




La pregunta ¿qué significa hoy «aprender»? se aborda en este libro 

de un modo nuevo e insólito. El autor hace confluir en un único esce­

nario de reflexión, bajo una perspectiva transdisciplinar, los avances 

de las tecnologías de la información y de la comunicación, las noveda­

des de las biociencias, las investigaciones sobre el cerebro humano, las 

profundas transformaciones de la vida cotidiana y las nuevas amena­

zas de la exclusión social. Las biociencias han descubierto que los pro­

cesos de la vida y los procesos de aprendizaje son, en el fondo, una 

misma cosa. Y el nuevo contexto tecnológico de la sociedad del cono­

cimiento convierte al «aprendizaje durante toda la vida» en un impe­

rativo de supervivencia. En este contexto, los frutos de la educación 

se pueden resumir ya en conocimientos acumulados; la educación debe 

preocuparse por propiciar ecologías cognitivas que faciliten experien­

cias de aprendizaje y posibiliten la competencia de cada persona y de 

la sociedad misma para seguir aprendiendo. 

L o s capítulos de este libro se pueden leer por separado, pero se 

estructuran en su conjunto en torno a un amplio Glosario de términos, 

en los que el autor, junto a describir su contenido, expresa las relacio 

nes que éstos tienen con el ámbito pedagógico. 

Placer y ternura en la educación significa el deseo profundo del 

autor por «reencarnar» la educación, por imbuir de un nuevo encanto 

la hermosa tarea de educar. Significa vivenciar las implicaciones peda­

gógicas del hecho de que los procesos cognitivos y los procesos vita­

les son, en el fondo, una misma cosa. Se trata de hacer posible el 

encuentro, siempre deseado, del vivir con el aprender, entendido como 

un proceso de autoorganización, desde el plano biofísico hasta e! i-

do de los ámbitos sociales, para lograr una sociedad «aprendiente», es 

decir, una sociedad en proceso permanente de aprendizaje, en la que 

tengan cabida todos los seres humanos, sin distinciones ni exclusiones. 

Hugo Assmann, filósofo, sociólogo especializado en comunica­

ción social y teólogo, es actualmente profesor en los programas de 

Postgrado en Educación de la UNIMEP, Piracicaba. en Sao Paul Ha 

sido profesor visitante en numerosas universidades de Europa y 

Latinoamérica. Cuenta con numerosas y conocidas publicaciones, edi­

tadas en varios idiomas. 

Ha prologado este libro otro gran autor. L e o n a r d o Boff. 
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Prólogo 

Hugo Assmann es un pensador inquieto. Atento a los mínimos cambios que se 
producen en la sociedad y en las fronteras de los nuevos conocimientos. Sabe acoger 
con sentido muy crítico las diversas aportaciones y sabe traducirlas a los contextos 
concretos donde se juega el destino de las comunidades humanas y de las personas. 
Aunque se entusiasme con los nuevos avances técnico-científicos, nunca elude las 
cuestiones que realmente importan: ¿En qué medida las técnicas de información y de 
comunicación y los muchos saberes que existen ayudan a poner la vida por delante de 
la muerte? ¿Propician una sociedad donde todos puedan caber? Dicho de otro modo: 
se preocupa por las dimensiones ético-políticas y pedagógicas de todo el conocimiento. 
Así, se sitúa en la mejor tradición humanística donde se incluyen modernamente 
nombres como Einstein, Prigogine, Car l Sagan y otros. 

Assmann acepta el reto que nos plantea la nueva fase de la humanidad: la apari­
ción de la d imens ión planetaria y de la soc iedad del conocimiento . Estamos in­
mersos en complejos procesos interactivos que transmutan las clásicas categorías de 
espacio y tiempo. La humanidad se descubre reunida en un solo lugar; esto es, en el 
mismo planeta tierra, nuestra casa común. Los avances de las ciencias de la tierra y de 
la vida transforman nuestra cosmología, es decir, nuestra imagen del universo y de la 
misión del ser humano dentro de él. 

¿Cómo socializar tales avances? ¿Cómo hacer que los seres humanos se sientan 
integrados y no víctimas de la insensibilidad social y ética que comportan las lógicas 
de exclusión que aún predominan en el escenario histórico? 

Se plantea un imperativo ineludible: ¿Cómo educar? ¿Cómo aprender? La emer­
gente sociedad del conocimiento radicaliza estas cuestiones. Hoy día sabemos, a partir 
de las Ciencias de la Vida y de las teorías del cerebro/mente, que aprender no se puede 
reducir a una apropiación de los saberes acumulados por la humanidad. Se aprende no 
sólo con el cerebro ni sólo en la escuela. Se aprende durante toda la vida y mediante to­
das las formas de vivir. Procesos cognitivos y procesos vitales se encuentran. Son ex­
presiones de la autoorganización, de la complejidad y de la permanente conectividad 
de todos con todos, en todos los momentos y en todas las fases del proceso evolutivo. 
Conocer es un proceso biológico. Cada ser, principalmente el ser vivo, para existir y 
para vivir tiene que flexibilizarse, adaptarse, reestructurarse, interactuar, crear y coe­
volucionar, tiene que convertirse en un ser que aprende, en un sujeto aprendiente. En 
caso contrario, muere. Así ocurre también con el ser humano. 
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12 Presentación 

La sociedad del conocimiento es una sociedad que aprende, una socieddad que, 
como la vida, se flexibiliza, se adapta, instaura redes de relaciones y crea. Educar es te­
ner experiencias de aprendizaje personal y colectivo. 

El presente libro de Hugo Assmann aborda todas estas cuestiones en diálogo con 
la mejor bibliografía científica mundial. Quizá ningún otro autor muestre tanta Ver-
satibilidad, vigilancia crítica, capacidad analítica y al mismo tiempo sintética, en be­
neficio de un diálogo amplio y creativo con las nuevas fronteras del saber contemporá­
neo como él. Le agradecemos ese hecho que supone un inmenso trabajo de lectura, 
diálogo, traducción y creación para el contexto educativo. 

Y todo está escrito con levedad y actitud placentera, como quien encanta y forzo­
samente seduce. 

LEONARDO BOFF 
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Introducción 

Este libro se me fue ocurriendo sin que pudiese, l i teralmente impedirlo. No 
es que sea fruto de cualquier tipo de presión u orden externos . C o m o otros tex­
tos anteriores, representa un retorno, por suerte hoy m á s tranquilo y abierto, del 
sentido de opciones antiguas y vigentes. Éstas fueron y son básicamente dos: 

— La pr imera , e l d e s e o de ap rox imarme a u n a f o r m a de pensa r que tenga 
c o m o tema principal que haya vida antes de la muerte. De ah í la insistencia 
en pocos temas c o m o : corporeidad, unidad entre procesos vitales y cogni-
tivos, placer, autoorganización de lo viviente, comple j idad , etc . 

— La segunda, segui r abrazado al sueño de una soc i edad d o n d e quepan to­
dos. De ahí mi crítica a las lógicas de exclusión, la denunc ia de la insensi­
bil idad social y el énfasis por una conversión a la sol idar idad. 

El libro fue surgiendo, en cierto modo, en torno a los conceptos que inte­
gran el Glosario, que aparece en la segunda parte de la obra , t i tulado Aprender 
en la era de las redes. Po r este motivo, el glosario, es tá s i tuado en el centro y nc 
al final del l ibro. Es to en lo que se refiere al p r o y e c t o , no necesa r i amente al 
procedimiento de escri tura, donde todo —en mi c a s o — nace s iempre en frag­
mentos, mediante mensajes que se cruzan, casi h iper tex tua lmente . 

Por suerte, en la era de Internet no se esperan ya l ibros terminados. La era 
de los tratados ya pasó. Poco a poco nos vamos hab i tuando a pensar en forma 
de red, coherentes con la t rama de la vida. Con tantos n u e v o s conceptos emer­
gentes, re lacionados con una visión renovada de la P e d a g o g í a , descubr í que 
no sería un a t revimiento exagerado hacer pública la l ista de asuntos que me 
gustaría estudiar. 

¿Quién dudar ía q u e l a educac ión es, h o y m á s q u e n u n c a , l a m á s avan­
zada tarea social l iberadora? He tenido la suerte, e spec i a lmen te en estos últi­
mos años, de hablar para una media anual de t res a cua t ro mil profesoras y 
profesores (y dialogar con ellos) principalmente profes ionales de la educación 
primaria y secundar ia , en var ios Estados de Brasi l . A p r e n d í m u c h o también 
de mis alumnos, de sus trabajos y tesis de doc torado q u e me ayudaron a me­
jorar las preguntas que se reflejan en este libro. 
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Al haber t ranscurr ido ya más de treinta años, desde mi regreso a Brasil , 
quiero dedicar a todas esas personas este nuevo ins t rumento para pensar. Un 
agradecimiento grande igualmente para los colegas del Programa de Postgra­
duación en Educac ión de la U N I M E P (Univers idad Metodis ta de Piracicaba, 
SP) por su tolerante y est imulante fraternidad. Para todas y todos, un abrazo. 

HUGO A S S M A N N 

© narcea, s. a. de ediciones 



Unidad entre procesos vitales 
y procesos cognitivos: 
Aprendiencia* 

El vocablo "aprendizaje" debe dejar lugar a un nuevo vocablo "aprendiencia", que ex­
presa mejor, por su propia forma, este estado de "estar-en-proceso-de-aprender", esta función 
del acto de aprender que construye y se construye, y su categoría de acto existencial que carac­
teriza efectivamente el acto de aprender, indisociable de la dinámica de los seres vivos. En 
TROCMÉ-FABRE, Héléne: Apprendre aujourd'hui dans une Université apprenante. Texto presen­
tado en el Congreso Internacional de Lucarno, Suiza, 30 de abril a 2 de mayo de 1997. 





1 
Sociedad aprendiente 
y sensibilidad solidaria 

L A H I S T O R I A H U M A N A H A E N T R A D O 

E N U N C A M B I O S I N P R E C E D E N T E S 

¿LAS T E C N O L O G Í A S de la información y de la c o m u n i c a c i ó n (TIC) au­
mentan o d isminuyen las posibi l idades de una educación para la sol idaridad? 
¿La conect ividad de la era de las redes ayuda a crear c o n d i c i o n e s favorables 
para una sensibil idad sol idaria? Preguntas como éstas no se pueden contestar 
con un s imple sí o no . Só lo t ienen sentido si def inimos un p o c o mejor lo que 
entendemos por era de las redes, cómo interfiere en la s i tuación de empleo y 
en la exc lus ión socia l , y si c a m b i a a lgo o no en la frágil p r ed i spos i c ión hu­
mana para una convivencia solidaria. 

La transición desde organizaciones sociales re la t ivamente pequeñas a so­
ciedades amplias y comple ja s se produjo en menos de tres s ig los . En menos 
de un s iglo se invi r t ió t o t a lmen te la proporción ent re lo ru ra l y lo u r b a n o 
como "nicho vital" de la especie humana (desde el inicio del s iglo X X , lo rural 
pasó a ser de más del 8 0 % a m e n o s del 20%, y en a lgunos países , a menos del 
10%; lo urbano, de m e n o s del 2 0 % a más del 8 0 % ) . Y ahora , en pocos decenios 
nos sumergimos en la soc iedad de la información (SI) que ha ven ido para que­
darse e intensificarse. No espera a nadie. 

La profundidad y r ap idez de la penet rac ión de las T I C es tá t ransfor­
mando muchos aspectos de la vida cotidiana. Const i tuye u n a de las principa­
les señas del actual per íodo histórico. A lo largo de la evo luc ión de la especie 
humana, nunca hubo mutac iones tan profundas y rápidas. 

La revolución tecnológica en marcha es irreversible en sus aspec tos bási­
cos. Únicamente no es i rreversible —y debemos luchar para que no lo sea— el 
s is tema económico-po l í t i co en donde está inscrita a c t u a l m e n t e . La cues t ión 
es, por tanto, si la lógica de exclusión y la Sociedad de la in formación (SI) son 
inseparables o si su co inc idenc ia se debe sólo al p r e d o m i n i o ac tua l de la ló­
gica del mercado. 
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18 Hugo Assmann 

Es innegable que la Sociedad de la información (SI) p rocede de las gran­

des t ransformaciones en marcha resultantes de las T IC . Pero la forma que está 

adoptando no es un mero hecho separable de las formas polí t icas y económi-

cas de organización de las sociedades. Suponer eso significaría caer en el en­

foque tecnicista. P rec i samen te por estar inscrita en una de te rminada opción 

económico-polí t ica —la de la globalización del m e r c a d o — la sociedad del co­

nocimiento, a d e m á s de ser un fenómeno tecnológico, se presenta como con­

sustancial con un de te rminado proyecto político. Encierra inmensas potencia­

lidades positivas, pero contiene igualmente una serie de r iesgos. Es revelador 

que varios d o c u m e n t o s oficiales de la Unión E u r o p e a 1 v engan señalando la 

urgencia c rec iente d e p o l í t i c a s públicas para afrontar las nuevas tendencias 

de exclusión: el f enómeno de la infoexclusión y de la "ausencia de empleo". 

Por eso es impor tan te señalar que esa rápida t ransformación se produce 

en un período his tór ico marcado, a escala mundial , por una estremecedora ló­

gica de exclusión, a compañada de una disminución significat iva de la sensi­

bilidad solidaria. En la perspectiva del aumento de los índices de crecimiento 

económico , gran par te de la población mundia l ha p a s a d o a desempeñar la 

función de "masa sobrante" . 

L A S O C I E D A D D E L C O N O C I M I E N T O , 

UNA SOCIEDAD APRENDIENTE* 

Los abundantes documentos oficiales de la Unión Europea sobre las mu­

taciones en el m u n d o actual resaltan tres choques bás icos : el de la sociedad de 

la información, el de la mundial ización y el de la c ivi l ización científica y téc­

nica. A ese fenómeno complejo se refieren los diversos nombres utilizados: so­

ciedad de la in fo rmac ión (SI), sociedad del conoc imien to (knowledgc society), 

sociedad aprendiente o discente (learning society; en francés, société cognitive). 

Los dist intos n o m b r e s indican el énfasis en el en foque anal í t ico y en la pro­

puesta soc iopedagógica . 

SI es la sigla aún predominante en los documentos de la Unión Europea, 

pero denota un cier to rango de apego tecnicista al código binar io (bits). Socie­

dad del conocimiento es una terminología más rica. El conoc imien to —y no los 

1 Documentos aludidos. De la Unión Europea: Libro verde. Vivir y trabajar en la SI: Priori­
dad de ¡a dimensión humana ( 2 3 / 0 7 / 9 6 ) ; Prioridad de la dimensión humana. Etapas siguientes (ju­
lio de 1997); Construir la sociedad europea de la información para todos. Ponencia final del grupo de 
expertos de alto nivel (abril de 1997); libro blanco sobre La educación y la formación: ENSEÑAR Y 
APRENDER. Rumbo a la sociedad cognitiva ( 2 9 / 1 1 / 9 5 ) . De Portugal: Libro verde para a sociedade 
da informacao em Portugal (mayo de 1997). Disponibles en Internet, http://www.ispo.cec.be ó 
http: / /europa.eu. int /en/comm y http://www.missao-si.mct.pt. 

* Estimo que debemos adoptar definitivamente el vocablo "aprendiente". Ahorra circun­
loquios menos explícitos. Por lo demás, se impone por su uso consagrado y muy abundante en 
otros idiomas (ingl. learner, learning society; al. lernende Gesellschaft, etc. cf. Glosario). 
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Sociedad aprendiente y sensibilidad solidaria 19 

simples datos digi ta l izados— es y será el recurso h u m a n o , e c o n ó m i c o y socio-
cultural más de te rminante en la nueva fase de la h is tor ia h u m a n a que ya ha 
comenzado. Con la expres ión sociedad aprendiente, sociedad que aprende o socie­
dad discente, se pretende expresar qué la sociedad entera debe entrar en un es­
tado de aprendizaje y t ransformarse en una inmensa red de eco log ías cogniti-
vas. 

S O C I E D A D A P R E N D I E N T E Y E M P L E O 

La propuesta de una sociedad aprendiente, una sociedad que aprende —en­
fáticamente asumida por var ios documentos de la Un ión E u r o p e a — parece 
apostar todo a la ecuación entre educación y calidad de empleo c o m o la vía para 
la superación de las exclusiones. Es innegable que esto implica, en cierto modo, 
una adecuación al predominio de la lógica del mercado. Los documentos a que 
aludimos sitúan la cuestión de la transformación del m u n d o del trabajo y la fun-
cionalización de la educación pensando en un nuevo concepto de "empleabil i -
dad", dentro de la mundialización marcada por un "pensamiento único". Sin sa­
lir de este marco, p roducen un discurso extenso sobre la impor t anc ia de la 
dimensión social, que caracterizaría el "modelo europeo". Este es idealizado en 
esos documentos como "imbuido de una fuerte ética de solidaridad". 

La insistencia en las polít icas públicas corre el r iesgo de d e s e m p e ñ a r sólo 
una función complementa r i a . En este punto me parece necesa r io lanzar una 
adver tencia de a ler ta cr í t ica . Prác t icamente todo lo que se d ice , a vece s con 
lenguaje enfático y " p r e o c u p a d o " , sobre la a m e n a z a de n u e v a s exc lus iones 
(infoexclusión, infopobres.. .) parece tender pr inc ipa lmente a des tacar las do­
sis de infoalfabetización necesar ias para que la lógica p redominan te del mer­
cado pueda seguir v igente . Es bueno no olvidarse de ello para valorar nume­
rosas alusiones a la impor tanc ia de las políticas públ icas (en la soc iedad de la 
información, se af irma, no todo puede quedar a m e r c e d de los m e c a n i s m o s 
del mercado, etc.) y el esfuerzo —"conveniente"— de superar el tono neolibe­
ral presente en documen tos desde el comienzo de los años n o v e n t a (algunos 
documentos oficiales desde 1995 en adelante polemizan d i sc re tamente contra 
documentos anteriores). 

Sería absurdo negar la relevancia de la educación para consegu i r trabajo 
en el mundo actual. No se trata de cuestionar s i la educac ión es u n a condic ión 
imprescindible para trabajar. Por tanto, t ampoco se trata de cues t iona r la ur­
gencia de nuevos escenar ios y nuevas formas pedagógicas para hace r que sur­
jan exper iencias de aprendiza je donde estén in tegradas las n u e v a s tecnolo­
gías, no como meros ins t rumentos sino como e lementos coes t ructurantes . 

Lo que hay que cues t ionar es s i esta condición necesar ia es suficiente para 
la empleabil idad dentro de la lógica del mercado, tal c o m o exis te y opera ac­
tualmente (ya que son perfec tamente imaginables otras fo rmas de coexis ten­
cia entre mecan i smos de m e r c a d o y políticas socia les púb l i cas ) . La ecuac ión 
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educación/calidad de empleo/superación de ¡a exclusión, de h e c h o , s implis ta , se 
vuelve claramente ideológica cuando no viene acompañada de propuestas de 
implantación de pol í t icas públicas para garantizar que la d inámica del mer­
cado obedezca a pr ior idades sociales. 

E R A D E L A S R E D E S Y S E N S I B I L I D A D S O L I D A R I A 

Los seres h u m a n o s no son "de modo natural" tan sol idar ios como pare­
cen suponer nues t ros s u e ñ o s de una soc iedad jus ta y f ra ternal . Por eso no 
conv iene p o n e r en s e g u n d o p lano o en función de los s u p u e s t o s táci tos e l 
complicado p rob lema de la educación —mejor dicho, ¡de la conversión!— in­
dividual y colect iva, impresc indible para que exis tan pred ispos ic iones para 
una solidaridad efectiva, ya que ésta no cuenta con " ins t in tos naturales" ade­
cuados. 

No es que los seres h u m a n o s sean "na tura lmente" perversos o insolida-
rios, aunque ciertas t radiciones culturales y religiosas se h a y a n acercado a esa 
visión rad ica lmente nega t iva . Se pretende sólo recupera r el aspecto sabio y 
realista de los mi tos (son muchos , en las distintas cul turas) acerca de la "caí­
da" o "cor rupc ión" . La cuest ión del pecado original es u n a especie de clave 
interpretativa acerca de lo que se puede esperar de los seres humanos en la 
convivencia social . 

Hoy día no fal tan qu ienes t ienen esperanza en u n a d e m o c r a c i a que im­
pregnara , h a s t a c i e r t o p u n t o , las p rop ias c a r a c t e r í s t i c a s in t e rac t ivas de 
buena par te de las n u e v a s tecnologías . Los d o c u m e n t o s e u r o p e o s también 
parecen apos ta r en e sa di rección. La era de las redes es ta r í a marcada bási­
camente por una d i n á m i c a menos jerarquizada. En e l in te r ior de las nuevas 
t ecno log ía s n o e s t a r í a n su rg i endo pos ib i l i dades i n é d i t a s d e amp l i ac ión 
efectiva de la so l ida r idad universal entre los seres h u m a n o s . 

¿Hasta qué pun to es posible apostar por el potencial socializante, solida­
rio y posibi l i tador de la democracia participativa que se quiere atribuir a las 
TIC? Desde el pun to de vista puramente técnico, esta v is ión parece tener al­
gún fundamento , ya que se trata de admirables recursos de contac to y rela­
ción humana. M i s escasos años de internauta as iduo me h a n l levado a sentir 
el mundo c o m o un h iper tex to de infinitas entradas, b ib l io teca inabarcable y 
relaciones gratas. Pero no olvidemos que las reservas de sol idar idad acumu­
ladas por la e spec ie h u m a n a a lo largo de su evo luc ión son m u y frágiles, ya 
que acumulo t ambién —quizá incluso gené t icamente— predisposiciones an­
tisolidarias. 

La lógica de la exc lus ión ha arraigado en las ins t i tuc iones del mundo de 
hoy. Y cuando se rechaza cualquier recaída en i lusiones estátal izadoras o ad­
hesión a vanguard ias i luminadas, sobra el arduo reto de crear instancias pú-
blicas que amparen e incent iven conversiones indiv idúales y consensos soli­
darios. En ese sent ido, la creación de lenguajes y c a m p o s teórico-prácticos de 
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sensibi l idad sol idaria —en ú l t imo término, educar para la so l ida r idad— se 
plantea como la más avanzada tarea social emancipatoria . 

Las caracter ís t icas p r o m e t e d o r a s de la era de las redes son, s egún mu­
chas personas, la h iper tex tua l idad , la conect iv idad y la t r ansversa l idad . Se 
trata de utilizarlas en benef ic io de una educación sol idar ia , p o r q u e la bipo-
larización de la soc iedad entre " inforr icos" e " in fopobres" es tá en contradic­
c ión con las opor tunidades ofrecidas por el propio potencia l t ecnológ ico . Es 
preciso trabajar p e d a g ó g i c a m e n t e e l desequi l ibr io de los seres h u m a n o s en 
re lación con las opo r tun idades con ten idas en las obras de sus p rop ias ma­
nos. El atraso ha pasado a ser, sobre todo, de las men te s y de los corazones . 





"Reencantar" la educación 

E D U C A R S I G N I F I C A D E F E N D E R V I D A S 

¿ S E R E D U C A D O R o e d u c a d o r a es aún una opc ión de v i d a que entu­
s i a sma? ¿Se puede hablar de fasc inación de la educac ión sin p e c a r de inge­
nuo? En e l mundo actual , la p r ivac ión de educación es u n a causa innegab le 
de muer te . Nadie encuen t ra un lugar bajo a l sol en la s o c i e d a d del conoc i ­
mien to sin una f lexibil idad adapta t iva . El m u n d o se es tá t r a n s f o r m a n d o en 
una t rama compleja de s is temas aprendientes. Hablar h o y día de n ichos vita­
les —y no hay vida sin e l los— significa hablar de ecologías cogni t ivas , de am­
bientes que propician exper iencias de conocimiento. 

Las Ciencias de la Vida h a n descubier to que la v ida es b á s i c a m e n t e una 
persistencia de procesos de aprendizaje. Los seres v ivos son seres que consi­
guen mantener, de forma flexible y adaptativa, la d inámica de segui r apren­
d iendo . Se afirma inc luso que los procesos vitales y los p r o c e s o s de conoc i ­
miento son, en el fondo, la m i s m a cosa. Y esto sirve para las mo lécu la s y todas 
las formas de manifestación de la vida, sin excluir a las ins t i tuc iones sociales 
no esclerotizadas. Para resaltar aún más esa perspectiva que une procesos vi­
tales y procesos de conoc imien to hay algunas novedades fascinantes en la in­
vestigación sobre el c e r e b r o / m e n t e . 

En este libro quiero hab la r de esas cosas en clave ascendente, de mot iva­
ción posit iva para que la educac ión nos fascine. Sé que no ba s t a c o n recurrir 
a a lgunos temas científ icos pa ra e l iminar la desmot ivac ión de m u c h o s edu­
cadores, pero considero que p u e d e ser útil. 

La escuela debe ser un lugar agradable, pero sabemos que muchas veces no 
lo es. El panorama educativo es desolador, especialmente en las escuelas. Es tal el 
desprestigio de la profesión de educador en algunos países que a muchas perso­
nas les resulta ingenuo e idílico plantear directamente la propuesta de sumar es­
fuerzos para que, en nuestras escuelas, se pueda disfrutar de las experiencias de 
aprendizaje. La lucha por la revalorización y la redignificación salarial y profesio­
nal de los docentes ha adquirido tal prioridad que muchos de ellos no se acuer­
dan de anclarla también en el atractivo pedagógico de la experiencia educacional. 
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Las c i rcuns tancias son adversas . Neces i t amos m u c h o s frentes de lucha 
por la mejora de la educación. Pero no se puede ir bo rdeando e ternamente la 
evidencia de que la cal idad educat iva pasa por el aspecto pedagógico . Esta es 
mi tesis de fondo. Me pregunto si los educadores no pierden puntos en sus lu­
chas reivindicativas cuando no explicitan adecuadamente su opción clara en 
favor de la pedagogía. 

La sospecha de co rpora t iv i smo ya se ha expresado . No o lv idemos que, 
también en las inst i tuciones educat ivas, hay mucha gente aferrada a la mera 
negatividad. Donde se instaura ese ambiente, las re ivindicaciones profesiona­
les dejan de ser convincentes porque el es tancamiento en la mediocr idad pe­
dagógica transforma esas rec lamaciones en algo sin fundamento . Solamente 
educadores en tus iasmados con su papel en la sociedad logran crear una opi­
nión pública favorable a sus demandas . 

¿Por qué c u a n d o v a m o s a ver lo que se puede h a c e r a q u í y ahora , los 
pseudoprogresistas y qu ienes no quieren nada suelen ir j un tos y empujar en 
la misma dirección? ¿Se puede definir eso como resistencia soc ia lmente pro­
pulsora? Es la hora de hacer, sin ingenuidades políticas, un esfuerzo para de­
volver de verdad a la e d u c a c i ó n su encanto , porque en e l lo es tá en juego la 
autovaloración personal del profesorado, la autoest ima de cada persona im­
plicada, además de que, sin afrontar el núcleo pedagógico de la calidad de la 
enseñanza, podemos estar s iendo cómplices con el delito de un apartheid neu-
ronal que, a l no propic ia r eco log ías cognit ivas, está, de h e c h o , des t ruyendo 
vidas. 

Para los educadores , la pr imordial mil i tancia e in te rvenc ión polít ica de­
bería consistir en la propia mejora de la calidad pedagógica y social izadora de 
los procesos de aprendizaje. Desp legando esa bandera , a u m e n t a la credibili­
dad para que sean a tend idas sus rec lamaciones . Las o t ras luchas — c o m o la 
mejora salarial, la dignif icación de la profesión docente , las infraestructuras, 
e tc .— deben estar ancladas en propuestas pedagógicas. 

E L " C O N O C I M I E N T O " S E H A C O N V E R T I D O E N I M P R E S C I N D I B L E 

Las palabras "conoc imien to" y "aprender" han vuel to a ejercer una fasci­
nación casi mágica . A p a r e c e n en todas partes. E jemplos de e sos nuevos len­
guajes son: soc i edad del c o n o c i m i e n t o (knowledge society); s oc i edad apren­
diente o d iscente (learning society); s i s temas b a s a d o s en el conoc imien to 
(knowledge based systems); ges t ión del conocimiento (knowledge management); 
ingeniería del conocimiento (knowledge engineering); ecología cognit iva, etc. 

Es sorprendente la can t idad de contextos en los que se ha ins ta lado, en 
los úl t imos años, e l deba t e sobre e l conoc imien to . No es de ex t r aña r que se 
hable de aprendizaje y conoc imien to en Economía . E jemplos : El aprendizaje 
como proceso fundante de la conducta económica; elementos bás icos para una 
teoría económica del aprendizaje; cultura empresar ia l o r ien tada al aprendizaje; 
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evolución, aprendizaje y d inámica económica; nuevas conf iguraciones episte­
mológicas o "nuevos espacios del conocimiento", etc. 

Las nuevas teorías sobre la ges t ión hablan de " ambien t e de la organiza­
ción basado en el conocimiento" . Para muchos economistas , el m e r c a d o sería, 
ante todo, un conjunto d inámico de operaciones cognit ivas a part ir de las cua­
les es tar ían surg iendo c o n s t a n t e m e n t e las más va r iadas f o r m a s de conoc i ­
miento (destacando la formación de los precios, etc.), sin neces idad de inten­
c iones conscientes . En esa v i s ión , e l mercado sería b á s i c a m e n t e u n a gran 
m á q u i n a cognit iva, es to es , gene radora de conoc imien tos y expe r i enc i a s de 
conocimiento. 

En cuanto a l mercado , no c reo que se pueda negar que cons t i t uye real­
men te un compl icado s i s t ema de in teracc iones cogni t ivas . S i n e m b a r g o , se 
cae en una falacia cuando se le a t r ibuye una tendencia solidaria congéni ta ca­
paz de resolver por s í solo, de forma gradual y segura, todos los p rob l emas 
sociales. En el mercado coexis ten las tendencias de inclusión y de exclus ión; 
en general, predomina la lógica de la exclusión. De ahí la neces idad de inter­
venc ión de instancias pol í t icas que establezcan marcos de referencia sol ida­
rios para la dinámica del mercado . 

El supues to m o n o p o l i o del homo sapiens-sapiens en lo q u e se refiere al 
verbo "conocer" se ha de r rumbado con increíble rapidez en los ú l t imos dece­
nios . Tanto en las b ioc i enc ia s c o m o en la informát ica a v a n z a d a ha ido sur­
giendo una casi indisolubil idad entre los conceptos de agentes cognitivos y sis­
temas cognitivos. Hoy día, la noc ión de agentes cognit ivos se apl ica a un gran 
número de "sistemas basados en el conocimiento". 

La a t r ibución de la c a p a c i d a d ac t iva de conoc imien to y ap rend iza je se 
aplica, de ese modo, a vegetales , animales y máquinas " in te l igentes" . M u c h o s 
ampl ían el concepto de s i s tema cogni t ivo complejo a los ecos i s t emas (nichos 
que propician y albergan unas u otras formas de vida) y s i s temas socioorgani-
zativos (empresas, inst i tuciones) . 

En resumen, el debate sobre el conocimiento abarca hoy todos los proce­
sos naturales y sociales donde se generan formas de aprendizaje ; a part i r de 
ahí se t ienen en cuenta dichas formas. Todo lo que es capaz de ap rende r eje­
cuta procesos cognit ivos. An te tendencias reductivistas, no se d e b e n descar­
tar las enormes diferencias de g r a d o y nivel en esas ope rac iones cogni t ivas . 
Un tema clave para la escuela del futuro es, sin duda, la in terac t iv idad cogni­
t iva en t re aprendien tes h u m a n o s y m á q u i n a s " i n t e l i g e n t e s " q u e t a m b i é n 
"aprenden". 

La novedad consiste en que ha surgido un rasgo común, es decir, un con­
junto innegable de grandes semejanzas entre los más diversos s i s t emas cogni­
t ivos complejos . Bajo es te p u n t o de vista, desaparecen las f ronteras diferen-
c iadoras entre el los, que an tes pa rec ían evidentes . S o b r e las s o r p r e n d e n t e s 
simili tudes entre esos s is temas progresan con rapidez ciertas p ropues tas teó­
r icas. Por eso es inevitable que comencemos a familiarizarnos c o n e s e t ipo de 
lenguajes. 

O narcea, s. a. de ediciones 



26 Hugo Assmann 

Es p rec i so captar b ien un pun to fundamenta l : procesos vitales y procesos 
cognitivos se han vuelto prácticamente sinónimos, tanto para las biociencias c o m o 
para los men to res de la "vida artificial". Es to significa adoptar una definición 
nueva de lo que se entiende por "vida" y t ambién de lo que denomina "conoci­
miento". 

Las consecuencias de esta revolución conceptual para la actuación pedagógica 
son t remendas . Donde no se propician procesos vitales, tampoco se favorecen 
los procesos de conocimiento. Esto es vál ido tanto en el plano biofísico c o m o 
en la interrelación comunicat iva en todos los niveles de la sociedad. 

La p e d a g o g í a escolar debe ser consc ien te , por un lado, de que no es la 
única ins tancia educativa, pero, por otro, no puede renunciar a ser la instan­
cia e d u c a t i v a que t iene la función pecu l i a r de crear consc ien temen te e x p e ­
r iencias de aprendizaje, reconocibles c o m o tales por los sujetos impl i cados . 
Para adqu i r i r esa consciencia debe es tar a tenta , sobre todo, a l hecho de que 
la co rpo re idad aprendiente de seres v ivos concre tos es su referencia bás i ca 
de cri terios. 

E D U C A R E S L A T A R E A S O C I A L 
E M A N C I P A T O R I A M Á S A V A N Z A D A 

P a r e c e innegable que e l hecho pr inc ipa l del m u n d o actual son las lógi­
cas de e x c l u s i ó n y la e x t e n s i ó n de la i n s e n s i b i l i d a d que las a c o m p a ñ a . 
¿ C ó m o h a c e r frente a e s to? I m a g i n e m o s a l g o b a s t a n t e p rev i s ib le : en e l 
p l ano m u n d i a l y nacional , no exis ten , en e l ho r i zon te del futuro p r ó x i m o , 
pol í t icas e c o n ó m i c a s y sociales or ien tadas a sa lvar todas las vidas h u m a n a s 
ex i s t en t e s , inc luso c u a n d o se dan ya las c o n d i c i o n e s cient íf icas y t é cn i ca s 
para hace r lo . En las condic iones actuales de product iv idad, e l h a m b r e se ha 
c o n v e r t i d o en un absurdo inaceptable ; pe ro no exis ten consensos po l í t i cos 
para e l imina r l a de una vez. La educac ión tendrá una función de te rminan te 
en la c reac ión de la sensibi l idad social necesa r i a para reorientar a la h u m a ­
nidad. 

A pr imera vista, ese cuadro parece dar la razón a quienes afirman que la 
educac ión debe orientar sus mayores esfuerzos a la toma de conciencia polí­
tica. Afrontar pol í t icamente la insensibi l idad podr ía parecer el mejor camino . 
Sin e m b a r g o , sabemos que ciertas formas de poli t ización excesiva del deba te 
educa t ivo de ja ron en lugar secundar io la p reocupac ión por la mejora peda­
góg ica c o m o tal. No se supo igualar la ef ic iencia educat iva con la sensibi l i ­
dad sol idar ia . D a d a la escasa ac t i tud sol idar ia de las insti tuciones y n o r m a s 
que h a n logrado predominar en e l p laneta , se ha vuel to imposible ais lar las 
opc iones pol í t icas solidarias de la larga m a r c h a a través de las inst i tuciones. 
¿Será q u e no ha l legado aún la hora de conjugar , de forma innovadora , las 
exper ienc ias efectivas de aprendizaje con la creación de una sensibi l idad so­
l idaria? 
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Está su rg iendo una hipótesis desafiante: la h u m a n i d a d ha ent rado en una 
fase en la que n ingún poder económico o polí t ico es capaz de controlar la ex­
plosión de los espac ios del conocimiento. Internet es un ejemplo para enten­
der lo que se p re tende decir con estas h ipótes is . P o r eso , la d inamización de 
los espacios del conocimiento se ha convert ido en la tarea emancipatoria polí­
t icamente m á s significativa. Dicho de otro m o d o , pa rece que ha abier to una 
brecha ent re a c u m u l a c i ó n de capital y e x p l o s i ó n y difusión de los conoc i ­
mientos. Si eso fuese verdad, corresponde a la educac ión penetrar a fondo en 
esa brecha. 

La acumulac ión de capital, que se financió med ian te los beneficios direc­
tos del p roceso product ivo , no es ya su vec tor m á s impor tante , no cons igue 
reproducirse ya en el ámbito del control y dirección de los conocimientos y de 
las opiniones. Pese a los innegables esfuerzos del g ran capital para mantener 
un h ipercont ro l de la "cultura", de los lenguajes y de las conductas , surgen 
múlt iples descont ro les y filtraciones a l ternat ivas , e spec ia lmente en el p lano 
de los valores. 

Ante ese cuadro, no deberíamos permanecer en el mero discurso de la re­
sistencia crít ica, s ino que se trata de ocupar, de fo rma creativa, los accesos al 
conocimiento disponible y gestionar, de m o d o pos i t ivo , propuestas de direc­
ción de los p rocesos cogni t ivos —de los i nd iv iduos y de las o rganizac iones 
colect ivas— para conseguir metas vitalizadoras del tejido social. 

Los c o n c e p t o s c lás icos del poder hace ya m u c h o t i empo que no dan 
cuenta de los acontecimientos . La desregulación, ex ig ida por el mercado en el 
plano de la iniciativa económica, se transforma en un potencial , que desborda 
todos los controles, cuando lo que se desregula se l l ama información, conoci­
miento, cultura, ritos y valores. 

En r e s u m e n , la soc i edad del c o n o c i m i e n t o s u p o n e , i nc lu so y sob re 
todo, un esfuerzo casi desesperado para hace r s imé t r i cos los controles en la 
esfera del c o n o c i m i e n t o . Pero las d is imetr ías y descoord inac iones aparecen 
por todas par tes . Sobre e l t rasfondo de esa h ipó te s i s comple ja , surge —por 
vez p r i m e r a en l a h i s to r i a h u m a n a — la p o s i b i l i d a d de re lac ionar í n t i m a ­
mente e l po tenc ia l i nnovador del conoc imien to c o n la propia esenc ia crea­
tiva de la v ida . 

Los p rocesos cogni t ivos y vitales descubren su lugar de encuentro, mar­
cado desde s iempre, en el centro de lo que es la vida, c o m o proceso de autoor­
ganización, desde el p lano biofísico hasta e l de los ámbi to s sociales; la v ida 
quiere segui r s i endo v ida —la vida que se " g u s t a " y que se ama— y anhe la 
ampliarse en m á s vida. La producción y reproducción biológica y social de la 
vida no se deja encuadrar en esquemas economét r icos , porque los seres v ivos 
entrelazan n e c e s i d a d e s y deseos de un m o d o m u c h o m á s comple jo . A m b o s 
forman un t ema unificado. 

Los soc ia l i smos " rea les" no supieron tener e s to en cuenta y actuaron de 
modo unilateral dando prioridad a las neces idades e lementa les . Por otro lado, 
el capi ta l ismo s iempre fue maestro en manipu la r de seos y postergar la satis-
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facción universal de las neces idades elementales. De ahora en adelante tene­
mos que actuar con una v is ión antropológica más comple ja . Sin fomentar la 
libertad de los deseos, el respeto de los intereses y el impulso a las iniciativas, 
no se desencadena la product iv idad de cualquier tipo, a no ser mediante in­
deseables mandos central izados. Después de la truculencia irracional del neo-
liberalismo desenfrenado, con el recrudecimiento de las tendencias de exclu­
sión, la lucidez pol í t ica se ha vuel to difícil. Pero es tá c la ro que no podrá 
repetir la propuesta de los es ta t i smos burocrat izantes e improduc t ivos ni la 
neoliberal, actualmente vigente , del desenfreno de la apropiac ión privada de 
los frutos del trabajo h u m a n o acumulado en el progreso de la c iencia y de la 
tecnología y de la product iv idad del trabajo. 

La humanidad ha l legado a una encrucijada ético-polít ica, y según todos 
los indicios, no encont ra rá sal idas para su propia supervivencia , c o m o espe­
cie amenazada por sí m i sma , en tanto no construya consensos sobre cómo in­
cent ivar con jun tamente nues t ro potencial de in ic ia t ivas y nues t r a s frágiles 
predisposiciones hacia la solidaridad. Ese potencial para crear y esa apertura 
para compart i r no se igua lan bajo órdenes e impos ic iones . Po r an t igua que 
pueda parecer la idea, sin profundas conversiones antropológicas , traducidas 
en consensos polí t icos construidos de modo democrát ico, no surgirá una con­
vivencia humana en d o n d e no falte ni la r iqueza de b i enes d i sponib les ni el 
deseo de saber convivir en medio de las diferencias. 

Una soc iedad d o n d e t odos tengan sitio sólo será p o s i b l e en un m u n d o 
donde quepan muchos mundos . La educación se enfrenta a la apasionante ta­
rea de formar seres h u m a n o s para quienes la creatividad y la ternura sean ne­
cesidades vitales y e l e m e n t o s definitorios de los sueños de fel ic idad indivi­
dual y social. 

P L A C E R Y T E R N U R A E N L A E D U C A C I Ó N 

El ambiente pedagóg ico tiene que ser un lugar de fascinación e inventiva: 
no inhibir sino propiciar la dosis de ilusión común entusiasta requerida para 
que e l proceso de aprender se produzca como mezc la de todos los sentidos. 
Transformación de los s en t idos y s ignif icados, y p o t e n c i a c i ó n de todos los 
sentidos con los que c a p t a m o s corporalmente e l m u n d o . P o r q u e e l aprendi­
zaje es, antes que nada, un proceso corporal. Todo conoc imien to t iene una ins­
cripción corporal, y que v e n g a acompañada de una sensación de placer no es, 
en modo alguno, un aspec to secundario. 

Necesi tamos vo lver a introducir en la escuela el pr inc ip io de que toda la 
morfogénesis del conocimiento tiene algo que ver con la experiencia del placer. 
Cuando está ausente esta dimensión, el aprendizaje se convierte en un proceso 
meramente instructivo. Informar e instruir acerca de saberes ya acumulados por 
la humanidad es un aspec to importante de la escuela, que debe ser, en este sen­
tido, una central de servic ios cualificados. Pero la exper iencia del aprendizaje 
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implica, además de la instrucción informativa, la reinvención y construcción per­

sonalizada del conocimiento. Y en eso, el placer representa una d imensión clave. 

La educación que pone el énfasis en una visión de la acción educat iva c o m o en­

señanza y producción de experiencias de aprendizaje, resulta fascinante. 

La vida "se saborea" . Po r eso , los educadores deber í an ana l i z a r de qué 

m o d o la vida de los a lumnos es una vida concreta que, en su m á s profundo 

d inamismo vital y cognit ivo, s iempre se gustó a sí misma, o, al m e n o s , lo in­

tentó y lo vuelve a intentar; a no ser que la propia educación c o m e t a el delito 

de anu la r esa d inámica vital de deseos de vida, t r a n s f o r m a n d o a los que 

aprenden en meros receptáculos de instrucción, al pensar sólo en la " t ransmi­

sión de conocimientos" supues tamente ya preparados. 

Dentro de esta perspectiva, la atención a la morfogénesis ( surg imiento de 

las formas) del conocimiento nos l leva a temas como los s iguientes : 

• aprender es un proceso creat ivo que se autoorganiza 

• todo conocimiento tiene una inscripción corporal del conoc imien to 

• la dinámica de la vida y la del conocimiento están un idas 

• el placer como d inamizador del conocimiento 

• urge cuidar y volver a flexibilizar los lenguajes pedagóg i cos 1 

La cuest ión sobre la ca l idad cogn i t iva y social de la e d u c a c i ó n se debe 

afrontar, primordialmente, desde un eje pedagógico, es decir, a par t i r de la ex­

periencia del placer de estar conoc iendo . 

C A R Á C T E R PLURISENSORIAL D E L C O N O C I M I E N T O 

El deba te sobre la p e d a g o g í a p o s t m o d e r n a vue lve a r e sa l t a r el ca rác te r 

plurisensual —prefiero ese vocablo al de "plurisensorial"— del conoc imien to 

v incu l ado a la in teracción en t re ce r tezas e ince r t idumbres , en lo s p r o c e s o s 

adapta t ivos que nos i m p o n e la v ida real. La concepc ión d i n á m i c a del cere­

b r o / m e n t e es part icularmente importante para ese debate y resal ta u n a peda­

gog ía que acepte t rabajar con e sa in teracc ión de cer teza e i n c e r t i d u m b r e . 

Nuestro ce rebro /mente está neuronalmente predispuesto para t ratar las vaci­

laciones, soportándolas y superándolas , según le convenga . Es ta es u n a de las 

cual idades más fascinantes del p lacer 

El ce rebro /mente está hecho para la fruición del pensar. Po r eso , el énfasis 

en e l "pensar propio" —no sólo c o m o pensamiento que cons igue t omar forma 

y articularse, sino también c o m o una experiencia h u m a n a m e n t e p lacen te ra— 

es un tema pedagógico fundamenta l . E l conoc imien to só lo e m e r g e en su di­

mens ión vitalizadora cuando t iene algún tipo de vinculación c o n el placer. 

' Me detengo en esos temas en mi libro Metáforas novas para reencantar a educacao. Epistemo­
logía e didática. Piracicaba, UNIMEP, 1996; 2* ed, 1998. 
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En los ú l t imos años se ha activado, c o m o nunca antes, el debate sobre la 

" in te l igenc ia e m o c i o n a l " . Hace poco , e l m é d i c o y filósofo co lombiano Lu is 

Carlos Res t repo publicó un libro que ráp idamente se convirtió en un éxito de 

ventas. Su tí tulo es El derecho a la ternura. En esta obra, el autor reflexiona so­

bre las ex igencias pedagógicas y sociales de nuest ro ce rebro /mente . Tomo al­

gunos párrafos de esa obra: 

"El debate que separa la inteligencia de la afectividad parece tener su ori­
gen en que —frente a una percepción mediada por el sentido del tacto, del gusto 
o del olfato— occidente prefirió el conocimiento a través de los exteroceptores, 
es decir, los receptores a distancia o externos, como son los sentidos de la vista y 
del oído. Nuestra cultura es visual-auditiva. Se trata de un condicionamiento 
tan certero que los Padres de la Iglesia y el propio santo Tomás de Aquino con­
cibieron el cielo como un paraíso visual, donde tendríamos, por toda la eterni­
dad, la visión beatífica de Dios, excluyendo la posibilidad de un cielo táctil, 
dado que, ya aquí, en la tierra, habían censurado el sentido del tacto. 

