagogías críticas” gravitando en la esfera liberal derivada de la llamada “Escuela de Frankfurt”; y, sobre todo, en las claves de la obra del pensador liberal Jürgen Habermas, o en las perspectivas de la IAP
». 

Por último muestra como con la obra de Peter Mclaren el colectivo del Seminario se ha venido aproximando en la perspectiva de las tesis de lo que él denomina “pedagogía crítica-revolucionaria” en un proceso que “deslinda con la herencia frankfurtiana, al asumir, él, consecuentemente una reivindicación, por ejemplo, de la teoría del valor-trabajo, como una teoría que ilumina su reflexión sobre la pedagogía y la educación (que los secuaces y áulicos de la moda frankfurtiana abominan)”. 

5. Elementos de una propuesta de currículo

Para terminar este tercer capítulo señalamos los elementos de una propuesta del currículo planteada desde la pedagogía dialéctica. Ella tendría que asumir:

· “Que su perspectiva (interés) está puesta en reconocer y asumir la existencia y condición de clase de los sujetos (individuales y colectivos) sobre los que actúa. Pretenderá unos sujetos que estén en condiciones de transformar el mundo, partiendo del conocimiento de las contradicciones que lo rigen, y del análisis de las mismas.

· Que la educación debe ser entendida como el aspecto de la cultura que reproduce la práctica social y, por tanto, reproduce —de manera privilegiada— a los sujetos.

· Que la escuela asume este que hacer de la generación de los sujetos necesarios a la reproducción de la práctica social, como su tarea asignada social e históricamente. 

· Que el aprendizaje se asume como la producción histórica (y social) de los saberes en los individuos, y en los colectivos, que al producirlos e internalizarlos, generan los sujetos.
· Que la enseñanza es una mediación la cultura sobre el sujeto. Que su mediador específico es el maestro.

· Que la cultura se entiende como la manera histórica y concreta por medio de la cual los sujetos individuales y colectivos asumen, perciben y se inscriben en la práctica social.

· Que el estudiante es un sujeto en formación, regido por las prácticas del currículo.
· Que el maestro también es un sujeto en formación, responsable de este proceso, y mediador de la cultura. 
· Que el currículo mismo es un conjunto de códigos que articulan la construcción y la generación de sujeto (el código de la lengua materna, el de la norma y el de los saberes específicos). Que, de alguna manera, el currículo desarrolla esa contradicción entre la reproducción y la liquidación de las condiciones actuales de existencia, en el plano cultural; se organiza bajo la impronta de la lucha entre la vieja y la Nueva Cultura.
· Que la evaluación es un proceso de construcción y de producción permanente que el sujeto hace, sobre las articulaciones de los códigos de todos y cada uno de los saberes específicos. Que, siendo un eje permanente (y no sólo una etapa del proceso), propicia elementos de regulación (mantenimiento, desarrollo, modificación, reorganización o liquidación conscientes) de esos códigos y de las prácticas que los atraviesan, y conservan vigentes. Así, los que evalúan están —consciente o no— regulando el proceso de constitución del sujeto, afincándose en la contradicción existente entre la crítica y la autocrítica.
· Que el saber no se puede reducir a un mero acumulado de informaciones; que en él se juega una contradicción entre la memoria necesaria y la capacidad de análisis y de síntesis que va madurando en el sujeto desde múltiples determinaciones sociales y biológicas.
· Que hay que desterrar toda relación pánica —y de pavor— con el saber, de tal modo que debe ser al amor al conocimiento lo que medie todo aprendizaje, y toda relación de los sujetos con el saber (y con la escuela).
· Que la relación entre la Escuela y la “comunidad” debe ser dinámica y dialéctica. Asumir que la Escuela —es de un lado— aparato de Estado y —de otro— escenario de la lucha de clases y de la contradicción entre la vieja y la Nueva Cultura. En la Escuela se forjan sujetos individuales y colectivos que empujan la historia hacia delante, o se ponen al servicio del poder establecido, impidiendo su transformación. Al mismo tiempo la Escuela es, en sí misma, un sujeto colectivo, constituido por otros sujetos individuales y colectivos , históricos, que la cruzan e inciden”
 
IV. VIGOTSKI 

Lev Semionovich Vigotski, nació en una familia judía de clase media el 5 de noviembre de 1896 en Orsha, un pueblo al norte de la república de Bielorrusia, localizada de​ntro de los límites occidentales de la parte europea de lo que luego fuera la ya desaparecida Unión Soviética. Su infancia y juventud la vivió en Gomel, una pequeña ciudad “de mayor dinámica cultural”, situada en el sur de Bielorrusia, cerca de la república de Ucrania y dentro un “territorio restringido” donde se confinaba a los judíos en la Rusia zarista. 