La escuela, heredera auténtica de la tradición visual-auditiva, funciona de 
tal modo que para asistir a las aulas bastaría que los niños tuviesen un par de 
ojos, oídos y manos, quedando excluidos, para su comodidad, los demás senti­
dos y el resto del cuerpo. Si pudiese hacer cumplir una orden de ese tipo, la es­
cuela pediría a los niños que viesen el aula solamente con sus ojos y oídos, tal 
vez acompañados de la mano en la actitud de agarrar un lápiz, dejando el resto 
del cuerpo bien guardado en casa. (...) 

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

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

Llenar de ternura la vida cotidiana exige una inversión sensorial que va 
desde la vivencia perceptiva más próxima hasta la desarticulación de complica­
dos códigos que nos indican vías preestablecidas de semantización del mundo. 
Es necesaria una inversión sensorial para volver a dar significado a la vida dia­
ria, para acceder, como en los grandes ritos iniciáticos, a una alteración del es­
tado de conciencia que nos obligue a mover las fronteras dentro de las cuales 
fue aprisionado nuestro sistema de conocimiento" 2. 

2 RESTREPO, L. C: El derecho a la ternura. Bogotá, Arango Editores, 1* ed., octubre de 1994; 
5ª ed., mayo de 1995, págs. 165, 52, 50 y 78. 
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U N I F I C A R L A I N S T R U C C I Ó N C U A L I F I C A D A 

Y LA C R E A T I V I D A D (Algunas notas) 

"El arte supremo del maestro consiste en despertar el gozo de la expresión crea­

tiva y del conocimiento". La cita es de Albert Einstein. 
Educar es hace r surgi r v ivencias del p r o c e s o de c o n o c i m i e n t o . El "pro­

duc to" de la e d u c a c i ó n debe l levar el n o m b r e de experiencias de aprendizaje 
(learning experiences), y no s implemente adquis ic ión de conoc imien to supues­
tamente ya preparados y disponibles para la enseñanza concebida como sim­
ple transmisión. En este sentido, quizá puedan ser út i les las s iguientes notas: 

— Dos cosas deben ir juntas en nuestra manera de en tende r la educación: la 
mejora p e d a g ó g i c a y el compromiso socia l . H a y a l g o e r róneo en la anti­
gua idea de que c l a ses más o m e n o s b ien i m p a r t i d a s (una "buena ense ­
ñanza" ) g en e ran necesa r i amen te buenos ap rend iza j e s . L o s p rop ios con­
ceptos de e n s e ñ a n z a y aprendizaje es tán h o y s o m e t i d o s a una profunda 
revisión. 

— La educac ión só lo cons igue buenos " r e su l t ados" c u a n d o se p reocupa de 
generar expe r i enc i a s de aprendizaje, c r ea t iv idad p a r a cons t ru i r conoc i ­
mientos y hab i l idad para saber "acceder" a fuentes de información sobre 
los más diversos asuntos. 

— Son tres los ana l fabe t i smos que hay que der ro tar : el de la lectura y escri­
tura (saber leer y escribir) , el sociocultural ( saber en qué t ipo de sociedad 
se v ive; por e j emplo , saber lo que son los m e c a n i s m o s de mercado ) , y el 
tecnológico (saber in teractuar con máqu inas c o m p l e j a s ) . Toda escuela in­
competente en a lguno de esos aspectos es soc ia lmen te retrógrada. 

— La escuela no debe concebirse como simple ins t i tuc ión que repasa conoci­
mientos preparados , s ino c o m o el contexto y el a m b i e n t e organi tavo ade­
cuado para la iniciación en vivencias personalizadas de aprender a aprender. 
La flexibilidad es un aspecto cada vez más importante para un conocimiento 
personalizado y para una ética social democrática. 

— El " conoc imien to" se ha convert ido en un t e m a ob l iga tor io . Se habla mu­
cho de "sociedad del conocimiento" y, ahora también , de "sociedad apren­
diente". Es impor tan te saber decodificar c r í t i camente y afrontar de m o d o 
positivo el reto pedagógico expresado en los n u e v o s lenguajes. 

— La nueva percepción básica consiste en la equ iparac ión radical entre proce­
sos vitales y cogni t ivos . No existen verdaderos p rocesos de conoc imien to 
sin conexión con las expectat ivas y la vida de los aprendientes . 

— Toda educación impl ica fuertes dosis de ins t rucción, en tendimien to y ma­
nejo de reglas y reconocimiento de saberes ya a c u m u l a d o s por la humani -
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dad. Aunque sea importante , esa instrucción no es el aspecto fundamental 

de la educac ión , ya que és te se ha l la en las v ivenc ias pe r sona l i z adas de 

aprendizaje, que obedecen a una coincidencia básica entre procesos vitales 

y procesos cognit ivos. 

— El aspecto instructivo de la educación actual no cons igue dar cuenta de la 

profusión de conoc imien tos disponibles y emergentes inc luso en áreas es­

pecíf icas . Por e so no n o s d e b e r í a m o s p reocupar tan to p o r l a m e m o r i z a ­

ción de los saberes ins t rumenta les , c o m o por pr ivi legiar la capac idad de 

"acceder a e l los" , descodif icar los y manejar los . El aspec to de ins t rucción 

debería estar en función del aprendizaje emergente (emergent learning), es 

decir, de la mor fogénes i s pe r sona l i zada del c o n o c i m i e n t o . E s o se puede 

ilustrar, por e jemplo, con la vis ión de la memor ia c o m o un p roceso diná­

mico . 

— Es preciso sustituir la pedagogía de las certezas y de los saberes prefijados 

por una "pedagogía de la pregunta" , de la mejora de las p regun tas y del 

"acceso" a las informaciones . En suma, por una "pedagogía de la compleji­

dad", que trabaje con conceptos transversales, abiertos a la sorpresa y a lo 

imprevisto. 

— Todo conoc imien to t iene una inscr ipción corporal y se b a s a en una com­

pleja interacción sensor ia l . E l conoc imien to h u m a n o n u n c a es pura ope­

ración mental . Toda ac t ivac ión de la intel igencia está entre te j ida de emo­

ciones. 

— Es preciso pensar la educac ión a partir de los nexos corporales entre seres 

humanos concretos, es decir, centrando la atención en la corporeidad viva, 

donde neces idades y deseos forman una unidad . En a l g u n a ocas ión me 

atreví a decir: "El cuerpo es, desde el punto de vista científico, la instancia 

fundamental para ar t icular concep tos centrales para una teor ía pedagó­

gica. Sólo una teoría de la corporeidad puede proporcionar las bases para 

una teoría pedagógica" 3 . 

— La escuela y la ac tuación pedagógica t ienen una función social específica, 

en la medida en que exis ten , de m o d o preciso y específ ico, para crear las 

oportunidades básicas para la morfogénesis del conocimiento . 

— El nuevo encanto y el nuevo placer de la educación requiere la unión entre 

sensibilidad social y eficiencia pedagógica. Por lo tanto, el compromiso ético-

político del educador debe manifestarse de manera primordial en la excelen­

cia pedagógica y en su colaboración para crear un cl ima esperanzador en el 

propio contexto escolar. 

3 ASSMANN, R: Paradigmas educacionais e corporeidade. UNIMEP, Piracicaba, 1993; 3" ed. 
1995, p. 113. 
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E D U C A C I Ó N Y S E D U C C I Ó N 

R u b e m Alves suele decir que educa r t iene que ver con la seducc ión . S e ­
gún él, educador es quien cons igue deshacer las resistencias al p lacer del co­
nocimiento . ¿Seducir para "qué"? Para un saber/sabor, por lo tanto, para el co­
n o c i m i e n t o c o m o fruición. Pero es impor t an te resal tar i g u a l m e n t e e l "para 
qué" , porque pedagogía es encan ta rse y seducirse rec íprocamente con expe­
riencias de aprendizaje. En los docentes se debe hacer visible el g o z o de estar 
co laborando con algo tan e s tupendo c o m o hacer posible e inc rementa r —en 
el ámbi to sociocultural, que se refleja directamente en el b io lóg ico— la unión 
profunda entre procesos vitales y de conocimiento. 
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¿Qué significa "aprender"? 

I G N O R A M O S A Ú N M U C H O S O B R E L O Q U E E S A P R E N D E R 

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

]. A. Scott Kelso 1 

¿QUÉ ES R E A L M E N T E A P R E N D E R ? ¿ C ó m o surge e l conocimiento? Para 
éstas o similares formulaciones de la misma pregunta bás ica de la pedagogía, 
la escuela tenía, t r ad ic iona lmente , una respues ta a p a r e n t e m e n t e obvia : se 
aprende estudiando en una buena escuela, con buenos profesores. Es decir, e l 
conocimiento surge m e d i a n t e e l aprendizaje. ¿Y c ó m o surge e l aprendizaje? 
Pues mediante la enseñanza . En esa visión, un buen aprendizaje sería el resul­
tado normal de una b u e n a enseñanza y del es tudio discipl inado. C o m o sabe­
mos, esta ecuación s implis ta está en crisis. 

Hoy día, el p rogreso de las biociencias nos ha ido mos t r ando que la vida 
es, esencialmente, aprender, y que eso se aplica a los m á s dist intos niveles que 
se puedan distinguir en el fenómeno complejo de la v ida . Parece que se trata 
rea lmente de un p r i n c i p i o más ampl io r e l ac ionado c o n la e senc ia de "es tar 
vivo", que es s inón imo de estar interactuando, c o m o aprendiente , con la eco­
logía cognit iva donde se está inmerso, desde el p lano es t r ic tamente bioñ'sico 
hasta e l más abstracto p lano mental . Además , en esa visión, lo menta l nunca 
se separa de la ecología cognit iva que hace viable al o rgan i smo vivo. 

Me pregunto s i no es hora de cambiar radicalmente el escenario epistemo­
lógico del debate sobre la educación, integrando conceptos tales como: sistemas 
complejos y adaptativos, sistemas aprendientes, parámetros dinámicos y auto-
organizativos, biosemiót ica, etc.; en fin, creo que sería fructífero explorar ciertos 
conceptos , t ransversa les y t ransmigrantes entre d ive r sas disc ipl inas , tales 

1 KELSO, J. A.: Dynamic Patterns. The Self-Organisation of Brain and Behaviour, The MIT 
Press, Cambridge, 1995, p. 161. 
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como: complej idad, autoorganización, autopoiesis , morfogénesis y s imilares . 
Quizá haya que valorar en qué t ienen razón quienes hablan del ago tamien to 
del cuadro de conceptos tradicionales de las ciencias humanas y sociales. 

M u c h o s s ienten cur ios idad por s abe r en qué punto las i nves t igac iones 
científicas —por ejemplo, sobre el cerebro / mente— plantean desafíos nuevos 
a la ac tuac ión pedagógica c o m o generadora de experiencias de aprendizaje . 
En los ú l t imos decenios, no pocos .científicos —especialmente de las b ioc ien­
cias, neurociencias , ciencias cognit ivas en general, e informática (por fin, tene­
m o s ya máquinas que aprenden y sabemos algo sobre cómo funcionan)— fue­
ron l levados , por sus propias invest igaciones , a zambullirse, y a lgunos has ta 
fascinarse con la muy compleja t rama que une procesos vitales y cogni t ivos . 

F O R M A M O S PARTE D E S I S T E M A S A P R E N D I E N T E S 

No exis te vida sin el n icho vital cor respondien te . Después de definir lo 
que es una unidad de supervivencia , Grego ry Bateson sugiere que ap l ique­
m o s los mi smos criterios al concepto de "mente" : 

"La unidad de supervivencia es el organismo más su entorno. La unidad de su­
pervivencia es idéntica a la unidad como mente"2. 

Es decir, el vocablo " m e n t e " deber ía en tenderse de forma enca rnada , o 
sea, c o m o e l individuo cognosc ien te en cuan to part icipante act ivo en eco lo­
gías cogni t ivas . Formulada de otro m o d o , la tesis es la siguiente: el o rgan i smo 
vivo y su entorno forman, en cada momen to , un solo sistema, y cualquier dis­
t inción acerca de las autonomías de los subsis temas dentro de ese s is tema (por 
e jemplo, discentes individuales en un s is tema aprendiente) tiene que resaltar 
el carácter relativo de esas au tonomías ; es decir, los subsistemas existen sólo 
en cuan to coexis ten dentro del conjunto de la d inámica del s is tema. Q u e d a 
planteada la pregunta siguiente: ¿Dónde comienzan y dónde terminan los sis­
temas d inámicos abiertos?, lo que nos lleva de modo inevitable a los concep­
tos de formas y parámetros autoorganizativos. 

Para destacar la importancia de esa pregunta cito un libro aún en fase de 
redacción: 

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

2 BATESON, G.: La unidad sagrada. Pasos hacia una ecología de la mente, Gedisa, Barcelona, 1993. 
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ampliación del sistema y su reorganización, lo que hace posibles nuevas formas 
de acción y nuevos resultados. De ello resulta que el conocimiento como tal, no 
está basado en acción directa alguna de los sentidos" 3. 

N U E S T R O S S E N T I D O S N O S O N V E N T A N A S 

S I N O I N T E R L O C U T O R E S C O N E L M U N D O 

La visión que es tamos exponiendo contradice abiertamente la concepción 

bastante común de que los sentidos son una especie de ventanas por las que el 

conocimiento entra "desde fuera" al organismo. Esta idea tomó tanta fuerza que 

el propio concepto de conocimiento se consideraba dividido en dos subsistemas: 

el individuo y el medio , el receptor y el emisor, el a lumno y el profesor, etc . A 

partir de ahí, resultó difícil aceptar que, la pr imera consideración sobre el pro­

ceso de aprendizaje sea siempre la de que existe un sistema unificado organismo-

y-entorno y que eso no es válido solamente para las reacciones vitales primarias 

en el plano bioñ'sico, sino que se aplica igualmente al mundo de los lenguajes. 

No es fácil tomar esto en serio porque los argumentos , tanto los de los fi-

s iologistas c o m o los de los mental is tas , parecen tan convincentes que cues ta 

aceptar que funcionen, ep is temológicamente , c o m o supues tos ver i f icados y, 

por el lo, incuest ionables . ¿No responde el ojo al es t ímulo de la luz? ¿ N o res­

ponde el gusto al est ímulo del al imento o de la bebida? ¡Qué difícil fue enten­

der que lo que entra por la retina responde sólo en una pequeña parte a los pa­

trones de cons t rucción ce rebra l /men ta l del resul tado: lo que resulta de es tar 

obse rvando! ¡ C ó m o actuar para reconst rui r e l p roceso vital de a l imen ta r se 

como un saborear, del que forman parte los contextos del comer! 

R e s u m i m o s , a cont inuación, a lgunos pun tos bás icos para una vis ión de 

los sentidos c o m o interlocutores activos del med io circundante: 

— Todo ser v ivo necesi ta conocer de m o d o act ivo su entorno para poder se ­

guir v ivo y actuar. 

— Lo que l l amamos conocimiento, en un sent ido amplio, es precisamente esta 

organización dinámica del s is tema o rgan i smo /en to rno , en cuanto le posi­

bilita actuar. 

— Nuestros sent idos y todo el s is tema nervioso forman una unidad d inámica 

para la que no sirven las metáforas de la hidráulica, de la mecánica y de los 

s is temas de circuitos. 

— Nuest ros órganos sensoriales son, por enc ima de todo, creadores de cone ­

x iones c o n e l m e d i o ambien te ; los sen t idos no son "ven tanas de c o n o c i ­

miento" , s ino más bien, instrumentos para verificar hipótesis. 

3 JÁRVILEHTO, T.: Man and His Environment, cap. 20: "Formation of Knowledge and Func-
tion of Senses", primer apartado. 
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— Las teorías de la percepción (con la excepción, has ta c ier to punto , de Mer-

leau-Ponty 4 ) g e n e r a l m e n t e se basan en la idea de la t r ansmis ión / r e c e p ­

ción de información procedente del medio. Inc luso las que incluyen el mo­

vimiento c o m o noc ión c lave en ese proceso, g e n e r a l m e n t e lo cons ide ran 

sólo c o m o c o m p o n e n t e parc ia lmente modif icador de las sensac iones que 

ent ran por los s en t idos . P o r e l contrar io , l a p e r s p e c t i v a o r g a n i s m o / e n ­

torno c o m o s i s t ema un i f i cado resalta dos a spec tos : p r imero , que la per­

cepc ión es u n a a c t i v i d a d que abarca por en t e ro e l s u b s i s t e m a cuer­

p o / m e n t e ; y segundo , que está inserta en el s i s tema o rgan i smo / e n t o r n o 

como un todo, repercu t iendo en una reorganización específ ica de los dos 

niveles. Esto que signif ica que la percepción se p roduce c o m o propiedad 

emergen te en e l s u b s i s t e m a de corpore idad, inser ta en e l s i s tema unifi­

cado o r g a n i s m o / e n t o r n o . 

— Cualquier o rgan i smo v ivo está continuamente " supon iendo cosas" acerca 

del medio que le rodea, es decir, ejerce en todo m o m e n t o una compleja ac­

t ividad eferente (que l leva de "dentro" a " fuera" ) . El o r g a n i s m o no es un 

mero receptor de e s t ímu los a los que reacciona ensegu ida . El o rgan i smo 

vivo es, también y por enc ima de todo, un creador act ivo c o m o copartícipe 

del s is tema conjunto o rgan i smo/en to rno . Veamos una cita aclaratoria so­

bre la peculiar idad e importancia de esa visión: 

"El descubrimiento de esa actividad eferente de los sentidos es probable­
mente uno de los resultados neurofisiológicos más significativos de las últimas 
décadas, desde el punto de vista teórico, ya que transforma completamente el 
modo de concebir los principios básicos de la actividad neuronal. Este 'descubri­
miento significa que las neuronas no procesan información ambiental y que el 
procesamiento de la información, en términos generales, no es una función bá­
sica del cerebro humano, como suponían muchos expertos" 5. 

A P R E N D E R E S U N A P R O P I E D A D E M E R G E N T E 

D E L A A U T O O R G A N I Z A C I Ó N D E L A V I D A 

De lo que se ha d icho hasta aquí se deriva la tesis de que el conocimiento 

surge, como una p rop iedad autoorganizativa, del s i s tema nerv ioso tal como 

está acop lado a su m e d i o ambien te . Uno de los au to res q u e ha t ra tado con 

más ahínco esta cuest ión es J .A. Scott Kelso: 

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

4 MERLEAU-PONTY, M.: "El problema teórico de la percepción de los demás por el niño", 
en Leif, J. y Juif, P.: Textos de psicología del niño y del adolescente. Narcea, Madrid, 2* ed. 1979, 
págs. 58-71. 

5 JÁRVILEHTO, T.: Ob. c i t , apartado final. 
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T O D O S E M O D I F I C A C U A N D O S E A P R E N D E 

Aprender no se resume en aprender cosas, si esto se ent iende c o m o ir acu­
mulando saberes, en una especie de proceso acumula t ivo semejan te a juntar 
cosas en un montón. El aprendizaje no es un amontonamien to suces ivo de co­
sas que se van reuniendo s ino que se trata de una red o t rama de interaccio­
nes neuronales muy complejas y dinámicas, que van creando estados generales 
cualitativamente nuevos en el cerebro humano. A esto le doy el n o m b r e de mor­
fogénesis del conocimiento. En este sentido, el aprendizaje consis te en una ca­
dena compleja de saltos cual i tat ivos de autoorganización neuronal de corpo­
re idad viva, cuya c l áusu la ope rac iona l ( léase: o r g a n i s m o ind iv idua l ) se 
autoorganiza en cuan to se m a n t i e n e en un acop lamien to es t ruc tura l con su 
medio. 

Kelso deja claro que su ob je t ivo es, efect ivamente , "cambiar la manera de 
afrontar la cuestión de aprender": 

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

6 KELSO, J.A.: Ob. cit., pág. 26. 
7 Ibid, pags. 162-163. 

micas. En vez de calcular, nuestro cerebro "alberga" («dwelles»), al menos por 
breves momentos, estados inestables; y cuanto pasa por esas fronteras de ines­
tabilidad puede realizar conexiones flexibles y rápidas. Por hallarse en esa orla 
de estados críticos, el cerebro es capaz de anticipar el futuro, y no simplemente 
reaccionar al presente. Eso implica una nueva física de la autoorganización 
donde, de modo incidental, ninguno de los niveles (o dimensiones) tiene mayor 
o menor importancia que cualquier otro 6 

... la clave para entender lo que significa aprender consiste en ampliar la 
teoría de la autoorganización en los sistemas de no equilibrio, de modo que in­
cluya, particularmente, los conceptos clave de dinámica intrínseca (es decir, las 
tendencias espontáneas de coordinación preexistentes en el individuo) y de in­
fluencias paramétricas específicas (es decir, nuevas modificaciones debidas, por 
ejemplo, al "clima" reinante en un aula), que actúan sobre esta dinámica. La ex­
presión 'dinámica intrínseca' se refiere simplemente a las tendencias de coordi­
nación autónoma que existen antes de pasar a aprender algo nuevo" 7 . 
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... el punto principal es el siguiente: el aprendizaje no modifica sólo una 
cosa, sino que modifica todo el sistema. No es solamente una asociación o cone­
xión la que está siendo reforzada, aunque también suceda eso sino que otras 
conexiones se están modificando en el mismo momento" 8. 

C u a n d o alguien ap rende a lgo nuevo , no es sólo e se e l e m e n t o n u e v o 
—motor , l ingüístico, conceptual , e tc .— lo que se acumula a lo que supues ta­
mente se adquirió ya, s ino que se produce una reconfiguración de todo su ce­
r e b r o / m e n t e en cuanto s i s t ema d inámico . Surgen m u c h a s p regun tas , por 
e jemplo : ¿ese mov imien to se p r o d u c e s iempre , en cua lqu ie r aprendiza je , o 
só lo en aquel los m o m e n t o s en que exis te un aprendizaje s ignif icat ivo? Y en 
ese caso, ¿qué hace que se v ivenc ie c o m o significativo? ¿ C ó m o se inc luye en 
eso los t emas de la mot ivac ión , n ive les de expectat ivas , fo rmas de au toper -
cepción, intensidad emocional , etc.? En mi opinión, tales temas se pueden de­
sarrollar perfectamente dentro de la propuesta teórica general de Ke l so . Evi­
den temente , nadie pre tende af i rmar que todos los instantes del aprendiza je 
sean igua lmen te reconf iguradores en re lación con e l s i s t ema c o m p l e j o de 
atractores del ce rebro /men te . Lo que sí se quiere proponer, c o m o teoría expli­
cat iva del éxi to o fracaso del aprendizaje , es que cualquier p roceso pedagó­
g ico so lamente será s ignif icat ivo para los aprendientes en la m e d i d a en que 
p roduzca esa reconf iguración del s i s tema comple jo c e r e b r o / m e n t e (y de la 
corporeidad entera). 

C R Í T I C A D E L C O N C E P T O D E R E P R E S E N T A C I Ó N 

Para en tender mejor c ó m o se p roduce e l h e c h o de ap rende r es necesa ­
r io cr i t icar el concepto de representación mental. D icho en t é rminos senci l los : 
no exis te n inguna "pan ta l l a" de imágenes en nuest ras cabezas . Pa ra s i tuar­
nos en esa problemát ica , c o n v i e n e recordar que, en las ú l t imas c i n c o déca­
das , surgieron tres t endenc ias bas tan te diferentes en las c iencias cogn i t ivas . 
S o n éstas: 

1. Simbolismo: trabaja con la metáfora cerebro /ordenador (el cerebro sería un 
procesador de información) . 

2. Conexionismo: prefiere el m o d e l o de las redes conexivas (redes neuronales 
complejas) . 

I 
3. Dinamicismo: estudia el c e r e b r o / m e n t e como una d inámica autoorganiza-

tiva en la que surgen es tados imprevisibles (un sistema complejo , versát i l y 
adaptativo. 

8 Ibíd, págs. 159,162 y 173. 
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Obviamente , existen interpenetraciones, en especial entre las dos ú l t imas 

escuelas mencionadas . Hoy día ganan terreno las posiciones científ icas favo­

rables al uso preponderante de los conceptos de complejidad d inámica , auto-

organización (autopoiesis, en el lenguaje de Maturana y Varela 9 en b io logía , y 

en N. L u h m a n n en la teoría de los s is temas sociales) , niveles emergen tes , in­

terpenetración de caos y orden, s i s temas no lineales distantes del equi l ib r io , 

estructuras disipativas, etc. 

La noción de representación, además de su historia más remota asoc iada a 

teor ías mental is tas del conocimiento , s igue presente en las teorías c o m p u t a -

cionales (metáfora: ordenador) y en las conexionistas (metáfora: redes) acerca 

del ce reb ro /men te . En el concepto de representación existe una de te rminada 

concepc ión de la relación entre los sent idos y los procesos menta les ; a saber: 

la de cor respondenc ia y reflejo (espejo) . Es decir, p rec i samente aque l l a con­

cepción que está s iendo directamente cuest ionada por los autores ya m e n c i o ­

nados . Es lógico que, en la medida en que las teorías representacionis tas son 

cons ideradas como inadecuadas para expl icar los procesos de aprendiza je y 

c o n o c i m i e n t o , t ambién entra en cr is is la propia noc ión de r ep re sen t ac ión . 

Francisco Varela se expresa así sobre este asunto: 

"Algunos especialistas en ciencias cognitivas siguen convencidos de que el 
conocimiento se produce sobre la base de representaciones simbólicas; otros en­
tienden que es en realidad una representación de tipo emergente, pero en co­
rrespondencia y asociada al mundo exterior y físico. Estos dos grupos están con-
tituidos en su mayoría por neurocientíficos. Parece, no obstante, que hoy es 
necesario cuestionar esta noción de representación distribuida. 

... Eso nos lleva a la tercera escuela de ciencias cognitivas, la más re­
ciente: lo que yo llamo visión 'enactiva' del conocimiento. El término 'en ac­
ción' (enaction) es un anglicismo que trato de introducir. To enact significa 
'hacer emerger', 'constituir de forma activa' (...) El mensaje fundamental de 
la escuela 'enactiva' consiste en alertarnos ante la noción de representación 
como base de una explicación del conocimiento, del fenómeno cognit ivo. 
Todo el concepto de representación en su sentido fuerte, consiste justamente 
en buscar una lógica de correspondencia con algo que precede a la actividad 
cognitiva (por ejemplo, saber desde el principio qué se quiere trasmitir). Me 
parece que las investigaciones recientes tienden a demostrar que el conci­
miento no es preexistente. Por el contrario, es algo que se construye a través 
de los ciclos de percepciones-acciones, sean individuales o sociales. Estos ci­
clos van creando recurrencias estables, que constituyen el mundo de los co­
nocimientos". 

9 Citas de: VARELA, R: Connaisances et représentations; Id., Autopoiesis, enacción y otras ideas 
peligrosas, textos disponibles en Internet (mayo de 1997). Ver también VÁRELA, R: The Embodied 
Mind - Cognitive Science and Human Experience, The MIT Press, Cambridge, 1991; MATURANA, 
H., y VARELA, R: A árvore do conhecimento. As bases biológicas do conhecimento humano, PSY, Cam-. 
pinas, 1995. 
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Por tanto, para Varela, el ámbito cognitivo s i empre emerge de una histo­

ria de in teracciones , que requiere una expl icación que evi te los equívocos de 

fijarse un i l a te ra lmente en lo que se supone que su rge "de dent ro" (enfoque 

sol ipsista) o en lo que se cree que viene "de fuera" (enfoque representacio-

nista). En este sent ido se trata, como dice Varela de: 

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

En este punto se sitúa la conexión con la gestión de los conocimientos. 
(...) El conocimiento no es, en modo alguno, una cosa que se pueda tratar 
como una provisión simbólica susceptible de ser transmitida. No se pueden 
pasar los conocimientos de un lado a otro. El conocimiento se construye siem­
pre sobre la base de un ovillo de acciones, y sobre la lógica de ese entramado 
de acciones es preciso actuar para poder abrirlo a la flexibilidad y a la trans­
formación." 

M O R F O G É N E S I S S O C I A L D E L A P R E N D I Z A J E 

El concep to de morfogénesis —que significa l i te ra lmente "aparición de la 

forma o fo rmas"— tiene una larga trayectoria en botánica , zoología, geología, 

etc. La novedad está en su expansión dentro de la antropología, la pedagogía 

y las Ciencias Soc ia l e s 1 0 . 

¿Cuál es, de hecho , el problema que se pre tende tratar? En pocas palabras 

diremos que el propósi to es señalar los callejones sin salida, teóricos y prácti­

cos, de las teor ías socia les , antropológicas y p e d a g ó g i c a s que no consiguen 

imaginar nada ba jo la forma de procesos au tocons t i tu t ivos . Tengo la impre­

sión de que, en el fondo, son las ficciones ahistóricas acerca del sujeto y de la 

conciencia las que dificultan percibir que, más allá de la intervención —siem­

pre bastante l imi tada— de la intencionalidad consciente , existe una compleja 

dinámica au toorgan iza t iva en todos los procesos v ivos , tanto en el p lano de 

los organismos c o m o en el terreno socio-histórico. 

10 VER EL capítulo 7: "Antropoiética: A morfogénese do conhecimento", de ASSMANN, H. 
Metáforas novas para reencantar a educacao, UNIMEP, Piracicaba, 1996, págs. 123 a 156. Cuando lo 
redacté, aún no disponía de los textos más recientes de Pablo Navarro, a los que me voy a refe­
rir. Hay coincidencias básicas en el enfoque. Mi texto acentúa, además, temas como: la inscrip­
ción corporal del conocimiento, el placer como dinamizador del conocimiento, etc. 
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No saldremos de esos b loqueos mientras s i g a m o s apegados a una visión 

dual del mundo y de la vida, c o m o la que impregna todo el pensamiento mo­

derno (i lustrado. . . ) sob re la razón, la l ibertad, el su je to , la conc ienc ia , etc . 

Existe una especie de b recha epis temológica — n o só lo de difícil superación, 

sino casi imposible de ser problematizada dentro del pensamien to moderno— 

en la conocida cadena de b inomios falaces sujeto-objeto, individuo-sociedad, 

Estado-mercado, micro-macro , consciente- inconsciente , docente-aprendiente 

o discente, etc. 

Las Ciencias Socia les surgieron de dos descubr imientos : la sociedad como 

estructura, con ámbi tos re la t ivamente autónomos, y los procesos de cambio , 

que van modif icando esa estructura social. Las teor ías socia les t ienen mucha 

dificultad, para l lenar la brecha epistemológica entre es t ructura social y cam­

bio social . No es ex t r año que también las teorías pedagógicas —por no haber 

sabido reunir, de m o d o ep is temológico , las ra íces b i o l ó g i c a s y los condic io­

nantes soc iocul tura les del conoc imien to— sigan t e n i e n d o di f icul tades para 

pensar conjuntamente el lado instruccional (enseñar) y el lado creat ivo del co­

nocimiento (aprender) . 

El concepto de morfogénesis social pretende pene t ra r en esa brecha episte­

mológ ica , c o m o n o c i ó n a l te rna t iva ante l a an t igua d u a l i d a d es t ruc tura so­

c i a l / c a m b i o social. A su vez , el concepto de morfogénesis del conocimiento pre­

tende lo m i s m o en re lac ión con la ant igua d u a l i d a d e n s e ñ a r / ap render , 

superando , de ese m o d o , las horr ib les noc iones de t r a n s m i s i ó n de conoc i ­

mientos y asimilación de conocimientos . 

U n a vez más , p o r m a y o r brevedad , me a c o g e r é a las fo rmu lac iones de 

un autor que está t r aba jando di rectamente e l c o n c e p t o de mor fogénes i s so­

cial, incluida la cues t ión del " indiv iduo c o m o suje to m o r f o g e n é t i c o " , e l so­

ciólogo español Pab lo Navar ro" , de la Univers idad de O v i e d o . Dejo a la crea­

t iv idad del l ec tor l a t a r ea de t rasp lan ta r las i d e a s de e s e au to r a l c a m p o 

pedagógico . 

"Sólo una teoría estructuralmente activa del cambio social puede resolver 
(disolver) la dualidad entre estructura (estática social) y cambio (dinámica so­
cial) que afecta al pensamiento sociológico desde sus inicios. (...) 

Una estructura (ya se trate de un organismo vivo o de una institución) ca­
paz de convivir con el fenómeno del cambio, sin quedar aniquilada por ella, 
debe ser una estructura capaz de transformarse activamente a sí misma, capaz 
de autotrascenderse como tal. Un cambio relevante para la estructura, y que 
ella pueda asumir, debe ser un cambio no degradativo, sino estructurante. La 

11 NAVARRO, R: Hacia una teoría de la morfogénesis social. Todas las citas aquí incluidas pro­
ceden de este texto, disponible en la página personal del autor en Internet (Univ. de Oviedo, Es­
paña). Ahí se halla también su texto correlativo El fenómeno de la complejidad social humana. Cf. 
igualmente su libro El holograma social. Una ontología de la sociabilidad humana. Siglo XXI, Madrid, 
1994. Pablo Navarro es coordinador de la SocioRed en Internet y profesor de doctorado inter-
disciplinar en Sistemas complejos (Universidad del País Vasco, San Sebastián). 
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noción de morfogénesis, al referirse a una 'morphé' o 'forma' (en definitiva, 
una estructura) que se gestiona a sí misma, procura juntar de manera indisolu­
ble los conceptos de estructura y cambio, confiriéndoles precisamente las ca­
racterísticas señaladas. Por tanto, una estructura capaz de transformarse acti­
vamente a sí misma, sin desaparecer como tal, es una estructura morfogenética. 
Y, a su vez, un cambio estructurante es un cambio morfogenético. Una estruc­
tura morfogenética es intrínsecamente dinámica, no simplemente porque se 
transforma —también las estructuras inertes sufren cambios degradativos— 
sino porque pervive en su condición de estructura a través de su propio pro­
ceso de cambio. El cambio morfogenético, a su vez, está congénitamente vincu­
lado a la estructura en la que se produce: no le llega como un factor externo 
sino que la expresa y desarrolla. En realidad, los conceptos de estructura mor­
fogenética y de cambio morfogenético son equivalentes ya que una transfor­
mación generadora de estructura y una estructura que se gestiona a sí misma 
mediante el cambio vienen a ser dos aspectos del mismo tipo de realidad. Pa­
rece intuitivamente claro que la estructura social tiene carácter morfogenético 
y que el cambio social es asimismo una transformación morfogenética. (...) 

En el análisis de las realidades sociales, la escala 'molecular' del sujeto in­
dividual constituye el nivel de análisis último, el que explica, en última instan­
cia, todos los demás y es, en este sentido, el más 'real'. Por lo tanto, en ese nivel 
será donde se deberá situar primordialmente la discusión del problema de la 
morfogénesis social. (...) 

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

La constitución de un sujeto es siempre una autoconstitución, opera de 
modo endógeno en todos los casos. Dicho de forma más precisa, se trata de una 
autoconstitución de tipo autopoiético, sometida al requisito de cierre organiza-
cional. En el caso del sujeto social humano, sólo una autoconstitución social-
mente relacional es compatible con la condición de agente que lo define (...) En 
buena parte de la teoría social predomina una concepción al mismo tiempo re-
ductiva y heterónoma del agente. Ignora una de las características más fasci­
nantes del sujeto humano —de su consciencia— que es la capacidad congénita 
que tiene para generar mundos sociales propios y para autoproducirse dinámi­
camente como persona, con determinados deseos, intereses, creencias, etc. 
acerca de esos mundos. Este es precisamente el ámbito peculiar y propio de la 
morfogénesis social humana, que coincide con el de la morfogénesis de la per­
sona, del agente individual." 

F O R M A S D E A P R E N D E R - F O R M A S D E P E N S A R 

Para te rminar , p ropongo un sal to de la f lexibil idad de aprender a la de 
pensar. ¿ C ó m o sería un modo de pensar que fuese vitalmente morfogenético, 
es decir, que se e levase a la capacidad de transitar entre diversos mundos del 
pensamiento , superando el falso di lema estructura / c a m b i o ? 
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En verdad , s i empre es tamos "en redados" —l i t e ra lmen te , en- red— con 
los c a m p o s s e m á n t i c o s cuya d inámica nos supe ra y , en buena medida , nos 
gobierna. Lo que cons ideramos pensamiento propio , la mayor ía de las veces 
no pasa de ser var iaciones , en la sintaxis y en la prosodia , de campos semán­
ticos ya preconf igurados . El punto clave a de s t aca r es que esos c a m p o s del 
sent ido funcionan, por así decirlo, como sopor tes mate r ia les en predisposi­
c iones neurona les y l ingüís t icas . Se convie r ten en nuestros c a m p o s del sen­
tido porque a c a b a m o s insertos en el los. No in te resa achaca r culpas . Lo que 
importa comprende r es que también e l pensamien to individual acos tumbra 
a ambientarse , conviv i r y evolucionar en el in te r ior de de te rminadas ecolo­
gías biofísicas, b iosocia les y discursivas. Las formas de pensar corresponden, 
en genera l , a los pa t rones d inámicos del s i s t ema que — c o n f o r m e nos aler­
taba G. Ba teson— obedece a la ecuación: unidad de supervivencia igual a uni­
dad-mente. 

N o r m a l m e n t e nos a c o m o d a m o s e n n u e s t r o m u n d o d e pensamien to , 
const i tuido por nuest ros discursos, que también preestablecen, en buena me­
dida, nues t ros in tereses (aquello que t iene sen t ido para nosotros) . ¿Es posi­
ble aceptar , en e l m u n d o del pensamien to — d e l q u e nos a p r o p i a m o s m e ­
diante nues t r a re f lex ión (o hasta más al lá, en n u e s t r o o r g a n i s m o ) — un 
pensamien to a l ternat ivo s iempre abierto, capaz de introducir , en las formas 
de pensar , lo que la noc ión de morfogénes i s p r o p o n e c o m o superac ión del 
b inomio estructura / cambio? 

G e n e r a l m e n t e , nues t ro interés en pensa r se c i r cunsc r ibe a l m u n d o ya 
const i tuido por nues t ros discursos. ¿ C ó m o sería un pensamien to que admi­
t iese cons tan temente nuevas formas de su propia autoorganización? Adiv ino 
que, para que nos s in tamos a gusto transitando por m u n d o s de pensamiento 
distintos del nuestro, es preciso que lo que efect ivamente nos interese sea con­
servar la vi ta l idad pe rmanen te de nuestro pensamien to , y que encon t remos 
placer en ser capaces de pensar de un modo vivo y abierto. 

D icho de otra forma, pensador es quien cul t iva un vivo interés por el di­
namismo del propio pensamiento, que sólo podrá cont inuar vivo si reconoce 
los l ímites del m u n d o creado por sus lenguajes. Si toda certeza con tumaz es 
estática, el sentirse seguro del propio pensamiento no depende de ese tipo de 
certeza, s ino de la capac idad de apostar por la v i ta l idad de la morfogénes is 
in in te r rumpida del pensamien to , hac iendo de e l lo la referencia bás ica del 
gozo de estar pensando . 

Después de destruir las nociones míticas del sujeto y de la conciencia —he­
redadas de las lecturas ilustradas o "revolucionarias" de la Modernidad— creo 
que aún queda la posibi l idad de una consciencia, m e n o s petulante, pero sufi­
ciente para innovar procesos flexibilizadores del pensamiento . ¿Por qué no se­
r ía posible moverse por diversos campos del sentido, sal iendo alegremente de 
aquél donde nos sentimos, de alguna manera, "en casa"? 

A ñ o s atrás, se creó la metáfora del "pensamiento nómada" . Fue, si no en­
tendí mal , para no de ja rnos o lv idar o para v i s l u m b r a r que e l p e n s a m i e n t o 
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tiene la vocación de crear m u n d o s plurales, e incluso m u n d o s ucrónicos y utó­

picos . Acordarse , de v e z en cuando , de esa vocac ión i t ine ran te del pensa­

miento parece a lgo sa ludable para no convertirnos en m o l u s c o s adher idos a 

una piedra sola; incluso hay crustáceos que no se contentan con una sola pie­

dra. ¡Qué envidia da la versati l idad de los delfines! 

i 



4 
Ampliar el campo de referencias 
de la Pedagogía 

P E D A G O G Í A Y C I E N C I A S D E L A V I D A : 

U N E N C U E N T R O I M P R E S C I N D I B L E 

D U R A N T E M U C H O t iempo, la Física clásica y la Mecánica inspiraron los 

lenguajes de las demás c iencias . Concep tos , comparac iones e inc luso esque­

mas explicativos completos se t ranspusieron de la Física newton iana a la Ana­

tomía, la Biología y la Medic ina en general . Lo que más sorprende es que las 

c ienc ias humanas y socia les t a m p o c o quedaron libres de ese p r e d o m i n i o de 

los conceptos mecanicistas. Para lograr la categoría de ciencia, parec ía impres­

cindible una cierta contaminac ión por lo que se acordó denominar " la envidia 

de la F í s ica" . El l egado de esa ma t r i z suminis t radora de c o n c e p t o s invad ió 

profundamente los lenguajes de la Pedagogía , área de referencia de las refle­

x iones de esta obra. 

No nos interesa extendernos , en este momento , sobre la cues t ión más am­
pl ia de la crisis de las c ienc ias h u m a n a s y sociales, que en b u e n a m e d i d a se 
debe a su lentitud en aprender de los saltos evolutivos de las d e m á s ciencias. 
És te es cier tamente un t ema de a lgún interés para e l deba te s o b r e la educa­
ción, en la medida en que la P e d a g o g í a se volvió, hasta cier to pun to , y a mi 
m o d o de ver, de manera indebida y excesiva, tributaria de las Cienc ias Socia­
les , y de hecho en la fase de su peo r ideologización, en Brasi l y A m é r i c a La­
tina. No obstante, nuestro ámbi to de preocupación se orienta m á s específ ica­
m e n t e a la novedad de los re tos que otras áreas cient í f icas , en e spec i a l las 
biociencias , están planteando a la Pedagogía . 

En e l siglo XX, e spec ia lmen te en los úl t imos cincuenta años , los avances 
científicos de la Biología han s ido tanto o más revolucionarios q u e los de la Fí­
s ica . Las ciencias b io lóg i ca s t r a t an d i rec tamente de los o r g a n i s m o s v ivos , 
mient ras que la Física se or ienta pr incipalmente a la materia o rgánica . Es evi­
den te que ese tipo de l íneas d iv isor ias ya se ha vuelto cues t ionab le , pero no 
deja de ser bas tante ex t r año e l r e t raso de la Pedagog ía en i n s p i r a r s e en los 
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grandes avances de las Ciencias de la Vida. H o y día, no es aceptable, desde el 
punto de vista teórico, la reducción de las fuentes inspiradoras de los lengua­
jes sobre la educación a una sola matr iz científica. 

Para decirlo de modo más enfático, los pedagogos no tienen por qué asu­
mir los problemas de las ciencias humanas y sociales. La Pedagogía surgió del 
car iño de los padres y de los deseos de supervivencia y las formas de convi­
venc ia que la especie humana aprendió a configurar para servir le de n ichos 
vi tales . Este or igen de la relación pedagóg ica no puede ser o lv idado en fun­
ción de los contextos habil i tadores de exis tencias ya adultas, porque en cada 
v ida h u m a n a ese origen se repite y cons t i tuye una influencia de te rminante . 
P o r e jemplo , cuando se habla de las ba se s b io lógicas de la educac ión , la re­
ferencia no es sólo a aspectos biofís icos del organismo individual , ya que se 
suele abordar también la cuestión de los contextos evolutivos de la historia de 
nuest ra especie y los nichos vitales donde los seres humanos concretos actua­
les nacen a la vida. 

Duran te algún t iempo se aceptó que las ciencias humanas y socia les sa­
br ían dar cuenta de las repercusiones de esto. La evolución de las demás cien­
cias está imponiendo un horizonte transdisciplinar más amplio. Las bases teó­
r icas de la Pedagog ía no d e p e n d e n p r imord ia lmen te , n i m u c h o m e n o s de 
m o d o exclus ivo , de la salud teórica de las Ciencias Socia les . M i r a n d o al pa­
sado reciente de las propuestas educat ivas en América Latina y en Brasil , hay 
razones para ponderar cuánto se vio per judicada la Pedagogía por los vicios 
teór icos y hábi tos ideológicos de las Ciencias Sociales que no supieron agili­
zar d e b i d a m e n t e sus pasos , r espec to de la exp los iva t rans formación de las 
b iociencias y de algunas otras áreas científicas con las que dialogan con inten­
s idad (Física post clásica, Química , Informática) . 

Es verdad que la Física post-einsteniana se anticipó a otras ciencias en la 
med ida en que fue, hasta cierto punto, la pionera de los grandes cambios cien­
tíficos de nuestro t iempo, con la teoría de la relatividad, la Mecánica cuántica 
y la Fís ica subatómica. Fue un cambio m u y profundo y aún inconcluso, por­
que tan to la Microfísica c o m o la Astrofís ica están lejos de a lcanzar la tan so­
ñada teoría unificada de los diversos t ipos de energía. El carácter p ionero de 
la Fís ica , también en el capítulo de las grandes transformaciones teóricas, no 
deber ía servir como pretexto para retrasar el acercamiento de las Ciencias de 
la Educac ión a las Ciencias de la Vida, porque éste es el encuentro m á s obvio, 
ya que los seres vivos, su desarrol lo y conduc ta asociat iva son la referencia 
explíci ta en los dos casos. 

Para no provocar confusiones innecesarias o crear verdaderos equívocos , 
conv iene situar nuestro p lanteamiento en el encuentro necesar io entre Peda­
gog ía y Ciencias de la Vida en un contexto más amplio. Hab lamos de un en­
cuen t ro que comienza a produci rse y que se reviste de urgencia deb ido a la 
función impor tan te para la Pedagog ía de ciertos conceptos der ivados de las 
b iociencias actuales, tales c o m o el de autoorganización y otros. Al destacar la 
impor tanc ia de ese encuentro, no se pre tende fomentar ningún t ipo de obse-
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sión uni la tera l por las biociencias c o m o mat r iz conceptua l suficiente para e l 
pensamien to pedagógico. Es una fuente inspi radora inevitable pero no aisla-
ble de un escenario científico mucho más ampl io . 

A l g u n o s conceptos que se han vuel to r á p i d a m e n t e t ransd isc ip l inares y 
que, por eso, cumplen hoy una función impor tante también en las b iociencias , 
tienen u n o o más puntos de origen en otras áreas científicas. Concep tos c lave 
tales c o m o complej idad, mul t i r referencia l idad, s imul tane idad de c a o s y or­
den, teoría de campo y otros han tenido su or igen en las Matemát icas . Es más , 
en la t ransformación de las diversas lógicas y de los lenguajes ma temát icos es 
donde mejor se pone de manifiesto el carácter s iempre inconcluso de los ins­
t rumen tos opera t ivos de la Ciencia y de las r ac iona l idades pos ib le s pa ra la 
pecul iar idad y limitación de la razón humana . 