Murió de tuberculosis el 11 de junio de 1934 (a los 37 años). Fue enterrado en el cementerio Novodevechy de Moscú, vecino a las tumbas de Chejov y de Maiakovski.

1. Datos familiares

Su padre Semyon Ivonovich Vygodsky, era un ejecutivo del Banco Unido de Gomel que, algunos años después de la revolución de octubre d 1917, dirigió una sección del Banco Comercial de Moscú. Su madre, Cecilia Moiseievna, maestra diplomada, contribuyó a desarrollar el “perfil” intelectual de su hogar, convirtiendo a su familia en una de las más reconocidamente cultas de la ciudad. 

Lev, desde niño adquirió conocimiento de varios idiomas: el alemán, que dominaba casi tan bien como el ruso; el inglés y el francés; además de una sólida formación en hebreo, latín, griego y esperanto. 

Suele tomarse como un dato notorio el que su madre organizó una excelente biblioteca “con carácter público” que, fundamentalmente, utilizaban él con sus siete hermanos, y todos sus compañeros.

2. Datos generales

Vigotski recibió educación primaria en su casa con Salomón Ashpiz, un tutor privado que desarrollaba el proceso educativo con una técnica basada los diálogos socráticos. Luego, estudió en un gimnasio público, pero completó los dos últimos años en una escuela judía, privada, de mayor nivel académico hacia 1913. Comenzó estudiando medicina, pero luego se cambió a la facultad de derecho, más “adecuada a su interés por las humanidades”. Al mismo tiempo, empezó a asistir a las clases de historia, filosofía y también psicología en una universidad no oficial que fue abierta por disidentes intelectuales de la oficial. Muchos años después, cuando ya era un psicólogo de renombre, Vigotski volvió a ingresar a la facultad de medicina como “modesto estudiante de primer año”.

En 1917, el mismo año de la revolución bolchevique, se gradúo de ambas universidades y regresó a Gomel, trabajando como maestro de literatura y psicología, por cerca de siete años. Vale decir que los primeros años de la revolución los vivió en el “contexto” de la pequeña ciudad donde se formó. Allí, era el “centro de la vanguardia literaria” de donde inició los “lunes literarios” con la lecturas y discusión de las obras de Shakespeare, Chejov, Pushkin, Esenin y Maiakovski, entre otros.

Sus primeras lecturas de psicología fueron Freud y James; más tarde Pavlov. Se considera entre sus fuentes de formación a autores como Bacon, Descartes, Spinoza, Feuerbach, Hegel, Marx y Engels que, sin duda, contribuyeron a la concepción filosófica en la cual se forjó. El marxismo se convirtió, así, en el eje central de su pensamiento; pero era un marxismo desde el cual debatía con otras líneas del pensamiento y de la acción.

En 1920, le hizo una modificación a su apellido (“vígoda”, que significa “beneficio” en ruso). Creía que su nombre derivaba de la ciudad de Vygotovo (de donde provenía su familia) y buscó una formulación que le fuera más próxima. 

Poseía una excepcional velocidad para leer. Luria solía decir que “leía en diagonal”. Otra característica destacable, era su extraordinaria memoria.

En el desarrollo de nuestro curso, representó un punto de reflexión la anécdota que cuenta cómo, gracias a sus sus enormes capacidades y a algún golpe de suerte, logró vinculó a la universidad, a pesar de las limitaciones impuestas por el zarismo a su condición étnica y cultural discriminada. 

En 1924 se casó con Roza Noevna Smekhova, con quien tuvo dos hijas: la mayor, Gita Levovna, se graduó como psicóloga educacional; la menor, Asya, especialista en biofísica, murió en 1985

En 1924 comenzó Vigotski a dedicarse exclusivamente a la psicología. Participó en el segundo congreso de psico-neurología, el congreso de psicología más importante de Rusia en la época. Allí el 6 de enero de 1924, según se narra, sin la ayuda de notas y con un estilo “fluido y fascinante”, realizó una lúcida exposición sobre “la metodo​logía de las investigaciones reflexológicas y psicológicas”. Su tesis planeaba que la psicología científica no podía ignorar los hechos de la conciencia. Muchos se han preguntado cómo alguien tan joven y sin “entrenamiento formal” en psicología pudiera ofrecer un aparte tan original a esa “disciplina”.

Los diez años que siguen a aquella conferencia de 1924, son los que le han merecido el calificativo del “Mozart de la psicología”, tal como lo llamó Stephen Toulmin. En este año viajó a Moscú invitado por Kornilov, el director del Instituto de Psicología de Moscú donde se encontró con Luria y Leontiev. 

Vigotski propuso reorganizar la psicología sobre bases marxistas y encontrar soluciones a problemas y alternativas teóricas-prácticas de las discapacidades (sordera, ceguera, retardo mental). Así, buscó mecanismos para encontrar, desde la psicología, solución a problemas pedagógicos y clínicos, en la psicología del arte, la semiótica y el problema metodológico de las investigaciones en psicología, entre otras. Tenía fama de “no descansar ni un minuto”, aprovechando al máximo el tiempo. Murió cuando su programa de investigación estaba apenas esbozado.

El proyecto científico de Vigotski nos ha asombrado por su gran vigencia. Es lo suficientemente valioso y fructífero como para que aún hoy, más de sesenta años, cuando ha sido ignorado en los currículos oficiales de las facultades de educación, estemos descubriendo sus tesis y aplicándolas a la comprensión y explicación de los fenómenos de la educación contemporánea. 

Entre sus aportes, que consideramos esenciales, está esencialmente, la comprensión de la génesis de los procesos psicológicos superiores. 

La obra de Vigotski se desarrolla en el contexto histórico de la Rusia revolucionaria, en el centro del extraordinario rebullir de ideas y prácticas desatadas por la revolución bolchevique. Por eso nos propusimos la tarea de organizar el Seminario permanente que pretende recoger y desarrollar su legado. 

3. Sus tesis fundamentales

Para finalizar el curso fundador del Seminario, bajo el título de “Vigotski, las corrientes pedagógicas contemporáneas y la innovación del currículo” ofrecido a los maestros luego de construir su “arquitectura”
, hicimos un análisis a través de exposiciones y relatorías recogidos en protocoles e informes (por parte de los integrantes del curso), de todos y cada uno de los capítulos del libro “El desarrollo de los procesos psicológicos superiores” de Vigotski, algunos de “Pensamiento y lenguaje” y otros textos disponibles del autor.

No es posible aquí, dada la magnitud del proyecto que reseño, y asumiendo con rigor la naturaleza y el objetivo que a estas páginas le he dado, consignar los innumerables aportes de los asistentes al curso, ni la sistematización que el equipo del Seminario, bajo la dirección de León Vallejo Osorio, logró. A continuación sólo enuncio, aún sin orden sistemático y exhaustivo, las tesis fundamentales o —al menos— las que en la dinámica del Seminario y del curso se retomaron o enfatizaron como urgentes y necesarias a la construcción de nuestro discurso pedagógico y de nuestra postura frente a las actuales políticas públicas en materia de educación. 

De hecho, éstas son las tesis que el Seminario Vigotski (y el colectivo que lo impulsa y mantiene vigente) ha elaborado, tomando y proponiendo la obra de Vigotski como una perspectiva a seguir en las batallas que, en el terreno pedagógico (la política por otros medios), y en el del debate sobre el currículo, el colectivo asume. 

En síntesis, de Vigotski, hemos retomado nociones esenciales
a partir de las cuales planteamos, desarrollamos y asumimos estas tesis:

1. Para el desarrollo cognitivo en el contexto escolar juega un papel importante el instrumento (las “prótesis”, propuso denominarlas León Vallejo Osorio). 

2. Esto no se puede separar en el análisis del la importancia que el símbolo tiene en el mismo proceso.

3. Existe una doble formación (internalización e interiorización) de las funciones psicológicas superiores (percepción, la atención, la memoria, pensamiento y lenguaje entre otras); 

4. Es en la Zona de Desarrollo Próximo donde el aprendizaje cobran condiciones de posibilidad y de necesidad. 

5. Hay una relación entre el proceso del aprendizaje, que articula el proceso de construcción del pensamiento, y el del lenguaje. 

6. El aprendizaje precede al desarrollo. 

7. La conciencia tiene una dimensión semiótica y obedece a un proceso que puede acelerarse, pero no “saltarse”

8. El sujeto individual (pero también los colectivos) se forma como producto de las interacciones sociales.

9. Vigotski, hace un análisis de cuáles son las características de los aspectos humanos de la conducta, así como del papel que cumple el lenguaje en el niño y cómo hace uso de los instrumentos (las prótesis). 

10. El lenguaje es el instrumento esencial mediante el cual el niño avanza de la conducta meramente animal a la organización de las funciones psicológicas superiores, característica primordial de la conducta humana.

11. El estudio de la conducta humana como conducta animal posibilitó grandes avances, sobre todo, respecto a los procesos psicológicos elementales. Sin embargo, este estudio no se puede quedar ahí, sin rebasar el mero conductismo, prisionero éste de la ausencia de dialéctica en los límites del materialismo mecanicista. 