El c a m i n o de las diversas lógicas has ta l l egar a incluir la lóg ica " n e b u ­
losa" (fuzzy logic), es decir, una lógica esencia lmente multirreferencial que tra­
baja, al m i s m o tiempo, con parámetros predefinidos (lineales), pa rámet ros os­
c i lan tes (no l ineales) y "cabos sue l tos" , p r ed i spues tos a a d a p t a r s e a lo 
imprevis to y retroalimentando el conjunto s is témico con las novedades de esa 
adaptación, fue largo y diversificado. 

También está siendo lenta pero convuls iva la t ransformación de las Ma te ­
máticas y de la Geometr ía tradicionales ( tenidas antaño como "ciencias exac ­
tas" o, c o m o dijo Galileo, "el alfabeto ut i l izado por Dios para las formas natu­
rales") , en lenguaje aproximativo y neces i tado de constantes innovac iones de 
una n u e v a versat i l idad. La Geomet r ía no euc l id iana ut i l izada, por e j emplo , 
para representar aproximaciones a las estructuras disipativas de la mater ia (in­
c luso de la inorgánica , pero sobre todo, de los o rgan i smos ) , y en las f o r m a s 
ondeantes de los infográficos de las revistas y v ídeos científicos, as í c o m o los 
algoritmos genéticos, que han pasado a p redominar en la programación de sis­
temas complejos y adaptativos, i nd ican una profunda revo luc ión en el p e n s a ­
miento matemát ico . Se ha vuelto corr iente hab la r de "matemát ica del c a o s " . 
Cualquier usuario de diseño gráfico informát ico o aficionado a los v ideojue-
gos es tá aprovechando esa revolución de las Matemát i cas y de la G e o m e t r í a 
que está tardando en llegar a las aulas, incluso cuando los recursos d idáct icos 
se han vuel to técnicamente triviales. 

El encuen t ro conceptual de la P e d a g o g í a c o n las Cienc ias de la Vida no 
t iene, p o r lo tanto, nada que ver con o b s e s i o n e s res t r ic t ivas . Se insc r ibe en 
u n e s c e n a r i o c ient í f ico m u c h o m á s a m p l i o . E x i s t e n a lgunas r a z o n e s m u y 
fuer tes p a r a des t aca r lo . En p r i m e r lugar , h a y q u e r e c u p e r a r e l a t r a s o , ya 
que los lenguajes de la educac ión conocen m a l las innovac iones c o n c e p t u a ­
les de las Cienc ias de la Vida. En s e g u n d o lugar, ex is te una tesis t eór ica fun-
d a m e n t a l q u e hace o b l i g a d o ese e n c u e n t r o p o r c a u s a de l a p r o p i a r e c o n -
cep tuac ión que el lo impl ica para la noc ión de aprendiza je y c o n o c i m i e n t o . 
Esa t e s i s es la siguiente: procesos de vida y procesos de aprendizaje son, en el 
fondo, la misma cosa. Este es un asun to que v o l v e r e m o s a t omar en d i v e r s o s 
m o m e n t o s . 
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L E C C I O N E S D E L A E V O L U C I Ó N Y D E 
L A S C I E N C I A S D E L A V I D A PARA L A P E D A G O G Í A 

• Primera lección 

La aptitud y flexibilidad cognitiva de los organismos vivos, con los que 
compartimos nuestra historia evolutiva, fue adquiriendo poco a poco su forma 
actual mediante múltiples procesos adaptativos a sus nichos vitales. En efecto, 
se trató de complicados procesos de aprendizaje. Quizá la mejor definición (¡dar­
winiana!) de la evolución de las especies sea la aparición de la adaptabilidad de 
los seres vivos mediante procesos de aprendizaje. 

Las biociencias , en su fase actual, aplican a ese aprendizaje evolutivo di­

versos conceptos aproximat ivos interrelacionados: 

— selección natural: entendida básicamente como capac idad adaptativa de su­
pervivencia y autor reproducción (concepto de idone idad , fitness, en Dar-
win) y no c o m o s imple "supervivencia del más fuerte" (concepción de H. 
E. Haeckel y otros b ió logos evolucionistas, y de H. Spence r y otros evolu­
cionistas socia les) ; 

— coevolución (ver Glosar io) . 

En sus rasgos esenciales , esta primera lección tenía bases científicas con­
vincentes hace m á s de 130 años, pero los textos escolares aún lo están absor­
biendo lentamente , inc luso reducida a los aspectos funcionales y anatómicos 
del organismo que somos , y muy poco aplicada al funcionamiento de nuestra 
inteligencia. 

• Segunda lección 

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

La pr imera par te de esa lección está cada vez m á s consensuada entre los 
estudiosos de la evoluc ión . La segunda es una inferencia antropológico-filo-
sófica de la pr imera . Cuando está vinculada a una concepc ión no dualista de 
la corporeidad, se convierte, en mi opinión, en un pr inc ip io denso para la re-
fundamentáción de lo ético-político en general , y de la actuación pedagógica 
en especial. El vocab lo principio adquiere, en ese enunc iado , un sentido teó-
rico-práctico v incu lado de modo directo al respeto a los cuerpos vivos en toda 
su contextura biopsicoenergét ica . Insistir en eso me parece algo más concreto 
que la ape lac ión a pr inc ip ios filosóficos o pol í t icos de índo le deductiva abs­
tracta. En la base de ese principio, la sensibil idad sol idar ia y la lucha contra la 
exclusión adquieren un referente poderoso que se abre al retorno de símbolos 
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centrales en ciertas t r ad ic iones cul turales y rel igiosas ( c u e r p o - p a n ) . El tema 
de la calidad del placer, c o m o dinámica intencional de los p rocesos vivos, si­
gue siendo también un poco m á s obvio. 

• Tercera lección 

Nuestro cerebro/mente y nuestra corporeidad entera surgieron de conocimien-
tos aprendidos que aseguraron nuestra evolución y conservan hasta hoy las huellas 
de sus diversas fases, no como simples restos arqueológicos desprovistos de fun­
ción, sino como elementos que participan en los procesos cognitivos actuales. 

Sería una equivocac ión pedagógica querer " t rabajar" só lo con e l neocór-
tex cerebral, como si su ac t iv idad neuronal fuese aislable de nues t ra herencia 
reptiliana y mamífera. El t e m a de la inteligencia e m o c i o n a l t iene m u c h o que 
ver con eso. Los conceptos de consciencia y razón deben tener presente el le­
gado evolutivo que s igue ac tuando de modo activo en nues t ra corporeidad. 

• Cuarta lección 

En los seres vivos, lo que se originó de procesos evolutivos tiende a mante­
nerse en estado evolutivo; es la denominada evolución de la evolución. Es decir: lo 
surgido de la evolución mantiene la capacidad de evolucionar. La variación y se­
lección "externa" entre los organismos y sus "mundos" no se reduce a una capa­
cidad adaptativa "externa" en el diálogo orgánico de la vida con los nichos vitales 
y sus habitantes. Se formarán igualmente capacidades de variación y selección 
como propiedades activas en el interior de los organismos, mundos de flexibilidad 
adaptativa "interna". Somos seres evolutivos "por dentro" de nuestro organismo. 

Ejemplos de ello son el s is tema inmunológico, la p las t ic idad neuronal del 
cerebro y muchos a spec tos de la cognición. Med ian te la apa r i c ión evolut iva 
de predisposiciones adapta t ivas intraorgánicas los o rgan i smos no sólo mues­
tran adaptac iones (es decir , es tán , has ta cierto pun to , ad -ap tos , adap tados ) 
sino también crean, de m o d o interno y externo, nuevas adap tac iones (es decir, 
son adaptativos, adap tab les ) . Es to tiene consecuencias i n m e d i a t a s y profun­
das para la Pedagogía, ya que tenemos que captar lo que representa el poten­
cial y la necesidad de va r i ac ión y selección interna en la c o r p o r e i d a d indivi­
dual de los aprendientes para poder evaluar e l desarrol lo de las capac idades 
adaptativas durante el t i empo de vida de cada o rgan ismo. 

Algunos autores se refieren a esto con expresiones ta les c o m o "persisten­
cia evolut iva presen te" , " e v o l u c i ó n de la evo luc ión" , " m á q u i n a s da rwin ia -
nas" y similares. Se trata de un aspecto fundamental del as í d e n o m i n a d o neo-
da rwin i smo (en a lu s ión a un da rwin i smo r ev i s ado y a m p l i a d o ) . Las 
implicaciones para la educac ión son evidentes ya que los con tex tos educacio­
nales , en sent ido ampl io ; y la escuela , en particular, p u e d e n propic iar , pero 
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también pueden frenar, impedir e incluso hacer retroceder procesos de apren­

dizaje relat ivos a la capacidad adaptativa de los seres humanos a sus contex­

tos vitales. D icho de otro modo, ya que procesos cognit ivos y procesos vitales 

son prác t icamente lo mismo, la educación debe saber que está tratando con la 

propia t rama de la vida. 

Sin duda, hay aún algunos resquicios neomecanic is tas en ciertos concep­

tos de Gera ld M. Ede lman y otros conexionistas como, por ejemplo, en el con­

cepto de "máqu ina darwiniana". Pero no se les puede negar el mérito de ha­

ber resal tado, c o m o pocos, la d inámica evo lu t iva de nuestros cuerpos c o m o 

un factor que ac túa en todo momento . U n o de los admiradores de Edelman, 

el doctor Claud io Gutiérrez, de Costa Rica, apl ica ese concepto al sistema in-

munólogico: 

"El sistema inmunológico es una 'máquina darwiniana'. En realidad, es un 
sistema inteligente. (...) Tenemos aquí un caso muy interesante de evolución 'in-
traorganísmica', que nos orienta hacia el marco conceptual que necesitamos 
para comprender los procesos mentales como basados en la selección natural 
(capacidad adaptativa)" 1 

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

"El cerebro como máquina darwiniana. Gerald Edelman utiliza en su teoría 
sobre el origen y la naturaleza del raciocinio humano, como analogía y punto 
de partida, el sistema inmunológico. Para entender su explicación debemos re­
ferirnos a algunos hechos de la microevolución. La diferencia principal que nos 
distancia de nuestros primos más próximos en el árbol de los primates, los 
chimpancés, consiste en que..., a falta de asignación de la mayor parte de las 
neuronas del córtex para un propósito motor o relacionado con la sensibilidad 
(en el caso del chimpancé y de los demás mamíferos, prácticamente todas las 
zonas de los cerebros están destinadas a esas dos clases de funciones) dio origen 
a la leyenda popular de que ningún ser humano emplea más de una pequeña 
fracción de su cerebro. Evidentemente, lo correcto es decir que (...) las partes su­
puestamente vacías las ocupamos constantemente en las funciones de planea­
miento de nuestros movimientos o en la interpretación o anticipación de nues­
tras percepciones. La tesis de Edelman, cada vez más aceptada por otros 
neurólogos y neurofilósofos, estima que esas actividades de planeamiento e in­
terpretación se producen en las zonas asociativas del córtex precisamente en 
forma de procesos de tipo genético, basados en el algoritmo del tipo 'cree y se­
leccione'. Es decir, las neuronas se organizan en configuraciones que se repro­
ducen a inmensa velocidad, utilizando neuronas vacantes en otras partes de ese 
mismo córtex, entre las cuales se lleva a cabo una selección de las 'más aptas'. 
Con la excepción de que aquí no se trata de prepararse para contener a un inva­
sor, como en el caso de los anticuerpos del sistema inmunológico, sino de conse­
guir que las configuraciones, que van transformándose evolutivamente, actúen 

1 GUTIÉRREZ, C.: Manifiesto para un nuevo humanismo (disponible en Internet, enero de 1998). 
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como candidatas a la solución de problemas específicos, sean de interpretación 
de los datos de los sentidos o anticipación de una actividad motora, o incluso 
de problemas no directamente ligados a ninguna de esas funciones pero de 
cuño simbólico. (...) Bellísima confirmación de la teoría darwinista en un campo 
muy distinto del de la evolución de las especies, que acontece no sólo en un 
campo intraorganísmico —como en el caso del sistema inmunológico— sino 
también en el intelectual o racional, con 1o cual se aclara la tremenda incógnita 
de la naturaleza de la inteligencia". 

C o m o se puede ver, la tesis de la evolución cons tante e interna en el orga­
nismo se afirma de m o d o contundente y con el júbi lo intelectual de haber ha­
llado una c lave exp l i ca t iva de m u c h a s cosas . Es te es e l a s p e c t o impor tan te 
que representa ac tua lmente una posición compart ida por m u c h o s científicos. 
El texto ci tado revela, c o m o sugerí anteriormente, cierta ranc iedad casi com-
putacional, típica de los conexionistas. Recordemos, en síntesis, que no sólo el 
resultado de la e v o l u c i ó n s ino las caracter ís t icas de nues t ro c e r e b r o / m e n t e 
son las de un s is tema complejo y adaptativo evolut ivo en t i empo presente. 

© narcea, s. a. de ediciones 
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Tesis sobre la autoorganización 

I M P L I C A C I Ó N M U T U A D E A L G U N O S C O N C E P T O S A F I N E S 

C O M E N C E M O S P O R hacer a lgunas observaciones prel iminares sobre la 
m e z c l a de conceptos impl icados de a lgún m o d o en este tema. Ha r e su l t ado 
difícil dec id i r cuál es el concep to a m p l i o c o m p r e n s i v o y, a l m i s m o t i e m p o , 
anal í t icamente más expresivo, para hablar de la d inámica evolut iva y autoor-
ganizat iva de la materia y de la vida. C o m o primera observación d i r emos que 
e s t a m o s hab lando de un f enómeno que se acentúa de m o d o pecu l i a r en los 
procesos vivos, pero que hoy se admi te c o m o casi omnipresente en todos los 
niveles de la materia y de la energía, tanto en el p lano micro ( suba tómico , ce­
lular) c o m o en e l macro (astrofísica). Conv iene recordar que m u c h o s esfuer­
zos científicos parecen converger, c o n terminologías distintas, en es ta m i s m a 
área temática . Para lograr una vis ión global inicial de ese fenómeno, c i to a lgu­
nos casos , cada uno con una cierta s ingularidad. 

V a y a m o s en la dirección seña lada : la teoría de los sistemas autopoiéticos de 
los neurocient í f icos chi lenos H. M a t u r a n a y F. Várela; la sinergética de l f ísico 
de S tu t tga r t , H e r m á n Haken ; la t eo r í a de las estructuras disipativas y de la 
termodinámica no lineal (distante del equ i l ib r io ) del físico y q u í m i c o de B r u ­
selas, I lya Prigogine; la teoría de los hiperciclos autocatalíticos del b i o q u í m i c o 
de G o t t i n g e n , Manf red E igen ; la t eo r í a de la "catástrofe" de l m a t e m á t i c o 
f ranco-es tadounidense Rene T h o m ; los fractales del p o l a c o - e s t a d o u n i d e n s e 
Benoí t Mandelbrot ; los numerosos es tud ios sobre el caos, por todas par tes , y 
la matemática del caos de Ian Stewar t , de la Univers idad de Warwick ; la n u e v a 
d i sc ip l ina , la Psiconeuroinmunología, ya a s c e n d i d a a cá t ed ra e s p e c í f i c a en 
un ive r s idades nor teamer icanas y eu ropeas ; los mode los in te rpre ta t ivos del 
E m e r g e n t i s m o ( teorías ace rca de la emergencia o apa r i c ión de " i n n o v a c i o ­
n e s " n e u r o o r g á n i c a s ) ; la d e s b o r d a n t e b ib l iogra f ía sobre e l c e r e b r o / m e n t e 
c o m o s i s t e m a comple jo , d i n á m i c o y adap ta t ivo , e tc . (obse rve e l l e c t o r q u e 
no i nc luyo bibl iografía referente a c a d a asunto; sería inabarcab le y n o s d is ­
traería de lo que nos interesa: cap t a r deb idamen te el concep to de la autoor­
ganización). 
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Ent re los conceptos en t re lazados des tacan: complej idad, au toorgan iza ­

ción, autopoiesis , propiedades emergentes.* Práct icamente cualquiera de ellos 

podría servir de clave para articular los demás . No obstante, como queremos 

resa l tar de m o d o principal la teor ía de la au toorganizac ión , resul ta c o n v e ­

niente imaginarse una configuración más o menos como ésta: 

COMPLEJIDAD > procesos vitales 

AUTOORGANIZACIÓN >procesos autoorganizativos <| propiedades emergentes> APRENDENCIAS 

AUTOPOIESIS I procesos cognitivos 

S e g ú n las teorías s is témicas, una definición amplia de au toorganizac ión 

podría ser más o menos así: 

"La plasticidad y flexibilidad interna que caracteriza a la noción de sistema, 
cuyo funcionamiento es propiciado más por relaciones dinámicas y mutantes 
que por rígidas estructuras de carácter mecánico, da lugar a un número de pro­
piedades que pueden ser entendidas como diferentes aspectos del mismo prin­
cipio dinámico: la autoorganización". 

"La autoorganización de un sistema significa básicamente que el 'orden' 
de su estructura y sus funciones no son impuestas por el entorno sino estableci­
das por el propio sistema. Esto no significa que el sistema esté separado de su 
entorno; por el contrario, interactúa de modo continuo con él sin que determine 
su autoorganización"1. 

Las descripciones o definiciones de autopoiesis son muy similares: 

"La teoría de los sistemas autopoiéticos se refiere a lo que vive; es una teo­
ría acerca de los principios de funcionamiento de los organismos vivos" 2. 

"La materia viva tiene como característica básica la autoorganización y, con 
ello, la capacidad para la organización de formas, que 'desarrolla' (hace evolu­
cionar) y 'produce' (elabora) en cada caso, que tienen la característica de 'nue­
vas' y se inscriben en la línea de una forma-tiempo (espacio-temporalidad) irre­
versible y, por lo tanto, 'histórica'" 3. 

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

1 Texto anónimo (¿chileno?) hallado en Internet, bajo el rótulo español autoorganización. 
2 RUSCH, G. "Verstehen" verstehen. Ein Versuch aus Konstruktwistischer Sicht (Entender el 

"comprender». Un ensayo desde el punto de vista constructivista), apud. LUHMAN, N. y SCHORR, 
K.E.:Zwischen Intransparenz und Verstehen (Entre la intransparencia y la comprensión), Suhr-
kamp, Frankfurt, 1986, págs. 42 a 71, cit. pág. 45). 

3 CRAMER F. y KAEMPFER, W.: Die Natur der Schoenheit - Zur Dynamic der schónen Formen 
(Sobre la naturaleza de la belleza - Acerca de la dinámica de las formas bellas). Insel, Frankfurt, 1992, pág. 48. 
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A L G U N A S C A R A C T E R Í S T I C A S 
D E L O S P R O C E S O S A U T O O R G A N I Z A T I V O S 

Hace casi cuatro decenios que existe una verdadera fascinación científica 
por los fenómenos a los que se aplica el concep to de autoorganización (self-or-
ganisation, Selbstorganisation). Pero, ¿en qué consis ten esos fenómenos? ¿Fun­
cionan sólo en el p lano biológico o también en el cul tural , soc ioeconómico e 
h i s tó r ico? ¿ C ó m o dis t ingui r lo que es la de sc r i pc ión f e n o m é n i c a de lo que 
quizá no pase de ser especulac ión teórica? V a m o s a c o m e n z a r nues t ra refle­
xión con una expos ic ión muy amplia de posibles caracter ís t icas de los p roce­
sos autoorganizat ivos , aunque no todas ellas deben es tar s iempre presentes . 
Ya que esta reflexión pretende ser útil a la Pedagogía , se toma c o m o e jemplo 
la au toorganizac ión de los organismos v ivos (y no los f enómenos caót icos y 
autoestructurantes o las estructuras disipativas de la mater ia y de la energía en 
general) : 

— Los procesos autoorganizat ivos están o rgan izados de forma cíclica o, c o m o 
prefiere Varela, de forma circular (recursiva). S o n el resul tado de la interac­
ción cooperante de las partes es prec isamente lo que indica esta expres ión, o 
sea, la consecuenc ia de la implicación de todas las partes . El proceso v ivo 
es el resul tado y también el instrumento de sí m i s m o . 

— Son autorreferenciales, es decir, poseen una ident idad s is témica tal que, aun 
in te rac tuando cons tantemente con su en torno , t ienen una relativa autono­
mía, un "en sí m i s m o s " (cierre operacional). 

— Tiene una flexibilidad estructural, es decir, una plast ic idad, un no endurec i ­
miento, una adaptabil idad interna y externa. 

— Son un idades v ivas inmersas en un med io , es decir, su autonomía se pro­
duce den t ro de u n a exigencia cont inua de adaptabilidad, po rque es t án es-
tructuralmente acopladas a una espacio-temporalidad; p o r ser r e l a t i v a m e n t e 
au tónomas son capaces de establecer conex iones select ivas hac ia dentro y 
hacia fuera, s iempre condicionadas por el entorno, pero no de forma deter­
min is ta (Si los dos pr imeros pun tos e ran re la t ivamente obvios , en és te se 
plantean ya posibles dudas, y aún más en los s iguientes) . 

— Se dice que son homeostdticos, es decir, regidos por la homeostasis, el f amoso 
"instinto de supervivencia", una especie de "muros de contenc ión" cont ra 
pel igros in ternos y externos. Es to impl ica la p resenc ia de una " f l echa" de 
autoconservación, es decir, una intencionalidad (no confundir con in tenc io­
nes consc ien tes ) . El equilibrio autoconservador, s in e m b a r g o , no pa rece se r 
tan tendente a lo f i jo como sugiere el vocab lo . H o y día h a y quien prefiere 
hablar de homocinético. 
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— Los s i s temas au too rgan i za t i vos que poseen cerebro y sistema nervioso, no 
son autónomos en re lación con el cuerpo como un todo, s ino que están in­
sertos en él, d e p e n d e n de él , están a su serv ic io y só lo p u e d e n act ivarse 
mediante esa tota l idad corporal . Esto es vál ido t ambién para la cognición, 
ya que el ámbito cognitivo emerge del sistema c o m o un todo. 

— Con ello es tamos ya de l leno en el amplio capítulo de los niveles emergentes 
o propiedades emergentes. La emergencia de lo nuevo es el t e m a central de la 
autoorganización. Pasando de un nivel a otro, s iempre con entrelazamien­
tos, se llega a las act ividades neuronales que representan y observan sus pro­
pios subs i s t emas ( s i e m p r e en términos au toorgan iza t ivos , lo que no se 
debe confundir con act iv idades conscientes, que cuando se ejecutan, repre­
sentan una par te ex igua del conjunto de la au toorganizac ión de la corpo­
reidad humana) . 

B R E V E S T E S I S S O B R E L A A U T O O R G A N I Z A C I Ó N 

Los enunc iados s igu ien tes fueron redactados con v is tas a una reflexión 
epis temológica d i r ig ida de mane ra especial a la Pedagog ía . Por ello, el hilo 
conductor está or ientado a la aparición de procesos de aprendizaje. En reali­
dad, el punto de convergencia de la reflexión son los fascinantes procesos au­
toorganizativos del c e r e b r o / m e n t e . 

Tesis general sobre la autoorganización de los organismos vivos 

Es cierto que no exper imentamos el mundo como nos parece que lo hace­
mos. Lo que exper imen tamos acerca de la realidad está somet ido a una especie 
de artimaña o truco de la organización autorreferencial de nuestro sistema ner­
vioso. Toda acción o reacción sobre la realidad está media t izada por las estra­
tegias del s is tema v ivo y autoorganizativo que somos . Éste t iene sus motivos 
para "conectar" o descar ta r unos u otros niveles entre sí. Po r ejemplo, agota­
ríamos en menos de tres días todas nuestras reservas de energía si tuviésemos 
que captar, en cada m o m e n t o , todo lo que funciona —en general "de modo na­
tural" y maravi l loso— en nuestro organismo (digestión, flujos endocrinos, oxi­
genación, etc.). 

En cuanto o rgan i smo vivo, somos también un s i s tema percept ivo y cog­
nitivo. Además de lo que nos l lega "de fuera", cons t ru imos act ivamente nues­
tra imagen de lo real . S o m o s creadores, inventores, fabuladores y soñadores 
de "nues t ro m u n d o " , t r ans fo rmadores del m u n d o real p o r q u e , en pr imera 
instancia, s o m o s t r ans fo rmadores de nuestro p rop io " m u n d o in ter ior" me­
diante una fantást ica e v o l u c i ó n intraorgánica. Nues t ros ó rganos , y también 
nuestro cerebro / m e n t e , son órganos evolutivos, cuya ley sup rema es la adap­
tabilidad. No existe m u n d o para nosotros a no ser med ian te "nuestra lectura" 
del mundo, corpore izada en e l sistema autoorganizativo que somos . 
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Nuestro ser es totalmente m u n d a n o , sujeto a espac io- tempora l idades en­
t re lazadas en e l inter ior de a q u e l l o que perc ib imos c o m o n u e s t r o " y o " y 
"nuest ro mundo" , y de sencadenan te de las mismas. Por eso , la co rpore idad 
debe ser la instancia referencial de criterios para la educación, para la política, 
para la economía e incluso para la religión. Nadie puede se rv i r a los va lores 
espiri tuales sin encarnarlos en va lores corporales (Para una vis ión et ico-polí­
tica y económica, tocamos aquí el pun to clave de una visión an t ropológica en 
la que se ven y se tienen en cuenta de manera conjunta los deseos y las necesi­
dades, en una visión antropológica unificada de los potencia les de iniciat iva y 
de las disposiciones solidarias. E s o implica, en cierto m o d o , u n a v i s ión post­
capitalista y post-socialista). 

Tesis complementarias sobre la autoorganización 

1. Quien pretenda estar r a zonab l emen te informado sobre la p roducc ión 
c ien t í f ica en las d i fe ren tes á r e a s del saber, e s p e c i a l m e n t e en la de las 
b ioc iencias , se encuentra con un e m p l e o abundante y d ive r s i f i cado del con­
cep to de au toorgan izac ión . D i c h o de otro modo: en la ac tua l fase de la in­
ves t igac ión y teor izac ión c ien t í f ica , e l concepto de a u t o o r g a n i z a c i ó n t iene 
una innegab le ap l icac ión en á r e a s q u e van desde la F í s i ca , la B i o l o g í a y la 
Ps i co log ía has ta la inteligencia artificial y la vida artificial, p a s a n d o p o r una 
ser ie de teor ías acerca de los p r o c e s o s comunica t ivos , t eo r í a s s i s t é m i c a s y 
teorías sociales (Cualquier p e r s o n a cur iosa que hojee c a t á l o g o s de publ ica­
c iones o consul te las en t radas cor respondien tes en In ternet lo cons t a t a r á sin 
m u c h o esfuerzo). 

2 . A ú n es frecuente en g r u p o s p o c o par t idar ios del l e n g u a j e de las 
b iociencias , de las teorías s i s t émicas y de la electrónica avanzada , el emp leo 
de la noción de autoorganización c o m o una referencia a p rocesos de implan­
tación de intenciones o dec is iones , m á s o menos consc ientes , de sec tores so­
ciales en el sentido de "o rgan iza r se" con sus propias fuerzas pa ra a lgún tipo 
de propósi to colectivo. Este m o d o de entender la au toorgan izac ión c o m o un 
proceso , que impl icar ía dos is de in t enc ión y consc ienc ia exp l í c i t a , t i ene al­
guna ut i l idad comunica t iva , pe ro , p o r otro lado, forma par te de l a c e r v o de 
supuestos tácitos acerca de la razón, del sujeto y de la consc ienc ia , t íp icos de 
la Modern idad . Hoy ya no es pos ib l e dialogar ser iamente sobre e d u c a c i ó n o 
polí t ica sin deshacer y reevaluar e sos supuestos. Ejemplos de ese u so del con­
cepto: e l pueblo se autoorganiza, los movimientos populares neces i t an auto-
organizarse, el partido se au toorgan iza desde sus bases , la au toorgan izac ión 
de la sociedad (cf. Encíclica Centesimus Annus de Juan Pab lo I I ) . 

3. Para las Ciencias de la V i d a y las teorías s i s témicas , la au too rgan iza ­
ción t iene un sentido no sólo to ta lmente distinto, sino, en cier to m o d o , contra­
puesto . Se l laman procesos de au toorganizac ión los de la ma te r i a y espec ia l ­
m e n t e los del m u n d o de l a v i d a q u e p rec i samente s e p r e s e n t a n c o m o 
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espon táneos y emergentes , sin p ropós i to intencional o consciente . Se desig­
nan c o m o procesos autoorganizat ivos los que surgen de m o d o espon táneo a 
ra íz de una in terpenet rac ión de p a r á m e t r o s caót icos con pa ráme t ros orde­
nadores. 

4. Para poder profundizar con tranquil idad, no conviene t ransformar la 
noc ión de au toorganizac ión en un c o n c e p t o po lémico desde e l p r imer m o ­
mento . Es epis temológicamente importante mantener dentro del concepto de 
autoorganización todas las dis t inciones de niveles incluibles en la cuest ión de 
intencionalidad, pero sin otorgar inic ia lmente a ninguno de ellos una función 
determinada. Es decir, conviene incluir en el concepto todo tipo de adverten­
cia, recurs iv idad, r e t roa l imentac ión e inc luso prospecc ión , desde el "darse 
cuen ta" inserto en el compor tamien to de las células hasta los más comple jos 
fenómenos sociales. 

5. Sería ciertamente engañoso e incluso mítico pretender que el concepto 
de autoorganización haya a lcanzado un nivel de clarificación lógicamente sa­
tisfactorio. Ni parece exigible cua lquier t ipo de univocidad en nombre de un 
pretendido estatuto científico. Para que el concepto tenga una val idez funcio­
nal debe cumplir las siguientes condic iones: 

— Q u e efec t ivamente s i rva c o m o referencia comunica t iva impor t an te para 
des ignar áreas innegables de f enómenos complejos que las d iversas cien­
cias no puedan evitar sin caer en el reduccionismo; 

— Que el concepto no sirva c o m o comodín para bloquear el juego teórico, una 
espec ie de oclusión de la i n d a g a c i ó n científica seria med ian te concep tos 
autoval idantes , h ipostas iados y t ransformados en deus ex machina preten­
d idamente omniexplicat ivo; 

— Q u e se esté atento a las metafís icas y teologías ocultas tanto en los absolu­
t i smos conceptuales c o m o en los verbal ismos vacíos del esoter ismo, sin ir 
d e m a s i a d o a la búsqueda de man ipu ladores perversos y ma l in t enc iona ­
dos, y sin olvidarse jamás de preguntas sencillas como: ¿Por qué funcionan 
para m u c h o s c o m o exp l i cac ión suf ic iente y a qué exper ienc ias h u m a n a s 
cotidianas se refieren? 

En los diversos usos del concep to de autoorganización no faltan supues­
tos tácitos. Pienso que se pueden dist inguir tres tendencias. Unos parecen su­
pone r que cualquier autoorganización "surge" del vientre del caos en dirección 
al orden, es decir, tienen el supues to tácito de una concepción de la "real idad" 
en la que los parámetros del orden cuentan con la promesa anticipada de vic­
toria sobre los del caos; la f lecha del t i empo tendería a coincidir con avances 
evolut ivos de todo tipo; un pun to omega , una parusía final o incluso una ten­
dencia inmanente de progreso es tar ía ya lat iendo en el interior de los proce­
sos autoorganizativos de toda índole . 
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Por el contrario, otros ins inúan que lo n u e v o e imprevis to q u e su rge en 
los p rocesos de autoorganización, es s imp lemen te eso: la innovac ión no cal ­
cu lada p rev iamen te n i previs ible , a u n q u e qu izá ad iv inable c o m o a c o n t e c i ­
mien to normal , ya que la "real idad" , en esa visión, incluye de m o d o intr ín­
seco los saltos de nivel, los hiperciclos y m u c h a s cosas más que nues t ro l ibro 
de las ignorancias debería anotar de manera explíci ta como parte de los acon-
teceres que nos envuelven y cuyo sent ido ú l t imo es tamos lejos de descifrar . 
Esta pos ic ión no es sólo teórica, c ient í f icamente indagadora, pero s i empre es 
m o d e s t a en sus ha l lazgos . Es t ambién u n a ac t i tud filosófica de e x p e c t a t i v a 
que, m á s que asustarse con lo nuevo, lo admira ( l o mira) porque ya lo p revé 
(o espera) como parte esencial de la "real idad", que tan lentamente l og ramos 
percibir. El inicio de la Filosofía no sería, pues , el t rastorno o el sus to a terra­
dor, s ino la admiración predispuesta a encararse y, al menos en pr incipio, en­
cantarse con lo que vaya a acontecer. Esa posición se adhiere a la s iguiente "f i ­
losofía": aún mejor que se produzca la autoorganizac ión porque su so rp resa 
nos permi te filosofar. 

H a y otros que plantean, con cierta osadía , una nueva p ropues ta c ien t í ­
fica: la Ciencia debe abandonar def ini t ivamente los posi t iv ismos obje t iv is tas 
y dec la ra r que nuestro conoc imien to de lo " rea l" es s iempre sólo a p r o x i m a ­
ción m o d e l a d o r a y j a m á s co r r e spondenc ia p lena . Encon t ra rnos , p o r t o d a s 
par tes , inc luso en los m á s in tensos es fuerzos de exac t i tud c ient í f ica , c o n la 
apar ic ión de procesos autoorganizadores estaría poniendo de manif ies to que 
n e c e s i t a m o s rehacer nues t ra " rac iona l idad c ient í f ica" . La que u t i l i z á b a m o s 
estaba contaminada de reduccionismos. Nuest ra "construcción pos ib le" de lo 
"real" , o s implemente nuestra "real idad pos ib le" , consist irá s i empre en u n a 
in te rpene t rac ión de parámet ros o rdenadores y caót icos , en una s imu l t ane i ­
dad del o rden con el caos . A l g u n o s de e sos par t idar ios se a t reven a m á s : 
apuestan que la presencia de los parámetros caót icos —por e jemplo, en nues ­
tros procesos neurona les /menta les— es conditio sine qua non de la creat iv idad 
del p e n s a m i e n t o innovador, que neces i ta de la plas t ic idad del caos p a r a no 
caer en los excesos formalis tas de la lógica . O s o m o s men ta lmen te b o r r o s o s 
(fuzzy) o s implemente dejamos de inventar m u n d o y obedecemos a la "real i­
dad". Lo peculiar de esa tercera posición es que no se contenta con la acep ta ­
ción de lo obvio: la autoorganización es un fenómeno que nos sorprende por 
todas partes. Da un paso más: considera que la autoorganización nos obl iga a 
deshacernos de aquellos parad igmas científ icos que no la inc luyan c o m o as ­
pecto const i tut ivo de la "realidad", de acuerdo con nuestras posibi l idades de 
"construir la" . 

6. Educar significa volver a crear nuevas condiciones iniciales para la au to-
organización de las experiencias de aprendizaje. Aprender es s iempre descu­
br imien to de lo nuevo; s i no, no es aprender. E d u c a r es i r c reando con t inua ­
mente nuevas condiciones iniciales que transforman el espectro de posibi l idades 
de afrontar la realidad. Éste es el punto clave que la Pedagogía deber ía apren-
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der de la teoría del caos : p rocesos au toorganiza t ivos q u e su rgen del caos 
c o m o nuevos n ive les de o rgan izac ión de las cond ic iones de supervivencia . 
Aprende r es un p r o c e s o au toorganiza t ivo , en e l sen t ido de c reac ión de lo 
nuevo . Los p rocesos e m e r g e n t e s adquieren una d i n á m i c a p rop ia en la me­
dida que van m o s t r a n d o b i furcac iones . S iempre surge la a l te rna t iva de no 
proseguir, es tancarse , fosi l izar los parámetros previos y dejar de crear pará­
metros nuevos ; en es te con tex to , el nicho vital o, en el ca so de la escuela, la 
ecología cognit iva, que propic ian o dificultan nuevas exper ienc ias de apren­
dizaje, adquieren una función determinante. 

7. El debate sobre la educac ión debería partir, s i empre que sea posible, 

del análisis de factores pos i t ivos , esto es, propic iadores de la autoorganiza­

ción del sistema vivo aprendiente; lo cual sugiere profundizar en temas como 

la ecología cognitiva, el ambien te de la organización, la intencional idad de lo 

vivo, la función del p lacer en esa dinámica de lo vivo, las pedagogías afirma­

tivas de los avances posibles , los métodos didácticos exigentes en favorecer el 

estudio serio en la línea de la autoestima y del aumento del nivel de expecta­

tivas, las metas didáct icas que puedan ser vivenciadas c o m o interesantes y es­

t imulantes en el p lano de la experiencia personal de todos los agentes del sis­

tema cogni t ivo , el r e to rno cons tan te a las imp l i cac iones del pr inc ip io de 

comple j idad en la cons t i t uc ión de las exper ienc ias de aprendiza je , etc . Los 

obstáculos de todo t ipo no deberían ser abordados con un espír i tu negativista, 

fatalista y de previsión de fracasos. 

8. Además de las d iversas precariedades de las condic iones escolares hay 
una serie de condiciones peculiares de la relación pedagógica que pueden ser 
bastante dañinas para la autoorganización de las exper iencias de aprendizaje. 
In t imidaciones , resu l tados desalentadores , pobreza de idea les , falta de res­
peto a la creatividad y al esfuerzo, etc. Menciono m u y de pasada algo que se 
puede constatar en m u c h o s ambientes educat ivos: la inf luencia de un pesi­
mismo nefasto revest ido de una falsa máscara de conciencia política. La inter­
ferencia destruct iva de u n a hiperpoli t ización de los lenguajes , procedimien­
tos y contenidos didáct icos opr ime los ambientes pedagóg icamente fecundos 
en m u c h o s centros docen t e s . El lenguaje y el á n i m o de m u c h o s docentes es 
"bajo" y está unido, no pocas veces, a supuestos ideales de transformación ra­
dical de la soc iedad . D e s d e las Ciencias de la Vida, y en par t icu la r desde la 
teoría de la autoorganización, es posible reconocer mejor que se corre el riesgo 
de cometer graves equivocac iones en la visión del ser h u m a n o . 

9. Desde el punto de vista de las Ciencias de la Vida no t iene mucho sen­
tido la posición de quienes , en nombre de lo "moderno" o de lo "revoluciona­
rio", admiten sin dif icul tad que, en el pasado y hasta en el presente, siempre 
exis t ieron y s iguen e x i s t i e n d o innumerab les obs t ácu lo s pa ra la toma de 
conciencia de los supues tos sujetos históricos; insisten, p o r otro lado, en que 
incluso así es preciso acredi tar un concepto fuerte de sujetos históricos, capa­
ces de hacer opciones definidas, elaborar estrategias claras, bajo el mando de 
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una concienc ia no a l i enada . H a s t a Freud, representante de la m o d e r n i d a d , 
apoyaba algo parecido, al a f i rmar : " D o n d e está el ello d e b e a p a r e c e r el yo". 
Es te mi to del yo-p lenamente - su je to es una de las cosas m á s m o n s t r u o s a s y 
pe tu lantes que imaginó la m e n t e h u m a n a . Tanto en la ex i s t enc ia indiv idual 
c o m o en los procesos colectivos, la conciencia posible es a lgo m u c h o m á s mo­
desto. Y la alegría de vivir y la posibi l idad de hacer e fec t ivamente a lgún bien 
al prój imo se inscriben dentro de esa modestia, que no debe confundi rse con 
la acomodación pasiva. 

U n o de los pun tos c lave q u e h a y que revisar es la f icción i d e o l ó g i c a de 
una suma acumulat iva de conc i enc i a s individuales i l uminadas q u e conver ­
gen, bajo el mando de vanguard ias aún más i luminadas, en obje t ivos históri­
cos estratégicamente previstos y p laneados . El siglo XX ha regis t rado un gran 
número de terribles t ruculencias, ideológicamente amparadas por ese t ipo de 
f icción antropológica, pues ta en m a r c h a en modelos de soc i edad . El ser hu­
m a n o "funciona" mejor, a solas y en convivencia social, con altas dos is de eu­
foria y discretas dosis de grat if icación de la conciencia. Por eso m i s m o , es una 
tarea m u y del icada sens ib i l izar a los seres h u m a n o s hac ia m e t a s so l idar ias , 
po rque no se trata de "c rea r c o n c i e n c i a " en un sent ido rac iona l i s t a , s ino de 
desencadenar procesos au toorgan iza t ivos —cogni t ivos y v i t a l e s — r u m b o a 
un m u n d o más solidario, respe tando y tomando como condiciones iniciales los 
procesos autoorganizat ivos ac tua lmen te existentes. En e l e m b a t e c r í t ico con 
los usos "conscient is tas" del vocab lo autoorganización es impor t an t e que no 
desechar las esperanzas recién nac idas con un falso op t imismo ant ropológico , 
que ignora que todos es tamos h e c h o s de pasiones e intereses, a u n q u e seamos 
capaces de convertirnos a la inc lus ión del prójimo. 





6 
Simbiosis: inmersos en lenguajes 
y campos semánticos 

L A D A N Z A D E L A S P A L A B R A S Y L O S C A M P O S S E M Á N T I C O S 

N U E S T R O S M O D O S de hablar sobre la vida y el m u n d o forman t ramas 
de pa labras que, a par t i r de un de t e rminado n ive l de desarrol lo de nues t ro 
lenguaje , adqu ie ren re lac iones de af inidad e inc luso de dependenc i a recí­
proca. Las palabras se reclaman unas a otras. Den t ro de nuestros s is temas de 
lenguaje, los s ignos t ienden a atraerse o rechazarse mutuamente . 

Aprende r significa entrar en mundos s imból icos preconfigurados, es de­
cir, en m u n d o s del sent ido que ya son hablados y sustentados por otras perso­
nas que nos rodean (amis tades , padres , h e r m a n o s y he rmanas , p rofesores , 
etc.). Pero aprender significa también olvidar las l íneas divisorias de los signi­
ficados ya es tablecidos y crear otros nuevos . Desaprender "cosas sabidas" , y 
volver las a saber —volver las a saborear— de un m o d o to ta lmente n u e v o y 
distinto, forma parte del aprender. Decir esto a los aprendientes es una de las 
funciones básicas de los pedagogos. 

¿Por qué? Por la s imple razón de que los sent idos generalmente estableci­
dos son s imples (s implis tas) . Esto es vá l ido t ambién para los saberes que se 
presentan c o m o científicos. La Ciencia no es un ámbi to de certezas; t a m p o c o 
es un te r reno de desesperantes incer t idumbres ni se reduce a meras supos i ­
c iones . La C ienc ia e s t á hecha de h ipótes i s , que l l evan a frases a f i rmat ivas , 
pero que s iguen sujetas a una posible redefinición. Es to se acos tumbra a de­
nominar principio de falsabilidad (enunciado por Kar l Popper ) 1 . 

U n o de los ha l l azgos más fascinantes de la l ingüís t ica m o d e r n a o , s i se 
quiere, u n a de sus mejores hipótesis es la de que los significantes (la pa labra 
como sonidos o sílabas escritas) t ienen bas tante au tonomía en relación con los 
significados. M u c h a s veces , los significantes ba i lan una danza propia. De v e z 

1 Cf. POPPER, K.: Conocimiento objetivo. Tecnos, Madrid, 1988. 
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en cuando se inclinan, con car iño o desdén, hacia tal o cual significado. Pero 
el enamoramiento firme o el matr imonio indisoluble parece no ser tan univer­
sal en la conducta de los significantes. Existe, es evidente y c o m o siempre, el 
uso de significantes en una estricta obediencia a raíles de significación que al­
guien inculcó al usuar io c o m o los únicos permit idos. Cosas as í ocurren bas­
tante en la escuela. 

"Escayolar" los s ignif icados de las palabras (significantes) no es una his­
toria de maldades o b o n d a d e s . Es a lgo que ocurre c o m o p roceso normal en 
los seres vivos, tanto en el p l ano b io lógico c o m o en el de los lenguajes . Los 
dos niveles, por lo demás , son inseparables . La concienc ia t iene su par te en 
ello. Pero la fuerza de la ocurrencia, es decir, la dinámica que hace que los pro­
cesos de lenguaje y conoc imien to surjan (puedan aparecer) recibe, desde hace 
algunos decenios, el n o m b r e de autoorganización. La vida y el conocimiento 
son, antes que nada, p rocesos autoorganizat ivos . Es esto, y no p rop iamente 
nues t ra a tención consc ien te , lo que los hace ser p rocesos v ivos . Algo , en e l 
fondo, tan natural c o m o todos los fantásticos procesos que se autoorganizan 
en el interior de nuestra corporeidad viva. 

¿Quién es e l sujeto de e sos procesos? Ah í donde las cosas se compl ican 
aparen temente . Una r e spues t a rápida e ingenua sería: los que e m p l e a n los 
significantes (sus usuarios. . . ) y los impregnan de de te rminados significados 
l legando a formar comunidades discursivas (gente que habla sobre ciertas cosas 
de un modo parecido o igual) . Los sentidos de las palabras suelen aparecer en 
el interior de un de te rminado campo semántico, ya existente o en fase de cons­
titución. 

Éste es, probablemente , u n o de los aspectos importantes del m o d o en que 
adquir imos lenguajes que son significativos para nosotros. La hipótesis de los 
lingüistas de que los significantes gozan de bastante au tonomía en su baile, se 
refiere p rec i samente a nues t r a i lus ión de que las c o m u n i d a d e s d i scurs ivas 
son conscientes de sus discursos . Es verdad que crean y sustentan los códigos 
de los lenguajes, pero esos códigos , a veces tan rígidos, no garant izan por sí 
solos la continuidad de los c a m p o s de significación. 

Dado que los significantes danzan con una relativa au tonomía en relación 
con las supuestas intenciones expresivas de sus usuarios, es decir, en relación 
con lo que ellos "quer ían dec i r" , es comprensib le que, a cierta altura, las ar­
mazones de las palabras se vac íen de sentido. Este fenómeno es conocido por 
en contextos educativos, s indicales y políticos. 

Descubrimos, así, que las comunidades discursivas no t ienen la última pa­
labra sobre el sentido de lo que se supone que son sus campos semánticos. Di­
cho de m o d o aún m á s expl íc i to : gran parte de nuestras conversac iones , y de 
nuestros escritos, se cons t i tuye mediante un extraño juego de combinac iones 
producidas bastante al margen de nuestra consciencia. Nues t ras palabras nos 
confunden porque no dicen abiertamente a nuestra conciencia cuál es su juego. 