12. Para entender cómo se generan los sujetos, y específicamente, cómo se genera el sujeto individual, es necesario avanzar al estudio de los procesos psicológicos superiores que tienen como fundamento el desarrollo del lenguaje.

13. Antes del desarrollo del lenguaje en el niño, el uso de herramientas, tanto por éste como por el mono en la misma etapa, no difieren sustancialmente. Pero, en el momento en que convergen las dos líneas (la de la inteligencia práctica y la del lenguaje), se abre una gran brecha entre desarrollo del niño y el del mono. Ésta, es una diferencia fundamental entre la conducta animal y la conducta humana. El uso de la función planificadora del lenguaje es lo que los diferencia.

14. Vigotski establece una distinción entre procesos psicológicos elementales y procesos psicológicos superiores. Los primeros, se refieren a la capacidad de actuar instrumentalmente, y constituyen un tipo de procesos que los seres humanos comparten con los animales más evolucionados, los primates; los segundos, son procesos que, específicamente, implican el manejo de signos y símbolos, y se desarrollan gracias a la adquisición del lenguaje.

15. Los procesos psicológicos superiores se producen, primero, en la relación social; y, luego, son interiorizados. 

16. Para Vigotski, el desarrollo de la mente es primero social y luego individual. En este sentido la tesis fundamental de Vigotski es: “El lenguaje desempeña un papel esencial en la organización de las funciones psicológicas superiores”. 

17. Antes de llegar a dominar su propia conducta, el niño comienza a dominar su entorno con la ayuda del lenguaje; a proveerse de instrumentos auxiliares para la resolución de tareas difíciles; a vencer la acción impulsiva; a planear la solución del problema antes de su ejecución; y a dominar su propia conducta. 

18. Los signos y las palabras sirven a los niños como mediaciones del contacto social con las personas que son tales no sólo en el colectivo empírico, al que hacen referencia inmediata; sino a las estructuras del conjunto de la práctica social que los determina en una formación social dada.

19. El lenguaje egocéntrico de los niños debe considerarse como la forma transicional entre el lenguaje externo y el interno. 

20. Funcionalmente, el lenguaje egocéntrico es la base para el lenguaje interior. El lenguaje egocéntrico está vinculado al lenguaje social de muchas formas transicionales. Esto se ve claramente cuando un niño descubre que es incapaz de resolver una tarea por sí solo; entonces, se dirige al adulto y describe verbalmente el método que no puede llevar a cabo.

21. En una etapa posterior de su desarrollo, el niño interioriza el lenguaje socializado. De este modo el lenguaje adquiere una función intrapersonal, además de su uso interpersonal. 

22. La historia del proceso de internalización del lenguaje social, es también la historia de la socialización de la inteligencia práctica del niño. La relación entre lenguaje y acción es una relación dinámica en el curso del desarrollo del niño; es el producto de un proceso evolutivo profundamente enraizado en los vínculos existentes entre la historia individual y la historia social. Esto quiere decir que el lenguaje se cualifica en la práctica misma. Es el instrumento social en el desarrollo individual.

23. El lenguaje se convierte en herramienta indispensable del acto pedagógico en el cual el maestro, como “mediador de la cultura”, es —ante todo— el centro de encuentro y pugna que media entre el conocimiento, la realidad y el proceso cognoscitivo del niño que está inmerso en el proceso de la enseñanza-aprendizaje. En esta gestión cultural el maestro debe entender que “el niño no aprende del mismo modo que el adulto puesto que el adulto puede apropiarse d los medios de la cultura a través de instrumentos, signos y símbolos por medio de la acción y el trabajo material. En cambio, el niño que no tiene la facultad para la producción material, recibe de la cultura y por medio de la comunicación un saber que se hace significativo por la interacción con los otros niños y con los adultos”. En este sentido el aprendizaje no es una actividad individual, sino más bien social. Es decir, se ha comprobado cómo el estudiante aprende de forma más eficaz cuando lo hace en un contexto de colaboración e intercambio con sus compañeros.

24. Hemos precisado algunos de los mecanismos de carácter social que estimulan y favorecen el aprendizaje. Tales son, por ejemplo: las discusiones en grupo, el poder de la argumentación en la discrepancia entre alumnos que posean distintos grados de conocimiento o diferentes enfoques sobre un tema.

25. Generalizando, podemos afirmar que el genoma se convierte en sujeto. Es decir, en el ser humano hay un ser biológico pero también un proceso histórico; hay que comprenderlo en un entorno físico y social, donde aparece el manejo de instrumentos (de prótesis). 