La mayor ía de las veces , e s t e juego s implemente acon tece ; se autoorga­
niza (concepto al que v a m o s a volver aún bastantes veces) . De nada sirve ne-
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E D U C A R E S D E S E N C A D E N A R 

L A A U T O O R G A N I Z A C I Ó N D E L O S L E N G U A J E S 

Las afirmaciones siguientes pueden parecer, a primera vista, u n a especie 
de d i sminuc ión de la función del profesorado. "Da r ma te r i a" es u n o de los 
e lementos importantes para crear contexto de aprendizaje. Pero ap rende r no 
es a lmacenar saberes preparados. Po r eso no significa, propiamente , adquir i r­
los. Enseñar contenidos no es una operación comparable a una transfusión de 
sangre. En ella, el s is tema circulatorio del organismo se encarga de reorgani­
zarse. También durante y después de la transfusión se desarrol la un p roceso 
autoorganizat ivo apropiado en el cuerpo del receptor. Pero el subs i s t ema más 
interpelado, en el caso del s i s tema circulatorio y sus innumerab les ramif ica­
c iones , es distinto del s is tema neurona l del c e r eb ro /men te . Este ú l t imo es el 
s is tema dinámico y adaptat ivo m á s complejo que toda la evolución de la vida 
en e l p lane ta ha logrado crear; c o m o ya v imos , es un s i s t ema e v o l u t i v o en 
t i e m p o presente. Con sus a p r o x i m a d a m e n t e 100 .000 mi l lones de n e u r o n a s , 
t iene tal versatil idad de conexiones posibles que supera el número de proto­
nes del universo. 

La re lación pedagóg ica d i a loga con los p rocesos cogn i t ivos del apren­
diente c o m o unificados con sus procesos vitales. Esto implica, de hecho , a la 
corporeidad entera porque todo aprendizaje es un conjunto de p rocesos cor­
porales . Pero no cabe duda de que , a diferencia de las t ransfusiones, la rela­
ción pedagógica trata d i rectamente con los procesos autoorganizat ivos del ce­
rebro / mente . Ignoramos aún m u c h a s cosas sobre c ó m o se da la co inc idenc ia 
entre los procesos autoorganizat ivos neuronales, que se pueden regis trar hoy 
con aparatos complicados, y los procesos autoorganizativos de los lenguajes . 
Pero no hay duda de que la relación pedagógica tiene que ver con lo m á s ín­
t imo del funcionamiento autoorganiza t ivo de la parte más compleja del orga­
n i smo humano . Esto es maravi l loso, pero, a l mi smo t iempo, sorprendente . La 
cirugía cardíaca es incomparab lemen te menos delicada, ya que el co razón es 
uno de los órganos más mecán icos del cuerpo humano . 

Educar significa propiciar y desencadenar procesos de au toorgan izac ión 
en las neuronas y en los lenguajes de las personas. Si tenemos en c u e n t a la ex ­
t rema versati l idad original del c e r e b r o / m e n t e , todo cuidado es p o c o pa ra no 
disminuir la sino activarla al m á x i m o . Dejemos fuera de consideración, en es te 
momen to , otros aspectos impor tan tes de la ecología cognitiva pa ra concen t ra r -

gar que ese juego au toorgan iza t ivo de los significantes ocurre , de h e c h o , en 
cada momento , en nuestros lenguajes. Es una bobada y resulta pe tu lante em­
peña rnos en que es nues t ra conc ienc i a quien maneja la ba tu ta . Se h a c e pre­
sente , sin duda, en a lgunos m o m e n t o s , quizá en muchos . Inc luso en tonces , 
sin embargo , jamás existe y actúa "fuera" del juego autoorganizat ivo de nues­
tras formas de hablar. 
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nos en la cuestión del lenguaje. En cuanto adquieren nuevas informaciones y 
conocen nuevos lenguajes, los aprendientes deben poder aflojar los vínculos 
de sus significantes, c o m o respe to a la versati l idad de su s i s t ema neuronal . 
Quien enseña sólo ha de most ra r pistas, insinuar r i tmos para la danza de los 
lenguajes. Domes t ica r y esc lav izar los significantes en sent idos un ívocos re­
presenta un atentado contra la plast icidad del ce rebro /men te . La excesiva ri­
gidez en el uso de palabras y conceptos representa genera lmente una dismi­
nución, temporal o prolongada, de la plasticidad de nuestras neuronas . 

E L T O R B E L L I N O D E L O S N U E V O S 
L E N G U A J E S C I E N T Í F I C O S 

El asunto que es tamos c o m e n z a n d o a tratar, no puede quedar confinado 
en el mero análisis del funcionamiento de nuestros lenguajes. No es un tema 
que se pueda reducir al ámbi to de la Lingüística y de la Semiót ica , ni al de las 
ciencias humanas en e l sen t ido t radicional . La au toorganizac ión , c o m o uno 
de los aspectos clave de la pregunta ¿qué significa aprender?, requiere que nos 
ace rquemos también un p o c o m á s a las Ciencias de la Vida (Bio log ía , Neu-
rociencias) y a las cogni t ivas . La relación pedagógica t iene que ayudar a los 
aprendientes a aceptar, ce lebrar y entender las formas, sut i les y sorprenden­
tes, con las que los procesos de los lenguajes se entre lazan y a r ra igan en los 
procesos cogni t ivos neuronales y, por eso mismo, cons t i tuyen y manif ies tan 
procesos de vida y de conocimiento en una unidad inseparable. 

Esta tesis básica acerca de la unidad entre procesos cogni t ivos y yi tales es 
el punto de partida de una serie de revisiones conceptuales en Pedagogía . 

Otra tarea impor tante cons i s te en contextual izar esa ref lexión en la fase 
actual de rapidísima evolución de las tecnologías de la información y de la co­
municac ión (TIC) . Es tamos en t rando en la era de las redes, de la te lemát ica , 
de Internet y de la sociedad de la información, entendida, cada vez más , c o m o 
sociedad aprendiente y sociedad del conocimiento. Esta contextual ización debe to­
car e l aspec to social , ya que la soc i edad de la in formación con t i ene n u e v a s 
amenazas de exclus ión. D o c u m e n t o s de la Unión Europea h a n c reado ya e l 
neologismo expresivo: infoexclusión. 

Información y conoc imien to se h a n t ransformado en el factor productivo 
más relevante en el con tex to de la mundia l izac ión de la e c o n o m í a . Es cier ta­
mente innegable que el acceso a la información y al conocimiento , es decir, la 
t ransformación de todos en aprendientes, ha pasado a ser u n a condic ión para 
participar de los frutos del progreso tecnológico. Por otro lado, h a y que aler­
tar de que existe una falacia en la ecuación educación = empleo. La educación se 
ha conver t ido de m o d o ine lud ib le en una condic ión necesa r ia , pero para la 
garantía del bienestar social de todos, no es una condición suficiente. 

Provenien te de las b ioc i enc i a s y de la informática m á s a v a n z a d a —que 
trata con la realidad virtual, la inteligencia artificial y la vida artificial— irrumpe 
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en el escenar io pedagógico una verdadera oleada de lenguajes nuevos . Soc ie ­
dad del conoc imien to (knowledge society), soc iedad aprendiente (learning so­
ciety), organizaciones que aprenden (learning organizations), s i s temas b a s a d o s 
en el conocimiento (knowledge based systems), gestión del conocimiento (know­
ledge management), ingeniería del conocimiento (knowledge engineering), eco lo­
gía cogni t iva , instancias cogni t ivas , agentes cognit ivos, s i s temas mul t i agen-
tes., e tc . En cuanto a la educación, se ha pasado a resaltar que debe ges t ionar 
lo que merezca el nombre de exper iencias de aprendizaje (learning experiences) 
y no suponer que baste con manejar los conocimientos ya disponibles . 

L o s puentes de ese conjunto de conceptos con la educación resultan m á s 
ev iden t e s cuando se comienza a sent i r las consecuenc ias que t ienen pa ra el 
día a d ía de las re laciones pedagóg icas . El supues to fundamenta l es q u e la 
"comple j idad autoorganizativa de la v ida" es la metáfora-guía necesar ia para 
anal izar las formas complejas de la construcción del conocimiento . La n u e v a 
percepción consiste en tomar c o m o punto de partida la interrelación comple ja 
—y la mutua constitución— entre procesos vitales y procesos cogni t ivos . 
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7 
Remolinos de lenguajes 
y rizomas de conceptos 

R E M O L I N O S C O N C E P T U A L E S P O R T O D A S P A R T E S 

EN EL Á M B I T O de las palabras y de las ideas están sop lando v ientos nue­

vos . En estos parajes del p e n s a m i e n t o , los v ien tos de ja ron de ag i t a r se . En 

otros, como en las biociencias , no hay señal de calma. En contrapar t ida , en el 

ter reno de la educac ión aún se encuent ran ambientes" ce r r ados , c o m o aquel 

aire quieto de las certezas inmediatas . 

Es compl icado hal lar comparac iones que sean expres ivas pa ra descr ibir 

e l profundo cambio conceptua l que se está produciendo, p o r doquier , en las 

c ienc ias . Las artes fueron gene rosas , a lo largo del s ig lo X X , en b r i n d a r n o s 

c ientos de expres iones de la qu i eb ra y des te r r i tor ia l izac ión de los l ími tes . 

Nuestra idea antigua de formas exactas, eucl idianamente geomét r icas , quedó 

bas tan te confusa c o m o p o d e m o s comprobar c o m p a r a n d o l a r epresen tac ión 

del á tomo, de lo subatómico, de los niveles celulares de la v ida de hace pocos 

decenios con los infográficos m á s recientes de las revistas de d ivu lgac ión cien­

tífica o las imágenes de TV sobre el asunto. 

Guardo como tes t imonio va l ioso un libro t i tulado El poder de los limites1, 

que ilustra el largo y s in tomát i co esfuerzo de las c iencias na tu ra les , y de las 

artes clásicas perspect ivis tas , que r i endo medir, descr ib i r y r ep resen ta r todo 

—hojas , flores, formas de los an imales e incluso las pos turas y d a n z a s de las 

personas— dentro de formas geométr icas . Llegó un m o m e n t o en que este es­

fuerzo chocó con sus l ími tes , f racasó y acabó s i endo sus t i t u ido p o r n u e v a s 

formas de ilustración. 

H o y día, las i lustraciones científicas están llenas de ondas , remolinos y bi­

furcaciones. ¿Quién p iensa h o y en describir el brotar de u n a semi l la o la rota­

ción de un cuerpo con geomet r ía euclidiana? En las artes, p o r el contrar io , ve-

1 DOCZI, G.: O poder dos limites. Armonias e proporcoes na Naturaleza, arte e arquitectura. Mer-
cuyo, Sao Paulo, 1990. 
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m o s la gracia de Dalí , P icasso , y tan tos otros, pero sobre todo, M . C . E s c h e r 
(disculpen la preferencia personal) . 

La obses ión por el U n o , p o r la s imet r ía y por la to ta l idad fue u n a do­
lencia endémica en e l p e n s a m i e n t o occidenta l . As í c o m o la m a n í a del j u e g o 
dua l i s t a de conf ron tac iones . P o c o s a b e m o s del e s t r ago que h i z o es ta b ú s ­
q u e d a obses iva de la s imetr ía , el orden, el equil ibrio, las me ta s c la ras y de­
f inidas y los conceptos cer teros en la cabeza y en la vida de las pe r sonas . En 
E c o n o m í a , con el mi to de la concur renc ia perfecta y del equ i l ib r io del mer ­
c a d o , los m u e r t o s s u m a n ya m i l e s de m i l l o n e s desde que s e i n v e n t ó e s e 
c redo . 

En la educación, por tanto, vale más no hablar. Educar era encuadrar , en­
señar era repasar verdades y certezas. En la ciencia cartesiana, todo resultaba 
ser obje to medib le (res extensa), que el supues to "yo pensan te" (res cogitans) 
observaba, medía, calculaba, t ras ladando sus descubrimientos a be l los y geo­
métr icos gráficos para demostrar, de esta forma, cuál era la " rea l idad" consta­
tada. La cuest ión es admit i r que nunca hay plena cor respondenc ia entre las 
medic iones y los cálculos con lo denominado "real" , s ino so lamen te aproxi­
maciones , construidas sobre mode los , a su vez también const ruidos según la 
t ímida racionalidad que se adoptó, dentro del l imitado espectro de racionali­
dades de que es capaz la razón humana . 

En las páginas siguientes v a m o s a hablar de algunos paisajes conceptua­
les donde los remolinos se volvieron más fuertes y perceptibles. Será una ex­
posic ión, sin pretensión de agotar el asunto. Aunque contrar io a la d ivis ión 
t rad ic ional de la Geograf ía c ient í f ica , es inevi table optar por d e t e r m i n a d a s 
áreas de innovaciones de conceptos . Los criterios para tales preferencias son 
bás icamente los siguientes: 

1. Q u e fuese percept ib le una re lación, directa o indirecta, de los concep tos 
evocados con los temas pedagógicos . 

2. Q u e los conceptos en cuest ión formasen parte de una confusión epis temo­
lógica o, si se quiere, de un cambio teórico en un plano científico pero am­
plio, a veces claramente transdiciplinar. 

3 . No m e n o s importante , que representen una diversión p lacen te ra para e l 
autor y, ojalá, otro tanto para quienes eventualmente me lean. 

D E L Á R B O L D E L C O N O C I M I E N T O 
A L O S R I Z O M A S * DE C O N C E P T O S 

C o m o se p u e d e obse rva r , e s t a m o s p a s a n d o a o t ro t i po de m e t á f o r a s . 
C o n la metáfora anter ior del aire, e l v ien to y los remol inos — i m á g e n e s tan 

Tallos subterráneos de aspecto semejante al de una raíz. (N. del T.) 
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p r ó x i m a s al fuego y al ruah h e b r a i c o de la B ib l i a (el v i e n t o / E s p í r i t u ) — 
qu ién n o s impedi r ía menc iona r ha s t a v e n d a v a l e s e i ncend ios . Las rá fagas 
son fuer tes , c o m o se verá . P e r o p a s e m o s a me tá fo ra s m á s u s u a l e s y t ran­
qu i l a s sob re la metamorfos i s de las ideas c ient í f icas . Pa ra e l c o n o c i m i e n t o 
n u n c a fa l taron metáforas m e n o s i m p e t u o s a s , c o m o las que h a b l a n de raí­
ces , t r o n c o s y r amas de las que la C i e n c i a y la P e d a g o g í a es tán l l ena s ( las 
ra íces del problema, el t ronco de la expos i c ión o del tema, las r a m a s del sa­
ber, e t c . ) . Pa rece incluso que t e n e m o s la cabeza l lena de ve rdades a rbores ­
cen te s . Po r e so m i s m o es in te resan te a c o m p a ñ a r las n u e v a s p r o p u e s t a s en 
ese á m b i t o . 

A h o r a está de moda el árbol del conocimiento, pero G. De leuze y F. Gua t -
tari 2 nos sugieren superarlo con la metáfora del rizoma. Pres temos al asun to la 
a tención que merece, conscientes, no obstante, de que no son tanto las imáge­
nes en sí, s ino e l cambio concep tua l lo que nos in teresa destacar , i n c l u s o 
cuando éste se expresa a través de el las . 

Respec to a la simbología del árbol , apl icada a la vida y al conoc imien to , 
s abemos que viene de lejos. En el mi to b íb l ico del Paraíso estaban los dos fa­
m o s o s árboles : el de la vida ( ¿ s ímbo lo de la inmor ta l idad?) y el del c o n o c i ­
mien to del bien y del mal (el árbol prohib ido) . Aunque en el relato que ha lle­
gado hasta nosotros, los dos árboles es tán un tanto mezclados , no queda duda 
de cuál era el asunto del mito: el or igen del mal. La respuesta parece t ambién 
clara: e l p e c a d o consis te en quere r un c o n o c i m i e n t o del b i en y del m a l q u e 
nos permita ser dioses y juzgar todas las cosas. 

E s t o es impos ib le y , tal vez p o r e s o m i s m o , p roh ib ido . El á rbo l p roh i ­
b ido es e l de la Cienc ia obcecada en to ta l idades . Ya e l s imp le h e c h o de de­
s e a r l o i m p l i c a s u m i r s e en l a v o r a c i d a d de l s a b e r / p o d e r , e s decir , d e s e a r 
c o m e r sus frutos, saborear los con c ie r to a i re de qu ien en t i ende las c o s a s y 
es c a p a z de emit i r ju ic ios def ini t ivos lo que supone al terar para s i e m p r e e l 
p a l a d a r c o g n i t i v o : d e pa l ada r p a r a l a s g u s t o s a s f in i tudes c o t i d i a n a s , s e 
t r ans fo rma en otro que exige to ta l idades . El s í a es te apet i to cogn i t i vo insa ­
c i ab l e s e apun ta , m í t i camen te , c o m o p e r v e r s i ó n del c a m i n o na tu ra l de l a 
e s p e c i e h u m a n a , t r azado por c o s a s f in i tas . Es la c o n d e n a o a u t o c o n d e n a -
c ión a lo impos ib le . Veremos, m á s ade lan te , que es te a sun to tan a n t i g u o es 
e x a c t a m e n t e lo que vuelve a t ra tarse en la p ropues ta de que nues t ro i m a g i ­
n a r i o e p i s t e m o l ó g i c o desista del árbol y se contente con rizomas. Si é s t e es el 
pun to , ¿ p o r qué no remover un p o c o m á s l a m e m o r i a mí t i ca de e se t i po de 
r i e sgos? 

¿Se puede llegar a saborear, c o m o seres humanos , un conoc imien to i l imi­
tado del b i en y del mal? El mi to responde : no, porque sería dejarse engañar , 
c o n d e n á n d o s e a la i lusión de h a b e r a l c a n z a d o lo ina lcanzab le (la ilusión de 
vuestros ojos se abrirán y seréis igual a dioses, cf. Gn 3,5) . Con eso también queda-

2 DELEUZE, G. y GUATTARI, F.: Rizomas. Pretextos, Valencia, 1997. 
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ría atrás el árbol de la vida. Éste parece ser el meol lo de la sabiduría del mito 
(No es el momen to de comenta r por qué la mayoría de las vers iones catequé-
ticas y vulgares del pecado original son mucho más banales , sobre todo desde 
el punto de vista e p i s t e m o l ó g i c o ) . Es probable que los suce s ivos redactores 
hayan incluido aque l los ve r sos sobre la miserable reacc ión de un dios mez­
quino (además, m u y parecido al que José Saramago caricatur iza en su obra El 
quinto evangelio3): 

Si el h o m b r e es ya como uno de nosotros, 
ve rsado en el bien y en el mal, 
que ahora no extienda la mano 
y tome también del árbol de la vida, 
y c o m a y v iva para siempre (Gn 3 ,22) . 4 

Este antiguo mito, en el fondo, tiene algo que ver con el suger ido paso de 
la metáfora del árbol al del rizoma. Se trata del mi smo prob lema, antropológico 
y epis temológico, de la ten tac ión de las totalidades en el conoc imien to . Más 
allá, es evidente , la repe t ic ión del mi smo s ímbolo del á rbo l . Tal vez por eso 
valga la pena realizar una reflexión previa. 

Desde que la e spec i e homo evo luc ionó def in i t ivamente pa ra ser un ani­
mal simbólico, afronta se r ios p rob lemas para c o m p o r t a r s e c o m o animal sim­
biótico, es decir, pa ra c o n v i v i r con los miembros de la e s p e c i e y con sus ni­
chos vi ta les ( m e d i o a m b i e n t e ) . Su cons t i tuc ión b i o f í s i c a se vo lv ió 
inseparable de su mane jo de s ímbolos y lenguajes. Todo lo que ocurre de be­
neficioso o pern ic ioso en su universo de s ímbolos y l engua jes repercute y se 
inserta en su cons t i tuc ión física, en la que se origina. Ni s iqu iera exis te este 
viceversa de " repe rcu te" y " se or igina" , porque la co rpo re idad es el "lugar 
fundante" de los lenguajes . Si vivir es sustancia lmente u n a act iv idad cogni­
tiva, hay que admi t i r que todo aprendizaje es un p roceso q u e acontece en el 
o rgan ismo v ivo . A p r e n d e r es s iempre una ac t iv idad co rpora l . Y ya que los 
cuerpos saben, en todo y en todo momento , mov imien to y expans iones en la 
finitud, todo conoc imien to l leva esa marca de lo finito. Nues t r a complec ión 
m á x i m a se da en la f ini tud. S o ñ a r en salir de ella, o a l c a n z a r una total idad 
que la supere, es el deseo de un más allá cuyas mani fes tac iones nunca saben 
del más acá. 

3 SARAMAGO, J . : O Evangelho segundo Jesucristo. Companhia das Letras, Sao Paulo, 1994. 
4 Como destaca, en nota a pie de página, la Biblia de Jerusalén (Ed. Paulinas), los dos árbo­

les —el de la vida y el del conocimiento del bien y del mal— pertenecen a tradiciones paralelas. 
Gregory Bateson, irónico y perspicaz como siempre, hace su lectura original del mito: dado que 
los seres humanos sueñan con un conocimiento pleno del bien y del mal y se arrogan el papel 
de jueces capaces de discernirlos perfectamente, quien acaba expulsado del Paraíso es Dios. 
Sólo que esa expulsión es también una ilusión del ser humano, como lo es el conocimiento pleno 
del bien y del mal (cf. They threw out God of the Garden, cartas de G. Bateson a W. McCulloch, dis­
ponibles en Internet). 
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E s t a m o s rozando e l t e m a de la u top ía y del m i s t e r i o , c o m o h o r i z o n t e 
q u e puede i luminar pero que , c o m o tal, no puede acon tece r . No es e l mo­
m e n t o para de tenernos en e l lo , ya que lo que nos in te resa es d e s t a c a r que 
parece l legada la hora en que los proyectos de aprender y de c o n o c e r vuel­
van a hacer las paces con el carác ter más bel lo y más o lv idado de la finitud: 
el de ser ondas, flujo, d inámica , autoorganización. R e c u p e r a r es ta visión fi­
ni ta y d inámica de la vida y del conoc imien to impl ica acep ta r q u e sus pro­
cesos au toorgan iza t ivos n u n c a pueden superar los l ími tes de la f ini tud de 
los n ichos vitales que nos a lbergan. De ahí surge una u rgenc ia de suma pre­
ocupac ión con los n ichos vi ta les del aprender, es decir, p o r las ecologías cog­
nitivas. 

No caben en l a c o n d i c i ó n h u m a n a de to t a l i zac ión de l c o n o c i m i e n t o , 
a u n q u e tal vez no se pueda e l imina r e l deseo. Has ta qué p u n t o e s e deseo es 
noc ivo o favorable a los m o d e s t o s a lcances del c o n o c i m i e n t o pos ib le , es un 
deba te filosófico fascinante que es tá en el corazón de la e p i s t e m o l o g í a . Den­
tro de la f inal idad de es ta ob ra , q u e es se rv i r a la P e d a g o g í a , e s a m i s m a 
p r e g u n t a se t r ans fo rma en p r o b l e m a que afec ta a la relación pedagógica: 
¿ c ó m o y cuándo vale la pena el r iesgo de soñar con lo impos ib l e , porque las 
mura l l as de lo inmedia to nos ahogan (aprender a soñar )? ; ¿ c ó m o y cuándo 
t enemos que p reocuparnos p o r la viabi l idad de aquel lo a lo q u e a luden los 
s u e ñ o s ? Todo es to , es e v i d e n t e , va refer ido a la u n i d a d e n t r e a p r e n d e r y 
vivir. 

La metáfora del árbol de la ciencia tuvo muchos usos a lo largo de la His­
toria. Los más recientes 5 ya no t ienen la rigidez de los que, e spec i a lmen te en 
el auge del cientifismo, parce laban los saberes para alcanzar, p o r la suma de 
las partes, totalidades arborescentes . Es tamos ref lexionando sobre el fracaso 
de esa pretensión. El "pecado or iginal" de la ciencia consiste en no reconocer 
sus l ímites . Al querer to ta l izarse en sus conceptos , t r ans fo rmó en p iezas de 
encaje de las máquinas el t ronco y las ramas endurecidos. 

Cada vez es menos viable, desde el punto de vista a cadémico , cont inuar 
con la actitud ep is temológica de dividir, fragmentar, para m e j o r obse rva r y, 
luego, comprender par te o pa r tes de un problema para l u e g o jun ta r l a s . Ese 
p roceso es to ta lmente con t rad ic to r io . P resume un todo aba rcador , eno rme , 
impos ib le de ser conoc ido d i rec tamente en su total idad. P o r eso , d e b e divi­
dirse , f ragmentarse en p e q u e ñ a s áreas del conoc imien to p a r a ha l l a r la uni­
dad, el principio irreductible que formó ese todo. 

"En esa visión, el conocimiento es como un árbol que desarrolló su grueso 
tronco con el paso de los siglos. En ese árbol de la ciencia brotaron y crecieron 
las ramas de las especialidades, esto es, las unidades, que dependen del tronco 
para su supervivencia". 

5 Ver, por ejemplo, LEVY, P. y AUTHIER, M.: Los árboles de conocimientos (prefacio de Mi-
chel Serres); MATURANA, H. y VÁRELA, F. El árbol del conocimiento, Debate, Madrid, 1985. 
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La i m a g e n del c o n o c i m i e n t o a r b o r e s c e n t e con un t r o n c o s ó l i d o , de 

d o n d e bro taban las ramif icac iones de los pequeños intereses, no es una re­

presen tac ión adecuada para el conoc imien to cuando se afronta desde su dis­

con t i nu idad 6 . 

C o n el concepto de r izoma, G. De leuze y F. Guattari intentan, c o m o des­

taca L. de Abreu Jr.: 

"Abarcar la realidad como multiplicidad, como metamorfosis, un proceso 
que acontece en n dimensiones que superan la separación entre sujeto y objeto. 
Se vuelve insostenible, en esa línea de argumentación, una postura reduccio­
nista y fragmentaria, ya que se entiende el conocimiento como una red de arti­
culaciones" 7. 

El los mismos lo intentarán explicar de diversas maneras, no s iempre diá­

fanas. 

"A diferencia de los árboles o de sus raíces, el rizoma entrelaza un punto 
cualquiera con otro. (...) El rizoma no se deja reconducir ni al Uno ni a lo múlti­
ple. (...) No está hecho de unidades, sino de dimensiones, o mejor, de direccio­
nes cambiantes. No tiene comienzo ni final, sino siempre un medio por el que 
crece y se desborda. Constituye multiplicidades lineales de n dimensiones. Sin 
sujeto ni objeto, exhibibles en un plano de consistencia y del que el Uno está 
siempre substraído ( n - 1 ) . Una multiplicidad así no varía sus dimensiones sin 
cambiar de naturaleza y metamorfosearse. Opuesto a una estructura, que se 
define por un conjunto de puntos y posiciones, por correlaciones binarias entre 
estos puntos y relaciones biunívocas entre estas posiciones, el rizoma está he­
cho solamente de líneas: líneas de segmentación como dimensión máxima se­
gún la cual la multiplicidad se metamorfosea, cambiando de naturaleza" 8. 

Los conceptos insertos en una metáfora son, muchas veces, más ricos que 

la propia metáfora. La idea que los autores pretenden transmit ir parece bas­

tan te clara. En cuanto a la imagen ut i l izada para ello, quizá no des lumbre a 

los botánicos; personalmente, tengo agradables experiencias de jardinero con 

r i zomas de cáñamo índico, de des lumbrantes grandes flores amari l las , rojas y 

b lancas , y con otros r izomas florales; pero tengo amargas exper iencias con los 

r izomas de tiritica (grupo de hierbas vulgares brasileñas), que los ci tados au­

tores franceses quizá desconozcan.. . 

A d e m á s , en este caso y en t odos los d e m á s conceptos y me tá fo ra s que 

c o m e n t a r é en es ta obra , es d e s a c o n s e j a b l e e l d e s l u m b r a m i e n t o . S i s i rven 

para act ivar la reflexión, m u y bien; si b loquean , déjense a un lado . 

6 ABREU Jr., L.: Conhecimento transdisciplinar. O cenário epistemológico da complexidade (pre­
facio de Hugo Assmann), UNIMER Piracicaba, 1996, p. 32. 

7 ABREU Jr.,L.:Ibid. p. 33. 
8 DELEUZE, G. y GUATTARI, R: Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia, vol. I, Pretextos, 

Valencia. 
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La i m a g e n del r izoma sirve para t ransmi t i r la idea de que t e n e m o s q u e 

sust i tuir , en nues t ro imag ina r io e p i s t e m o l ó g i c o , todo lo que r emi t e a cen ­

tros f i jos, t roncos dominan t e s , r a m i f i c a c i o n e s e x c e s i v a m e n t e d e l i m i t a d a s 

del saber , d i sc ip l inas au tosuf ic ien tes , s ign i f i cados ce r rados , c e r t e z a s con -

c l u y e n t e s . V a l i é n d o m e de lo q u e i n s i n ú a e l t í tu lo de u n a de las o b r a s de 

I . P r igog ine , debemos admitir, sopor ta r e inc luso saborear un s a ludab l e "fin 

de las cer tezas" 9 . 

R I Z O M A S D E C O N C E P T O S : A L G U N O S E J E M P L O S 

C o m e n c e m o s dic iendo lo obvio , pero fundamenta l : los n u e v o s c o n c e p ­

tos e m e r g e n t e s en las b ioc ienc ias , en la teor ía de la a u t o o r g a n i z a c i ó n y de 

la comple j idad , en las teorías s i s t émicas y en la informát ica avanzada , p e s e 

a su ampl i tud , no sustituyen ni anulan m u c h o s de los concep tos de la E c o n o ­

mía , la Soc io log ía , la An t ropo log ía , la Ps ico log ía , la Fi losof ía , e tc . P o r o t ro 

lado, no les son m e r a m e n t e c o m p l e m e n t a r i o s . No se t rata de u n a su s t i t u ­

ción de p iezas , c o m o en un j u e g o mecán i co , s ino de una revo luc ión ep i s t e ­

m o l ó g i c a de tal índo le que p r á c t i c a m e n t e todas las c a t e g o r í a s de l p e n s a ­

mien to , en casi todas las áreas, se ven de a lguna m a n e r a a fec tadas p o r e s e 

f e n ó m e n o . Q u e no haya malen tend idos : las c iencias h u m a n a s y soc ia l e s no 

deben se r v is tas c o m o un des ie r to incapaz de hace r ge rmina r n u e v o s c o n ­

c e p t o s . E s , aun así, s o r p r e n d e n t e c ó m o hoy, las á reas m á s i n n o v a d o r a s , 

de sde e l p u n t o de vista de la i n n o v a c i ó n de concep tos , son las m á s p r ó x i ­

mas a l o s a v a n c e s c ient í f icos y t e c n o l ó g i c o s , o b l i g a n d o a las C i e n c i a s hu ­

m a n a s y soc ia l e s a un d iá logo l a m e n t a b l e m e n t e a p l a z a d o d u r a n t e d e m a ­

s iado t i empo . 

Este breve apartado pretende dar a lgunos ejemplos concretos de pos ib les 

r izomas conceptuales, con dos propósi tos más o menos arbitrarios: 

— Mos t ra r qué tipo de conceptos está surgiendo, con alguna o inc luso m u c h a 

fuerza, en los lenguajes científ icos de los ú l t imos decenios , den t ro de los 

cri terios antes mencionados. 

— Ejemplif icar posibles conexiones entre ellos. Cada cual puede dar le el n o m ­

bre q u e quiera: manojos , r ac imos , m o n t o n e s , dendr i tas , buc les , e n r e d o s , 

remolinos . . . de conceptos ent re lazados , en t remezclados , in te rpene t rados , 

intervinculados, revueltos. Y después que los entrelace según le sug ie ra su 

propia imaginación. 

9 PRIGOGINE, I.: El fin de las certezas. Tiempo, caos y las leyes de la Naturaleza. Alianza, 
Madrid, 1981. 
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Observación: Una buena parte 
de esos conceptos —no todos, por­
que me limito a dar pistas— se 
pueden consultar en el Glosario 
que se presenta en la II a Parte de esta 
obra. Tanto esta visión general, bas­
tante aleatoria e incompleta, como 
el propio Glosario, pretenden servir 
únicamenté como instrumento ini­
cial de trabajo y búsqueda. 
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Por tanto, la visual ización que se presenta no es una propues ta cerrada, 
porque se trata de sensibilizar nuestro imaginar io epis temológico para deter­
minadas interrelaciones conceptuales pos ib lemente provechosas para la refle­
xión pedagógica . Creo que es importante aprender a jugar con palabras y con­
ceptos . L o s lenguajes son también parques de a t racc iones y las pa labras son 
también juguetes . Enseñar eso en la escuela me parece un recurso humaniza -
dor impor t an t e de la Didáct ica. Resca ta r las pa labras de sus pr i s iones y de­
volverlas al libre juego inventivo del arte de conversar y pensar. Saber unir la 
d i m e n s i ó n ins t rumenta l y la a lea tor ia y lúd ica del j uego de pa labras . Todo 
esto se vue lve importante cuando nos encon t ramos con terminologías y con­
ceptos nuevos . Nada nos debería venir impues to y todo puede ser abierto. En 
este contexto no se pretende hilvanar n ingún nuevo credo atado a determina­
das palabras o conceptos. 

E s t a m o s s implemente ante un f enómeno casi to ta lmente independ ien te 
de nues t r a vo lun tad , pero que no se n o s i m p o n e c o m o camisa de fuerza. 
Nues t ro compor tamien to ante un f enómeno c o m o ése debe ser f enomenolo­
g í a ) , e s decir , h a y que estar sens ib i l i zado p a r a d is t inguir lo n u e v o , sen t i r 
cierta dosis de sorpresa, estar abierto a ampl ia r nuestro horizonte percept ivo 
y m a n t e n e r s e en alerta crítica pero sin prejuic ios . El f enómeno no es ficticio 
sino que existe de hecho. Es preciso observarlo, valorar sus d imens iones (a mi 
m o d o de ver, impresionantes) , respetarlo por el s imple hecho de que está ahí 
como par te de nuestro entorno científico y cultural , tomarlo como tema de es­
tudio, qu izá admirarse y fascinarse, pero sin des lumhrarse . Éste es el talante 
de fondo . S o n m u c h a s las reordenac iones pos ib les , por tanto los c o n c e p t o s 
con que nos encont ramos pueden variar. 
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8 
Diversos tipos de organizaciones 
que aprenden 

¿ Q U É E S U N A O R G A N I Z A C I Ó N Q U E A P R E N D E ? 

ESTA TERMINOLOGÍA surgió en los años 1980 y 1990 en el contexto de las 
teorías de la gestión. Se refería primordialmente al contexto complejo de las inte-
rrelaciones humanas, incluyendo las que se dan entre seres humanos y máquinas 
"inteligentes" en empresas técnicamente complejas. Casi de m o d o inmediato, la 
expresión pasó a aplicarse también a los ambientes en red compues tos por má­
quinas (parcialmente) aprendientes. Por lo tanto, hay que distinguir entre siste­
mas cognitivos compuestos por agentes primordialmente humanos, los primor­
dialmente artificiales y los sistemas mixtos o híbridos. Un factor complementar io 
para hacer distinciones, que incluiremos más adelante, es el t amaño del s is tema 
aprendiente, que suele modificar bastante las condiciones de aprendizaje. 

En términos generales, se puede denominar organización que aprende , o 
aprendiente , aquélla en la que los agentes implicados están p repa rados para 
in tentar —en todos los niveles , de m o d o individual y c o l e c t i v o — a u m e n t a r 
su capac idad de obtener unos resu l t ados a los que están o r i en t ados o, en el 
caso de s is temas humanos , por los que es tán efect ivamente in teresados . U n a 
impl icación interesada es algo m u y dist into de la eficiencia l ineal deb ida a la 
e jecución de órdenes externas. D e c i m o s lineal, como carente de u n a mul t i r re-
ferencialidad capaz de modificar los objet ivos prefijados en una sola d i rección 
que no admi te desviaciones. Po r e s o es fundamental incluir, en las p r e m i s a s 
bás icas del concepto de organización aprendiente, la creat ividad indiv idual y 
colect iva capaz de inventar y a sumi r cambios . Sin eso, faltaría la d inámica de 
mutac iones que justificaría e l que se hab le de la presencia con t inua de p roce­

sos de aprendizaje. Es preciso des tacar la peculiaridad de esas p remisas bás i -
cas según el tipo de integrantes de las organizaciones aprendientes . 

Deber íamos abandonar, cada vez más , la idea de que exis ten organizac io­
nes in tegradas exc lus ivamente p o r se res h u m a n o s . Cua lqu ie r o r g a n i z a c i ó n 
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que aprende está inmersa en contextos complejos que incluyen la naturaleza, 
otros seres vivos e instrumentos tecnológicos. Vamos a dejar de lado los siste­
mas cogni t ivos aprendientes p redominan temente artificiales (robots), por no 
ser objetivo de esta obra. En cuando a aquellas en las que los agentes h u m a n o s 
const i tuyen el factor principal, conv iene dist inguir tres tipos de organizac io­
nes aprendientes, cada una con premisas básicas coincidentes y diferentes. 

O R G A N I Z A C I O N E S Q U E A P R E N D E N 
P E Q U E Ñ A S Y M E D I A N A S 

Exis ten, sin duda, muchos t ipos de organización donde la presencia hu­
m a n a es aún e l factor p reponderan te (famil ia , comunidades , g rupos de de­
bate, insti tuciones educativas, comercio , industrias de escasa informatización, 
e tc . ) . En esa categoría de organización, la simbiosis (convivial idad) ex ige una 
impl icac ión personal izada bas tante intensa. Dadas las enormes l imi tac iones 
percept ivas de sus integrantes (los seres humanos tenemos una comprens ión 
l imi tada de los "factores ex te rnos" ) , se debe partir del supuesto de que só lo 
un escaso número de neces idades e l emen ta l e s comunes son ev iden tes para 
todos, y que en todo lo demás existe una fuerte tendencia a la percepción di­
versificada e incluso contradictoria de la "realidad". 

¿ C ó m o convivir y producir vida en tales circunstancias? Aprendiendo de 
m o d o cont inuo e intenso. Aprender unos de otros se convierte en cond ic ión 
fundamental de la propia supervivencia en esas organizaciones. Sin embargo , 
según parece, el carácter imprescindible de ese aprendizaje recíproco t iende a 
reducirse a niveles bajos: los de la supervivencia . Hoy día, los es tudiosos de la 
evo luc ión afirman, de forma casi consensuada , que no fue la mera superv i ­
vencia s ino la capacidad adaptativa lo que posibilitó los progresos de la v ida 
a lo largo de la evolución. Organ izac iones con un aprendizaje rec íproco mí ­
n i m o quedan estancadas en la mera subsis tencia y, en general , acaban desa­
pa rec i endo . Só lo el aprendizaje p e r m a n e n t e permi te el c rec imien to y la ex ­
pansión evolutiva. 

Es to exige combinaciones complejas entre la motivación intrínseca indivi­
dual izada y las motivaciones extr ínsecas, consensuales o no. Los grados y las 
va r i edades de esas combinac iones inf luyen s iempre de manera evo lu t iva o 
regresiva en los aprendizajes posibles y, c o m o consecuencia, en la propia vita­
l idad de ese t ipo de organizaciones, 

i 

M A C R O O R G A N I Z A C I O N E S Q U E A P R E N D E N 

Ejemplos de ellas son: naciones, part idos, corrientes ideológicas, iglesias, 
grandes empresas con miles de empleados , grandes instituciones educat ivas , 
e tc . C o m o se puede observar, e l concep to no t iene una apl icación u n í v o c a a 
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contextos tan diferenciados y tampoco es fácil señalar fronteras del imi tadoras 
para cada caso . Lo que se pretende des tacar es , sobre todo, e l carácter s in to­
mát ico de la insistencia en este tema de las nuevas teorías sobre el l iderazgo. 
En otras palabras, el asunto que conviene invest igar y la lección que conviene 
aprender cons is te en el conjunto de p ropues tas teór icas y práct icas , y en las 
razones que motivaron, en los últimos años, la intensa movil ización hacia re­
ciclajes y cursil los de formación que surgieron, de m o d o quizá ejemplar, en la 
abundante reflexión sobre las empresas que aprenden. 

Hace a lgunos años escuché una conferencia de un es tudioso de la evo lu­
ción de las modernas teorías de la gestión que, para resaltar las impl icaciones 
del denomin ad o paso al postaylorismo y al postfordismo, afirmaba de m o d o 
contundente: "Las universidades y la mayor ía de las organizaciones part idis­
tas están c o m o muer tas ; las empresas se es tán t ransformando en o rgan ismos 
vivos, porque quieren ser organizaciones aprendientes" . Es notorio que, en los 
ú l t imos años , as i s t imos a una verdadera o l eada de publ icac iones sobre es te 
tema. 1 Claro está que no es cosa de caer de m o d o acrí t ico en la ingenuidad de 
una adhes ión des lumbrada a la plétora de metáforas biológicas que invadie­
ron las teorías sobre la gerencia. Pero es innegable que revelan una tendencia 
a la superación de las carencias de versati l idad y creat ividad innovadora veri­
ficadas en los organigramas gerenciales t radicionales. El apego a la centraliza­
ción del poder, la ver t ica l idad de los m a n d o s , la r ig idez de los p r inc ip ios o 
dogmas rectores, la voluptuosa enfermedad de las cer t idumbres, todo eso re­
ducía el aprendizaje a un pequeño acervo de cosas que todos tenían que saber 
e impedía la movi l izac ión de las energías creat ivas de los integrantes. 

Surge una pregunta inevitable: ¿Confirman los actuales monopol izadores 
del pode r y usufructuar ios del lucro, logrado por el increíble a u m e n t o de la 
product ividad h u m a n a asociada a los avances de la tecnología, que se podrá 
repetir el predominio de motivaciones externas y míticas, la casi gratuita dedi­
cación creativa de los seres humanos tal como se manifestó en la construcción 
de los ant iguos monumentos , palacios, castil los y catedrales (por dar a lgunos 
e jemplos notor ios)? Todo indica que, aunque los e s q u e m a s de explorac ión y 
exclusión se hayan endurecido en muchos aspectos , no se puede hablar de la 
"era del aprender" sin profundizar en los mot ivos y las justificaciones del im­
perativo de aprender sin parar. 

En los ú l t i m o s decen ios surgieron a b u n d a n t e s d i scursos refer idos a la 
motivación intr ínseca y a la activación de los deseos desde las fuentes m á s in­
ternas de los seres h u m a n o s (cf. teorías de M a s l o w ) . El discurso de la creación 
innovadora tuvo que rehacer sus bases an t ropológ icas . C a b e preguntar s i es 
posible avanza r en esa dirección median te m e r a s s imulac iones vir tuales o s i 
el discurso sobre un nuevo "clima de la organización", necesario para que sur­
jan "con tex tos aprendientes" , tiene que cumpl i r e l requisi to previo de tomar 

1 Cf. libros de SENGE, P„ VON KROGH, G. y otros, en la bibliografía indicada al final de 
esta obra. 
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en serio la dignidad h u m a n a de los implicados. Los es tudios sobre los proce­
sos autoorganiza t ivos de la v ida y la visión del propio ce reb ro -men te como 
sistema dinámico, complejo y adaptativo parecen exigir una nueva coherencia 
y una nueva s inceridad. En resumen, las organizaciones aprendien tes impli­
can una redignificación, personal y colectiva, de los sujetos aprendientes. Esto 
significa que tanto los ind iv iduos c o m o la propia d inámica de los conjuntos 
organizacionales t ienen que impregnarse de un nuevo humanismo. 

O R G A N I Z A C I O N E S A P R E N D I E N T E S M I X T A S 

Son las que incluyen, c o m o aprendientes, a seres h u m a n o s y a máquinas . 
Es el tipo de organ izac ión aprendien te que t iende a p reva lece r en el futuro, 
aunque a algunos les pueda parecer ciencia-ficción o algo m u y lejano. No obs­
tante, basta observar la rapidez con que se produce el red iseño de ambientes 
educativos en insti tuciones avanzadas . Hay muchos colegios en el mundo en 
los que los a lumnos cuentan con el uso de dispositivos mul t imedia y de Inter­
net como recurso d idáct ico normal . El acceso cot idiano a un al to número de 
canales de TV, y el uso domés t i co de Internet para múlt iples fines (búsqueda, 
correo, pasat iempos, compras , teleconferencias, programas en vivo, etc.) está 
"hibridizando" muchas de las relaciones interpersonales no sólo en las gran­
des industrias, centros comercia les , megaespectáculos m o d e r n o s y complejos 
recreativos, sino incluso en nuestras casas. La repercusión en el s is tema esco­
lar y la remodelación de m u c h a s aulas se producirá, antes o después . Ya existe 
abundan te in fo rmac ión sobre e l lo , d isponib le en In ternet . P e r o u n o de los 
asuntos más tratados es la supuesta transformación de m u c h o s ambientes de 
trabajo en verdaderas ecologías cognit ivas flexibles, que ex igen una creciente 
adaptabilidad por parte de las personas implicadas. 

Los aprendientes del futuro, individuales y colectivos, es tarán casi conti­
nuamente inmersos en ese nuevo líquido amniótico de los mul t imedia que pa­
sarán a intermediar, cada vez más , nuestro acceso a las " rea l idades" : la reali­
dad en singular fue s iempre una ficción metafísica como "real idad en sí". Por 
lo tanto, también los procesos de aprendizaje estarán inmersos , casi siempre, 
en esa intermediación tecnológica, y cuando eso no ocurra de forma directa e 
inmediata —como en el aula ordinaria y en el diálogo h u m a n o — difícilmente 
estará ausente por comple to la interferencia de esa contextual ización amplia. 

La cuestión de fondo es c ó m o asumir y vivir de m o d o h u m a n o esa hibri-
dización de los contextos aprendientes , es decir, esa circunstancia nueva de la 
existencia humana que consis te en que no sólo algunos m o m e n t o s del trabajo 
sino prácticamente toda la v ida se desarrolla ahora en un ambien te de interac­
ciones entre seres h u m a n o s y máquinas . Eso está gene rando un "pensar con 
nuevos recursos" o, si se quiere, en una nueva forma mentis. A ú n t iene sentido 
distinguir entre máquinas -her ramien tas y máquinas con a lgún nivel de rela­
tiva autonomía en el mane jo y producción de "conocimiento" . 
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En cuanto a las máquinas " tontas" , nuestra interacción con e l las impl ica 
un nivel bajo de aprendizaje, ya que se reduce práct icamente al conoc imien to 
de sus no rmas (o manuales de ins t rucciones) , pero conv iene no o lv ida r que , 
ya ahora, la mayoría de los usuar ios no utiliza ni conoce más que una ínfima 
parte de sus recursos disponibles (por ejemplo, en un ordenador con una con­
f iguración un poco más sofis t icada) . La interacción entre agen te s cogn i t ivos 
h u m a n o s y máquinas cambia p ro fundamente cuando se pasa al n ive l de las 
máqu inas denominadas inteligentes. 

La cuest ión está en que, en la med ida en que esas máqu inas son rea lmente 
aprendientes y no sólo preprogramadas , t ienen capacidad de au tor reprogra -
mac ión . D icho de otro modo , se crea un espacio de relat iva a u t o n o m í a en la 
propia acción de esas máquinas . A u n q u e la cosa va un poco m á s len ta de lo 
que a lgunos heraldos de un m u n d o de robots intel igentes p ronos t i caban , no 
se puede negar que se está avanzando a pasos gigantescos en esa "au tonomi -
zac ión" parcial de los procesos cogni t ivos de las máquinas . Cua lqu ie r avance 
en esa dirección implica una nueva complej idad del entorno in terac t ivo seres 
humanos-máquinas , con la novedad de que tenemos, c o m o m í n i m o , tres po­
los configuradores (tres au tonomías relat ivas) del proceso de aprendiza je to­
m a d o c o m o entorno global: e l ser h u m a n o aprendiente, las m á q u i n a s apren­
dientes y el entorno (el mundo contextual izador) de los dos po los anter iores . 

Cons ide rando los procesos au tor reguladores y au toorgan iza t ivos impl i ­
cados en ese conjunto de interacciones, no es absurdo hablar de pasos evolu­
t ivos diferenciados y, al m i s m o t i empo, interactuantes , en lo que se refiere a 
cada u n a de esas autonomías re la t ivas . Lo que es tamos ana l i zando no t iene, 
en sí, nada de extraordinario, po rque los fenómenos que in te rac túan en mu­
chos procesos de la naturaleza (por e jemplo , un tornado, que es u n a e spec ie 
de conjunto de máquinas de vapor interrelacionadas.. .) incluyen, a veces , una 
enorme cantidad de atractores extraños. 

La capacidad adaptativa de los robots más compl icados se d e b e a los ni­
veles de f lexibi l idad incluidos en su programación . En este sent ido , s o n ser­
vomecan i smos obedientes, nada m á s . Pero, con el uso creciente de algoritmos 
genéticos, la robótica ha a lcanzado ya la fase de las máquinas aprendientes o má­
quinas que aprenden. El aumento y la diversificación de los sensores , u n i d o a la 
e x t r e m a rap idez del p rocesamien to de información , les conf ie re u n a a s o m ­
brosa ag i l idad adaptativa. Las " d e c i s i o n e s " que son capaces de t o m a r es tán 
preconfiguradas de m o d o p rogramado en su meta final: los obje t ivos . Pe ro las 
máqu inas aprenden a seleccionar a l ternat ivas , genera lmente s e g ú n pa t rones 
de o p t i m i z a c i ó n del u so de los r ecu r sos d i spon ib les (ma te r i a l , e n e r g í a , 
t iempo, e tc . ) . 

La a t r ibución de verdaderos p rocesos cogni t ivos a robots " i n t e l i g e n t e s " 
no r epugna a la mayoría de los cogni t ivis tas , que no ven en e l lo n i n g ú n pro­
b lema. Por el contrario, les parece ex t raño que se quiera reservar la noc ión de 
cognición sólo a la pequeña parte de procesos reflexivos que los ap rend ien tes 
h u m a n o s consideran adecuado atr ibuir a los procesos conscientes . A a lgunos 
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les p u e d e parecer terrible, pero a los científicos habi tuados a tratar con a lgo­
r i tmos gené t i cos y recursivos y a los técnicos en robótica que ya los u t i l izan 
c o m o her ramienta de trabajo, les parece obvio que ha llegado la hora de vol ­
ver a p lan tear la cuestión de la consciencia de m o d o tal que permita fijar dis­
t inc iones en los niveles de aprendizaje desde los procesos celulares has ta las 
organizac iones sociales complejas. Al m i s m o t iempo, es igualmente obvio que 
el c o n c e p t o de intel igencia se ha t rans formado de tal m o d o que, hoy día, se 
aplica a operaciones cognitivas de niveles escalonados y distintos entre sí. Ya 
no se l lega m u y lejos con el s implismo de la ant igua autoglorificación de nues­
tra especie c o m o animal racional. 

D e n t r o de la cuest ión de las o r g a n i z a c i o n e s aprendien tes m i x t a s , un 
pun to c lave es , sin duda, lo que se comienza a denominar asociación cogn i -
t iva ser humano-máqu ina . Se pre tende expresar con ese lenguaje y o t ros si­
mi la res e innovadores que no bas ta una v i s ión ins t rumenta l de la " a y u d a " 
de las máqu inas , consideradas c o m o s imples herramientas auxiliares. Es pre­
ciso e n t e n d e r que los lenguajes inser tos en las máqu inas han adqu i r ido tal 
g r a d o de versa t i l idad y tal po tenc ia l de ag i l i zac ión que hay que r e c o n o c e r 
que t ienen una función coestructurante en gran parte de las representaciones 
de la " rea l idad" , tal como lo conocemos y "admin is t ramos" en nuestra expe ­
riencia cot idiana. 

Lo maqu ina l (electrónico) virtual t iene ahora una función coins t i tuyente 
en la const rucción de las experiencias de aprendizaje de modo bastante pare­
c ido a la función coinst i tuyente y coes t ruc turante de la experiencia h u m a n a 
que s iempre tuvo el imaginario colectivo, los arquetipos, los mitos, las ideolo­
gías y las teorías científicas. Nuestra relación con el mundo y nuestras relacio­
nes recíprocas están hoy mediatizadas, en el sent ido de unión de contenido y 
forma, por máquinas . Estas se ha vuelto co-creadoras de nuestro m u n d o y de 
nues t ras fo rmas de conocimiento lo cual afecta de m o d o evidente a l p rop io 
concepto de organizaciones aprendientes que, por lo demás, sólo puede surgir 
con la fuerza que van tomando, debido a los nuevos espacios de conoc imien to 
propiciados por las tecnologías de la información y de la comunicación. 

L A E S C U E L A C O M O O R G A N I Z A C I Ó N Q U E A P R E N D E 

L a s ins t i tuc iones y organizac iones ded icadas a la educac ión d e b e n vol ­
verse aprendientes como complejos organizat ivos y no sólo en la significativi-
dad de u n o s cuantos de sus agentes, porque es precisamente como ambiente co­
lectivo de experiencias de aprendizaje c o m o deben merecer el nombre de sistemas 
complejos y adaptativos. As í pues, no se trata sólo de intensificar los aprendiza­
jes ind iv idua les , suponiendo de m o d o e q u i v o c a d o que la suma de e l los re­
dundará de manera automática en mejoras cuali tat ivas de los contextos orga­
nizat ivos. Es preciso crear c l imas organizat ivos que funcionen como ecologías 
cogni t ivas . En el nivel de la ejecución, no cuentan sólo las actuaciones indivi-
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duales sino el ambien te de la organización. No es que se esté suponiendo un 
nuevo tipo de automat ismo, es decir, una co-génesis automática entre contex­
tos e individual idades, en lo que se refiere a aprender a aprender. Pero los es­
fuerzos ind iv idua le s a is lados no crean ap rend iza jes co lec t ivos . T o m a r 
conciencia de es to fue lo que hizo madurar t emas c o m o el de la inteligencia co­
lectiva. 

Deber í amos recuperar ahora muchas de las ref lexiones que planteadas a 
lo largo de esta obra. Por ejemplo, se deberían tomar y adaptar a este contexto 
específico las tres úl t imas investigaciones sobre la autoorganización (cf. cap. 5) 
y buena parte de la reflexión sobre la actuación pedagógica que se hallan al fi­
nal de muchas de las entradas del Glosar io (cf. segunda parte de este libro). 

Me gustar ía expresar una inquietud sobre c ó m o incluir, a l menos , en las 
propuestas sobre evaluación (y con ello quizá pud iese cambia r su "espír i tu", 
dejando de ser el fantasma que es) preguntas tan senci l las c o m o las s iguien­
tes: ¿ C ó m o se evalúa un clima organizativo de una escuela para verificar si me­
rece la calificación de ecología cognitiva propiciadora de experiencias de aprendi­
zaje? ¿ C ó m o se aprecian cosas tan fundamenta les c o m o un gran entusiasmo, 
una relación pedagógica motivadora, una didáct ica generadora de autoest ima, 
un aumento del nivel de expectativas individuales y de grupo, etc.? ¿ C ó m o se 
diferencian las mot ivac iones extrínsecas de las in t r ínsecas y personal izadas? 
¿Qué e n t e n d e m o s p o r esfuerzo y e m p e ñ o , c u a n d o j u n t a m o s esas noc iones 
con la de crea t iv idad? ¿Cómo tratar las diferencias entre curiosidad superfi­
cial y espíritu de búsqueda en la era de Internet y de los mult imedia? Y quizá 
lo más importante: ¿ C ó m o se pueden valorar las v ivencias profundas del pla­
cer de estar aprendiendo, o ni siquiera nos in teresamos por saber qué es eso? Se 
a t r ibuye a F reud la frase (aún no la he loca l i zado : ag radezco cua lqu ie r 
ayuda...) de que h a y una sola cosa comparab le al o rgasmo: el placer de pen­
sar. R e c o r d e m o s , u n a vez más, que vida y ap rend iza je son, en el fondo, la 
misma cosa. ¿Cuántas vidas humanas se desperdic ian en la escuela? 
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Transdisciplinariedad: 
por una racionalidad transversal 

T R A N S M I G R A C I Ó N D E C O N C E P T O S 

Y V I R A J E E P I S T E M O L Ó G I C O 

¿ Q U É SIGNIFICA el uso cada vez más frecuente de palabras tan so lemnes 

c o m o transdisciplinariedad y transversal idad? ¿Qué se pretende con esa insis­

tencia en el t rans 1 ? Una invest igación rápida en Internet sobre el u so del tér­

mino transdisciplinariedad y la bibliografía en distintos idiomas revela muchas 

referencias en inglés, de modes tas a r azonab les en español , i ta l iano y por tu­

gués, intensas y teóricamente instigantes en francés, aunque el a lemán no se ha 

adherido aún mucho al término y utiliza otros para expresar conceptos simila­

res ( c o m o el solemnísimo "plur icontextual idad") . La palabra t ransversa l idad 

(enfoques transversales, temas transversales) penetró en el vocabulario de las re­

formas educat ivas de España y de a lgunos países la t inoamericanos, inc lu ido 

Brasi l ( los famosos temas t ransversales de los P C N : Planes Cur r icu la res Na­

cionales) . No falta, como veremos, un debate filosófico sobre la razón transversal 

(W. Welsch) . En portugués, la tentación de saltar a la transversati l idad me pa­

rece irresistible 2 . 

Q u e yo sepa , e l p romoto r i n t e r n a c i o n a l m á s exp l í c i to y p e r s e v e r a n t e 

(desde los años ochenta) del deba t e sobre la t ransd isc ip l inar iedad es e l C I -

R E T ( C e n t r o In te rnac ional de I n v e s t i g a c i o n e s y Es tud ios T r a n s d i s c i p l i n a -

res ) 3 , q u e organizó con e l apoyo de la U N E S C O , diversos e n c u e n t r o s in ter -

1 De la Editora 34 (ahora S5o Paulo); cf. libros de Pierre Lévy, e"n Alianza, Madrid, 1988. 
2 Cf. El capítulo "Transversatilidade conceitual», en ABREU Jr., L.: Conhecimento transdisci-

plinar. O cenário epistemológico da complexidade, UNIMEP, Piracicaba, 1996, pp. 47-78; también mi 
obra Metáforas novas para reencantar a educacao, y el capítulo actual. 

5 Centre International de Recherches et Etudes Transdisciplinaires, CIRET, 19 Villa Curial 
75019 París. Esta institución pone a disposición en Internet numerosos materiales; actas comple­
tas de varios congresos números del Boletín, así como el manifiesto Charte de la transdisciplinarité 
(en varios idiomas). 
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nac iona les sobre e l asunto, con par t ic ipación bras i leña (Ubiratan D ' A m b r o ­

s io 4 y o t ros) . Comienzan a mult ipl icarse, t ambién en Brasil , las d iser tac iones 

y los a r t í cu los sobre esta t emát ica 5 . E d g a r M o r i n , u n o de los pa r t i c ipan tes 

a s iduos en los menc ionados congresos , ins i s te en sus escri tos, c o m o h a c e n 

también ot ros expertos , en dos e lementos b á s i c o s del concepto de t ransdis-

c ip l inar iedad: 

1. Se trata de algo más que la mera intensif icación del necesario d iá logo 

entre las distintas áreas y disciplinas científicas, porque la cuestión que 

hay que explicar es la del cambio de pa rad igma epistemológico 6 . 

2 . El d i á l o g o entre las c iencias será m á s p ro fundo s i hay una t r ansmi ­

g rac ión de ciertos conceptos fundamen ta l e s a t ravés de las d ive r sas 

d i sc ip l inas . 

En t re e s o s concep tos t ransmigran tes , M o r i n des taca —cosa obv ia pa ra 

quien conoce un poco sus escri tos— el de comple j idad 7 . La unión de los con­

ceptos de complej idad y autoorganización c o m o base de un enfoque transdis-

ciplinar es m u y explícita en I. Prigogine, I. S tengers , E Capra 8 y muchos otros, 

y conf igura una epistemología emergente, c o m o lo expresa con mucha propie­

dad Ireno A. Berticelli: 

"... la posibilidad de buscar bases de explicación del proceso educativo no 
sólo en conceptos y abstracciones, sino en el lugar mismo donde las cosas ocu­
rren: la materialidad autoorganizativa de los seres, en capacidades y dinámicas 
reales, materiales/espirituales" 9. 

No v a m o s a hacer más que anotaciones meramen te introductorias, pero, 

incluso así, antes de destacar un poco más la relevancia epistemológica de la 

cuest ión y su aspecto didáctico, parece conveniente mencionar el riesgo de un 

uso demas i ado superficial de esos conceptos . 

4 D' AMBROSIO, U. (org.): Declaracoes dos fórums de ciencia e cultura da UNESCO (Venecia, 
Vancouver, Belém y Carta da transdisaplinaridade), Ed. da UnB, Brasilia, 1994; Id., Transdisciplina-
ridade. Palas Athenea, Sao Paulo, 1997. 

5 Cf. Bibliografía en BITTENCOURT, J.: Conhecimento, complexidade e transdisaplinaridade, 
Florianópolis, UFSC, Centro de Ciencias de la Educación Florianópolis, 1997. 

6 MORIN, E.: £¡ paradigma perdido: el paraíso olvidado. Kairós, Barcelona, 1974. 
7 MORIN, E.: Introducción al pensamiento complejo. Gedisa, Barcelona, 1992. 
8 PRIGOGINE, I.: El nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, 1990. PRIGOGINE, I. y 

STENGERS, I.: Entre el tiempo y la eternidad. Alianza, Madrid, 1991. CAPRA, R: El punto 
crucial.Integral, Barcelona, 1989. Pertenecer al universo: encuentros entre la ciencia y la espiritualidad. 
Edaf, Madrid, 1994. 

9 BERTICELLI, I. A.: Educacao: auto-organizacao e complexidade, en "Cadernos de Educacáo", 
Univ. Fed. de Pelotas, RS, año 6, núm. 9, agosto-diciembre, 1997, pág. 141. 
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E X T R A P O L A C I O N E S Y U S O S S U P E R F I C I A L E S 

Según algunos, la transdisciplinariedad arrancaría de la tendencia política, 

suponiendo de m o d o tácito una especie de coincidencia de esa opción ideoló-

gico-política con un viraje epistemológico, punto en el que creo que reside uno de 

los graves equívocos de las "izquierdas" en el debate sobre la educación en Bra­

sil. La cuestión de la mejora didáctica de las disciplinas sigue, no obstante, bas­

tante diluida. C o m o se sabe, nuestro añorado Paulo Freiré soñó con un proyecto 

interdisciplinar en la Secretaría de Educación de Sao Paulo. En ese contexto, un 

concepto bastante diluido de "escuela participativa" dio lugar a lenguajes en los 

que se confundían los conceptos de interdisciplinariedad y transdisciplinariedad: 

"...como Secretario municipal de Sao Paulo, Paulo Freiré, inició una gran 
reorientación curricular que se llamó proyecto de interdisciplinariedad. (...) La 
acción pedagógica mediante la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad 
apunta a la creación de una escuela participativa y decisiva en la formación del 
sujeto social. El educador, sujeto de su acción pedagógica, es capaz de elaborar 
programas y métodos de enseñanza-aprendizaje, siendo competente para inser­
tar su escuela en una comunidad. El objetivo fundamental de la interdisciplina­
riedad -camino para llegar a la transdisciplinariedad— es experimentar la vi­
vencia de una realidad global que se inscribe en las experiencias cotidianas del 
alumno, del profesor y del pueblo y que, en la escuela tradicional, está compar-
timentada y fragmentada. Articular, saber, conocimiento, vivencia, escuela, co­
munidad, medio ambiente, etc. es el objeto de la interdisciplinariedad que se 
traduce, en la práctica, en un trabajo colectivo y solidario en la organización del 
trabajo en la escuela. No hay interdisciplinariedad sin descentralización del po­
der; por lo tanto, sin una efectiva autonomía de la escuela. Utilizamos de modo 
casi indistinto las palabras interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, aun­
que tengan connotaciones distintas (complementarias, no antagónicas), para 
designar un procedimiento escolar que tienda a la construcción de un saber no 
fragmentario; un saber que hace posible al alumno la relación con el mundo y 
consigo mismo; una visión de conjunto en la transformación de su propia situa­
ción con que se enfrenta en determinados momentos de la vida. ( . . . )" 1 0 . 

Sigue un texto-propuesta de una empresa de asesor ía de la Secretaría M u ­

nicipal de Educación de Río de Janeiro, que. llega a hablar, por fin, de un "sis­

tema total" que "e l iminar ía" las fronteras disciplinares.. . 

"Título: Interdisciplinariedad, transdisciplinariedad, multidisciplinarie-
dad, pluridisciplinariedad... El filósofo Japiassu hace una distinción entre los 
vocablos inter-, multi-, pluri- y transdisciplinariedad. Entre esos términos hay 
una gradación que se establece entre los niveles de cooperación y coordinación 
entre las disciplinas, entendiéndose por disciplina los distintos ámbitos de co­
nocimiento, en la medida en que se sistematizan según criterios. 

1 0 GADOTTL M: A prática a altura do sonho. Texto disponible en Internet, d i c / 1 9 9 8 . 
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Los términos multi- y pluridisciplinariedad presuponen una actitud de 
yuxtaposición de contenidos de disciplinas heterogéneas o la integración de 
contenidos en una misma disciplina, llegándose, como mucho, al nivel de inte­
gración de métodos, teorías y conocimientos. 

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

En el nivel pluridisciplinar, la agrupación de las disciplinas se hace entre 
las que poseen algunas relaciones entre sí, pensándose en la creación de un s is : 

tema de un solo nivel y con objetivos distintos, aunque excluyendo toda coordi­
nación. 

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

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

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

La exigencia interdisciplinar impone a cada disciplina que trascienda su es­
pecialidad tomando conciencia de sus propios límites para acoger las contribu­
ciones de otras disciplinas. La interdisciplinariedad provoca intercambios gene­
ralizados de informaciones y de críticas, amplía la formación general y 
cuestiona la acomodación de los presupuestos implícitos en cada área, fortale­
ciendo el trabajo de equipo. En lugar de disciplinas fragmentadas, la interdisci­
plinariedad postula la construcción de interconexiones presentándose como un 
arma eficaz contra la pulverización del saber. 

Respecto a la transdisciplinariedad, vocablo acuñado por Piaget, se prevé una 
etapa superior que eliminaría dentro de un sistema total las fronteras entre las dis­
ciplinas. El movimiento postmodemo utiliza el paradigma transdisciplinar"11. 

E N E L F O N D O , L A C U E S T I Ó N E S E P I S T E M O L Ó G I C A 

A u n q u e se trate de un texto con una ext rema simplificación didáctica, ve­

r e m o s c ó m o Ubira tan D ' A m b r o s i o in ten ta dis t inguir e p i s t e m o l ó g i c a m e n t e 

los conceptos: 

"¿n el siglo XYII el método propuesto por Descartes da origen a las disci­
plinas que constituirán las diversas ciencias, haciendo posible una visión limi­
tada de aspectos específicos de los hechos de la naturaleza, del ser humano y de 
la sociedad. En poco tiempo se comprobó que la complejidad de los fenómenos 

11 Cf. el concepto Multieducación, MULTIRIO, en Internet. 
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exige una yuxtaposición de conocimientos disciplinarios, la reunión de resulta­
dos logrados con los métodos específicos de cada disciplina. De este modo se 
establece la multidisciplinariedad. La primera declaración explícita de la necesi­
dad de la multidisciplinariedad es de Fontenelle, Secretario de la Academia de 
Ciencias de París, a finales de dicho siglo. 

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

El avance del conocimiento científico y tecnológico creó instrumentos que per­
miten reconocer la enorme complejidad del universo. La realidad cósmica, la natu­
raleza de la materia, el fenómeno de la vida y los misterios de la mente y, sobre 
todo, las interrelaciones entre todo eso se resisten al tratamiento disciplinar, incluso 
aunque se adopte la multidisciplinariedad o la interdisciplinariedad. Es absoluta­
mente fundamental que se tenga una visión global. La totalidad está siempre pre­
sente, no sólo en las manifestaciones identificables de cada aspecto, sino también 
en las interacciones no perceptibles. El paso fundamental de la mecánica cuántica, 
revelando el comportamiento interactivo de las partículas, se reconoce como la 
esencia del universo. La única posibilidad de conocer la totalidad —¡si eso es posi­
ble!— es adoptar un enfoque holístico, yendo más allá de las disciplinas, trascen­
diendo los objetos y métodos disciplinares. Esto es la transdisciplinariedad"'2. 

T R A N S D I S C I P L I N A R I E D A D P A R A M E J O R A R L A S D I S C I P L I N A S 

En Italia, los grupos vinculados a la denominada Didattica Breve13 se carac­

terizan por su insistencia en una "metodo log ía basada en la invest igación di­

dáctica disciplinar", pero con un nuevo enfoque transdisciplinar de los conte­

nidos y los procedimientos didácticos de las diversas disciplinas. Afi rman que 

esto se ha vuelto viable e imperioso en la era de las redes, de los hipertextos y 

de los mul t imedia . De ahí la nit idez de su dis t inción entre interdiscipl inarie­

dad ( in tervenciones sucesivas de varias d isc ip l inas en un m i s m o proyecto) y 

t ransdisc ipl inar iedad (cooperación de d ive r sas disc ipl inas para e labora r los 

conceptos de un mismo fenómeno). Una de sus formulaciones es la siguiente: 

"Se ha vuelto común en la escuela el uso del vocablo 'interdisciplinar' uti­
lizado para caracterizar un proyecto didáctico, con frecuencia de tipo técnico, 
donde cada disciplina interviene con sus propias competencias en un determi­
nado punto específico (determinado momento) del proyecto en sí, haciendo de 
ese modo una aportación distinta para llevar a cabo el trabajo. 

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

1 3 Uno de los textos inaugurales fue el libro de CIAMPOLINI, F. Didattica Breve, II Mulino, 
Bologna, 1993. Hay bastantes textos teóricos y relatos de experiencias en Internet. 
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En nuestro caso es más oportuno adoptar el vocablo 'transdisciplinar' 
para referirse a un proyecto didáctico donde cada disciplina observa un mismo 
fenómeno a partir de su visión particular, proporcionando una contribución dis­
tinta para mejorar la comprensión de un mismo concepto" 1 4. 

Parece ev idente que hoy, muchas nuevas áreas del saber reclaman, desde 

su propia configuración, un enfoque transdisciplinar, por ejemplo: 

"La inteligencia artificial como ciencia transdisciplinar. Enfocar de esa ma­
nera la racionalidad implícita de las ciencias cognitivas y computacionales 
obliga a considerar que la cultura informática se caracteriza por la praxis trans­
disciplinar en los niveles teórico, experimental y educativo. La invención de la 
realidad tecnológica denominada IA, (inteligencia artificial), se constituye sobre 
la base de una racionalidad elaborada en la combinación de ideas de contraste 
transdisciplinar, en pensamiento en acción y en la resolución de problemas. De 
forma que no sólo se establecen nuevas vinculaciones entre disciplinas técnicas 
y humanas, psicología, lógica, matemáticas, ingeniería y programación, sino 
que se desarrollan también nuevas combinaciones académicas y profesionales 
formando equipos complejos de investigación en redes colaborativas". 1 5 

T R A N S V E R S A ( T I ) L I D A D Y "RAZÓN TRANSVERSAL" 

La pa labra transversalidad surge por d iversos lados. C o m o en el caso del 

vocablo complejidad, también en éste la t e rmino log ía procede de la M a t e m á ­

tica (cf. Transversalidad, teorema de Frobenius). En los parámetros curr iculares 

del Minis ter io de Educación brasileño, el concepto se vuelve bastante peculiar 

porque sólo los temas ético-humanistas l levan el nombre de transversales. En 

la Re fo rma Educa t i va de España, esa t e rmino log ía es frecuente (existe bas ­

tante bibl iografía en español sobre el asunto) . Pero, en la era de los hipertex-

tos y de los mul t imedia , la reconfiguración transdiscipl inar de los contenidos 

disciplinares se ha convert ido en un reto tan ser io que el debate ha pasado a 

orientarse hac ia una pregunta inevitable: ¿Cuál es el tipo de racionalidad exi­

gida por ese nue vo contexto? En esta perspect iva es instigante la cuestión de 

la d e n o m i n a d a "razón transversal". Es lo que ponde raba , en fecha rec iente , 

Mike Sandbothe , filósofo alemán de los mul t imedia , en Sao Paulo: 

"En la última parte, Sandbothe muestra cómo, mediante la transversalidad, 
Internet construye un tipo contemporáneo de razón, es decir, la razón transver­
sal. Esa razón muestra que la racionalidad no es algo que se organiza de modo 
jerárquico sino de modo lateral. En efecto, la tarea de la razón transversal es 

14 Experienze di didattica breve: tre proposte concrete (cf. Internet). 
15 BÜXÓ y REY, M. J.: La sociedad de la información reclama un nuevo diseño cultural, Ciberes-

pacio (Univ. de Barcelona), 4-6-1997, también disponible en Internet. 

© narcea, s. a. de ediciones 

http://organiza.de


Transdisciplinariedad: por una racionalidad transversal 97 

mostrar que, en la red de informaciones de Internet, no existe algo como una 
'verdad única'. Ninguna página web tiene derecho a proclamarse el centro de 
Internet. Ningún proveedor de acceso a Internet se constituye en el auténtico 
proveedor" 1 6. 

El concepto de t ransversal idad denota, por lo tanto, una lógica del transi­

ta r / t ransmigrar, es decir , un m o d o de pensar y ac tua r s e g ú n una racional i -

dad-en-tránsito, a la que el filósofo alemán Wolfgang Welsch da el nombre de 

"lógica de la t ransversal idad" o "razón transversal"17. Su posic ión se puede re­

sumir en las tres tesis s iguientes: 

— la propia const i tución —bioorgánica y s imból ico- l ingüís t ica— de la racio­

nalidad se carac ter iza p o r la inclusión de pa ráme t ros desordenadores no 

transplantables; 

— la razón es capaz, en principio, de decons t ru i r / recons t ru i r y describir con 

precisión esos parámet ros caóticos; 

— sólo c u a n d o la r azón c o n s i g u e penet rar y e n t r e g a r s e de m o d o p roduc ­

tivo a los en t r e l azamien tos inconscientes de la r ac iona l idad t iene condi­

ciones para afrontar de m o d o adecuado la so luc ión de los p rob l emas de 

actual idad. 

B A N D A S D E M O E B I U S E N E L C E R E B R O / M E N T E 

El autor de este juego, el matemát ico y astrónomo Augus t Ferdinand Moe-

bius (1790-1868) , descubr ió c ó m o la linealidad engaña. . . La superf ic ie conti­

núa, pero se producen buc les , enredos, giros de 180° que la punta del lápiz no 

consigue registrar... Para q u e se vea hasta qué pun to es te j u e g o in teresa ac­

tualmente, sólo en inglés en e l buscador AltaVista se reg i s t ran cerca de 6 0 0 

entradas, con reproducciones de los diversos dibujos de M . C . Escher sobre el 

tema, gráficos, asuntos re lac ionados con las neurociencias , ar t ículos teóricos 

de Física cuántica (por e jemplo , analogías entre el anil lo de M o e b i u s y el orden 

implicado de David B o h m ) e inc luso poemas amorosos y med i t a t ivos con ese 

título. 

Algunos consideran que Moeb ius pretendía una e spec ie de g o z o teórico 

dirigido contra los que af i rman que todo tiene una superf ic ie med ib le (carte­

sianamente, res extensa), q u e todo se encuadra en las fo rmas de la geometr ía 

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

17 WELSCH, W.: Vernunft. Die zeitgenossische Vernunftkritik und das Konzept der transversalen 
Vernunft (Razón. La crítica contemporánea de la razón y el concepto de razón transversal), Suhrkamp 
Verlag, Frankfurt a. M., 1995. 
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eucl idiana, que todo es reducible a números y que la cuantificación es la quin­
taesencia de la ciencia. La razón lineal t iene que ser poco firme o insegura en 
su pun to de origen: la l inealidad de Pi tágoras proyectada en la Matemát ica y 
en la Geometr ía . 

Moeb ius unió los dos ex t remos de una cinta (es decir, un rectángulo esti­
rado) , invirtiendo uno de ellos 180 grados; demost ró así que es posible pintar con 
el lápiz la superficie externa del círculo sin hallar obstáculo hasta l legar al co­
m i e n z o ; cor tó la cinta circular de un ex t r emo a otro, demos t rando que no se 
separa en dos sino que adquiere e l dob le de t amaño y, cortada una vez m á s 
por la l ínea del medio, t ampoco se separa, s ino que crea dos grandes círculos 
entre lazados (simulando el s ímbolo matemát ico del infinito). 

A u n q u e parece cosa de c i rco (¿la c ienc ia es t ambién un gran c i r c o ? ) , 
exis te una t remenda lección ep i s temológica en ese juego. Por algo se convir ­
tió en referencia casi obl igada cuando se tratan asuntos tales c o m o complej i ­
dad, t ransversal idad y, ev identemente , t ransdiscipl inariedad. El gran graba­
do r M . C . Esche r —que h izo una ser ie de dibujos inspi rados en la b a n d a de 
M o e b i u s — resumió esa lecc ión ep i s t emo lóg i ca en una sola frase: " ¿ N o pa­
rece ex t raño que la naturaleza no ut i l ice la forma de la rueda y otras formas 
euc l id ianas?" . 

A n t e s de formular cua lquier conc lus ión general , veamos a lgunos e j em­
plos de referencia a la metáfora que adquir ió el nombre de banda de Moebius. 

Pier re L é v y es t ima que nues t ra in teracción con la realidad virtual const i ­
tuye un excelente ejemplo de lo que él denomina efecto Moebius, ya que tam­
b ién ah í se verifica el paso de lo interior a lo exterior y viceversa, de m o d o in­
cont ro lable para la conciencia, a semejanza de lo que ocurre con la b a n d a de 
M o e b i u s 1 8 . 

"Jean Baüdrillard afirma: No existe topología más bella que la de Moebius 
para designar esa contigüidad de lo cercano y lo lejano, de lo interior y lo exterior, 
del objeto y el sujeto dentro de la misma espiral, donde se entrelazan la trama de 
nuestros ordenadores con la ' trama' mental de nuestro propio cerebro. Según 

18 LEVY, P.: O que é O virtual?, Editora 34, Sao Paulo, 1996, p. 24 ss. 
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este mismo modelo, la información y la comunicación retoman siempre sobre sí 
mismas, en una especie de circunvolución incestuosa: ellas funcionan en una con­
tinuidad indefinida, en una indistinción superficial del sujeto y el objeto, de lo in­
terior y el exterior, de la pregunta y la respuesta, del enfoque y la imagen, resol­
viéndose en un bucle que simula la figura matemática del infinito"1 9. 

El neurocientíf ico Todd Siler comenta : 

"No hay duda de que las propiedades ilusorias del espejo intrigaron a la 
humanidad desde su descubrimiento (cf. Lewis Carrol en Alicia a través del es­
pejo). Y añade: Sospecho que nuestra consideración (consciencia) acerca de la 
realidad de las ilusiones nos incitó a intuir las ilusiones sobre la realidad. La 
realidad de las ilusiones reposa principalmente sobre ilusiones perceptivas, 
como las ilusiones acerca de la realidad se basan en ilusiones conceptuales. En 
algún punto (o momento) nos invertimos y luego pegamos los extremos de esa 
consciencia, creando una banda de Moebius, que es una modelización topoló-
gica de las ilusiones. La concepción de la realidad de los antiguos se hace eco de 
esto al afirmar que 'la realidad es una cosa sola, pero los expertos (the learned) la 
nombran (llaman) como muchas cosas'" 2 0 . 

A cont inuación ci tamos un texto del denominado Nuevo Psicoanálisis; "...la 

matriz del lenguaje es una máquina de confusión o reversión". C o m o nota a 

pie de página del texto citado se dice: 

"Reversión, concepto introducido por M.D. Magno y referido a la capaci­
dad humana de transformar dialécticamente cualquier representación en lo con­
trario, pasando por un punto de absoluta indiferenciación. Se esquematiza 
como un ocho interior —recorrido longitudinal de un punto bífido, porque es 
neutro y bifurcable sobre la superficie unilateral de una banda de Moebius. El 
nombre de reversión permite la ambigüedad semántica entre la broma y los fu­
turos retornos, habiendo sido inspirado al autor por el punto de eterno retorno 
del texto de James Joyce en Finnegans Wake (river run) y por su recuperación por 
Glauber Rocha en Riveráo Saussuriana" 2 1. 

Por tanto, todo indica que buena parte de los misterios de la naturaleza y 

de la historia t ienen que ver con los ent re lazamientos complejos, es decir, con 

la metá fo ra del pliegue (y de los puntos ciegos, a sun to co r re l ac ionado que 

queda para otro m o m e n t o ) . El físico D a v i d B o h m 2 2 ve , en todas par tes , pl ie­

gues impl icados (enfoldment, unfoldment: repl iegue, despl iegue) . 

19 BAUDRILLARD, J . : Le Xerox et l' infini (cf. Internet). Ver también Cultura y Simulacro. 
Kairós, Barcelona, 1984. 

20 SILER, T: Más allá de las barreras de la mente, Paidós, Barcelona, 1993. 
2 1 ANÓNIMO, del Colegio Freudiano do Rio de Janeiro; título: Psique - Urna introducao 

(cf. Internet). 
BOHM, D.: La totalidad y el orden implicado. Kairós, Barcelona, 1993. 
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Para terminar , r e s t ab lezcamos un puente expl íc i to con la cuest ión de la 
transdisciplinariedad y de la razón transversal. A m b a s (que, en el fondo, tienen 
todo en común) sospechan que hay mucho pliegue invisible por todos lados. 
Ambas se esfuerzan en luchar contra el olvido o la negac ión de esos pliegues. 
La palabra latina para pl iegue es plica. La pedagogía deber ía rescatar la sinto­
nía con la racional idad no lineal subyacente a la propia e t imología de las pa­
labras im-plicar, ex-plicar, com-plicar, multi-plicar. Se suponen re-pliegues y 
des-pliegues y, por tanto, multipolaridades, mult irreferencial idades. O, como 
se dice en la teoría del caos y de la complejidad, se suponen atractores extraños. 

Por otro lado, ¿qué es lo que caracteriza a una racional idad lineal que no 
se "transversatiliza"? Se parece a la punta del lápiz que, sin levantarse, marca 
la superficie de una banda de Moebius en línea recta has ta encontrarse con el 
punto donde c o m e n z ó . Presa de la lógica lineal, conc lu i rá que hay una per­
fecta cont inu idad , q u e la superf ic ie ev iden temen te es u n a sola; y nunca se 
dará cuenta de que h a y un pliegue de 180 grados. D icho de otro modo, la ra­
zón lineal es, l i t e ra lmente , una lógica de una sola superf ic ie , es decir, es su­
perficial. 
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10 
Inclusión de lo ético-político 
en la propia epistemología 

U N A C U E S T I Ó N D I S T O R S I O N A D A P O R M U C H O S E Q U Í V O C O S 

T E N E M O S Q U E abordar esta cuestión con bastante tranquilidad, ya que no 
existe la plena independecia ideológica. Es una cuestión espinosa porque se han 
comet ido muchos equívocos pedagógicos en nombre de la urgencia por crear 
sensibilidad social en los espacios educativos. La historia es bas tante conocida; 
en nombre de opciones ético-políticas contrarias a todas las formas de exclusión 
social se construyeron proyectos político-pedagógicos amparados en supuestos 
ideológico-polí t icos supues tamente fundamentales para que la educac ión 
"tenga su parte" en la construcción de una sociedad más fraterna y solidaria. 

Muchas personas de mi generación vivimos muchos años or ientados por 
una visión de la educación m u y impregnada de propósi tos ideológico-pol í t i ­
cos explíci tos. Pe rsona lmente es tuve hasta tal punto me t ido en es tos deseos 
de cambios sociales profundos (coordinación ecuménica de p royec tos educa­
t ivos en América Latina durante m á s de cinco años, par t ic ipación intensa en 
la C a m p a ñ a de Alfabet ización en Nicaragua, incontables cursos de supuesta 
formación de líderes populares , m á s de treinta años de docenc ia univers i ta­
ria. . .) que sólo tardíamente pude constatar la pobreza teórica, la es t rechez ideo­
lógica y —¿por qué no decir lo c la ramente?— la fealdad ética y h u m a n a de la 
"conciencia histórica" y del "sujeto histórico". 

Vi también, con mucha claridad, que el pueblo l lano posee reservas de sen­
satez y sabiduría cuyas fuentes originarias t ienen que ver con lo que aquí lla­
m a m o s autoorganizacion de los p rocesos vivos. Estar a b ien c o n la v ida , in­
c luso cuando está reducida a opor tunidades muy escasas de me jo ra social, es 
u n a de las lecciones m á s p ro fundas que los pobres me e n s e ñ a r o n , d e s d e e l 
propio contexto campes ino del q u e procedo. Conocí a m u c h o s l íderes intelec­
tuales y polít icos que no me convenc ie ron de que es tuvieran en p a z cons igo 
m i s m o s ni de ser capaces de saborear la dimensión placentera de la v ida coti­
d iana compart ida con los m á s a l legados . 
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En el á m b i t o de la educación, a las a legr ías profundas de apreciar (y re­
gistrar en el l ibro de memoria documental casi oficial) y a la gesta del triunfo 
t ransi tor io sobre e l analfabet ismo en Nica ragua se suced ie ron otros cont ra­
puntos, en d iversos lugares por donde fui, que acrecentaron en mí la convic­
ción de que , h a b í a a lgo equ ivocado no sólo en las ideas pol í t icas ardorosa­
mente abrazadas s ino en la visión del ser h u m a n o que contenían. 

Los seres h u m a n o s no consiguen hacer, de m o d o tan claro como las ideo­
logías " r e v o l u c i o n a r i a s " parecían suponer , las d i s t inc iones entre neces ida­
des e l emen ta l e s y el m u n d o de los deseos y las pas iones . La idea de sujeto, 
conciencia e h i s to r ia , que las izquierdas p ropaga ron , no concuerda con los 
modos en que los seres h u m a n o s se compor t an en la es t ructuración de sus 
conv ivenc ia s . La r a z ó n y la concienc ia — e n el s en t i do m o d e r n o (pol i facé­
tico, es e v i d e n t e ) de esos concep tos— s i empre se insc r iben en procesos de 
convivenc ia que , t o m a d o s en su conjunto, no son resul tado de p laneamien­
tos p r e v i a m e n t e c a l c u l a b l e s en sus de ta l l e s , a u n q u e p u e d a y deba h a b e r 
compromisos consc ien tes por i r cons t ruyendo c o n s e n s o s que marquen m e ­
tas ex ig ib les de u n a m a y o r justicia y so l idar idad . Pero la razón y la concien­
cia neces i t an t a m b i é n n ichos vitales, po rque su d i n á m i c a es au toorganiza-
tiva, cosa q u e e n t e n d í un p o c o a lo l a rgo de m u c h o s a ñ o s de i n t e n s a s 
lecturas sobre b ioc i enc i a s , m e n t e / c e r e b r o , c o m p l e j i d a d , au toorgan izac ión 
y temas af ines . 

Al ver ahora m á s en conjunto esos años de es tudio y reflexión, la proble­
mática que ahora me preocupa de modo más persis tente se puede expresar en 
términos m u y sencil los: C ó m o volver a fundamentar la tarea de la educación, 
incluida en e l la la capaci tac ión profesional c o m p e t e n t e y la formación ét ica 
humana, sobre bases más sólidas que las presentadas por las supuestas peda­
gogías progres i s tas . La convicción de que " la pos ic ión del pol í t ico está m á s 
abajo" me l levó a prestar, al menos por algún t iempo, atención a la problemá­
tica esbozada en esta obra. Esto es sólo una pequeña parte de un abanico mu­
cho más ampl io de cuestiones relevantes ética, polí t ica y pedagógicamente , a 
mi m o d o de ver. Pero no todo se puede abordar al m i s m o t iempo; además hay 
muchas áreas en las que no me siento nada competen te . 

¿ C Ó M O S E C O N S T I T U Y E N N U E S T R A S REALIDADES? 

La s i tuac ión ac tua l de la human idad se carac te r iza por un hecho al que 
me he re fe r ido c o n frecuencia en mis escr i tos y ac t iv idades , consis tente en 
conjugar u n a a te r radora lógica de la exc lus ión y u n a asombrosa insensibil i­
dad genera l izada en relación con la misma. Duran te muchos años me pareció 
una ob l igac ión p r imord ia l denunciar e n é r g i c a m e n t e es ta s i tuación ca l ami ­
tosa, y s igo cons ide rando que este grito ét ico es un deber. Pero hoy me preo­
cupan, teór ica y práct icamente , a lgunas cues t iones candentes impl icadas en 
la dura e v i d e n c i a de que no existen, en e l m u n d o actual , consensos capaces 
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de art icular so luc iones radicales y de gran a lcance pa ra la terr ible s i tuación 
que denominé hecho mayor. 

Desde el pun to de vista de los avances cient íf icos y tecnológicos , la ma­
yor parte de los p rob lemas que afligen a la mayor ía de los seres humanos , que 
sufren formas de exc lus ión , son problemas absu rdos , p o r q u e sería técnica­
mente posible solucionarlos , pero no se vis lumbra la formación de consensos 
para afrontarlos en el ámbi to planetario. Por tanto, parece lógico concluir que 
existen bloqueos de otra índole. A nada llevan las teorías que t ienden a buscar 
la causa de todo en perversas intenciones o siniestras conjuras para marginar 
y el iminar a miles de millone.s de seres humanos . Porque , en realidad, es eso 
mismo lo que s igue ocur r iendo . Pero, ¿por qué no se t oman dec is iones con­
juntas para superar esa situación, de una vez por todas, si los medios tecnoló­
gicos lo permit ieran? 

Lo más probable es que las interfases* de los campos de sentido de la huma­
nidad actual son m u y precarias. Dicho de otro modo , los seres humanos están 
lejos de dominar " rea l idades" iguales o incluso só lo parecidas . Bas ta pensar 
en la increíble cant idad de "realidades distintas" que caben en una misma de­
nominación religiosa, sin mencionar, claro está, las cegueras de todas las for­
mas de sectarismo. Pese a que la población del p laneta está próxima a los seis 
mil mi l lones de hab i tan tes , la mayor ía de los seres h u m a n o s no abarca m á s 
que a unos pocos mi l lones de semejantes en su vis ión de la "real idad". Esta­
mos lejos de tener una visión del mundo, o de nues t ras sociedades particula­
res, donde quepan todos. 

Sospecho que aún no sabemos hacer correctamente las preguntas. Una de 
las más candentes me parece ésta: ¿Por qué hechos sangrantes parecen irrele­
vantes para m u c h o s , has ta e l pun to de no c o n m o v e r s e has ta e l fondo del 
alma? Parece que no l legamos muy lejos con nuest ros e squemas de contrapo­
sic iones r ígidas: verdadero-fa lso , justo-injusto, e tc . D a v i d B o h m decía: " L o 
contrario de lo verdadero no es lo falso, sino lo insignif icante". Hay cosas que 
a unos les parecen abso lu tamen te terribles y, para o t ros , son insignif icantes. 
Los campos semánt icos de la humanidad actual son tantos y están tan distan­
tes entre sí que incluso parece que cualquier minúscu la interfase para consen­
sos de orden práct ico ex ige interminables negociac iones . 

C o n t a m o s con u n o s cuantos comodines pseudoexp l i ca t ivos : se neces i ta 
"voluntad pol í t i ca" , e l m u n d o es tá en t regado a un " p e n s a m i e n t o ú n i c o " 
(mundial ización), t odo es tá supeditado a criterios de mercado , es el neol ibe-
ralismo, etc. En todas estas frases hechas hay in tuic iones analí t icas importan­
tes, pero está ausente el gran tema de las característ icas autoorganizat ivas de 
nuestras " c o n s t r u c c i o n e s del sen t ido" . Y quizá s e a n p r e c i s a m e n t e és tas las 
que determinan, en b u e n a medida, nuestras "cons t rucc iones de la real idad", 
ya sea c o m o "real idad significativa" (que nos impor ta a lgo) , ya sea c o m o "no 
realidad" o "real idad insignificante" (que no nos impor ta ) . 

* Interfase: zona de comunicación o acción de un sistema sobre otro. 
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Lo que pre tendo demostrar en este l ibro es que la Pedagogía se m u e v e en 
ese p lano de la creación de campos semánticos y, por tanto, de construcción de 
realidades. La realidad no es algo que está ahí, a mano , preparada para ser atra­
pada y desmenuzada . Esto es posi t ivismo empir is ta . Otra grave equivocación 
consis te en pensa r que los campos de sentido se const i tuyen de forma pr imor-
dia lmente racional . La hipótesis con la que se trabaja en este libro, no está, en 
m o d o a lguno, cerrada a otras conclusiones. So lamente destaca que los proce­
sos vi tales y cognit ivos se producen de forma procesal y autoorganizativa. La 
tarea bás ica de la Pedagogía es propiciar ecologías cognitivas para que las expe­
riencias de aprendizaje acontezcan de tal m o d o que estén abiertas al m á x i m o de 
interfases posibles con los más variados campos de sentido. 