26. En el caso del ser humano, específicamente, las prótesis son herramientas físicas (martillo, rueda, misil entre muchas otras) y simbólicas (relación con la conciencia y el manejo del lenguaje) donde la principal es el signo y el signo lingüístico. 

27. El lenguaje cuando se internaliza, lo hace ya con elementos sociales que modifican la conciencia y dan elementos, ahora concretos, “inteligentes” para con la relación con los otros. En este sentido es la sociedad la que hace al hombre (tesis materialista) y no el hombre individual preexistente el que hace la sociedad (tesis del liberalismo).

28. Hay que insistir en los orígenes sociales del lenguaje y del pensamiento. 

29. Es necesario estudiar los mecanismos a través de los cuales la cultura se convierte en una parte de la naturaleza del individuo. Las funciones psicológicas son también un producto de la actividad del cerebro pero este proceso está determinado por la cultura. Vigotski sentó las bases para que todo esto se comprendiera en términos de una teoría marxista de la historia, de la sociedad humana. 

30. La que algunos han denominado “teoría sociocultural de Vigotski” acerca de los procesos mentales superiores se resume en una aplicación psicológicamente importante del materialismo histórico dialéctico. Los métodos y principios del materialismo dialéctico dan solución a las paradojas científicas, cuyo eje central es que todos los fenómenos deben ser estudiados en constante movimiento y cambio; que, además, el mundo existe objetivamente y hay leyes que rigen la existencia y los procesos, de tal modo que el ser humano puede llegar a conocer esas leyes y transformar la naturaleza. Esto, debe ser aplicado también a los procesos de generación de los sujetos.

31. De la teoría de Vigotski es necesario rescatar el concepto de desarrollo. Tanto los procesos psicológicos superiores como los elementales, están regidos por las mismas reglas. De la misma manera que están sujetos a las leyes del desarrollo.

32. Este concepto de desarrollo está estructurado por dos niveles. El primero se asientan los procesos elementales, biológicamente dados; en el segundo, son culturalmente adquiridos. 

33. La historia del niño nace a partir de la interrelación de estas dos líneas: la biológica dada y la cultural adquirida. 

34. Vigotski nos aporta una idea de las funciones psicológicas superiores como estructuras que se desarrollan tanto en sí mismas como en mutua relación 

35. Son Procesos Psicológicos Superiores, entre otros: la capacidad de hacer analogías, el conocimiento reflexivo, el control deliberado de un proceso, la atención (lógica, voluntaria y deliberada), la memoria simbólica (lógica y voluntaria), el pensamiento, la percepción selectiva, el pensamiento verbal, el lenguaje intelectual, la inducción, la deducción, la síntesis, la percepción con significado, el movimiento consciente, la abstracción, la generalización. Sin embargo, han sido puestos en un segundo plano.

36. La percepción humana se organiza con la interven​ción del lenguaje y genera las condiciones para el desarrollo de la atención voluntaria, superando los campos visuales con el dominio de los temporales. 

37. La memoria, generada como memoria simbólica, constituye la base donde se asientan las demás funciones psíquicas superiores.

38. En la infancia, el pensamiento depende de la memoria (“pensar es recordar”), manifestándose siempre de una forma concreta. Ya en la adolescencia se transformarse en abstracción (allí “recordar es pensar”).

39. Existen dos tipos de memoria: 

· La Memoria biológica natural e inmediata; sometida a leyes donde el signo es fundamental. 

· La Memora social, que es una memoria elaborada, nace de la relación con en el conjunto de la práctica social, y del contacto con el medio. 

40. En relación con la memoria y los mecanismos que la activan, en el animal, lo importante es lo visual; en el ser humano, el signo es lo fundamental, pues le permite invertir la acción y —al hacerlo— concreta su participación activa, que le permite incluso la transformación de su propia realidad.

41. El hombre se relaciona con el entorno físico y social; partiendo de una base biológica. La memoria simbólica se construye social y culturalmente.

42. La memoria se transforma en función psíquica superior cuando se estructura como lenguaje y tiene como ente mediador el signo y el tiempo que construye sujetos. El signo transforma al sujeto y transforma las funciones: percepción y memoria y ésta aparece como función psíquica por el signo y se potencia cuando se asume al significante como su fundamento. 

43. Es con respecto a la diferencia entre signos y herramientas, a su contradicción dialéctica que se genera la actividad humana. Las herramientas (medios de trabajo) implican una función indire​cta de un objeto o un medio para realizar una actividad, están orientadas externamente: “el hombre domina, transforma la naturaleza por medio de la herramienta”. Por el contrario, el signo (medio de producción significante) se orienta internamente. Con el signo se aprende a internalizar, es decir a representar internamente una cosa o situación externa. 

44. El hombre como “animal simbólico” es un ser de representaciones. La internalización como tal responde a la representación de una actividad externa, para suceder o devenir una transformación interna.

45. La analogía se presenta en cuanto que ambos, herramienta y signo sirven como mediadores. La diferencia es que ésta función mediadora tiene naturaleza distinta: en el signo es interior; y, en la herramienta, exterior. El vínculo psicológico real tiene que ver con la función en relación con la ontogénesis y la filogénesis.

46. La ontogénesis define el desarrollo biológico de un individuo de la especie, en tanto que la filogénesis establece el desarrollo de la especie en cuestión. En la medida en que se procura evolucionar como individuo se da la evolución de la especie; es decir que el signo y la herramienta están íntimamente relacionados entre sí, y colabora el uno con el otro. La combinación de herramienta y signo en la actividad psicológica, permite la aparición de la conducta superior o función psicológica superior.
47. Entre los procesos psíquicos elementales (animales) y los procesos psicológicos Superiores no hay un camino de “acumulación cuantitativa”; se da, realmente, un salto dialéctico que es histórico (mediado por la cultura). 
48. Las funciones psicológicas superiores no tienen sólo el origen “natural” de las funciones superiores, sino que tienen —ante todo— un origen social; así la formación de los procesos psicológicos, indican que primero el signo cumple una función social (inter-psicológica) y luego una función individual (intra-psicológica). 

49. De la internalización de los signos sociales nace la capacidad de operar con ellos y de dar el salto al trabajo significante, con los signos lingüísticos (desde su esencia de elemento abstracto que son). Aquí, es importante dejar constancia de cómo el concepto de “signo lingüístico” (en acepción saussureana), al parecer no era conocido por Vigotski. 

50. Los procesos intra-psicológicos que para Vigotski son los de desarrollos superiores, son procesos prolongados diferentes en los individuos y están determinados por una herencia cultural y genética que marcan las diferencias en el ámbito social e individual.

51. Vigotski retoma nuevamente el concepto de “desarrollo”. Al tratar la “interacción entre aprendizaje y desarrollo”, establece la noción fundacional de una nueva teoría de la enseñanza-aprendizaje: el concepto de “Zona de Desarrollo Próximo”. Para comprender este concepto es necesario entender que existen unos conocimientos previos, anteriores, con los que el niño llega a la escuela (y en general al aprendizaje); es el punto de partida de este debate. Vigotski postula que “el aprendizaje y el desarrollo están interrelacionados desde los primeros días de vida del niño” , delimitando dos niveles evolutivos: 

· El nivel evolutivo real, corresponde a la capacidad que tiene un individuo para resolver un problema por si solo (sin ayuda). Es el nivel de desarrollo de las funciones mentales del niño (ciclo evolutivo, maduración, 
· El nivel evolutivo potencial, o nivel de desarrollo potencial, que hace referencia a la capacidad que tiene un individuo de resolver un problema con la ayuda de otro. A esta diferencia de edad mental que, por lo tanto, hace que el aprendizaje sea distinto, es a lo que Vigotski denomina “Zona de Desarrollo Próximo” que “no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independiente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz”
 

52. La Zona de Desarrollo Próximo es la zona de contradicción entre el desarrollo potencial y el desarrollo real con mediación; pero ésta, a su vez, se convierte en desarrollo potencial de otro. Esta nueva contradicción se resuelve, siempre, en un nuevo nivel de aprendizaje.

53. Vigotski dice que el sujeto es sujeto colectivo, constituido por el maestro y la mediación de herramientas físicas, simbólicas y por el propio niño. Todo este proceso se da en la “relación con el otro”; pero, el otro, es el otro social, en condiciones históricas.

54. Las prótesis tienen existencia física e histórica. Por ejemplo las herramientas físicas dependen del desarrollo de las fuerzas productivas, condicionadas por las relaciones sociales de producción; y las herramientas conceptuales (en general las que se establecen desde los signos y como signos) dependen de los avances del saber, de las pugnas ideológicas, del enfrentamiento entre corrientes, pero sobre todo del avance del conocimiento científico y de la incursiones de la filosofía en los “problemas nuevos”, en las preguntas que en la práctica social se vuelven urgentes o significativas. 

55.  Los elementos del instrumento mediador pasan a internalizarse, partiendo de la mediación. El maestro es responsable del proceso pero también son esenciales las prótesis (las herramientas físicas y simbólicas). 

56. La relación entre el aprendizaje y el desarrollo es dialéctica. El desarrollo real es ya base para el desarrollo potencial; es punto de partida y de llegada: es histórico y dinámico. 