La a p u e s t a bás ica es igua lmente s imple : es ta v is ión pedagógica, que su­
pone una de te rminada epistemología, pa rece m á s coherente con la neces idad 
de u n a educación solidaria, ya que las propias experiencias de aprendizaje se en­
t i e n d e n c o m o mul t i r re fe renc ia les . Pa ra d e c i r l o de m o d o b ien c la ro : no s e 
trata de n e g a r que toda educación t iene un carác ter polí t ico, s ino de en ten­
der que lo é t ico-pol í t ico se enraiza en campos de sentido que emergen ba jo la 
forma de experiencias de aprendizaje, que a su vez surgen de procesos au toor -
ganiza t ivos de la vida real, donde vivir y ap render se identifican en un so lo 
proceso . 

L o s e d u c a d o r e s debemos tener p resen te , m á s que nunca , las l e cc iones 
aprendidas a lo largo del siglo XX sobre c ó m o "funcionan" los seres h u m a n o s 
en soc iedades amplias y complejas. Si, c o m o suponía Adam Smith y otros clá­
sicos de la economía , no se rigen por una dad ivosa generosidad ante la mise­
ria a jena, s ino que se compor tan c o m o qu i enes aprecian la iniciat iva, e l e s ­
fuerzo r e c o m p e n s a d o r y la l iber tad de despe r t a r pas iones e in te reses , 
en tonces la educación para la solidaridad no sólo no se debe limitar a un encarni­
zamiento apocal ípt ico contra un supuesto "gran enemigo" sino que debe m e ­
di tar m u c h o sobre c ó m o se crean y se a m p l í a n —o decaen y desaparecen— 
los campos de sentido, donde los seres h u m a n o s concretos, en contextos concre­
tos de la comple ja sociedad actual, logran sobrevivir , tener un número razo­
nable de exper ienc ias de placer y —probab lemente sólo basándose en e l l o— 
acordarse, al menos de vez en cuando, de lo grato que es sentirse hac iendo al­
gún b ien en es te mundo. 

Creo que los educadores, en el Brasil concre to de hoy día, afrontan el de­
safío urgente de superar los campos semánticos, cargados de pesimismo. No se 
trata de caer en ingenuidades políticas, pero el número de niños y jóvenes que 
se ven a fec tados nega t ivamente por e l "bajo n ive l " reinante en m u c h o s a m ­
bientes educa t ivos es ya incontable. ¿Quién se an ima a dar el nombre correcto 
a esa ingente obstrucción de las opor tunidades de tantos seres humanos para 
l legar a experimentar , en sus vidas, la un idad fundamental entre procesos v i ­
ta les y p r o c e s o s cogni t ivos? De a lgún lugar de In ternet (no recuerdo cuá l ) 
tomé es ta metáfora : La educación negat ivis ta y desalentada practicó durante 
decenios un apartheid neuronal. 



• 

U N A E P I S T E M O L O G Í A PARA C O N S T R U I R 
REALIDADES ABIERTAS 

Se pueden resumir, grosso modo, de la s iguiente manera los dos principios 
de la forma h u m a n a de conocer la "realidad": 

1. El c o n o c i m i e n t o no es recibido de m o d o pas ivo , med ian t e los sen t idos o 
por t ransmisión, s ino que es algo construido de mane ra activa por el sujeto 
conocedor. 

2. La función de la cognic ión es adaptat iva y es tá al servic io de la o rgan iza­
c ión del u n i v e r s o de exper iencias del sujeto, y no del descubr imien to de 
una real idad ontológica objetiva. 

S e e n t i e n d e m e j o r l a i m p o r t a n c i a d e e s e e n f o q u e e p i s t e m o l ó g i c o 
c u a n d o lo c o m p a r a m o s con su opues to , la e p i s t e m o l o g í a obje t iv is ta t radi­
cional , que ve el conoc imien to c o m o una re f lex ión de la real idad ex te rna y 
objet iva. S e g ú n es ta ep is temología , e l c o n o c i m i e n t o vá l ido era e l que tenía 
una re lación de cor respondenc ia con la rea l idad obje t iva . Qu ien hab ía "ad­
qu i r ido" e se c o n o c i m i e n t o se había conve r t ido en d u e ñ o de represen tac io­
nes equ iva len tes a la real idad y podía, de ah í en ade lan te , "pasa r" esa s u m a 
de saberes a o t ras personas . La relación p e d a g ó g i c a era , por lo tanto, t rans­
mis iva . E n s e ñ a r e ra t ransmit i r saberes co r r e spond i en t e s a la rea l idad ob je ­
tiva. E d u c a r e ra c u m p l i r bás icamente dos func iones : t ransmi t i r saberes so­
bre la rea l idad ob je t iva y crear hábi tos de a d e c u a c i ó n a esa real idad obje t iva 
(instruir y fo rmar ) . 

La ep is temología tradicional tenía una v is ión casi mecán ica de los sent i ­
dos. Es tos funcionar ían más o menos c o m o una c á m a r a fotográfica que pro­
yectaría en e l inter ior de nuestro cerebro una i m a g e n de c ó m o e l m u n d o "e s 
realmente". Ya dentro del cerebro, esas imágenes procedentes de los sent idos 
pasar ían a ser representac iones menta les , e s t ruc tu radas en cor respondenc ia 
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El objet ivo principal de las reflexiones con ten idas en este libro es ayudar, 
con a lgunas discretas ponderaciones, la obra a la que muchas personas están 
dedicadas: volver a sentar las bases para una vis ión pedagógica un poco m á s 
alentadora. Neces i t amos algo más innovador que los debates l imitados a es­
quemas ideológico-polí t icos que ya se han revelado c o m o incapaces de gene­
rar e n t u s i a s m o p o r l a vocac ión de educar . T a m p o c o se puede pe rde r m á s 
t iempo en perfilar enfoques con un nombre: los seguidores de Freinet, los de 
Piaget, los de Vygostky, etc. Los fragmentos de ideas esparc idos en este l ibro 
no pretenden descar tar ninguna propuesta ep is temológica o pedagógica, s ino 
sólo mostrar que exis ten bastantes pistas fascinantes para buscar nuevos fun­
damentos en el debate sobre la educación. 
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con las estructuras del m u n d o "exter ior" . Una visión así ent ra r áp idamen te 
en conflicto con muchos problemas: 

— el m u n d o "exterior" es sumamen te complejo o no se puede reducir a cosas 
totalmente objetivables por la l imitada capacidad sensorial que poseemos; 

— nuestros sentidos no son meros "mecan i smos" de captación que introduci­
rían las cosas de fuera adentro (aferentes) sino que son —para decir lo con 
una imagen senci l la— puentes de doble dirección, porque t ambién traba­
jan "de dentro afuera" (eferentes); 

— el o rgan ismo v ivo y su m e d i o ambien te forman una un idad ind i soc iab le 
porque, así como no hay vida sin nicho vital, no hay conoc imien to sin eco­
logía cognitiva. 

Es preciso tener en cuenta que la epis temología tradicional ges t iona una 
determinada relación con el m u n d o y las personas, y esa relación es de oposi­
ción, defensiva o agresiva. La real idad es vista como un conjunto de objetos 
captables y, por lo tanto, man ipu lab les . Conocer sería, en esa vis ión, apode­
rarse en cierta forma de las cosas para poder controlarlas. Es impor tan te que 
se en t ienda este núcleo, é t ica y po l í t i camente agresivo y reacc ionar io , de la 
epis temología tradicional. Por eso, la ruptura con ella es una cuestión ética y polí­
tica ya que, además de referirse al m o d o de ver el conocimiento, se refiere asi­
m i s m o a la manera de relacionarnos con el mundo y las personas . 

La ep is temología t rad ic iona l se or ientaba a la poses ión y al con t ro l del 
m u n d o . Conocer era, en cierto modo , ser capaz de poseer y cont ro lar las co­
sas. La nueva epistemología afronta el conocimiento l imitado que nos es posi­
b l e lograr como ap rox imac iones respe tuosas al m u n d o y a las pe r sonas , ya 
que se trata siempre sólo de construcciones, bocetos, intentos de aproximarse . 
En es ta visión ep is temológica , los sujetos aprendientes se m a n t i e n e n en es­
t ado hermenéut ico , es decir, en s i tuac ión de estar y seguir d e s c u b r i e n d o la 
realidad. 

La hermenéutica es el arte de descubrir. En esa perspectiva, las experien­
cias de aprendizaje j amás desembocan en realidades cerradas o saberes defi­
ni t ivos, totalmente de l imi tados y adquir idos. Se mant ienen abier tas las revi­
s iones, porque siguen en es tado de búsqueda y descubrimiento. L o s campos 
semánt icos que se construyen s iguen siendo realidades abiertas. 

Este aspecto es de una impor tanc ia ético-política fundamenta l ya que se 
trata del arraigo de la sensibilidad solidaria en el núcleo de la propia visión epistemo­
lógica. Aprender es construir mundos donde todos tengan sitio, m u n d o s donde 
quepan otros mundos, campos semánticos que tengan interfases con otros campos 
de sentido. En el núcleo de la epis temología tradicional había una determinada 
visión del poder. Conocer era adquir ir al menos una parte de pode r de control 
sobre el mundo. La visión epis temológica que estamos p ropon iendo procura 
t ransformar el proceso del conoc imien to en un proceso de convers ión conti-
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nuada. O, si se prefieren palabras más sencil las, en un proceso de dialéctica de 
la complejidad. 

En la med ida en que las ver t ientes del pensamien to dialéct ico se encua ­
draban en una visión de oposiciones, v iv iendo en la contradicción con su ca­
tegoría central , también situaban en el núcleo del conocimiento y, aún más , en 
el núc leo de la conciencia que tenia que ser a l imentada por ese conoc imien to , 
una preocupación casi obsesiva por el poder (la toma y el control de los meca ­
n i smos de poder llegó a ser una obses ión enfermiza en muchos l íderes políti­
cos y s indicales de América Latina, has ta el punto de transformarse en un cír­
cu lo v i c i o s o de sus lenguajes y c o n d u c t a s ) . La m a y o r í a de los m a r x i s t a s 
concebía el conocimiento como adquis ic ión de apti tudes para part ic ipar en la 
lucha por el poder, cuyo control ser ía la p remisa para la t rans formación del 
mundo . L o s conceptos de complej idad y autoorganización implican, de m o d o 
evidente , una visión bastante distinta de la cuest ión del poder y de la m a n e r a 
c o m o se transforman las insti tuciones sociales. 

E D U C A C I Ó N Y R A C I O N A L I D A D T É C N I C A 

¿Pueden las escuelas y univers idades, en la era de la preferencia avasal la­
dora p o r e l conoc imien to t e cno lóg i camen te apl icable , desp reocupar se de la 
ut i l idad y rentabilidad tecnológica m á s o menos inmediata de los aprendiza­
jes que propic ian? De nada sirve querer evi tar esa cuestión, ya que la pers is ­
tencia de las intromisiones de la techné en el conocimiento no es sólo un pro­
b l ema cot id iano sino uno de los pr inc ipales temas para muchos f i lósofos del 
s iglo X X . Es obvio que una par te impor t an te de nuestros conoc imien tos for­
males deberá incluir la d imensión operat iva, es decir, ser conoc imien to expe­
r imenta l y técn icamente ut i l izable . En ese terreno, la invent iva p e r m a n e n t e 
requ ie re un conoc imien to f lexible y c rea t ivo . Pero, desde el p u n t o de v i s ta 
ep is temológico , el problema no acaba en la flexibilización de la opera t iv idad 
técnica de los conocimientos h u m a n o s . La cuest ión epis temológica t iene que 
incluir un nuevo modo de pensar el r u m b o de lo que pre tendemos ser y hace r 
en este planeta. 

La cuest ión del poder no se reduce a la operat ividad técnica de lo que se 
aprende, aunque sea una parte impor tan te de la cuestión del poder en el nú­
cleo de l conoc imien to . La cues t ión es , en real idad, é t ica y pol í t ica , es decir , 
t iene que ver con los proyectos del m u n d o que elaboran y fomentan nues t ros 
m o d o s de conocer. Por lo tanto, la cues t ión epis temológica desemboca de ma­
nera inevi table en una difícil conjugación entre horizonte utópico, s i empre si­
tuado m á s allá de lo his tór icamente realizable, y las estrategias de fact ibi l idad 
t raducidas en proyectos que sean real izables bajo la premisa de los consensos 
posibles . 

La operat ividad técnica y la tendencia ética a la creación de consensos pa­
recen se r dos e lementos bás icos del c o n o c i m i e n t o soc ia lmente s ign i f i ca t ivo 
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hoy. A m b o s d e b e n cult ivarse, pero las referencias de los dos no son las mis ­
mas. Las de la techné se hallan en el mundo de lo ya predispuesto y aparente­
mente p red isponib le y continuable sin l ímites med ian te los avances tecnoló­
gicos. El n ú c l e o ét ico, antropológico y pol í t ico del conocimiento , es decir, la 
radical idad democrá t ica y la inclinación a so luc iones pacíficas de los conflic­
tos que surgen en la convivencia social humana , son dimensiones del conoci­
mien to que d e b e n ser creadas en e l inter ior de los p rocesos de aprendizaje. 
Dicho de m a n e r a más tradicional, se trata de la formación humana y política 
de los c iudadanos . H o y día, e l cambio ep i s t emológ ico en la educación t iene 
que ver con la supervivencia y la cal idad de v ida del futuro en este planeta . 
Se trata de incluir, en el propio aprender, el aprender la vida y aprender el mundo, 
pensando en la construcción de un mundo donde quepan todos. 

i 
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11 
Notas sobre la teoría 
de las inteligencias múltiples 
de Howard Gardner1 

S I T U A N D O L A T E O R Í A D E L A S " I N T E L I G E N C I A S M Ú L T I P L E S " 

C U A N D O SE entra con el concepto " inte l igencias múl t ip les" en Internet, 

el resultado es impres ionante ya que se local izan m á s de mil contactos, sea en 

titulares o el interior de textos. Hay de todo: r e súmenes m u y simplistas de la 

teoría de H o w a r d Gardner , buenos textos expos i t ivos y una serie de agudas 

críticas al tipo de cogni t iv ismo informativo y local izacionis ta de este autor. 

Conviene recordar algunas cosas de la historia de la teoría de las "inteligen­

cias múltiples", para comprobar, después, cuál es —según la reevaluación que el 

propio Gardner hace de su teoría ocho años después de lanzar la— para él, e l 

punto clave en una perspectiva pedagógica. C o m o veremos, basándonos en los 

textos más recientes del propio Gardner, parece evidente que, para él, la cuestión 

central nunca fue, aunque lo pareciese, el famoso e s q u e m a de las "siete inteli­

gencias" como tal, s ino un mensaje pedagógico más fundamental y, hasta cierto 

punto, independiente de esa esquematización. Prefiero que lo relate el propio 

Howard Gardner, quizá un tanto asustado por la m o d a que desencadenó. 

Resumen histórico 

En 1983, H o w a r d Gardner, psicólogo de la Un ive r s idad de Harvard, hijo 

de un m a t r i m o n i o de neurocient í f icos (Hi lde W e i l h e i m e r G a r d n e r y Ra lph 

Gardner, ambos con publ icaciones en esa área científ ica) , publ icó un libro que 

1 GARDNER, H.: Estructuras de la mente: La teoría de las inteligencias múltiples. Fondo de Cul­
tura Económica, México, 1987. Sobre este tema ver: ANTUNES, C: Estimular las inteligencias múl­
tiples. Narcea, Madrid, 2001,2ª ed.y GARDNER, H.: Inteligencias múltiples. Paidós, Barcelona, 1994. 
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le daría una fama no exenta de ambigüedades. El título, Estructuras de la mente 
(Frames of Mind), indica que el autor seguía preso del cogni t iv ismo clásico de 
tipo informát ico ( loca l izac ión de funciones especí f icas del c e r e b r o / m e n t e y 
acentuado énfasis en la metáfora del ordenador para las teorías acerca de la 
mente). La intel igencia sería un conjunto de ventanas diversificadas. 

En la misma época, en 1981, Marvin Minsky, el crédulo profeta de los avan­
ces i l imitados de la intel igencia artificial, escribía un l ibro acerca de la mente 
como una sociedad de múlt iples actores, una especie de mercado (A Society of 
Minds). Poco más tarde surgiría, dentro de la misma epistemología pragmática, 
el programa informático Windows de Microsoft, de Bill Gates, es decir, aquella 
"creación de ven tanas informáticas", tan práct ica y, al m i s m o t iempo, tan re­
duccionista, como exper imenta cualquier usuario pensante del ordenador. 

En cuanto al t í tulo del libro de Howard Gardner , Trames of Mind (Estruc­
turas de la mente), los i tal ianos fueron sensibles a la ambigüedad del original y 
prefirieron verterlo al latín Formae mentís (Milano, Feltrinelli , 1988), expresión 
cargada de recuerdos de las disputas medievales acerca de los nexos entre ra­
zón, emoción y vo luntad (Abelardo, San Buenaventura versus Santo Tomás de 
Aquino). Reconozcamos , entre comillas, que las formas plásticas y las supues­
tas estructuras se hal lan a ki lómetros de distancia. 

En a lgunos id iomas se ha subtitulado Una teoría de las inteligencias múlti­
ples, lo que ha tenido m á s éxi to. Es fundamental en tender que, en esa repercu­
sión, se cruzan var ias cuest iones . Tenemos, por un lado, la ant igua tentación 
filosófica y existencial de la especie humana que nos l leva de vez en cuando a 
preguntar: ¿La gen t e es u n o solo o puede ser m á s de u n a ún ica ident idad? 
¿Estoy ob l igado a c abe r dent ro de mí o soy a lgo m á s de lo que cabe, aquí y 
ahora, en la envo lven t e piel de mi yo? (Recordemos , por e jemplo , las varias 
identidades del poe ta Fe rnando Pessoa y de tantos o t ros) . Para la educación, 
sin embargo, el p rob lema es más cotidiano y radical: ¿ Q u é hay de cierto y de 
profundamente equ ivocado en el absoluto predominio de las "formas del co­
nocimiento" l ingüíst ico y lógico-matemático en nuestra enseñanza? 

E L E S Q U E M A Q U E S E S U E L E D I V U L G A R 

En la d ivulgación de la teoría de las "intel igencias múl t ip les" de Howard 
Gardner ha prevalecido el siguiente esquema-resumen: 

¿Qué se en t iende por "inteligencias múl t ip les"? Gardne r ataca la noción 
de una intel igencia genera l y propone, en su lugar, siete intel igencias o áreas 
de potencial intelectual . Ser ía posible distinguir las siete formas siguientes de 
inteligencia: 

1. Verbal-lingüística, r e l ac ionada con la expres ión esc r i t a o hablada , domi­
nante en los s i s temas educat ivos de Occidente (ubicación: lóbulo temporal 
izquierdo); 
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2. Musical-rítmica, b a s a d a en el r econoc imien to de p a t r o n e s tona le s , soni­
dos y la sens ibi l idad para r i tmos, palmas, e tc . (ub icac ión : hemis fe r io de­
recho); 

3. Lógico-matemática, a veces denominada del "pensamien to c ient í f ico" , rela­
cionada con el r azonamien to inductivo y deduct ivo, los n ú m e r o s y el reco­
noc imien to de pa t rones abs t rac tos (ubicación: b a s t a n t e difusa, const i tu­
yendo un "espac io a u t ó n o m o " de predisposic iones para un de te rminado 
entrelazamiento neuronal (algo de eso hay también en P iage t ) ; 

4. Viso-espacial, que se basa en el sentido de la visión, de jando en segundo tér­
mino los demás sentidos, con la tendencia de ver todo bajo la forma de "ob­
je tos" y crear " represen tac iones" e " imágenes" men ta l e s (ub icac ión espa­
cial: sistema ópt ico-neuronal y hemisferio izquierdo); 

5. Corporal-cinestésica, re lac ionada con el movimiento físico y el conocimiento 
y la sabidur ía del cue rpo , inc luyendo el cór tex ce rebra l motor , supues to 
centro de control del m o v i m i e n t o corporal (ub icac ión : c e r e b e l o , "cór tex 
motor" y hemisferio izquierdo); 

6. Interpersonal, que se refiere a la relación persona-a-persona y a la comuni­
cación (ubicación: lóbulos frontales); 

7. Intrapersonal, r e l ac ionada con los "estados in te rnos" , la au tor ref lexión , la 
metacognic ión (pensa r sobre el pensar) y la consc i enc i a de " s i tua r se" en 
el t i empo y en el e s p a c i o (ubicac ión: lóbulos f ron ta les y h e m i s f e r i o de­
recho) . 

Según el m o d o en que Howard Gardner formuló su teoría, parecía haber 
pruebas de ubicac iones neurona les para esas "siete in te l igenc ias" . Personal­
mente tengo la impresión de que el autor, para dar fuerza a su e squema , cayó 
en la t rampa de las teor ías factoriales y local izacionis tas , h o y bas t an te desa­
creditadas. En a lgunos m o m e n t o s , el autor parece d is tanc iarse de las "ubica­
ciones", y en otros, casi se obses iona por ellas. 

En el fondo, Gardner parece referirse sobre todo a las múl t ip l e s "formas 
de conocer", y no tanto a "múl t ip les inteligencias" cohabi tan tes o alternativas 
y, según todo indica, op tó por guardar un si lencio y u n a c ier ta d is tancia res­
pecto de su propia teoría. A ñ o s después publicó un g rueso l ibro donde se re­
fiere a su teoría 2 . 

Más tarde, en los años noventa , Howard Gardner aclaró me jo r lo que real­
mente pretendía decir con su teoría de las inteligencia múl t ip les . 

2 GARDNER, H.: La nueva ciencia de la mente. Historia de la revolución cognitiva. Paidós, Bar­
celona, 1988. 
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R E S E R V A S C R Í T I C A S 

A n t e s de t ranscr ib i r un f ragmento d o n d e G a r d n e r vue lve a eva luar su 

propia teoría, va le la pena resumir algunas crí t icas. Tomo como ejemplo a Al -

meida 3 , autor por tugués que se dedicó al es tudio de las diferentes teorías so­

bre la in te l igencia . Resal ta é l—correc tamente , en mi opin ión— que la teoría 

de las " inte l igencias múlt iples" se inscribe dentro del t ratamiento cognitivista 

"centrado en una vinculación muy estrecha entre zonas y ubicaciones encefá­

licas y el p rocesamien to de la información" (p. 39 ) . 

Inc luso r econoc iendo que Gardner t ambién se refiere a diversas investi­

gaciones sobre la interdependencia entre facultades mentales y especializacio-

nes hemisfér icas cerebrales, Almeida es contundente : 

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

Queda subrayado, de ese modo, que Gardner asume, como punto de par­

tida, la ex i s t enc ia , en e l s is tema neuro lóg ico , de m e c a n i s m o s de procesa­

miento de la información adecuados para el t ra tamiento de tipos específicos 

de i n fo rmac ión que e l indiv iduo encuen t ra en su m e d i o , pero lo hace que­

dando bas tante preso del modelo informático-computacional . Además de eso, 

citando palabras del propio Gardner, la intel igencia se definiría como "un me­

can i smo neurona l o un s is tema computac iona l que está genét icamente pro­

gramado para ser act ivado o 'disparado' por de terminados tipos de informa­

ción que se presentan interna o externamente" (Gardner, 1983, p. 64 en el texto 

original). 

En r e s u m e n , s i d i s t inguimos las tres p r inc ipa le s corr ientes del cogni t i -

v i smo —el s i m b o l i s m o (metáfora: el ordenador) , e l conexionismo (metáfora: 

la red), y el d inamic i smo (metáfora: s is temas d inámicos , complejos y adapta-

t ivos)— Gardne r está más próximo a la p r imera corr iente, muy fuerte en los 

años sesen ta y se ten ta , pero tenida hoy c o m o neomecan ic i s t a e inadecuada 

para la comple j idad del ce rebro /mente . La presencia del localizacionismo en 

la teor ía de G a r d n e r fue cr i t icada por m u c h o s . El cr í t ico A lme ida reconoce 

que la obra de es te au tor s iempre insiste en "c ie r ta f lexibi l idad dentro de la 

confluencia de e l emen tos asociados con la organic idad, o con la pre-progra-

mación genét ica, y de e lementos vinculados al entrenamiento, al ejercicio y al 

aprendizaje . E s a conf luencia explicará por qué desar ro l lamos más unas for­

mas de intel igencia que otras" (p. 41) . 

3 ALMEIDA, L.: Inteligécia: Definicao e medida, CIDIME (Centro de Investigacao, Difusáo e 
Intervencao Educacional). Aveiro, Portugal, 1994. 
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Las criticas m á s f recuentes a Gardner se p u e d e n r e s u m i r del s iguiente 
modo: 

— Sus cons iderac iones acerca de la fisiología neurona l , q u e sirven de base y 
argumento para su teoría, son la parte más frágil y discut ible . 

— "Gardner intenta unir dos perspectivas: lo que brota del substrato fisiológico 
—¿genét icamente?— pre-programado y lo que son e l emen tos informativos 
derivados de la educación y la aculturación. Sobre eso, Leandro S. Almeida 
comenta: "Una y otra perspectivas parecen bas tante vagas , como la idea de 
que cada una de las inteligencias señaladas puede surgir de una estructura 
pre-programada de índole genética. Pero una vez m á s , s egún nuestra opi­
nión, el objetivo se centra en 'reificar' la inteligencia y no en su explicación". 

— "De hecho, la apo log ía de zonas cerebrales específ icas para situar cada una 
de las intel igencias parece ser una tarea demas iado difícil . (...) Conclu imos 
afirmando que la verif icación empírica de esa teor ía es, c o m o mínimo, una 
tarea ardua, c o m o lo es el intento de tomar las espec ia l izac iones de las zo­
nas cerebrales en a poyo de esa explicación". 

— La propia idea de "estructuras de la mente" es neomecan ic i s t a . La obsesión 
por identificar su ubicac ión es el aspecto más s in tomá t i co del p redominio 
de esa visión mecanic is ta . Su clave explicativa es el m o d e l o computacional . 
El concepto clave es la información (algo comparab le al famoso flogisto o a 
la vis inflammandi de los alquimistas, como observa Franc i sco Várela). 

G A R D N E R R E V I S A S U T E O R Í A 

C o m o queda c la ro en las propias pa labras de G a r d n e r , su cues t ión de 
fondo era y es la s iguiente: la pedagogía debe p reocuparse por diversificar las 
"confluencias pos ib les" de los modos y las formas de conocer , y no imponer 
un solo mode lo de conoc imien to . En síntesis, me p a r e c e q u e e l punto fuerte 
de Gardner está en su preocupación por el derecho de los a l u m n o s a ver valo­
rada su forma persona l de aprender y , en este sen t ido , h a c e la propues ta de 
una "pedagog ía c e n t r a d a en comprender" . Lo q u e no se c o m p r e n d e , no se 
aprende de forma que va lga y dure. 

Transcribo ahora un fragmento esclarecedor t i tulado Las siete inteligencias 
de un libro más reciente de Howard Gardner 4 : 

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

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

Con todo, hay otro aspecto recurrente en las más recientes investigaciones 
cognitivas: que los alumnos poseen, en gran medida, tipos de mente diferentes 
y que, por eso, aprenden, recuerdan, ejecutan y comprenden las cosas de mane­
ras diferentes. Está ampliamente documentado que, mientras la aproximación 
de algunas personas al aprendizaje es primordialmente lingüística, el de otras 
privilegia una trayectoria espacial y cuantitativa. Por lo tanto, algunos alumnos 
actúan mejor cuando se les pide que manejen símbolos (lógico-matemáticos) de 
diversos tipos, mientras que otros consiguen expresar mejor la propia compren­
sión de las cosas mediante pruebas prácticas o interacciones con otros indivi­
duos. He afirmado que todos los seres humanos son capaces de, al menos, siete 
modos distintos de conocer el mundo, modos que, en otra parte (remite a su li­
bro de 1983), denominé las siete inteligencias humanas. Según mi análisis, to­
dos estamos en condiciones de conocer el mundo mediante el lenguaje, el análi­
sis lógico-matemático, la representación espacial, el pensamiento musical, el 
empleo del cuerpo para resolver problemas y para hacer cosas, la comprensión 
de las demás personas y la comprensión de nosotros mismos. Lo que diferencia 
a los individuos entre sí es la fuerza de esas inteligencias —el denominado per­
fil de las inteligencias— y las maneras en que son llamadas a intervenir y se 
combinan entre sí para llevar a cabo las diversas tareas, resolver los diversos 
problemas y progresar en los diferentes campos. 

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

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

Consecuencia de la situación actual es que, en los sistemas educativos con­
temporáneos, muchos alumnos son considerados injustificadamente como éxi­
tos, así como muchos otros son considerados, sin motivo, como fracasos. A 

© narcea, s. a. de ediciones 



Nota sobre la teoría de las inteligencias múltiples de Howard Gardner 115 

aquellos alumnos que demuestran inteligencia canónica (o, como suelo decir, 
'escolar' se les reconocen buenas capacidades, incluso cuando su verdadera 
comprensión de las cosas es limitada o inexistente. Muchas personas —inclui­
das el autor de este libro y su hija— llegan a superar el examen, pero no ciertas 
medidas de la comprensión tenidas como las más adecuadas y verificadoras. 
Otras personas, con menos suerte, aunque den pruebas significativas de inteli­
gencia, aparecen como escasamente dotadas simplemente porque no están en 
condiciones de vender bien' los propios conocimientos en la moneda vigente de 
la escuela. Por ejemplo, existen muchas personas que no tienen familiaridad 
(domesticabilidad) con los exámenes formales, aunque cuando surgen proble­
mas en los contextos naturales, sepan dar pruebas convincentes de inteligencia. 
Uno de los objetivos de esta obra es sugerir intervenciones y evaluaciones esco­
lares capaces de atender mejor a esas personas." 

C o m o se puede percibir, detrás de la esquemat izac ión hay una intuición 
m á s profunda y m e n o s e squemat i zab le : la de la complejidad c o m o pr incipio 
pedagógico. 
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II 

Aprender en la era de las redes: 
Glosario de conceptos 





Observación previa 

No hay viento favorable para quien no sabe a donde va} 

EN MI OPINIÓN, existen a lgunas diferencias fundamenta les entre un dic­
cionario y un glosario: 

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

— el diccionario define t é rminos , sin embargo el g lo sa r io a l u d e a con­
ceptos 

A m b o s , tanto e l d icc ionar io c o m o el glosario, son só lo i n s t r u m e n t o s de 
t rabajo y no d ispensan de la e l abo rac ión que debe h a c e r e l p r o p i o pensa­
miento . Los dos tienen característ icas diferentes: 

— el diccionario es realista; inc luso brutal. Se l imita a desc r ib i r los con­
ceptos 

— el glosario es soñador ; pos ib i l i ta el deseo de c a m i n a r y ab re nuevas 
veredas al pensamiento . Aspi ra a ocupar un lugar en la moch i l a de los 
excursionistas de ideas 

— los glosarios no son veredictos, ni tesis doctrinarias. Son sólo intuiciones. 
No es extraño, por tanto, que en el glosario que a continuación propone­
mos, no se disfrace la propuesta de usar las palabras c o m o juguetes . 

En la redacción de este g losar io he preferido evitar las referencias bibl io­
gráf icas, ya que podr ían l legar a ser m u y abundantes , y el p r o p i o lec tor las 
supl i rá . Quiero añadir t a m b i é n a lgo importante : a l final de c a d a u n a de las 
entradas del glosario, con un sent ido un tanto "provocador" he b u s c a d o cone­
xiones nuevas entre los términos . Genera lmente son de cuño p e d a g ó g i c o y las 
he señalado, en cada una de las entradas, con e l signo o . 

Por último, sólo me queda hacerles este breve comentario: Ojalá, ustedes, lec­
tores y lectoras, se diviertan con su lectura tanto como me divertí yo al escribirlo. 

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

Adaptabi l idad 
Agente cognitivo 
Algoritmo. Algori tmos genét icos 
Aprendencia 
Aprendiente 
Aprend iza je d u r a n t e t o d a la v ida 

(life-long learning) 
Aprendizaje h u m a n o 
Autómata celular 
Autonomía 
Autoorganización 
Autopoiesis 
Autorreferencia 

Biosemiótica 

Calidad 
C a m p o (teoría de) 
C a m p o semántico 
Campos energéticos 
Campos morfogenét icos 
Caos (teoría del) 
Ciberespacio 
Cibernética 
Cierre operacional 
Coevolución 
Cognición, Cognit ivo 
Complej idad 
Condiciones iniciales 
Conocimiento , 
Corporeidad 

Datos 

Ecología cognit iva 
Emergencia. Propiedades emergentes 
Epistemología 
Epistemología evolucionista 
Estructuras dis ipat ivas 

Hipertexto 
Holismo. Holíst ico 
Holograma social 

Información 
Inteligencia 
Inteligencia artificial 
Inteligencia colect iva 
Intencionalidad. Intencional 
Interdiscipl inariedad 

Máquinas aprendientes 
Memét ica 
Moebius (efecto de) . Banda de Moe­

bius 
Morfogénesis 
M u l t i d i s c i p l i n a r i e d a d . Plur id isc i -

pl inariedad 
Mult irreferencial idad 

Observador 
Organización aprendiente 

Paradigma 
Parámetro 
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Placer, Complacencia 
Plasticidad 

Real idad 
Red 
Redes neurales (o neuronales) 

artificiales 
Relación pedagógica 
Retroacción. Retroal imentación 

(feedback) 
Rizoma 

Signo, señal 
Simbiosis 
Sinergética 

Sinergia 
Sistema 
Sistemas (teoría de) 
Sistemas complejos 
Sistemas mult iact ivos 
Sociedad de la in formación , Soc. del 

conoc imiento , Soc . a p r e n d i e n t e 

Transdiscipl inariedad 
Transversalidad. R a z ó n transversal 

Vida 
Vida artificial 
Virtual, Real idad virtual 
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Glosario 

A d a p t a b i l i d a d 

Capac idad de adaptarse. Biol, Ecol, Sistemas complejos: Resul tado de las 
modi f icac iones morfológicas , f i s io lógicas y de la conduc ta que permiten la 
supervivencia en un habitat modif icado. Los resul tados de larga duración se 
p u e d e n t ransformar en herenc ia gené t i ca . Psicol: Apt i tud de un individuo 
para modificar su estructura o su conducta para responder a nuevas situacio-
nes. Conviene señalar algunas diferencias conceptuales: 1. El concepto fit o fit-

ness, de Darwin, que generalmente se traduce como "aptitud" (en la evolu-
ción, sobreviven las espec ies o i nd iv iduos " m á s ap tos" ) . 2 . La nocion 
neodarwiniana de fitness, en el sent ido de "capac idad adaptat iva" o flexibili-
dad adaptativa; y 3. El concepto defitness del de nominado darwinismo social 
(Herbert Spencer y otros), como la victoria del "más fuerte" o "más poderosos 
(«El pez grande se come al pequeño") . 

< > Adaptabil idad y flexibilidad son noc iones centrales en las nuevas teo 
rías de la administración y de la gerencia, es tán también muy presentes en la 
transformación del concepto de trabajo y e mp leo (calidad de empleo) , La ca-
pacidad adaptativa se considera, hoy día, c o m o uno de los objetivos principa-
les de la educación y se expresa en la insistencia sobre la adquisición de com-
petencias sociales, junto con las competencias cognitivas. 

A g e n t e cogni t ivo 

Ser que interviene de alguna forma en procesos cognit ivos. Un concepto 
de esta amplitud se ha vuelto necesar io por dos razones: la apar ic ión de ma-
qu inas " in te l igentes" y por habe r se l l e g a d o c ien t í f i camente al descubri-
mien to de que hay una coincidencia bás ica entre procesos vi tales y procesos 
cogni t ivos . Por 1o tanto, en los procesos de cognic ión pueden intervenir e in-
teractuar agentes cogni t ivos de apt i tudes cogni t ivas m u y diferenciada. Su-
jeto epistémico sería una noción poco adecuada para definir los artefactos tec-
n icos o l o s seres v ivos que in teg ran d e t e r m i n a d a s ecologías c o g n i t i v a s -
sistemas multiagentes. En resumen, la cogn ic ión no es un privi legio exclusivo 
de los seres humanos. 
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< > Un agen te cogni t ivo puede ser una en t idad física o virtual capaz de 
actuar en un ambiente ; puede comunicarse e interactuar con otros agentes; se 
inscribe en una intencionalidad (p.e., supervivencia, opt imizaciones , placer); se 
compor ta según pa ráme t ros tendenciales; cuenta c o n un potencial variable 
(recursos propios o no) ; puede percibir su entorno (no s iempre de modo cons­
ciente) ; cap ta y t r ans fo rma información ex te rna e in te rna ; necesi ta seguir 
aprendiendo; p u e d e eventua lmente reproducirse; sufre confrontaciones; ac­
túa por tentativas, e r rando y acertando [cf. Sistemas multiactivos]. 

A l g o r i t m o . A l g o r i t m o s g e n é t i c o s 

Es el nombre que se da a la descripción de un conjunto de pasos o proce­
d imientos e l emen ta l e s y de terminados , por e j e m p l o , de cá lculo , que hacen 
posible llegar a un de terminado resultado, en un p lazo fijado. En resumen, es 
un conjunto de reglas o pasos para resolver un de te rminado problema. La for­
mulación más s imple y util izada del concepto es: una serie ordenada de pasos 
que permi ten produci r un resultado en un t i empo finito. Algoritmos genéticos 
ampl iamente ut i l izados en la denominada Intel igencia artificial son (fragmen­
tos de) p r o g r a m a c i o n e s con algunos "cabos sue l tos" , es decir, que incluyen 
una flexibilidad adapta t iva a lo largo de la p rop ia evo luc ión de los procedi­
mientos de cálculo y que, por ello, funcionan de m o d o semejante a los proce­
sos evolut ivos de los seres vivos [cf. Inteligencia artificial. Vida artificial]. 

A p r e n d e n c i a (se trata de un neologismo) 

Proceso y experiencia de aprendizaje. Este vocab lo pretende señalar el ca­
rácter de proceso y personalización que está semánt icamente inserto en la ter­
minología disponible en otros idiomas, por ejemplo, en italiano, 'apprendimento'; 
en inglés, learning, learning processes; en a lemán, Lernen. En portugués existe 
aprendizado (fonéticamente duro) y aprehendido (bañado en las aguas conductis-
tas). S iempre son posibles locuciones con varias pa labras , pero a veces dan la 
impresión de ser c i rcunloquios poco expresivos. En francés hay quien se em­
peña en el m i s m o tipo de neologismo: "El término 'aprendizaje ' (apprentissage) 
debe dejar sitio al vocablo 'aprendencia' (apprenance), que expresa mejor, por su 
propia forma, esta si tuación de estar-en-proceso-de-aprender, esta función del 
acto de aprender que construye y se construye, y su estatuto de acto existencial 
que caracteriza efect ivamente al acto de aprender, indisociable de la dinámica 
de lo v ivo" (Héléne Trocmé-Fabre). 

<> Si h a b l a m o s de vivencia, experiencia (de ap render ) , ¿por qué no decir 
aprendencia? Q u e no sea por obediencia al diccionario... [cf. Aprendiente]. 

A p r e n d i e n t e 

A g e n t e cogn i t i vo ( individuo, grupo, o rgan izac ión , inst i tución, s is tema) 
que se hal la en el p roceso activo de estar aprendiendo, que lleva a cabo expe-
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riendas de aprendizaje (learning experiences). Parece que es te n e o l o g i s m o se ha 
vuel to ind i spensab le p o r q u e su uso aumenta . A s e s o r e s del C o n s e j o de la 
Unión Europa han es t imado su urgencia y han c o m e n z a d o a usar el vocablo. 
C ó m o traducir, si no, adecuadamen te la avalancha de expres iones ; en inglés, 
learner, learners (subst.) , learning society, learning organization; en a lemán, Lerner 
(subst.), lernende Gesellschaft, lernende Organisation; en francés, Société cognitive, 
pero también organisation apprenante, université apprenante? O r g a n i z a c i ó n 
aprendiente, por tanto, se ha convert ido en una expres ión de m u c h í s i m o uso. 

< > ¿Vamos a c o n t e n t a r n o s con los t é rminos a l u m n o , que ap rende o 
aprendiz? [cf. Aprendencia, Organización aprendiente]. 

A p r e n d i z a j e d u r a n t e t o d a l a v i d a (life-long learning) 

Este concepto se hal la con frecuencia en textos que resal tan que la sociedad 
de la información t ransforma de tal modo el concepto de trabajo que es preciso 
entender que se trata de una sociedad aprendiente. En los d o c u m e n t o s de la Co­
misión Europea sobre la sociedad de la información, este concep to se emplea so­
bre todo para subrayar el carácter imperativo de una base de apoyo mín ima y 
flexible de conocimientos para poder situarse en el m u n d o actual y la necesa­
ria cont inuidad del ap rend iza je a lo largo de toda la v ida . P o r o t ro lado, el 
concepto se ha vuelto inevi tablemente elástico para poder incluir todo tipo de 
participación activa en procesos cognitivos, desde la célula v iva hasta los pro­
cesos socioculturales. Todo ser v ivo está confrontado con un life-long learning. 

<> La vida sólo t iene v igencia mientras sea un proceso de aprendizaje 
Primera consecuencia: es necesar io sentir y manifestar a lgún t ipo de insa­

t isfacción —teór ica y p r á c t i c a — con las t e rminolog ías p e d a g ó g i c a s que lle­
gan, como máximo, has ta la "mejora de la enseñanza" o a la insis tencia en el 
eje "enseñanza, invest igación y difusión". Se trata rea lmente de comprender , 
de forma nueva, la radical idad de la pregunta: ¿qué significa aprender?, asunto 
sobre el que aún se ignoran m u c h a s cosas. 

Es sintomática la ausencia , en varios idiomas modernos , de la palabra-su­
jeto aprendiente. 

El énfasis del nuevo concep to recae sobre contextos aprendientes y experien­
cias de aprendizaje. S in e s e c a m b i o de énfasis de la e n s e ñ a n z a al aprendiza je 
procesal tendrían p o c o sen t ido expres iones tales c o m o organizaciones apren­
dientes y sociedad aprendiente [cf. Aprendizaje humano, Organización aprendiente y 
el capítulo 13 de este l ibro] . 

A p r e n d i z a j e h u m a n o 

Por tratarse de un asun to candente , con puntos cruciales pa ra l legar a una 
visión nueva, ofrecemos tres vers iones (dos del autor y u n a de c i ta) , aunque 
sean, en buena parte, redundantes . 
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Para entender y propiciar experiencias de aprendizaje en los seres huma­
nos, es preciso mantener unidas , en una visión pedagógica unif icada, las di­
versas referencias e interferencias del origen y del estado actual de la especie. 
El aprendizaje h u m a n o adqui r ió sws bases biológicas ac tuales a lo largo de un 
complejo proceso evolut ivo. A d e m á s de ser el resultado de ese proceso y con­
servar sus señales ev iden tes , por e jemplo: e l cerebro t r iád ico (arqueocéfa lo 
[reptiliano], paleocéfalo [mamífero] , neocórtex [homínido y h u m a n o ] ) , es pre­
ciso resaltar que la corporeidad actual del ser humano cont inúa s iendo activa­
mente evolutiva. Sin darnos mucha cuenta, la profunda t ransformación de los 
hábitos alimentarios y del m o d o de vida a lo largo del siglo XX se reflejan en 
las formas corporales de una parte de la humanidad. El c e r e b r o / m e n t e es un 
órgano evolutivo y actúa c o m o tal (el cerebro es una máquina darwiniana en ex­
presión de Edelman, con qu ien no s impat izo mucho) . Su apt i tud natural no 
se c i rcunscr ibe a p o d e r sobreviv i r . Se trata de una a d a p t a b i l i d a d peculiar , 
que se denomina hoy sistema complejo y adaptativo. Tales s i s t e m a s t ienen su 
máx ima expresión en los seres vivos, especia lmente en qu i enes e laboran de 
m o d o evolut ivo s i s temas ges tua les , s imból icos y lenguajes sof i s t icados . En 
cualquier ser vivo se verifica una unidad entre procesos vi tales y procesos de 
aprendizaje. En los an imales s imbol izadores , las propias bases b io lógicas de 
la v ida quedaron i m p r e g n a d a s y en t re lazadas con los p r o c e s o s cogni t ivos . 
No se puede separar e l v iv i r del aprender, que se desarro l lan c o m o un pro­
ceso uni f icado. Por eso , p a r a e l ser h u m a n o , no ap rende r s ign i f ica no so­
brevivir. Esto es cierto en el p lano biofísico de la corporeidad, pero se vuelve 
crucial en la convivencia social de la especie, que hoy ha a l canzado un nivel 
de in tercambios s imból i cos e informat ivos sumamen te in tenso , compac to y 
p lur i forme. La evo luc ión de los seres h u m a n o s ap rend i en t e s ha l l egado a 
una fase evolut iva en la que es tán l i teralmente inmersos en s i s t emas apren­
d ien tes de avanzada t e c n o l o g í a (La comparac ión con e l l í q u i d o amnió t i co 
del útero materno se hace con bas tante frecuencia entre los es tud iosos de la 
repercus ión de los m u l t i m e d i a y de In te rne t ) . De ahora en ade l an t e , una 
par te de la aprendencia h u m a n a es tá co-estructurada por la in te racc ión coti­
diana con la ecología cogni t iva que los propios seres humanos crearon mediante 
sus formas de organización de la sociedad, de la cultura, de la economía y de 
las relaciones de convivencia cotidiana, y todo eso está profundamente interfe­
rido por las nuevas tecnologías de la información y de la comunicac ión . La re­
lación pedagógica escolar no se produce ya en un mundo "na tura l" , s ino en un 
contexto evolutivo donde los artefactos del ingenio h u m a n o h a n creado una 
reingeniería mutante de las propias relaciones sociales, condic ionando la adap­
tabilidad del ser h u m a n o a un proceso de aprendizaje permanente, bastante dis­
tinto de los aprendizajes de iniciación del pasado evolutivo de la especie . 