57. Entre dos ideas enfrentadas en el último debate pedagógico (el sujeto del aprendizaje es el niño y el sujeto del aprendizaje es el maestro), el punto de vista de Vigotski muestra como en una y otra está ausente la dialéctica. Recuperar en ello una mirada dialéctica significa asumir la tarea de la histórica de la necesaria mediación (que no puede entenderse como un simple instrumento de conciliación de las contradicciones). En la teoría de Vigotski, el método dialéctico, la mediación histórica y la mediación de la prótesis, crean la necesidad de replantear la función del maestro.

58. El maestro como mediador debe facilitar los cambios en la Zona Próxima de Desarrollo, favorecer la resolución de problemas, la investigación y jalonar la producción significante, adecuando su herramienta más valiosa: el lenguaje. 

59. Es absolutamente necesario (y urgente) que los maestros asuman la defensa del conocimiento científico y despierten (y jalonen) el interés por el conocimiento científico.

60. Orientar la enseñanza al desarrollo del pensamiento, a la formación integral del individuo, en interacción con la cultura, determina una posición que rompe con la actual dinámica y orientación de las políticas públicas en la educación. 
61. La educación se construye en el hacer, a través de un cuestionamiento permanente, analizando el mundo con una actitud dialéctica que posibilite actuar y crear. El cambio en la escuela radica en la transformación del pensamiento tanto del estudiante como el profesor. 

62. La práctica profesional de los docentes necesita una preparación específica en el ámbito personal, sobre la generación y producción de procesos de aprendizaje entendidas y asumidas como estrategias de enseñanza para las ciencias.

63. El juego tiene un papel esencial en la forja del proceso ontogenético del ser humano 

64. Es cardinal “el papel de juego en el desarrollo del niño”. 

65. El juego no es siempre una actividad placentera. No es por el mero placer que el niño juega. 

66. El juego influye en las funciones intelectuales, en los diferentes niveles evolutivos y en otras necesidades implicadas en el desarrollo del niño.

67. El juego es también simbólico y, en las primeras etapas, está desprovisto de reglas.

68. El juego con reglas empieza en el período preescolar y escolar aunque éste siga siendo imaginativo, aunque, de hecho, contenga unas reglas básicas. Todo juego con reglas contiene una situación imaginaria, como por ejemplo jugar ajedrez crea una situación imaginaria.

69. Vigotski estudia la “acción y significado en el juego”; analiza cómo el juego crea una nueva conducta que libera al niño de las coacciones, cuando el niño está ya sometido a sus propias limitaciones por el desarrollo motriz. 

70. El juego se convierte en un factor básico para el desarrollo de la infancia, para la adquisición del conocimiento, de la percepción y la reacción motora. Permite y jalona la completa fusión de estos elementos.

71. La acción, en el juego es imaginaria y, por eso mismo, enseña al niño a guiar su conducta; no sólo a través de la percepción, sino también del significado. 

72. Cualquier objeto se puede convertir en una representación de la realidad; es así como un trozo de madera se puede convertir en caballo… allí la acción está determinada por las ideas y, en este decurso, el niño aprende a actuar en un terreno cognoscitivo. 

73. Vigotski define que, en el juego, la acción se subordina al significado. Allí las reglas se convierten en una fuente de deseos, se internalizan y se convierten en una autodeterminación. Esta regla no es una ley física. El juego “brinda al niño una nueva forma de deseo”, convirtiéndose en un prototipo de la actividad cotidiana.

74. Vigotski realiza una crítica a la teoría de Koffa, por cuanto éste postula que “el juego es el mundo del niño, donde éste no tiene otra preocupación de la vida cotidiana”. Por el contrario, sostiene nuestro autor, el juego “es el reflejo de la vida cotidiana”. A partir de ahí se postula que el juego crea una “zona de desarrollo próximo”, de tal manera que el juego se convierte en una especie de lente de aumento que contiene y deja ver todas las tendencias evolutivas de forma condensada. El juego se establece como una “fuente de desarrollo”.

75. Desde la filogénesis de la constitución de los sujetos, el juego y el movimiento están presentes en la formación de los procesos psicológicos superiores. Por lo tanto, el juego es un aspecto clave en el proceso de la generación de los sujetos y no un elemento “accesorio” del aprendizaje.

76. El juego establece una relación que favorece cambios a la necesidad, a la conciencia. Esto posibilita una actividad conductora de la evolución del niño.

77. El método “genético” (el ordenamiento metodológico según la cual es necesario estudiar los procesos para incidir sobre ellos) es la clave esencial de la investigación que tenga por objeto la generación de los sujetos. 

78. El aprendizaje es predecesor y jalonador del desarrollo (contrario a la idea Piagetiana según la cual el aprendizaje debe “esperar al desarrollo” para hacerse posible). 