Aprender es un p roceso que incluye varios aspectos de te rminan tes y se 
puede orientar a d iversos objet ivos. La variedad de def iniciones de aprendi­
zaje propuestas y que se encuent ran en los autores depende genera lmente del 
realce que se dé a uno u otro aspecto determinante o meta propues ta por la fi-
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losofía pedagógica o la visión científica de la persona que lo p ropone . H o y día 
parece urgente, sobre todo d e s d e el punto de vista h u m a n i s t a y soc ia l , y no 
sólo para estar al día de los avances científicos, una definición del p roceso de 
aprendizaje profundamente a r ra igada en la ident idad bás ica en t re p rocesos 
vi tales y cognitivos. Esto p ide incluir en la definición de aprendiza je todo lo 
que su rge de una vis ión e v o l u t i v a de la vida. Dos a spec tos f u n d a m e n t a l e s 
son: el ser h u m a n o es p roduc to de la evo luc ión y su co rpo re idad , e spec ia l ­
men te su cerebro/mente , son s is temas evolutivos que interactúan con sus ni­
c h o s v i ta les y están cons t i tu idos in te rnamente c o m o s i s t e m a s c o m p l e j o s y 
adap ta t ivos . La adaptabi l idad v i ene de ant iguo, desde h a c e m u c h o t i e m p o 
med ian t e la evolución (f i logénesis) , y s igue hoy día en el ca rác te r evo lu t ivo 
de la vida personal de cada u n o (ontogénesis) . Ningún o r g a n i s m o sobrev ive 
sin estar activando cont inuamente su capacidad adaptat iva. Po r eso , si enten­
d e m o s que la vida es un p r o c e s o adap ta t ivo "en f u n c i o n a m i e n t o " ahora , 
aprender es juntar y "poner en funcionamiento" ese potencial adapta t ivo . La 
insistencia de las biociencias en la capacidad adaptativa (en inglés : fit,fitness) 
puede l levar a la visión conservadora y casi fatalista de que aprender es adap­
tarse al mundo tal cual existe. Pero esta visión reaccionaria se basa en un con­
jun to de supuestos epis temológicos (es decir, sobre lo que es conoce r ) que son 
hoy día científicamente insostenibles: un mundo hecho de objetos y cosas más 
o m e n o s fijas (objetivismo) y una definición del conoc imien to c o m o adecua­
ción o ajuste a los objetos de te rminados (correspondencia entre la men te y los 
objetos) . Por eso, la insistencia en la capacidad adaptat iva c o m o aspec to defi-
n i tor io de la vida supone que se en t ienda e l proceso de c o n o c i m i e n t o c o m o 
interacción, creativa y rec íprocamente constitutiva, entre los seres v ivos , c o m o 
aprendientes , y sus nichos vi ta les . C o n otras palabras , los p rocesos v i ta les y 
los procesos cognitivos coinciden en que son creadores de sus m u n d o s , es de-
cir, de sus condiciones de supervivencia y de satisfacción. 

Intente usted evaluar, a la luz de lo dicho anteriormente, lo que aceptar ía 
y lo que criticaría en la s iguiente definición t ípicamente c ibernét ica de lo que 
sería aprender: Un proceso de éx i to creciente en un m e d i o d e t e r m i n a d o , por 
e j emplo , tocar bien e l violín, d o m i n a r id iomas , acer tar cada v e z m á s en los 
present imientos, dirigir con m á s segur idad (Ackoff). Por eso, ap rende r no es 
lo m i s m o que adquirir conoc imien to median te la recepción de in fo rmac ión , 
aunque eso preceda muchas veces a las mejoras comprobables . A p r e n d e r tam­
poco es lo mismo que resolver p rob lemas , lo que implica la t o m a de decis io­
nes sobre cómo superar la dis tancia entre el punto donde se está y el e s tado al 
que se desea llegar. Aprender t a m p o c o es la pura adaptación, que impl ica re­
acc ionar en respuesta a un contexto no necesar iamente de éxi to crec iente . Só lo 
se p u e d e hablar de aprendizaje c u a n d o la conducta a u m e n t a de m o d o m a n i ­
fiesto la eficacia con que se procesa la información de m o d o q u e se a l cancen 
los es tados deseados, se eviten los errores, o una parte del en to rno p a s e a ser 
controlada. La conciencia puede es tar o no implicada. Aprender m e d i a n t e en­
sayo y error es un proceso donde la retroal imentación (feedback) ace rca de los 
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errores previene que la conduc ta sin éxito no se repita, hac iendo que los erro­
res contribuyan al aumento del éxi to (Krippendorff) (cita de Principia Cyberne-
tica, disponible en Internet, 1998) 

< > No se trata sólo de c o m p r e n d e r conceptos nuevos , en tendidos c o m o 
herramientas interpretativas, s ino de entender, antes que nada, cuáles son las 
consecuencias de todo eso para la transformación de las relaciones pedagógi­
cas. El contenido social y é t i co-po l í t i co de esa nueva vis ión del aprender es 
muy desafiante [cf. Aprendencia, Aprendiente, Organización aprendiente]. 

A u t ó m a t a c e l u l a r 

Sis tema d inámico con p r o g r a m a c i ó n (generalmente d ig i ta l ) que especi­
fica y determina su conducta en lo referente a relaciones en el espac io y en el 
t iempo, teniendo insertas, no obstante , posibles transiciones de es tado que si­
mulan el comportamiento de las células. Los autómatas celulares están entre­
lazados en red, de m o d o que las t ransiciones de estado de u n o no dependen 
sólo de su propio estado anterior, s ino del estado y de las t rans ic iones de los 
demás elementos de la red en un m o m e n t o determinado. U n a red de autóma­
tas celulares se presta a mos t ra r c ó m o se da la aparición de fenómenos colecti­
vos (turbulencia, caos, procesos de la dinámica de fluidos, vida artificial). Hoy 
día forman parte ya de juguetes electrónicos. 

<> La s incronizac ión de las t rans ic iones de los a u t ó m a t a s ce lu lares , es 
decir, el hecho de que todos c a m b i e n de estado al mi smo t i empo, reflejando 
los cambios de los demás , causa una fuerte impresión, aunque pálida, de los 
increíbles procesos s imul táneos que se producen en la t rama de la vida. Esta 
s imulación se vue lve aún m á s impres ionan te cuando una red de au tómatas 
celulares es programada para interactuar con un número plural de atractores 
temporales (plur i temporal idad s imul tánea) y cuando se le añaden múlt iples 
sensores que interactúan con el m e d i o ambiente circundante. Al observar ese 
t ipo de s imulaciones , que h o y son tr iviales desde el pun to de vista tecnoló­
gico, se tiene la oportunidad de reflexionar un poco más sobre lo que significa 
hablar de experiencias de aprendizaje [cf. Sistemas multiagentes]. 

A u t o n o m í a (del griego autos, propio + nomos, ley; autogobierno) 

El vocablo t iene múl t ip les u sos en Derecho y en Pol í t ica . En Informática: 
autónomo.es un s is tema no conec t ado a un ordenador central ; s i s tema inde­
pendiente . En Biología: la re la t iva ident idad "individual" de los seres vivos , 
sujeta, aun así, a los más var iados niveles de dependencia. Matu rana y, sobre 
todo, Várela emplean el concep to para referirse al repliegue de los seres vivos 
sobre s í m i smos (c i rcular idad, autorreferencial idad) , cons t i t uyendo n ive les 
de capac idad opera t iva p rop ia (c ierre operacional) , p e r m a n e c i e n d o , pese a 
ello, inmersos en su n icho vital (acoplamiento estructural). La noción bastante 
vaga de autonomía se vincula , en esos autores, al origen del conoc imien to en 
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los seres vivos. Autonomía y conocimiento son conceptos que se rec laman re­
c íprocamente . La autonomía adquiere, así, un sentido muy exacto: un s is tema 
es a u t ó n o m o en la medida en que es autopoiético (que se hace a sí m i s m o ) , y es 
autopoiético mientras es capaz de aprender (cognitivo). En los s is temas autopoiét i ­
cos ( los seres vivos), los procesos de autoconst i tución son posibles en la m e ­
dida en que las conexiones con el entorno se mantienen como factor co-deter-
minan te de la emergencia del sí m i s m o relativo de cada ser vivo. Al pensa r de 
m o d o conjunto las formas de au tonomía y las del conocimiento , los au tores 
c i tados navegan entre dos aguas en la concepción de autonomía: la de querer 
m u c h o (maximalista) — l a autonomía como capacidad de un sistema para definirse 
a sí mismo; la autonomía delimita la no controlabilidad de un sistema por un sistema 
de referencia—, y la que insiste en lo fundamental (minimalista) — l a capacidad 
de un sistema para mantener su viabilidad en ambientes diversos y cambiantes. 

< > Autonomía es un concepto es t rechamente vinculado al de au toorga­
nización, tanto en las biociencias c o m o en la cibernética. Vincular con el con­
cepto de individuo. Tomar el punto fuerte en el b inomio de Várela: autonomía 
es conocimiento, es decir, la individual idad como proceso aprendiente en mar ­
cha (enaction). En esta perspectiva, parece preferible hablar de interacciones, y 
no de ent radas y salidas, t ransmis iones , es t ímulos , etc., noc iones con f lecha 
unidireccional predefinida. Las interacciones forman, en su conjunto, un s is­
tema aprendiente, cuyos flujos no se pueden reducir a lo puramente informa-
cional , en el sentido de digital [cf. Autopoiesis, Autoorganización]. 

A u t o o r g a n i z a c i ó n 

La dinámica de aparición espon tánea de patrones de orden y de caos en 
un s i s tema debido a las relaciones recurs ivas internas del propio s i s tema o a 
las interacciones del mi smo con su entorno. Con la aparición de esas cual ida­
des emergentes , aumenta la complej idad. 

A lgunos investigadores cons ideran la autoorganización p r inc ipa lmente 
c o m o emergencia del orden; muchos otros aceptan que se trata de una simulta­
neidad de orden y caos (se ha vuelto clásica la expresión "on the edge of chaos", 
al borde del caos); otros llegan a afirmar que los parámetros caóticos sirven c o m o 
detonantes de la fase ulterior (por ejemplo, en la plasticidad del cerebro, según 
sostienen Walter Freeman y sus partidarios), es decir, que sin los parámetros caó­
ticos no existiría la creatividad peculiar del cerebro. Dicho de otro modo , "la auto-
organización es la facultad de los sistemas complejos en virtud de la cual son ca­
paces , en cierta medida, de darse los med ios estructurales y funcionales para 
real izar sus fines en un entorno cambiante . La autoorganización s u p o n e u n a 
cierta plasticidad adaptativa e implica con frecuencia elecciones es t ra tég icas" 
(Tremblay y Robert: Petit Lexique de Philosophie. Disponible en Internet, 1998) . 

En el sentido más común, la significación es vaga: encargarse o ser capaz 
de t ener en cuenta sus propias formas organizat ivas. Incluso con es te signifi­
cado genér ico, e l vocablo parece tener un cierto poder atractivo po rque evoca 
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sueños de autonomía. Pero existe el pel igro de que se maneje en un plano des­
cript ivo m u y genérico. Várela advierte al respecto: "Autoorganización es una 
descr ipción de una conducta. Tiene un valor heuríst ico (para descubrir cosas) 
y permite señalar un fenómeno. Pero está condenada a seguir siendo una sim­
ple descr ipc ión , en la medida en que no se preocupa de invest igar el meca ­
n i smo que está en su origen". 

Santo Tomás de Aquino, uno de los principales pensadores cristianos de la 
Edad Media, elaboró lo que consideraba que eran pruebas lógicas de la existen­
cia de Dios. Entre ellas se destaca la que parte de la premisa de que la creación es 
un cosmos (orden, en griego) organizado; luego tema que existir un organizador 
de cada cosa; este organizador, a su vez, debía tener detrás un organizador que 
le dio origen, y así su argumento exigía un organizador creador de toda la ca­
dena de ordenamientos; Dios sería este gran organizador. El supuesto era: si 
exis te a lgo organizado, se imagina una influencia externa que, en algún m o ­
mento, desencadenó su organización. El concepto de autoorganización intenta 
demostrar la inconsistencia de ese supuesto casi obsesivo de la filosofía clásica. 
No es necesario que exista una influencia organizadora "fuera" de la materia y 
de la vida. Esta se organiza "desde dentro" . Pero este "desde dentro" puede 
crear confusión: ¿Desde dentro de qué? ¿De entidades individuales ya constitui­
das? En este caso persistiría la vieja pregunta de la filosoñ'a clásica que actúa con 
un esquema estricto de causa y efecto: no habría efecto sin causa. La teoría de la 
autoorganización intenta bordear o eliminar ese problema destruyendo la propia 
visión lineal del principio de causalidad. La materia y la vida no se constituyen 
de forma lineal sino mediante lo que se convino en denominar propiedades emer­
gentes, desde la complejidad que incluye múltiples dimensiones simultáneas. 

< > Antes de nada, es preciso destacar que el aspecto más retador, desde el 
punto de vista epistemológico, consiste en que, esa visión, cambia profunda­
mente el propio concepto de realidad (se propone una ruptura con el objetivismo 
trivial) y el observador pasa a formar parte del tipo de realidad que él es capaz de 
"construir". De todos modos, la invasión del concepto de autoorganización en las 
más diversas áreas científicas (física, biociencias, informática, teoría de sistemas y, 
cada vez más, en las propias Ciencias Sociales) denota que este concepto, pese a 
las insuficiencias y riesgos que contiene, señala, junto con el de complejidad, qué 
profunda es la transformación de los paradigmas científicos en la actualidad. 

El concepto de autoorganización es importante porque, según m u c h o s es­
t iman actualmente , la vida se produce a sí misma según un procedimiento de 
autoorganización, donde las substancias químicas se reagrupan de m o d o más 

o m e n o s aleatorio, y se organizan de manera gradual en ent idades vivas . Es 
ev idente que se podrá seguir a rgumentando que la presencia de Dios, en ese 
caso, es necesar ia para crear las substancias químicas. Pero, como sabemos , la 
física y la astrofísica actuales si túan los procesos autoorganizat ivos en un ni­
vel m u c h o más bajo o más interior a la energía y a la materia que las triviales 
subs tanc ias químicas . La categoría de autoorganizac ión se ha conver t ido en 
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una espec ie de virus general izado que ha afectado a muchas teorías científi­

cas. Su presencia y "funcionalidad" parecen estar p rovocando gran cant idad 

de preguntas científ icamente bastante r enovadoras [cf. Autopoiesis y las Tesis 

sobre la autoorganización en la primera parte de este l ibro]. 

A u t o p o i e s i s (del griego autos, propio; poieu, poiein, poiesis, hago, hacer, el 
hecho) 

Es un neo log i smo (cf. Maturana, Várela, L u h m a n n y otros) . P roducc ión 

de s í m i smo , autocreación. Un sis tema autopoié t ico es una t rama de p rocesos 

que: 1) van p roduc iendo ingredientes , c o m p o n e n t e s y pa t rones ( caó t i cos y 

o rgan izadores ) que regeneran con t inuamen te , med ian te sus t r ans formac io­

nes e in te racc iones , el propio tej ido que los p roduce , y 2) cons t i tuyen el s i s ­

tema c o m o un idad concreta en e l e spac io d o n d e exis te , a l especi f icar e l do­

min io topo lóg ico donde se realiza c o m o t r ama . Los p rocesos au topo ié t i cos 

deben imag ina r se c o m o una mul t ip l ic idad de n ive les ent re lazados y e n m a ­

rañados . "Un s is tema autopoiét ico de nivel super io r es una autopoies is que 

neces i ta de la autopoiesis de los s i s temas a c o p l a d o s que lo c o m p o n e n " (Vá­

rela) . " U n s i s tema es autopoiét ico c u a n d o es tá cons t i tu ido por un con jun to 

de c o m p o n e n t e s cuyas t ransformaciones e in te racc iones no cesan de repro­

ducir la organización a la que per tenecen" (Matu rana y Várela) . 

< > N a d a hay de ex t raño en que c o n c e p t o s c ient í f icos i n n o v a d o r e s no 
sean p l e n a m e n t e sat isfactor ios y m a n t e n g a n f lancos ab ie r tos a l c u e s t i o n a -
mien to . Es te es un "l ímite sano" inherente a l ca rác te r h ipoté t ico de los con­
ceptos científ icos. En el caso de la autopoies is , pa rece importante señalar su 
rápida y ampl i a repercus ión y su t r ansmig rac ión ; pese a las m u c h a s s e m e ­
janzas , no es enteramente igual el uso del m i s m o concepto en las b ioc ienc ias 
y en la teoría de s is temas sociales (por e j e m p l o , en L u h m a n n ) . D a d o que la 
p e d a g o g í a t iene que ver con var ias á reas p o r d o n d e circula e l c o n c e p t o de 
au topo ie s i s , e s p rec i so d iscerni r sus u sos c a m b i a n t e s . Una aler ta c r í t i ca : 
¿hasta qué punto existe en el propio concep to de autopoiesis un v ínculo teó­
rico inc luso un poco mecanicista con la noc ión de homeostas is , sin dar paso a 
la (aún inc ip iente) homeociné t ica? "La idea de autopoies is se basa en la ho­
m e o s t a s i s y la desar ro l la en dos d i r e c c i o n e s i m p o r t a n t e s . Por un lado , a l 
t ransformar todas las referencias de la homeos t a s i s en referencias in ternas al 
propio s is tema; por otro, al afirmar que la iden t idad del sistema, que percibi ­
mos c o m o una unidad concreta, proviene de la in terdependencia de los pro­
cesos . Es tos producen su identidad; se d i s t inguen a sí m i smos de su en to rno" 
(cf. T. de A M o C ) . Parece que se puede vo lver a cae r en un cierto mecan i c i smo 
c o m o en la s iguiente formulación: "Una m á q u i n a autopoiét ica es un s i s tema 
h o m e o s t á t i c o (o, aún mejor, de re lac iones e s t a b l e s ) cuya invar ian te funda­
mental es su propia organización (la red de re lac iones que la def ine)" [cf. Au-
toorganización, Autorreferencia]. 

© narcea, s. a. de ediciones 



132 Hugo Assmann 

A u t o r r e f e r e n c i a 

Propiedad de un s i s t ema que t iene en s í m i s m o b u e n a par te de las re-
ferencias para subsistir. Los sis temas vivos son in tensamente autorreferencia-
les. Esto no s ignif ica que dejen de ser heterorreferencia les , es decir, depen­
dientes de la inse rc ión en su n icho vital . Esto es vá l i do t amb ién para los 
sistemas computaciopales más avanzados, ya que en el los se utilizan autorre-
ferencias cada vez m á s sofis t icadas (por ejemplo, en los robots de búsqueda 
en Internet). E jemplos de s i tuaciones autprreferenciales b io lóg icas son: la ci­
catrización de una herida, la metamorfosis en las p lantas y animales , etc. En 
resumen, todos los procesos vitales y cognitivos, que son tales precisamente 
porque ser in t ensamente autorreferenciales. Temas re levan tes de la autorre-
ferencialidad: autoorganización, autopoiesis, morfogénesis . El ce rebro /mente 
es un sistema autorreferencial de muchos niveles s imul táneos . 

B i o s e m i ó t i c a (del gr iego bios, vida + semeion, señal) 

Área de es tudios t ransdiscipl inares acerca de la comun icac ión y de la sig­
nificación en los s i s temas vivos. Se ocupa de la c i rculac ión de las señales, de 
la información y de la comunicac ión en la trama de la v ida , es decir, en el in­
terior de los seres vivos , entre ellos, y entre ellos y sus n i chos vitales. Aspira 
a convertirse en una teoría general de la semiosis viva. Fo rmulac iones concep­
tuales afines son: la Biótica que (según Joél de Rosnay) b u s c a los puentes en­
tre la Informática y la Biología; la Biocibernética, que in ten ta enlazar la Biolo­
gía y la C ibe rné t i ca de s e g u n d o orden (es tudio de lo s interf lujos de la 
autoorganización de los s i s temas complejos) ; y, de a l g u n a forma, la Semiofí-
sica, que Jean Pe t i to t c a r ac t e r i zó c o m o la "f ís ica del s e n t i d o " (physique du 
sens). Aunque se trate de ámbi tos conceptuales aún resbaladizos —lo que in­
cluso puede ser un s ín toma posi t ivo de las múltiples b ú s q u e d a s interrelacio-
nadas— sería e r róneo considerar que se trata de fraseología confusa de unos 
pocos pseudocient í f icos sin rumbo. La bibliografía sobre es tos temas está au­
mentando con rapidez. En términos muy amplios, se t rata del análisis de las 
intersecciones entre la na tura leza y la cultura con la u t i l izac ión preferencial 
de conceptos p roceden tes de la semiótica. Existen, no obs tan te , los que pre­
tenden a lgo m á s a m b i c i o s o : los l ími tes de la b io log í a ce lu l a r es tar ían ex i ­
giendo a lgo as í c o m o "un pa rad igma semiót ico en la b i o l o g í a teór ica" (Ka-
levi Kull) , o inc luso una "nueva síntesis en la biología, p o r la que se interesa 
la b iosemiót ica" (Jesper Hoffmeier, uno de los exper tos m á s destacados de la 
biosemiót ica actual , con m u c h o material disponible en In te rne t ) . Las intefa-
ses entre la B i o l o g í a y la Semió t i c a fueron ana l izadas , p o r v e z pr imera , de 
m o d o más de ta l lado , en la obra del b ió logo Jakob v o n U e x k ü l l (1864-1944) . 
Es notoria la insat is facción de las vertientes de la B io log í a y de la Semiót ica 
en relación con el concep to digi tal izado de información (bits y nada más) . En 
ese caldo de inquie tudes teóricas, la referencia a la evo luc ión de los sis temas 
biológicos y cul tura les aparece c o m o punto de conf luenc ia de muchos cues-
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t ionamientos . Y prec i samente en ese marco se destaca la apo r t ac ión de T h o -

m a s A. Sebeok a la B i o s e m i ó t i c a . Ya jub i lado , s igue p e r e g r i n a n d o por e l 

m u n d o insistiendo en que la problemát ica de la in formación en los seres vi­

vos y en la cultura requiere un "enfoque func iona l -evoluc ionar io" , visión a 

la que el computac iona l i smo parecía poco sensible en los p r i m e r o s decenios 

de la Inteligencia artificial, pero para la que se abren m u c h o m á s los hera ldos 

de la Vida artificial. En síntesis, para una primera or ientación p u e d e ser útil la 

definición dada por Jesper Hoffmeier: "Biosemiótica: Es tud io de los s is temas 

v ivos desde una perspect iva de teoría de los signos ( semió t ica ) . En la visión 

de la Biosemió t ica , las e n t i d a d e s y los procesos na tu ra l e s s o n v i s tos c o m o 

t ramas interconectadas de re laciones de signos, dándose — p o r as í dec i r lo— 

las manos entre niveles de esca la jerárquica, ex tendiéndose , respec to a la di­

mens ión espacial, desde la cé lu la individual hasta la biosfera , o respec to a la 

d imens ión semántica, desde la señalización de las fe romonas has ta el s is tema 

psico-neuro- inmuno-endocr ino-señal izador humano" . 

< > Al ampliar su espect ro de intereses desde la célula a los procesos so-

cioculturales, la b iosemiót ica parece estar creando una p la ta forma de cuestio-

namientos inéditos y fascinantes acerca de los flujos de aprendizaje en los seres 

v ivos [cf. Simbiosis, Campo (teoría de), Campos morfogenéticos]. 

C a l i d a d (definiciones dentro de la óptica empresarial que , p o r su penetra­

ción en las teorías de la gestión, merecen ser conocidas) 

" L a calidad se refiere a la proporción en que los procesos , productos , ser­

vicios y relaciones están libres de defectos, dificultades y rumores que no au­

mentan su valor para el consumidor" (Mildred Golden Pryor ) . "Ca l idad sig­

nifica satisfacer o incluso exceder las expectativas y ex igencias de los clientes. 

Tales exigencias están de te rminadas o modificadas med ian te la con t inua co­

m u n i c a c i ó n entre c l ien tes , s o c i o s pr incipales y ge renc i a " (W. E d w a r d s D e -

ming) . "Calidad es la apt i tud para el uso" (Joseph M. Ju ran) . "Ca l idad es ser 

conforme con las exigencias y requisi tos" (Philip B. Crosby) . "Ca l idad es cum­

plir con la tarea concreta en cada momento . Perfección es e jecu ta r b ien la ta­

rea concreta en todo m o m e n t o " (H. J . Harrington). 

<> En muchos ambien te s educat ivos , aún predomina un c ie r to rechazo 

al c o n c e p t o "empresa r i a l " y "e f ic ien t i s ta" de cal idad que t i ene su r azón de 

ser, po rque la educac ión t iene que preocuparse por la d i g n i d a d de l ser hu­

m a n o . Pero la "cal idad total" , pese a su aspecto ideológico, e s t á a y u d a n d o a 

introducir ciertos e lementos de las nuevas teorías de la gest ión que resaltan la 

cal idad del proceso h u m a n o de relaciones, y no sólo la del "p roduc to" . La ca­

l idad de la educación se eva lúa examinado las experiencias de aprendizaje y no 

sólo la acumulación, transitoria, de saberes formales medib les [cf. Aprendizaje 
humano. Aprendizaje durante toda la vida]. 
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C a m p o ( teor ía de ) 

Se a t r ibuye a Einstein la a f i rmac ión de que el c o n c e p t o de c a m p o sería 
cada vez más ind ispensable en F ís ica . Pa r t amos de lo que d ice S teven W. 
Hawking. Campo: Algo que existe en el espacio y en el t iempo, en oposición a 
una partícula, que existe so lamente en un punto y en un t iempo determinado; 
Campo magnético: Responsable de las fuerzas magnéticas, ac tua lmente incor­
porado , junto con el c a m p o e léc t r ico , a l c ampo e lec t romagné t ico . Es intere­
sante señalar cómo físicos y astrofísicos del perfil de un Hawking no ven gran 
p rob lema en especular sobre concep tos como Energía de gran unificación por 
enc ima de la cual, se afirma, la fuerza e lect romagnét ica , la fuerza débil y la 
fuerza fuerte se vue lven ind i s t ingu ib les (ver también Energía de unificación 
electrodébil y Teoría de unificación de fuerzas, en el miniglosar io del m i s m o au­
tor ) . En la enorme área de las b ioc ienc ias existen d iversas teor ías , y surgen 
otras nuevas cada cierto t iempo, acerca de los campos energéticos. 

< > ¿Por qué existirán tan pocas teorías sobre los c a m p o s l ingüís t ico-se-
miót icos , campos semánt icos , c a m p o s comunicat ivos , etc. ap l icados a ámbi­
tos concretos de la acción pedagógica? [cf. Campos semánticos, Campos energéti­
cos, Campos morfogenéticos]. 

C a m p o s e m á n t i c o 

C a m p o de sentido, esfera de signif icaciones (que, obv iamen te , nunca se 
redondea en círculo, pero encuentra más analogía con ondas, irradiaciones.. .) . 
Se trata de una transposición de la teoría de campo al funcionamiento de las 
significaciones en los lenguajes. Los significantes (las palabras c o m o sonido o 
grafía) se comportan con relativa au tonomía en relación con los s ignif icados 
que se le suponen previamente asignados. La lingüística, espec ia lmente a par­
tir de Ferdinand de Saussure, cues t ionó ese falso supuesto de una pertenencia 
rec íproca obl igator ia entre s igni f icantes y s ignif icados. D e s d e el pun to de 
vista antropológico, esto vuelve a poner en tela de juicio m u c h o s presupues­
tos acerca de la relación ent re conc ienc ia y empleo de lenguajes . H a b l a r de 
c a m p o s semánt icos no s ignif ica seña la r sólo e l f enómeno asoc ia t ivo de las 
cons te lac iones de lenguajes, que todos cons ta tamos con faci l idad (palabras 
que se "atraen" o se reclaman de manera recíproca). Se trata de a lgo más de­
safiante desde el punto de vista epis temológico, a saber: cuando hablamos , en 
buena medida, s iempre " somos hab lados" por los campos semánt icos en los 
que es tamos insertos y que, hasta cierto punto, no "asc ienden" ya a los nive­
les conscientes del ce reb ro /men te , y, por tanto, tampoco se registran de m o d o 
consc iente . Éste es sólo u n o m á s de los múlt iples aspec tos de la inscr ipc ión 
corpora l de los lenguajes y de las ac t iv idades cogni t ivas (embodiment, en lo 
que tanto insiste Várela). 

< > No se puede presuponer, en el aula e incluso en m u c h a s conversacio­
nes cot idianas cordiales, la preexis tencia de amplias intefases de los campos 
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semánt icos en los que están envuel tos . Cabe que la relación pedagóg ica cree 
la convergencia de los campos semánt icos mediante el aumen to de la interpe­
ne t r ac ión o superpos ic ión de las in ter fases pos ib l emen te ex i s t en tes . P u e d e 
parecer extraño, pero creo que no sería bueno pretender una plena coinciden­
cia de los campos de sentido en cualquier organización aprendiente celosa de 
preservar una creatividad dinámica interna. Un exceso de coincidencia en los 
campos semánticos empobrece el d iá logo entre las personas, también en la rela­
ción pedagógica [cf. Relación pedagógica]. 

C a m p o s e n e r g é t i c o s 

El concepto se aplica a las más diversas áreas y, en general , carece de esa 
precis ión "científica" postulada por una visión lineal y cartesiana de la cien­
cia, que supone poder reducir todo a objetos medibles . Científ icos imbu idos 
de esa ideología científica tuvieron que presenciar, con disgusto, el avance de 
mú l t i p l e s teorías de campo , por e j e m p l o , en la Fís ica . Inc luso así, d a d o su 
c u ñ o semán t i co tan impreciso , s igue p e s a n d o sobre e l c o n c e p t o de c a m p o s 
ene rgé t i cos la sospecha de char la taner ía . A el lo con t r ibuyen e f e c t i v a m e n t e 
ciertos usos muy esotéricos del m i s m o . El fondo importante del concep to pa­
rece consistir en su inevitabilidad científica, aunque tal vez deba conjugar me­
jo r la mul t ip l ic idad de fenómenos a los que se refiere. Es impos ib le ignora r 
dos cosas. 

El progreso técnico en la captación de auras energéticas, espec ia lmente en 
seres vivos, mediante la electronografía (fotos Kirlian y métodos más comple ­
jos) , la biorresonancia, etc. Nótese que, c o m o mínimo, se comienza desde nue­
vos presupuestos teóricos que t ienen c o m o evidente que no basta con fijarse 
en las mediciones de fenómenos e lect romagnét icos . 

La Neurof is io logía y los e s tud ios del c e r e b r o / m e n t e cuen tan con toda 
una parafernal ia de apara tos de m e d i c i ó n basados en n u e v o s p r inc ip io s 
acerca de la energía vital. La acupuntura y la medicina oriental s iempre supu­
s ieron que exist ían complejos c a m p o s energé t icos en e l o r g a n i s m o h u m a n o 
(mer id ianos de energía, chakras) [cf. Campo (teoría de), Campos morfogenéticos, 
Vida, Biosemiótica]. 

C a m p o s m o r f o g e n é t i c o s 

Literalmente , campos de morfogénes is , es decir, c a m p o s de apar ic ión de 
formas (ya preconfiguradas o e m e r g e n t e s c o m o to ta lmente n u e v a s ) . En el 
fondo, el carácter procesal de la apar ic ión de las formas es el punto fuerte del 
concepto . Se rompe la visión de l inea l idades causales . El concepto só lo t iene 
sent ido en una visión de complejidad: las formas surgen y actúan c o m o diná­
micas complejas de carácter sistémico; de otro modo, no tendría sent ido hablar 
de campos . El concepto tiene aspectos en común con la sinergética de He rmann 
Haken. Se han hecho famosas las teorías de Rupert Sheldrake (El renacimiento 
de la Naturaleza, y otras obras) acerca de los campos morfogenéticos c o m o con-
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cepto repleto de hipótesis audaces acerca de la aparición, casi súbita y simultá­
nea, de fenómenos muy parec idos o iguales en lugares geográf icamente dis­
tantes (por ejemplo, nuevos aprendizajes en conductas animales , in tuic iones 
humanas , etc.). Por extensión, el concepto ha servido para especular sobre los 
aspectos enigmáticos de las ondas de variaciones y coincidencias en percepcio­
nes, lenguajes y conductas humanas y animales en general. 

< > No confundir con " h u m o r e s " puramente circunstanciales y transito­
rios. ¿Tiene sentido hablar de campos morfogenéticos vinculados a una determi­
nada ecología cognitiva? [cf. Morfogénesis, Biosemiótica]. 

C a o s ( t eo r í a de l ) 

En el sentido tradicional y en el sent ido común: confusión, desorden. Hoy 
día ha resurgido un enfoque pos i t ivo del caos . El predominio usual del sen­
t ido nega t i vo t iene ra íces profundas en los t ipos de rac iona l idad que es tán 
cent rados en el orden y en la eficiencia, y cuya aparición está tota lmente rela­
c ionada con las formas de trabajo y organización social se lecc ionadas en las 
bifurcaciones que fueron surgiendo en la evolución humana. 

Esas raíces profundas aparecen también en los mitos de la creación. Por 
e jemplo, los mitos de la creación del judeo-cris t ianismo se caracter izan por la 
victoria de un dios masculino ordenador que derrota y elimina el principio fe­
men ino caótico. En la cosmogonía egipcia, el abismo informe, Nut, es suplan­
tado por el dios masculino Ra, el sol; en la cosmogonía babilónica, el caos feme­
nino, Tiamat , tiene que ceder el domin io a Marduk; en la mitología bíblica, el 
Tohuwabohu (onomatopeya hebraica para expresar algo parecido a un ab i smo 
tenebroso , caos informe; caos d inámico , t raducen algunas feminis tas) es cu­
bierto por un dios creador que le "cubre" (la simbología sexual parece innega­
ble) . Creación, por tanto, como una especie de violación del caos por el orden. 

H a c e a lgunos decenios que el concep to de caos volv ió a in teresar a los 
científicos. El caos surge c o m o un fenómeno de la Matemática: la aceleración 
de los cálculos en los ordenadores permite visualizar mejor la aparición de zo­
nas y resultados matemát icamente sorprendentes (caóticos) a partir de algorit­
mos genéticos. Los avances de las investigaciones sobre el c aos—"matemá t i ca 
del caos" , teorema de incomplec ión de Kurt Goedel (1931), parámet ros caóti­
cos en las neuronas del cerebro, e tc .— parecen contradecir el supues to de que 
se trataría sólo de deficiencias en las ecuaciones. Sistemas caóticos s imples se 
pueden implantar con la mera duplicación de posibilidades (bifurcación) e in­
t roducc ión de un e lemento es tocás t ico parc ia lmente imprevis ible (por e jem­
plo, la "imprevisibi l idad" del resultado de la fuerza variable del ges to de lan­
zar la moneda a lo alto más la s imple existencia de las dos caras de la misma) . 

H a c e varios decenios que los es tudios sobre el caos se or ientaron a la ex­
traña aparición de estados imprevisibles en macrofenómenos tales c o m o turbu­
lencias, tornados, una gran cantidad de agentes que intervienen en fenómenos 
de masa , el comportamiento de las Bolsas de valores en momentos críticos, etc. 
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C o n v i e n e des tacar dos e l emen tos c lave en la teoría del caos: las condiciones 
iniciales y los atractores extraños. Se ha descubier to que bastan m í n i m a s varia­
c iones en el "punto donde todo c o m e n z ó " (punto abstracto, se lecc ionado por 
d e t e r m i n a d a s referencias se lec t ivas) para p roduc i r a l teraciones de g r a n d e s 
proporciones (siempre se vuelve a citar el efecto mariposa: hasta el bat ir de alas 
de una mariposa podría tener algo que ver con la formación de huracanes. . . ) . 
En el desarrol lo de los fenómenos caót icos surgen extraños pun tos dé a t rac­
ción, de aglutinación y, según parece, nueva potenciación o debilitamiento del pro­
ceso o de los sistemas como un todo. Esto se manifiesta de m o d o m u y evidente 
en los huracanes, tornados y en las turbulencias de todo tipo, tanto al nivel mi­
cro, c o m o macro . Es s intomático que, t ambién en la teoría del caos , se verif i­
quen dis t intas opciones epis temológicas , que revelan supuestos táci tos dife­
rentes: a lgunos apuestan que s iempre acaba prevalec iendo la t endenc ia a un 
tipo de equil ibr io ordenador, y los resul tados confi rmadores aparecen en los 
cálculos en la medida en que el a lgori tmo uti l izado incluía ya, de algún m o d o , 
la apues ta por ese ordenamiento; otros se a t reven a afirmar que la exis tencia 
s imul tánea de caos y orden aparece en muchos fenómenos, tanto físicos y b io­
lógicos como socio-históricos; quizá la más provocadora sea la tesis de quienes 
a t r ibuyen a los parámetros caóticos una función creativa y repotenciadora de 
los s is temas complejos, dinámicos y no lineales (como el ce reb ro /men te ) . 

< > ¿Será una buena definición de la acc ión pedagógica la s igu ien te : re­
crear constantemente condiciones iniciales para un caos potenciador donde deter­
minados atractores extraños, generalmente relacionados con la sensación de pla­
cer, favorezcan la emergencia de las experiencias de aprendizaje? [cf. Placer]. 

C i b e r e s p a c i o 

Según parece, el vocablo tiene su origen en la novela Neuromante de Will iam 
Gibson, m u y leída al comienzo de los años ochenta . La palabra ciberespacio se 
utiliza actualmente para aludir a todo tipo de recursos de información electróni­
camente disponibles mediante las redes de ordenadores interconectados. La re­
ferencia básica, es, por ahora, Internet, con su número creciente de s is temas ro-
bot izados de búsqueda (search machines). A d e m á s de una infinidad de recursos 
de sonido, imagen, TV y multimedia, están disponibles en Internet m u c h a s b i ­
bliotecas virtuales {virtual libraries) e innumerables revistas, ya sea totalmente di-
gitalizadas, o bien en forma de índices y resúmenes digitalizados. Citas: "E l ci­
berespac io . Una alucinación consensuada v iv ida cot id ianamente c o n toda 
legalidad por millones de operadores en todos los países... Una complej idad im­
pensable. Haces de luces disparando en un no espacio del espíritu... constelacio­
nes de datos... titilando como las luces de las ciudades, allá a lo le jos" (Wil l iam 
Gibson). "Incluso sin ser una entidad física concreta, ya que es un espacio imagi­
nario, el ciberespacio se constituye en un espacio intermediario. No está desco­
nectado de la realidad sino, al contrario, es parte fundamental de la cultura con­
temporánea. El ciberespacio es un complejificador de lo real" (André Lemos ) . 
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< > El espacio humano se transforma, profundamente con la interferencia 
del c iberespac io en la experiencia cot idiana. Se habla ya de ciberantropología. 
Navegar es preciso (es cosa "exacta" y funciona) . Vivir —¡incluso bien!— no es 
preciso (es impreciso). No cabe en la te lemática porque es mayor que el c ibe­
respacio [cf. Virtual]. 

C i b e r n é t i c a 

Neologismo (del griego kybernéin: gobernar, pilotar; kybernetés, timonel, con-
trolador) inventado por Norbert Wiener. Ciencia del control del ir y venir (circu­
lación) de la información y comunicación en los seres vivos, en las máquinas y, 
en un sentido aún más amplio, en todos los sistemas naturales o artificiales. 

Norbe r t Wiener inventó este t é rmino y p rocuró definir la extens ión del 
concepto . Lo definió como el estudio de los "buc les" (loops) de retroacción en 
los s i s temas con controles internos. Dicho de otro modo, la cibernética se ocu­
paría de los sistemas, vivos o mecánicos , que poseen estructuras internas de 
autorregulación. Los sistemas basados en reglas (rule based systems) fueron el 
punto de atracción casi obsesivo de la cibernética de primera generación. El con­
cepto de autoorganización, tal c o m o se mane j a hoy día, no estaba aún m u y 
e laborado en los años cuarenta y cincuenta. Sin embargo, actualmente el tér­
mino abarca un campo más vasto y se habla m u c h o de cibernética de segunda 
generación. En uno de sus sent idos prefer ido por muchos , el concepto se re­
fiere a la interacción entre seres humanos y máquinas . La "relación cibernética" 
puede romper la supuesta frontera entre lo orgánico y lo artificial, por e jem­
plo, en el aprendizaje en un entorno te lemát ico (ordenadores, mult imedia, In­
te rne t ) , d o n d e todos los e l emen tos del m e d i o adquieren, de a lguna forma, 
una función coestructurante de los resu l tados cognit ivos. En el caso de una 
persona que tiene implantado un marcapasos cardíaco a medida, el "d iá logo" 
entre los r i tmos corporales y los impulsos del aparato son un ejemplo de rela­
ción cibernét ica en un sentido aún más específico. 

El g rupo de personas más v incu ladas a Norber t Wiener (Gregory Ba te -
son, H e i n z von Foerster y otras) abogaba por un abanico de lenguajes plura­
les en Informát ica pero, en la práctica, por una mayor facilidad técnica y un 
escaso debate epistemológico, acabó impon iendo una concepción restr ingida 
de información: la de la circulación e lec t rónicamente codificable de s ímbolos 
físicos ( lenguaje digital; bits, bytes). Para las máqu inas Turing (ordenadores) 
de las p r imeras generaciones, la propues ta cibernét ica suscitaba un espect ro 
m u y a m p l i o de cuest iones técnicas sin so luc ión a la vista. Quizá por eso , la 
p r o b l e m á t i c a ep is temológica or iginal de la c ibernét ica no haya p rospe rado 
m u c h o en Informática como tal. Hubo cierta insatisfacción con el lenguaje di­
gital adop tado que se hizo presente en el vocab lo (casi despectivo) apl icado al 
ordenador , en diversos idiomas: en a lemán, Rechner, calculadora; en francés, 
ordinateur; en español , ordenador. Pero eso , has ta cierto punto, son cosas del 
pasado, porque la propia informática avanzada procura acercase hoy a múlt i -
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ples lenguajes, emplea algoritmos genéticos, crea máqu inas aprendientes, con 
una impor tan te computac ión paralela. Pero pers i s ten m u c h o s cal le jones sin 
salida de orden técnico, además de los de o rden ep is temológico . La c iberné­
tica no ha tr iunfado (aún) en la técnica, pero ha de jado una estela de inquietu­
des teóricas que volverán a surgir en los más diferentes dominios científicos. 

La cibernét ica tiene mucho en común con la propuesta de una teoría gene­
ral de sistemas del b ió logo Ludvvig von Bertalanffy. El concepto de retroinfor-
mación {feedback) es, hasta hoy, una de las m á s impor tantes contr ibuciones de 
la c ibernét ica. Con la aparición de la problemát ica de la autoorganización, la 
emergencia de niveles imprevisibles, la autopoies is , e tc . se comenzó a distin­
guir de m o d o más nít ido la cibernética de primer orden (centrada en el es tudio 
de los controles detectables o posibles) respecto de la cibernética de segundo 
orden (centrada en el estudio de los s is temas comple jos ) . Para informarse so­
bre la " t radic ión c ibernét ica" y su relevancia ep i s t emológ ica se pueden con­
sultar las numerosas entradas para este concep to en Internet, por ejemplo, el 
grupo que adoptó el nombre de Principia Cybernética. 

< > La l imitación de los actuales lenguajes computac iona les , respecto de 
los lenguajes naturales de las plantas, los an imales y la especie humana, cons­
tituye un gran problema para la elevar las m á q u i n a s aprendientes al rango de 
copart ícipes y co-estructuradoras de las formas de conoc imien to en la era de 
la información y de las redes [cf. Información, Sistemas multiactivos]. 

C i e r r e o p e r a c i o n a l 

Este concep to está estr ictamente v inculado al de autonomía y se refiere al 
"cierre recurs ivo" de los seres vivos sobre sí m i s m o s ; por lo tanto, a su consti­
tución c o m o ent idades identificables (cohesión, coherencia interna, autonomía 
relativa en relación con el medio ambiente). Tanto en la formulación verbal del 
propio concepto (cierre, denota que es sólo relativo; operacional , mera funcio­
nalidad opera t iva) , c o m o en la terminología u t i l izada para explicarlo, Matu­
rana y Várela no cons iguen evitar vocablos a m b i g u o s , c o m o suele ocurr i r en 
las innovaciones conceptuales. Lo importante es captar la idea. "Afirmaremos 
de un s is tema au tónomo que está operacionalmente cerrado si su organización 
(en e l sen t ido abs t rac to) está definida por p rocesos : r ecur s ivamente depen­
dientes unos de otros para la generación y la real ización de los procesos como 
tales; si const i tuyen un sistema como unidad reconoc ib le en el espacio (o do­
minio) d o n d e exis ten los procesos" . En e l fondo se trata del p rob lema de la 
const i tución de o rgan ismos anal í t icamente ind iv idua l izab les pero, a l m i s m o 
tiempo, esencia lmente dependientes del medio . Po r eso, la individuación del ser 
vivo no se puede pensar, a no ser en pocos de sus aspec tos y c o m o en es tado 
fijo (muer to ) , sin su inmersión en relaciones ambien ta les . El cierre operacional 
no se verifica sin el acoplamiento estructural al med io . "El cierre operacional de 
e lementos s i tuados en niveles separados produce un entre lazamiento de esos 
niveles para constituir una nueva unidad. C u a n d o ese entrelazamiento cesa, la 
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unidad desaparece. La au tonomía surge en este en t recruzamiento . El origen 
de la vida es un buen ejemplo de esa ley general" (Várela). 

< > Organismos, seres vivos , individuos. Esa cuestión abarca niveles de 
complejidad diferentes. Por tanto, también los tipos de cierre operacional son di­
ferenciados. Ciertas formulaciones de Várela indican la relativa interdependen­
cia adquirida con relación al medio (autonomía) y eso puede llevar a equívocos, 
como si existiese vida en forma de mónada. Muchas otras formulaciones resal­
tan el nexo con el nicho vital. Es sintomático que Várela haya l lamado la atención 
sobre los cuidados necesarios al trasladar los conceptos de la teoría autopoiética 
al plano macrosocial. Las analogías de la autoorganización biológica con la de 
los procesos socioculturales y económicos son innegables, pero en cada nivel de 
complejidad se vuelven más exigentes los conceptos explicativos. Ningún orga­
nismo vivo (o muy pocos) subsisten en su cohesión de unidad viva con indepen­
dencia del medio. Esto vale tanto más para los organismos m á s complejos; 
cuando se trata de la identidad de sistemas vivos complejos, en el sentido de or­
ganizaciones sociales de seres vivos interrelacionados, el concepto aquí tratado 
puede ayudar a discernir, también "cierres/clausuras operacionales" y niveles 
de autonomía relativa. Pero el conjunto de procesos autopoiéticos, que sin duda 
existen en ellos, exige un análisis muy detallado de la indisociabilidad entre lo 
"de dentro" y lo "de fuera", entre las diferencias identificadoras y la dependen­
cia de los contextos socioculturales más amplios [cf. Autonomía, Autopoiesis, Au­
toorganización, Morfogénesis, Holograma social]. 