79. Existe una Zona Próxima de Aprendizaje, donde los conocimientos se hacen posibles y necesarios. La dialéctica entre el desarrollo real y la zona próxima de desarrollo determina la necesidad y la posibilidad del aprendizaje. Todo desarrollo real es al mismo tiempo desarrollo potencial de un nuevo desarrollo real.

80. La generación de los sujetos se establece como un proceso intencionado, sometido a mediaciones. 

81. El aprendizaje tiene un carácter social. La verdadera dirección del desarrollo del pensamiento va de lo social a lo individual. 

82. Hay una relación dialéctica entre la filogénesis y la ontogénesis. 

83. La generación de los sujetos es un proceso que articula la formación de los procesos psíquicos superiores. Partiendo del acumulado (filo y ontogenético) de los procesos psicológico básicos o inferiores se generan, en la cultura, los Procesos Psíquicos Superiores. 

84. En la actual práctica escolar, los Procesos Psicológico Superiores, han sido puestos en un segundo plano o presentados como lo “otro” opuesto al que se reconoce como ejercicio del conocimiento. 

85. Todas las funciones psíquicas superiores son procesos mediados; y los signos, los medios básicos utilizados para dominarlos y dirigirlos. Hay mediadores físicos (las herramientas), simbólicos (los signos) y humanos (el “otro” social). 

86. La relación con el otro (también en los procesos de aprendizaje), no es simplemente una relación con el otro empírico, sino una relación con el otro social: una relación social que sólo puede darse en la práctica social. 

87. El docente es mediador esencial de la cultura. 

88. Los principios éticos son internalizados histórica y socialmente.

89. El lenguaje (asumido como proceso psíquico superior) se internaliza bajo determinaciones histórico-culturales, partiendo de un dispositivo biológico que sólo se activa en la cultura. 

90. El conocimiento no es independiente de la sociedad en que se aprende, ni del periodo histórico que lo marca y determina. 

91. La contradicción entre la escuela y la vida (social) se profundiza en el cuestionamiento a la “educación tradicional”, pero también en la crítica a toda corriente pedagógica al servicio de la reproducción de la práctica social inscrita en la hegemonía de las clases que detentan el poder al interior de la sociedad burguesa. 

92. El saber (los saberes) es una expresión ideal, en forma de lenguaje (signos, significantes, palabras), de las propiedades y concatenaciones objetivas de la realidad material, humana, social y prácticamente transformada. 

93. La práctica es nuestro nexo específicamente humano con la realidad objetiva, que nos permite conocerla en la perspectiva de su transformación. 

94. Los sujetos (humanos) no obedecen simplemente a la relación estímulo-respuesta, sino a su mediación simbólica; de tal modo que la representación (reflejo superior, específico y activo) de la realidad es la representación de sus propiedades, regularidades, manifestaciones, funciones y significación objetiva: La práctica constituye el criterio de la verdad… pero la verdad no es el dictamen de la empiria.

95. Todo proceso de conocimiento es y se consolida como práctica significante. 

96. Una indagación materialista y dialéctica de los procesos pedagógicos no puede renunciar a encarar el asunto de la subjetividad. El sujeto y el objeto mantienen cada uno una existencia objetiva, real; a la vez que actúan dialécticamente el uno sobre el otro, en el seno de la práctica social (como actividad orientada a un fin) del sujeto. 

97. En este proceso la presencia del inconsciente es determinante.

98. El aprendizaje y el conocimiento es un proceso, en el cual el sujeto refleja en su conciencia el mundo objetivo, reproduce y “modela” aproximativamente la realidad en sus características y, a medida que perfecciona su práctica transformando el mundo, se transforma a sí mismo, perfeccionando sus mecanismos cognoscitivos y el conjunto de los procesos psíquicos superiores.

99. El sujeto, que conoce y aprende, está sometido a diversas determinaciones sociales, que generan una visión de la realidad histórica y socialmente construida y reproducida en ellas. 

100. El registro del conocimiento y el conocimiento mismo es una producción histórico-social que asume formas individuales; ello genera una reconstrucción de la realidad objetiva en la conciencia humana. Es objetiva por cuanto constituye un “reflejo específico de la realidad”. Pero también es, dialécticamente, subjetiva en la misma medida en que es producción activa y significante de un sujeto.

101. En la práctica social concreta se establece (históricamente) si una teoría es verdadera (si se corresponde con la realidad), errónea (o parcialmente verdadera), o definitivamente falsa (no correspondiente con la realidad), o es el resultado de la mentira (una versión intencionada que encubre o tergiversa la verdad).
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