C o e v o l u c i ó n 

Cambio en la composición genética o en las formas de conducta de una espe­
cie (o grupo) en respuesta o consonancia con el cambio genético o de conducta en 
otra especie (o grupo). De forma general, una definición estricta de coevolución 
está concentrada en la idea de que existen cambios evolutivos recíprocos en las 
especies que interactúan. El vocablo se atribuye generalmente al estudio de Ehr-
lich y Raven sobre las maravillosas adaptaciones morfológicas entre mariposas y 
plantas, incluyendo detalles impresionantes en las formas y los colores. Pero el 
concepto ya había sido utilizado en muchos estudios anteriores sobre las extrañas 
coincidencias en la morfogénesis de insectos, plantas y de las formas de vida en 
general. La idea de fondo se encuentra ya en El origen de las especies de Darwin. 
No cabe duda, sin embargo, de que el concepto de coevolución pasa a un nuevo 
contexto teórico cuando aparece inscrito en la teoría de la complejidad y de la auto-
organización de lo vivo. Todo, a primera vista, parecería estar implicado en proce­
sos co-evolutivos. Pero este supuesto sólo adquiere validez en la medida en que 
se afina el concepto de sistemas complejos y adaptativos, que permite incluir una 
pluralidad compleja de interacciones simultáneas en un mismo proceso, sin que­
dar preso en la idea clásica de finalidad (es decir, causa y efecto en una sola línea 
determinada). La coevolución se convierte en un concepto valioso en la medida 
en que ayuda a explotar las bipolaridades, las visiones dualistas de los opuestos, 
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y se sitúa en una perspectiva que admite como normal la pluralidad de atractores 
extraños, sin, por ello, excluir eventuales preponderancias cambiantes de uno so­
bre otros en la trayectoria temporal de los procesos evolutivos. Lo importante es 
liberar al concepto de una visión determinista lineal y situarlo de l leno en la pers­
pectiva de la complejidad [cf. Adaptabilidad, Sistemas multiactivos]. 

C o g n i c i ó n , Cogn i t ivo (del latín cognitio, cognición, conocimiento) 

Hay que señalar que esa terminología pasó a ser preferida por las ciencias 
cognitivas (neurociencia, psicología cognitiva, informática, inteligencia artificial) 
para designar los procesos mediante los cuales un organismo percibe, registra y 
procesa información acerca de los acontecimientos y "objetos" de su m e d i o am­
biente. La cognición, en este sentido específico, está presente donde organ ismos o 
máquinas operan con registros de señales en relación con procesos interactivos 
entre ellos y su entorno. En los úl t imos decenios, muchos cognit ivistas comen­
zaron a ampliar, de modo semejante, el sentido del término inteligencia. El regis­
tro (advertencia) y el procesamiento interactivo de señales, y no la concienc ia 
reflexiva, parece predominar en muchos niveles de los procesos cogni t ivos , in­
cluida ahí una gran parte de los procesos vivos. Por eso no es casual que el pro­
b lema de la conciencia ocupe h o y un lugar tan destacado en las neurociencias , 
c o m o ocupó antaño en la Filosofía. La información, en el sentido de s ímbolos fí­
sicos computables, fue y aún es la referencia básica dé muchas teorías cognit i­
vistas acerca del funcionamiento del ce rebro /mente . Los conexionis tas recha­
zan la metáfora del o rdenador y prefieren la de t rama o r ed en sus 
investigaciones. Los dinamicistas se distancian aún más del cogn i t iv i smo clá­
sico y prefieren la referencia a sistemas complejos —dinámicos, abier tos y distan­
tes del equilibrio— en sus es tudios de Neurofisiología e Intel igencia artificial. 
La unidad entre procesos vitales y procesos cognitivos surge en todos los nive­
les a los que se aplica el concepto de cognición y desborda, como tendencia básica, 
todos los niveles del conocimiento. Fijémonos en la siguiente definición: " L a cog­
nición se define como el proceso de estar viviendo [the process of living], es decir, 
es la interacción entre un o r g a n i s m o y el entorno responsab le del man ten i ­
miento de ese proceso de vida". Deseo resaltar que el desarrollo cogni t ivo es un 
proceso de incremento-desde-abajo-hacia-arriba. La cognición se inic ia en un 
nivel sensomotor...; su nivel m á s al to es la inteligencia formal-abstracta". 

< > Por lo tanto, conv iene fi jarse en el sent ido pecu l ia r q u e fue adqu i ­
r iendo especialmente el subs tant ivo cognición, que se utiliza en un h a z semán­
t ico m á s estrecho —el de los p rocesos neuronales y / o i n fo rmá t i cos— que el 
vocab lo conocimiento. Algo s imi la r ocurre genera lmente con el adjetivo, que, 
sin embargo , toma frecuentemente un sentido más elástico (quizá p o r ausen­
cia de otros adjetivos derivados de conocimiento; nadie dice "conoc imen ta l " , 
s ino cogni t ivo) . Hay una cues t ión m á s de fondo, re lacionada c o n la cr is is de 
las ciencias humanas y sociales pe ro tradicionales, es decir, hasta c ie r to pun to 
las propias preguntas fundamenta les de la Filosofía es tán t r ans fo rmando su 
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habitat científico hacia el interior de las Ciencias de la Vida y de la informática 
más avanzada. Dicho de otro modo , la fascinante turbulencia teórica de esas 
áreas está tardando en repercutir en la Filosofía y las Ciencias H u m a n a s y So­
ciales, al menos en muchos ambientes académicos . No pocos a lumnos de 1 o y 
2º sienten ya, en su mundo cotidiano, esta falta de puente transdiscipl inar en­
tre las asignaturas [cf. Simbiosis, Coevolución, Biosemiótica]. 

C o m p l e j i d a d 

Para entender —y no banal izar— el potencial teórico (epis temológico) del 
concepto de complejidad es preciso huir del falso esquema que cont rapone lo 
comple jo con lo s imple. El concep to de complej idad no puede q u e d a r preso 
del sentido común, donde funciona c o m o una especie de comodín verbal para 
aludir a cosas compl icadas . C o m o ruptura epistemológica en re lación con la 
razón calculadora del cientif ismo moderno , la teoría de la comple j idad se re­
fiere sobre todo a aquella característica básica de muchas situaciones, aconteci­
mientos y procesos que hace que no puedan ser analizados por la suma de los 
análisis parciales de todos sus componentes o ingredientes. Lo que equivale a 
decir que, por más modelos mecanic is tas que se invoquen para c o m p l e m e n ­
tarse entre sí, nunca se llega a captar, por esa vía, las interacciones que existen 
en el interior de los s is temas complejos . Sólo cuando se afina de ese modo , el 
concepto de complejidad se presta a inaugurar un nuevo m o d e l o expl icat ivo 
no reduccionista. La teoría de la comple j idad se ocupa de los s i s temas —por 
ejemplo, un sistema v ivo— cuyo compor tamiento se caracteriza por aspectos 
no previsibles . El concepto de autoorganización pretende, p rec i samente , refe­
rirse a la manera como, en los sistemas complejos y adaptativos, surgen niveles y 
propiedades que no se encuadran, en muchos casos, dentro del c lásico princi­
p io de causa y efecto, al m e n o s en el sent ido de que los factores co-de termi-
nantes son tan múlt iples y var iados que cualquier análisis de los fenómenos 
requiere un pensamiento no l ineal . El g rado de complej idad de los s i s temas 
complejos depende de la cant idad de estados (situaciones) que se dan en ellos 
y de la cantidad de parámetros que los configuran. 

< > Las experiencias de aprendizaje son procesos emergentes de ind iv iduos , 
g rupos e inc luso o rgan izac iones que hal laron o crearon un c o n t e x t o —una 
ecología cognitiva— que propicia esa aparición. Las teorías pedagóg icas , que 
se preocupan, de m o d o pr imordia l o exclus ivo, por los p rocesos de t ransmi­
sión de saberes, suelen ignorar este aspecto fundamental del aprendizaje , es 
decir , que d icho aspec to es la apar ic ión de es tados comple jos d e n t r o de la 
autoorganizac ión de lo v ivo [cf. Autoorganización, Sistemas complejos]. 

C o n d i c i o n e s i n i c i a l e s 

En Física, son los va lores a t r ibu idos al punto inicial de una exper ienc ia 
(empír ica o de pensamiento o cálculo matemát ico) . En cualquier a lgor i tmo, el 
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c o n c e p t o se aplica a la conf iguración del inicio de un proceso de cá lcu lo . El 
concepto adquirió mucha importancia en la teoría del caos, ya que sus hipóte­
sis m á s fecundas hasta ahora giran en torno a la importancia de a l te rac iones 
en las condiciones iniciales y de la aparición de atractores en los procesos diná­
micos, que incluyen parámetros caóticos. 

< > La relación pedagógica se cualifica por su capacidad de trabajar con las 
condic iones iniciales existentes (aportadas por el a lumno) , de crear al teracio-
nes s ignif icat ivas de las condic iones iniciales en cada m o m e n t o del p roceso 
de aprendizaje [cf. Caos, Emergencia, Aprendizaje humano]. 

C o n o c i m i e n t o 

Este concepto se puede utilizar tanto para resaltar la función act iva de los 
agentes cognitivos como para acentuar su carácter procesal. Se habla de agentes 
cognit ivos cuando los receptores de la información son, al mismo t iempo, clasifi­
cadores, analizadores, procesadores activos de la misma y, al menos de m o d o 
parcial c o m o los seres humanos, constructores y reconstructores act ivos del co­
nocimiento. Donde hay menos receptores o receptáculos y procesadores de in­
formaciones no se puede afirmar que esté habiendo propiamente conocimiento. 

El avance de la tecnología computac ional nos permite entender y resaltar 
mejor ese aspecto. Problemat izando un poco: "Desde nuestra perspect iva , la 
generac ión de datos no estructurados no conduce de manera au tomát ica a la 
creación de información, y no toda información puede equipararse a conoc i ­
miento aunque puede ser clasificada, anal izada y reflejada y procesada de va­
rias m a n e r a s para generar c o n o c i m i e n t o " . (Doc . de la C o m i s i ó n E u r o p e a 
Construir la sociedad europea de la información para todos). 

Obviamente , este vocablo no es un ívoco porque el abanico de los agentes 
cogni t ivos se ha abierto enormemente , no sólo porque ha pasado a incluir (a. 
menos, de modo tendencial) determinados niveles de los animales y de las má­
quinas, sino sobre todo porque el concepto ha recuperado lo que en los procesos 
cogni t ivos se debe a la interacción entre el ser h u m a n o y el entorno, as í c o m o 
abarca la interacción entre el ser humano y las máquinas aprendientes. En mu­
chas reflexiones sobre el tema, surge como básica la relación entre conocimiento y 
vida (procesos cognitivos y procesos vitales) [cf. Cognición, Aprendizaje humano]. 

C o r p o r e i d a d 

Pre tende expresar un concepto postdual is ta del organismo v ivo . Intenta 
supe ra r las polar izac iones s e m á n t i c a s con t rapues ta s ( c u e r p o / a l m a ; m a t e ­
r ia /esp í r i tu ; ce rebro /mente ) . En este sentido, no es un mero s inón imo de cor­
pora l idad (si existe lo corporal, debe exist ir lo no corporal) . De hecho , m u c h a s 
t radic iones culturales, especialmente la occidental , están habi tuadas a imagi ­
narse lo espir i tual como no corpora l . El cuerpo, en ese caso, se conv i e r t e en 
prisión del espíritu. El concepto de corporeidad está al servicio de t emas c o m o 
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el aprendiza je c o m o proceso corporal , el es ta tu to del cuerpo en la era de lo 
virtual, la a m e n a z a de los neoplatonismos con la l legada de la inteligencia arti­
ficial y de la vida artificial. ¿Cómo diferenciar los "cuerpos de las máquinas" de 
los "cuerpos v ivos" ; en ambos casos se pasa a hablar de embodiment (corpora-
lización, t raducción precaria, pero ya habitual)? ¿Será indicio de una cierta ca­
rencia te rminológica el hecho de que, en su traducción al francés, el libro de F. 
Várela et alii — T h e Einbodied Mind— se haya publ icado con el título L' inscrip-
tion corporelle de T esprit? Corporeidad es un concepto denso que quizá ayude 
a volver al sent ido fuerte de algunos s ímbolos culturales y religiosos antiguos 
(cuerpo-pan; resurrección del cuerpo). 

< > H a y un campo de resonancia semánt ica común entre corporeidad y el 
b inomio con jugado cerebro/mente. La corporeidad const i tuye la instancia básica 
de criterios pa ra cualquier discurso pert inente sobre el sujeto y la conciencia his­
tórica. La idea central es que la corporeidad no es fuente complementar ia de 
criterios educa t ivos , sino su foco irradiante pr imero y principal. Sin una filo­
sofía del cue rpo que supere todo en la educación, cualquier teoría de la mente, 
de la intel igencia, del ser humano global, es, en principio, falaz [cf. Aprenden-
cia, Aprendizaje humano, Placer]. 

D a t o s 

A c u m u l a c i ó n "accesible" de signos codificados. A u n q u e se puedan ima­
ginar s ignos sue l tos y no estructurados, genera lmente se entiende por datos 
los con jun tos es t ruc turados (codif icados) de s ignos . Y además , codif icados 
pensando en u n a determinada repercusión comunica t iva . La sintaxis de los 
datos no suele ser aleatoria, sino impregnada de una determinada semántica, 
lo que, sin embargo , no imposibilita necesar iamente el multiuso y las más di­
versas descodif icaciones. 

< > Problematizando: el concepto de datos suele estar trazado sobre un su­
puesto impl íc i to : signos estructurados en una sintaxis tal que el perceptor (de 
cualquier t ipo que sea: vegetal, animal, ser humano , máquina) pueda "enten­
derlos", es decir, captar en ellos una dirección semántica (una intencionalidad, 
un sentido). Por tanto, hay una fuerte implicación de flecha semántica en el pro­
pio concepto de datos, es decir, su propia configuración apunta a posibles lectu­
ras (no necesar iamente una sola...). Sin posibilidad de descodificación, los con­
juntos de s ignos no se transforman en datos, porque nada "dan" a nada ni a 
nadie. Existe, de hecho, una trampa en el propio concepto de datos. Ello parece 
suponer que exis te "ahí fuera" una realidad tota lmente captable y expresable 
mediante s ignos . Por esa razón, el concepto de datos nos remite a cuest iones 
epis temológicas básicas como la relación entre datos y realidad, la relación en­
tre codificación, descodificación e interpretación de datos y la construcción cog­
nitiva de la "realidad". En la actual fase evolutiva de los lenguajes electrónicos, en 
plena era de lo virtual, sirve de poco denunciar el carácter alucinatorio y feti-
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chista de las codificaciones existentes, cuando no se conoce ni se reconoce la in­
creíble versatilidad de los códigos disponibles, y cuando no se tiene propuesta 
alguna sobre c ó m o utilizarlos de modo creativo. Ser ía absurdo querer aplicar 
hoy a los mul t imedia el insulto lanzado antaño por no pocas personas contra 
los modernos medios de comunicación [cf. Información, Hipertexto]. 

E c o l o g í a c o g n i t i v a 

La suges t iva expres ión procede de E d g a r M o r i n y Pierre Lévy (cf. 

" R u m b o a una ecología cognitiva", tercera parte de Las tecnologías de la inteli­

gencia2). Las interfases de los agentes cogni t ivos ( h u m a n o s o máquinas) son 

tantas que la propia ordenación o la ambientac ión de los potenciales cogniti­

vos se ha t r ans fo rmado en una tarea fundamenta l en las t ecnolog ías y, por 

consecuencia obvia, de los contextos educat ivos. 

< > En la escuela, la noción de ecología cogni t iva plantea desafíos episte­
mológicos (formas de conocer) pero sobre todo pedagóg icos (ambientación y 
clima propicio para las experiencias). Pensemos en un contexto de relaciones 
pedagógicas que creen el aspecto fundamental de ese concepto , a saber: una 
pedagog ía c o g n i t i v a m e n t e ecológica p rop i c i ado ra de v ivenc ias del es tar 
aprendiendo . La d i sponib i l idad de t e c n o a m b i e n t e s (o rdenadores , Internet , 
mul t imedia) es cada vez más indispensable, pero no suficiente para la ecolo­
gía propiciadora de aprendizajes, [cf. Relación pedagógica]. 

E m e r g e n c i a . P r o p i e d a d e s e m e r g e n t e s 

En Biología, apar ic ión de propiedades nuevas de orden superior o de un 
órgano nuevo. El concep to ha adquirido un uso in tenso en la teoría del caos, 
la teoría de la evolución, la concepción evolucionis ta del c e r e b r o / m e n t e y en 
lapropia matemát ica y en la computación avanzada que utiliza algoritmos ge­
néticos. El concepto de emergencia, pese a su carácter s u m a m e n t e genérico, pa­
rece tener una función epistemológica apreciable porque nos obliga a prestar 
atención a f enómenos que evidencian que lo que ocur re en el interior de los 
sistemas complejos no se deja reducir a la suma de las funcionalidades de sus 
componentes s ingulares . Emergen conocimientos , es t ra teg ias y también fra­
casos de las condic iones iniciales y los atractores anal izables y evaluables y, a 
veces, perfectamente modificables. 

< > Las impl icac iones pedagógicas de este concep to son enormes ya que 
implican una vis ión nueva del aprender a lo que se a lude cuando se afirma 
que las experiencias de aprendizaje representan es tados y propiedades emergen­
tes en contextos pedagóg icos propicios. Es un in ten to de expresar, de m o d o 
fenomenológico pero comprensible, el resultado de comple jos enredos de pa-

; Ver MORIN, E.: Ecología de la civilización técnica. Universidad de Valencia, 1981. 
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rámetros caó t i cos y organizadores dentro de la corpore idad , espec ia lmente 
del c e r e b r o / m e n t e de quien v ive la expe r i enc i a de es tar aprend iendo [cf. 
Aprendizaje humano, Condiciones iniciales, Autoorganización, Caos]. 

E p i s t e m o l o g í a (del griego epistéme, ciencia, conoc imien to + logos, palabra, 
discurso) 

Teor ía del c o n o c i m i e n t o en genera l y , de m o d o espec ia l , del c o n o c i ­
mien to c ien t í f i co . La ep i s t emolog ía se in te resa por los mé todos , obje tos y 
formas de p e n s a m i e n t o propios de la C ienc ia . Es u n o de los vocab los m á s 
uti l izados para referirse a l debate sobre c ó m o cons t ru imos nuestros conoci­
mientos. En m u c h a s univers idades existen cent ros o insti tutos con nombres 
como "Cen t ro de Epis temología e Historia de la Cienc ia" . En los úl t imos de­
cenios , e l c o n c e p t o se ha ido po l a r i zando hac i a las t eor ías sobre lo que es 
aprender. En el M I T (Insti tuto Tecnológ ico de Massachuse t t s ) existe una lí­
nea de inves t igac ión sobre Epistemology and Learning (Epistemología y apren­
dizaje) que resal ta los es tudios sobre c ó m o las m á q u i n a s " in te l igentes" son 
capaces de a p r e n d e r y sobre las n u e v a s e s t r u c t u r a c i o n e s de lo ap rend ido 
que se p roducen en la relación entre seres h u m a n o s y ordenadores comple ­
jos. El vocab lo epis temología fue adquir iendo, de ese modo , un sent ido más 
específico que la clásica expresión filosófica teoría del conocimiento. 

E p i s t e m o l o g í a e v o l u c i o n i s t a 

La expres ión tiene dos significados dist intos, no necesar iamente contra­
dictorios, p u d i e n d o incluso complementarse . El pr imero , más general, es: la 
evolución y sus formas son un asunto clave para la epis temología (el estudio 
del c o n o c i m i e n t o ) ya que, al moldear nues t ros sen t idos y nuestra corpore i ­
dad, dio or igen a las bases biológicas de nuestros procesos cognitivos. El se­
gundo sent ido más específico es: las propias formas del conocimiento los len­
guajes, las culturas, las ideas, teorías y modos de percepción forman parte de 
procesos evo lu t ivos cuyos patrones pueden ser es tud iados tanto a partir de 
las ciencias naturales como de las humanas y sociales. 

E s t r u c t u r a s d i s i p a t i v a s 

Concep to creado por Ilya Prigogine (Premio Nobel de Química, 1977) . Lo 
aplica a las estructuras que surgen en s is temas distantes del equilibrio te rmo-
dinámico (s is temas complejos) ; pueden ser re la t ivamente estacionarias o pe­
r iód icamente osci latorias , pasando por conjunc iones variables del espac io y 
del t iempo. De hecho, el factor t iempo tiene una función fundamental en todo 
el pensamien to de Prigogine 3 , así como en la teoría de la autoorganización en ge-

3 PRIGOGINE, I.: El nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, 1990; Entre el tiempo y la 
eternidad. Alianza, Madrid, 1986. 
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neral . En s i s t emas (de cualquier orden) que se a u t o o r g a n i z a n , emergen es ­
tructuras de "orden d inámico" (y no fijo) que se c o m p o r t a n c o m o en es tado 
de "tránsito". Por tanto, las estructuras dis ipat ivas forman parte de procesos 
de au toorganizac ión . El vocablo disipación p re tende expresa r el carácter de 
difusión de la energía , que vuelve necesarias, de h e c h o (por eso mi smo , im­
precisas), expres iones como: de fuera adentro, de dent ro afuera, porque la di-
sjpación energética circula también en el interior y alrededor... 

< > El que P r i g o g i n e las detectase también en la mater ia inorgánica (en 
expe r imen tos de q u í m i c a inorgánica) fue un p a s o r evo luc iona r io desde e l 
punto de vista teór ico porque revela qué poco definible es la frontera entre lo 
inorgánico y lo o rgán ico [cf. Emergencia, Propiedades emergentes, Caos}. 

H i p e r t e x t o 

Texto e lectrónico — c o m o los de Internet y los de C D - R O M — que admite 
sub-entradas y mú l t i p l e s conexiones . Con el h i p e r t e x t o desaparece el texto 
concluido y cer rado en sí mismo. Esa apertura radical lo vue lve casi infinita­
mente manipulable y crea una situación hermenéutica (de descubr imiento e in­
terpretación) comple t amen te nueva. El hipertexto es la t ransposición catego-
rial de la idea de texto para extender el territorio d i spon ib le para la invasión 
hermenéut ica . El h ipe r t ex to invita a la invas ión de su " in te r io r" y, m á s que 
eso, invita a ser u t i l izado c o m o plataforma para o t ras invas iones . En el inte­
rior de la técnica h iper textual ha brotado una oferta de l ibertad que está sur­
giendo desde la propia contextura técnica de diversas tecnologías de la infor­
mación y de la c o m u n i c a c i ó n (TIC) . Sin caer en un i n g e n u o o p t i m i s m o 
tecnológico, c o m o si la técnica por sí sola pudiese garant izar promesas de de­
mocracia , es i nnegab le que las TIC crean una n u e v a s i tuac ión para e l intér­
prete. No se trata só lo de la relación de uno u otro h iper tex to aislados, s ino de 
la red hipertextual c o m o , por ejemplo, Internet. A es to se viene apl icando los 
conceptos de hipertextualidad, interconectividad y transversalidad (Mike Sand­
bothe) . El h iper tex to es sólo una muestra de esa n u e v a s i tuación he rmenéu­
tica y su carácter a l t amente sugestivo se debe, en b u e n a medida , a que t iene 
un punto de partida en lo que ya tenemos, es decir, textos , y, al m i s m o tiempo, 
un hor izonte de ape r tu ras que práct icamente no se c ie r ra (no hay pun to de 
llegada obligatorio) , de jando que el itinerario de la lectura sea decidido por el 
intérprete. Esto es una fantástica metáfora de una n u e v a apertura ante la vida 
en términos m u c h o m á s generales que los s imples con tac tos con unas u otras 
formal izac iones ya ex i s t en te s del conoc imien to h u m a n o . El h ipe r t ex to se 
t ransforma, así, en me tá fo ra de una nueva actitud aprendiente que sal ta m á s 
allá de los saberes const i tu idos y se califica c o m o p roceso inst i tuyente de nue­
vas formas de conocer . Rebo tando sobre los tex tos no e lec t rónicos , la vis ión 
de la hipertextualidad impl ica una epistemología de la lectura, es decir, sitúa to­
dos los textos en un e s t ado de transición y aper tura a múl t ip les c amb ios de 
rumbo y nuevas lecturas . Las técnicas util izadas para crear h iper textos están 
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aún en plena evolución, incluyendo cada vez más elementos mul t imediát icos 
en los hipertextos. Básicamente se trata de técnicas de sensibilización electró­
nica diferenciada basadas en áreas sensibil izadas, y ya no solamente en letras. 

< > A u n q u e sea difícil la reproducción gráfica (impresa) del hipertexto, es 
urgente que se lleve al aula no sólo la experiencia directa del manejo de hiper­
textos e lec t rón icos sino sobre todo una nueva condición interpretativa y una 
nueva actitud aprendiente y pensante que el hipertexto señaliza y, en parte, pro­
porciona, y que es aplicable as imismo a textos impresos. El más profundo res­
peto a un texto se demuestra cuando es tan " invadido" por la capacidad crea­
tiva del intérprete-lector que su contenido pasa a ser transcreado por múlt iples 
apropiaciones y complementaciones. Las palabras y los textos existen para que 
la gente los utilice para jugar a pensar. De hecho, este glosario y este libro fue­
ron escritos en esa dirección [cf. Transversalidad, Transdisciplinariedad]. 

H o l i s m o . H o l í s t i c o (del gr iego hólos: entero, todo) 

Ac t i t ud epis temológica , c ient í f ica y de vis ión práct ica de los acon tec i ­
mien tos , que consis te en cons iderar que un s is tema comple jo es un p roceso 
que posee características emergentes analizables sólo mientras están vincula­
das a su total idad. Por eso se afirma que esas propiedades no pueden redu­
cirse a los atributos de sus e lementos consti tut ivos ni deducirse de dichos atri­
bu tos . La expres ión holística quizá m á s conoc ida es: "El todo es más que la 
suma de sus partes". 

<> Es bueno indicar siempre a cuál de los diversos hol ismos nos es tamos 
refiriendo. Existen algunos que no son más que s implismos sumamente gené­
ricos. En determinadas áreas, corrientes bastante específicas se apropiaron de 
esta te rminología . Por ejemplo, en la denominada Medicina Holíst ica predo­
mina , de m o m e n t o , una mezcla de ver t ien tes naturis tas y esotér icas . Q u i z á 
esto sea una señal de contrapesos comprens ib les , dado el predominio de los 
m e c a n i c i s m o s en buena parte de la M e d i c i n a oficial. En Pedagogía , las ten­
dencias holís t icas suelen resaltar los t emas ecológicos y las atenciones perso­
nal izantes en la relación pedagógica. 

H o l o g r a m a socia l (del griego hólos, y gramma, grafía, inscripción, dibujo: ho-
lograma + social) 

Metáfora para aludir al carácter de emergencia dinámica de los fenómenos so­
ciales. Ayuda a percibir, de forma inicial y aproximativa, las propiedades emer­
gentes de los procesos autoorganizativos. Los límites de la metáfora del ho lo­
grama fueron indicados por el físico Dav id Bohm al resaltar que la holografía 
opera con ecuaciones relativamente simples y es capaz de representar sólo inter­
secciones y parámetros interferentes a partir de captaciones lumínicas de los ob­
jetos, dado que la circulación y las interferencias de la información en los proce­
sos de la materia y, especialmente, de la vida son mucho más complejos. 
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La metáfora del ho lograma se basa en la holografía , que es un procedi­
miento fotográfico inventado en los años cuarenta por el ingeniero Denis Ga -
b o r y pe r fecc ionado con el avance en la técn ica del láser, hasta el pun to de 
servir ac tua lmen te para proyectar i m á g e n e s t r id imens iona les en e l e s p a c i o 
(por e jemplo, publicidad o arte en el c ie lo noc turno) . La parte técnica actual­
mente trivial y en constante perfeccionamiento , se basa en la creación de pa­
rámetros de interferencia múltiple de la imagen de un objeto mediante haces de 
luz coherente (láser) que se cruzan (por e jemplo , una imagen procedente di­
rec tamente del objeto y otra u otras p roceden tes de reflejos de ese obje to en 
el espe jo) . En los puntos de in tersección de esos haces surge una c o m p a c t a -
ción y una mult i - in terpenetración ( in ter ferencia) . El holograma resulta de la 
captación, en placa fotográfica o g rabac ión e lec t rónica , de los puntos de in­
tersección de esos parámetros interferentes . A part ir de ellos se recons t ruye 
el objeto en tres dimensiones. 

Hay varios aspectos teóricamente fascinantes en la holografía que permi­
ten aproximaciones (sólo eso) a los fenómenos complejos, emergentes y auto-
organizativos. De las interferencias múlt iples de representaciones b id imensio-
nales surge la tercera dimensión. En la fotografía corriente, cada parte contiene 
sólo información sobre aquella parte. Por el contrario, en el holograma la infor­
mación se halla distribuida y cada parte cont iene información sobre el objeto 
entero. C o m o señala Pablo Navarro, "va le la pena resaltar la función que en 
esa técnica tiene la relación entre las par tes del ho lograma. Cada parte mín i ­
m a m e n t e extensa de un holograma posee una información global acerca del 
objeto representado. Pero precisamente es la in teracción entre esas par tes lo 
que permite reconstituir visualmente con claridad ese objeto". 

La metáfora , pese a ser imperfecta , deja en t rever a lgo del principio de la 
emergencia: la información codificada en un nivel (bidimensional) , cuando lo­
gra intefases adecuadas, se vuelve consti tut iva de algo que surge en otro nivel 
( tr idimensional) ; de modo análogo, las propiedades emergentes no son redu-
cibles a los niveles generativos de donde surgieron. Pablo Navarro da a eso el 
nombre de principio de transducción informacional. Y a la sutil inclusión mutua, 
dinámica y generativa entre el todo y las partes la denomina principio del todo en 
las partes. Quizá el punto más polémico y, al m i s m o tiempo, crucial consiste en 
destacar que, en el proceso holográfico, as í c o m o en el estr ictamente informa­
cional en general , lo diferente se caracter iza s iempre c o m o diferencia interac­
tiva y no c o m o mera oposición; las diferencias no dejan de serlo porque nunca 
salen del proceso cooperativo global, es decir precisamente mediante las inte­
racciones de las partes es como se crean las p rop iedades emergentes . A el lo, 
Pablo Navarro le da el nombre de principio de constitución interactiva. 

Eso nos puede llevar a reflexionar —Pablo Navarro no lo hace explícito de 
esa manera— sobre lo que es una dialéctica de ¡a complejidad en la que las diferen­
cias no implican contradicciones recíprocas anuladoras (la famosa contradicción 
del marxismo vulgar), sino que forman parte de los niveles generativos de nue­
vas propiedades emergentes. En el pensamiento de G. Deleuze, y también en el 
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de E. Morin 4 , hay muchas insinuaciones acerca de ese salto epistemológico en la 
concepción de los fenómenos sociales. 

<> La espectacularidad del holograma (por ejemplo, el estadio de Maracaná 
transformado en "catedral") no nos debe ofuscar respecto a los elementos analíti­
cos en que se apoya la metáfora (básicamente, la alusión a las propiedades emer­
gentes y al proceso de interacciones subyacentes) . Pero lo que nunca tiene una 
evidente relevancia no son sólo las nuevas metáforas en los momentos de reconfi­
guración de nuestras matrices epistemológicas, sino su alcance siempre parcial y 
no por ello menos fecundo. Los procesos vivos y los cognitivos tienen una com­
plejidad tal que no todos sus aspectos caben en la metáfora del holograma. Sin 
embargo, nos ayuda a salir de los esquemas aún mucho más lejanos de la comple­
jidad de lo vivo. Pablo Navarro se muestra consciente de ello, al afirmar: "La no­
ción de complejidad no admite una aproximación simple. Las realidades comple­
jas son tanto proceso como resultado, son mecanismos generativos subyacentes 
así como producto manifiesto de los mismos" . Aunque este tipo de reflexión pa­
rezca lejano de la vida cotidiana escolar, basta mencionar ejemplos o llevar mues­
tras de holografía compleja al aula para que se susciten inmediatamente debates 
interesantes sobre aspectos del aprendizaje [cf. Memética, Campos semánticos]. 

I n f o r m a c i ó n 

Este concepto transita aún desde el nivel de signo, pasando por el de da­
tos, hasta el de aprendizaje y conocimiento. Parece que la vigencia semántica del 
vocablo Informática, que abarca un vasto c a m p o de conocimientos apl icables y 
t ecno log ías de in te rcomunicac ión de signos y datos, garantiza, por ahora , la 
supervivencia al concepto de información incluso en ámbitos donde es poco 
adecuado. Son tres los elementos bás icos y mín imos de la noción de informa­
ción: t raducción posible en signos, codif icación posible de esos signos en datos, 
y t ransmisibi l idad. Si consideramos so lamente esas características, todo t ipo 
de lenguaje cont iene y transporta información. Quizá sea importante conser ­
var esa ampl i tud del concepto, incluso porque hoy tienden a prevalecer, c o m o 
referencia de ese concepto, la codificación y descodificación y la interconecti-
vidad electrónicas. 

<> El bit (0 -1) y su configuración plural en bytes no pasa de ser una con­
vención para fines tecnológicos, aunque la idea de bit digital parezca casi in-
d i soc iab le d e l mito , pos te r io rmente de smen t ido , de l a "un idad m í n i m a " . 
¿ Q u é s ignif ica afirmar que Shannon só lo e laboró una "teoría de la t r ansmi­
sión de la señal" (y no una teoría de la información y, menos aún, una teoría 
de la comunicac ión)? [cf. Cibernética]. 

4 DELEUZE, G: Repetición y diferencia. Anagrama, Barcelona, 1990; MORIN, E.: Introduc­
ción al pensamiento complejo. Gedisa, Barcelona, 1992. 
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I n t e l i g e n c i a (el vocablo latino intelligentia parece proceder de intus + legere. 
leer para dentro; pero legere significa también tomar) 

En el sen t ido tradicional: facultad de conocer , de comprende r (es decir, 
"captar") . Desde la crisis (ojalá final) de los tests de CI (cociente de inteligencia), 
y bajo el impacto de las diversas tendencias en las ciencias cognitivas, el concepto 
de inteligencia entra en una saludable crisis. La ola de la Inteligencia emocional, 
que también generó ya medidores del CE (cociente emocional ) , la teoría de la 
"soc iedad de las men te s " (M. Minsky) , la de las in te l igencias múl t ip les (H. 
Gardner) y el desdoblamiento de las propuestas de Inteligencia artificial abrieron 
el abanico de referencias para las definiciones de inteligencia. Es preocupante, 
sin duda, el poder de arrastre de las teorías de la intel igencia cent radas en la 
rentabil idad eficientista (decisionismo, resolución de problemas) . Las teorías 
evolucionistas del conocimiento tendrán probablemente una creciente influen­
cia (el c e r eb ro /men te no sólo como resultado de la evolución sino como órgano 
evolucionista o "máquina darwiniana", con la característica básica de la capaci­
dad adaptativa y la forma operativa de "ensayo y error o acierto"). 

<> En la práctica, las teorías innatistas (aptitudes derivadas del código ge­
nético) siguen vigentes. Parece que urge someter la terminología relativa a la in­
teligencia y sus formas a una revisión implacable de visiones procesales: la inte­
ligencia humana no se reduce a aptitudes y predisposiciones activables porque 
sólo existe como proceso cognitivo en t iempo presente, así como el aprender se 
define por la intensidad de las experiencias de aprendizaje, y no por la acumula­
ción de saberes ya constituidos. Uno de los retos pedagógicos del futuro consis­
tirá, sin duda, en saber lidiar con la coexistencia e interacción —no meramente 
instrumental sino coestructuradora— entre seres humanos inteligentes y máqui­
nas inteligentes. En muchos casos, las dos maneras de demostrar inteligencia de­
berán cooperar en saludables intefases operacionales. Ningún ser humano real­
mente inteligente debería tener miedo. Los que se creen inteligentes pero sólo lo 
son respecto al manejo de saberes formales ya existentes, tienen toda la razón de 
asustarse por lo que ven venir, [cf. Inteligencia colectiva, Inteligencia artificial]. 

I n t e l i g e n c i a a r t i f i c i a l 

La noción de Inteligencia artificial ( IA) surgió en la Informática y se refiere 
a teorías y p r o g r a m a s que t ienen c o m o obje t ivo logra r que las m á q u i n a s se 
vue lvan c a p a c e s de conduc tas in te l igentes , p o r e j e m p l o , r e conoc i endo for­
mas , con el t r a tamien to del lenguaje, versa t i l idad innovadora [cf. Algoritmo, 
Algoritmos genéticos]. 

Gran parte de las más avanzadas investigaciones en IA se realiza en el plano 
virtual (es decir, en los ordenadores, mediante softwares), y éste es el "lugar" pri­
vilegiado de las teorías y pruebas. La robótica se ocupa de las aplicaciones técni­
cas de la IA (robots). Los heraldos de la LA que pretenden elevar el ordenador a 
modelo para pensar el cerebro se ven confrontados con el campo de investiga-
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ción denominado Vida artificial (VA), que parte de la complejidad de los procesos 
vivos para simular aproximaciones a ella en el ordenador. Epistemológicamente, 
son puntos de part ida teóricos bastante diferentes. Hasta un neoconductista 
como Christ ian Balkenius considera que el cambio de orientación en la IA es 
"muy deseable": "Se tenia como cierto que el aprendizaje en animales y seres hu­
manos se podría explicar con un conjunto simple de reglas generales de aprendi­
zaje, pero a lo largo de los últimos cien años se ha acumulado un número signifi­
cativo de evidencias que señalan en una dirección m u y distinta. En las teorías 
sobre cómo aprenden los animales, no se consideran ya como de carácter general 
las leyes del aprendizaje. En lugar de ellas, se hace necesario explicar las conduc­
tas mediante un amplio conjunto de mecanismos interactuantes de aprendizaje 
junto con comportamientos innatos. La Inteligencia artificial se halla actualmente 
empezando la transición desde las teorías generales para una visión de la inteli­
gencia basada en un amalgama de sistemas que interactúan... a la vista de las 
evidencias a partir de la teoría de la conducta animal, yo argumentaría que una 
transición como ésa es muy deseable" (cf. Biological Learning, en Internet). 

La clásica distinción entre JA fuerte e IA suave sirve para discernir cuál es el 
sueño de los especialistas en el área: alcanzar o incluso superar la inteligencia na­
tural, o admitir que se trata sólo de imitar algunos de sus aspectos. A la vista de 
esta distinción, valoré la definición de IA elaborada por María Lucia de Azevedo 
Botelho (disertación en la Escuela de Ingeniería, UNICAMP) : "La inteligencia ar­
tificial (IA), c o m o el propio nombre indica, es un conjunto de técnicas que per­
mite que el ordenador piense. Simplificando el modo en que se elaboran los pro­
gramas, la IA imita el proceso básico de lo aprendido por el ser humano mediante 
lo cual las nuevas informaciones se asimilan o se vuelven disponibles para futu­
ras referencias. La mente humana puede incorporar nuevos conocimientos sin 
modificar su funcionamiento y sin captar los demás hechos que ya guardados en 
el cerebro. Un programa de IA funciona casi del mismo modo. De igual forma, las 
técnicas de e laboración de programas util izando recursos de IA permiten que, 
una vez rechazada una parte hasta entonces considerada como verdadera, pueda 
ser modificada fácilmente sin afectar a la estructura del programa entero". 

< > Las divergencias que existieron, y aún existen, entre Inteligencia arti­
ficial y Vida artificial contienen retos y enseñanzas importantes para la peda­
gogía, sobre t odo t en iendo presente la inf luencia que tuvo, durante m u c h o 
tiempo, el conduc t i smo en las teorías del aprendizaje [cf. Vida artificial]. 

I n t e l i g e n c i a c o l e c t i v a 

Colec t iv idades de agentes cognitivos in terconectados . 
El concepto pretende resaltar la interrelación creadora de complejidad que 

está produciéndose, en la era de las redes, entre agentes y sistemas cognitivos 
interconectados con tal intensidad que comienzan a surgir formas imprevistas 
de interfecundación cultural y nuevos procesos de autoorganización cognitiva 
que no serían posibles sin esa "virtualización de la intel igencia". Los concep-
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tos de socialización, cultura e ideología carecen de fuerza expresiva para la hi­
pertextualidad, in terconect ividad y transversalidad, caracter ís t icas de la fase 
alcanzada con las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC). 

Fenómenos colect ivos y participativos de aprendizaje y demostración de 
conocimiento (y sabiduría) . El concepto es ant iguo y gene ro muchas formula­
ciones como, por e jemplo , "tal pueblo aprendió m u c h o con... tales aconteci­
mientos" . El propio concep to de cultura presupone fo rmas de inteligencia o 
ignorancia colect iva. En el sent ido más tradicional de l concepto , se habla de 
in te l igencia co lec t iva (o t é rminos similares) c u a n d o un g rupo social logra 
afrontar y resolver p rob lemas de un modo del que n ingún agente aislado se­
ría capaz. En c ier to m o d o , el concepto se impone , p o c o impor ta cuáles sean 
los té rminos e m p l e a d o s , en la medida en que se a c e p t a n c o m o vál idos con­
ceptos como organizaciones aprendientes y sociedad aprendiente. Es precisamente 
en el contexto de la apar ic ión de esos últimos conceptos , es decir, en el nuevo 
contacto de la sociedad de la información o del conocimiento, donde Pierre Lévy y 
otros autores resaltaron la utilidad del concepto de Inteligencia colectiva. 

< > La in te l igencia grupal o colectiva requiere la eco log ía cogni t iva que 
propicie su aparición. Vale la pena conocer el nuevo f e n ó m e n o de las novelas, 
de las tesis, etc. escri tas por unas pocas personas y on l ine , con la participación 
de muchas pe r sonas in terf i r iendo con sus op in iones y sugerenc ias . Todo se 
vuelve hipertexto de innumerables y, en última instancia, intocables, sub-sub-
sub-entradas. Desaparece el texto definitivo. ¿Exis te el aula definitiva? Tene­
mos bastante bibl iografía sobre los aspectos h iper tex tua les de cualquier pro­
ceso de aprendizaje [cf. Hipertexto, Sistemas multiactivos]. 

I n t e n c i o n a l i d a d . I n t e n c i o n a l 

Este concepto se hal la actualmente sometido a una profunda transforma­
ción. Se emplea tanto para hablar de los factores consc ien tes de la acción hu­
mana, como para referirse a la flecha direccional de cualquier proceso natural o 
histórico. La investigación científica necesita términos para referirse a la direc­
ción que toman los hechos de todo tipo (procesos vitales, cognitivos, naturales 
o históricos) tal como ocurren. A falta de otros términos adecuados, el de inten­
cionalidad ha sido uno de los utilizados para designar esa flecha orientadora de 
las conductas que cons ide ramos como teleonómicas, es decir, aparentemente 
orientadas por un objetivo (de télos, fin, finalidad; nomos, norma, ley). Todas las 
áreas de la ciencia moderna siempre han estado a la búsqueda , a veces de ma­
nera inmoderada, de leyes y finalidades en los fenómenos observados. Los de­
bates sobre la flecha del tiempo y la aparición de irreversibilidades tanto en la ma­
teria como en los procesos vivos han introducido, c o m o mín imo, el concepto de 
historia, también en los propios procesos físicos, químicos y biológicos, y no sólo 
en los humanos y sociales. Cualquier proceso vivo c u m p l e trayectorias y reco­
rridos. Necesi tamos palabras para hablar de esa direccional idad, sin presupo­
ner, en todo momento , que exista un planificador y controlador consciente. 
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<> Es tal la complej idad de muchos hechos bás icos de la vida que resulta 
científicamente recomendable iniciar su análisis con un enfoque fenomenoló-
gico acerca de las constantes observables, que se refieren al uso amplio de la 
intencionalidad. Por ejemplo, el placer y el dolor son fenómenos que estallan 
más allá de la o r i en tac ión consciente . La v ida t iene una in tencional idad de 
afirmación del p lacer y huida del dolor. La in tencional idad de la autoestima, 
la au topreservac ión y el autodesarrollo de la vida no se deja reducir a pará­
metros finalistas y conscientes. 

El sentido c o m ú n de la pedagogía tradicional juega , con suma frecuencia, 
con supuestos a m b i g u o s acerca de la construcción de metas , objetivos y pla­
nes, sin tener en cuenta las condiciones del c l ima organ izac iona l o ecología 
cognitiva requer idas para ser viables. 

El abundan te lenguaje sobre la concientización no es tuvo siempre exento 
de una idea l izac ión sumamente abstracta del conoc imien to . La antropología 
y la ps ico log ía — e s p e c i a l m e n t e el p s i coaná l i s i s— h a n ido mos t rando que 
tanto los agentes individuales como los colect ivos no actúan bajo el predomi­
nio de la conciencia lúcida y que ésta representa sólo un pequeño, pero no por 
ello menos importante , porcentaje de los componen tes de la acción. Por tanto, 
existen razones suficientes para establecer un d iá logo profundo entre peda­
gogía y b iociencias [cf. Aprendizaje humano]. 

I n t e r d i s c i p l i n a r i e d a d 

Enfoque c ient í f ico y pedagógico que se carac te r iza por buscar algo más 
que la mera yuxtaposic ión de las aportaciones de diversas disciplinas sobre un 
mismo asunto, y se esfuerza por establecer un d iá logo enr iquecedor entre es­
pecial istas de d ive r sas áreas científicas sobre una de t e rminada temática. Se 
aplica a p rob l emas , ac t iv idades y proyectos que desbo rdan la capacidad de 
una sola área disciplinar. El concepto expresa la concienc ia de esa limitación 
de las d i sc ip l inas específ icas , pero no lo t rans forma necesa r iamente en un 
cuest ionamiento epis temológico más radical, c o m o hace la transdisciplinario­
dad [cf. Transdisciplinariedad, Multidisciplinariedad]. 

M á q u i n a s a p r e n d i e n t e s 

Aplicación del concepto de aprendizaje a las máqu inas . Se afirma que un 
sistema está aprend iendo cuando es capaz de adquir i r conocimiento nuevo a 
partir de su entorno . Aprender significa, en ese caso, adquir ir nuevas habilida­
des para ejecutar nuevas tareas, sin que haya una reelaboración o una repro­
gramación de la máqu ina . Eso se logra cuando las m á q u i n a s reciben instruc­
ciones para rea l izar general izaciones. La máquina , p o r tanto, debe ser capaz 
de efectuar e se n ivel m í n i m o de abstracción s imból ica que consiste en trazar 
denominadores comunes , coincidencias e incoherenc ias en sus datos y tener 
inserta la o rden de sal tar de nivel cuando l lega a ta les bifurcaciones. Ella 
misma pasa, entonces , a reconfigurar su propio s is tema de combinaciones sim-
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bólicas . Este t ipo de aprendizaje , como fruto de las i n t e r acc iones con el en­
torno, aún es bas tante l imi tado en las máquinas , a u n q u e avanza con rapidez 
en los proyectos que t oman la Vida artificial c o m o fuente de cr i ter ios para la 
modelización de robots capaces de aprender nuevas formas de adaptabilidad 
e implementación parc ia lmente autónoma de n u e v o s quehace res . El recurso 
matemático más uti l izado son los algoritmos generativos. Hasta ahora hablamos 
de un aprender efectivo, es decir, de un aprender que aumen ta con algo nuevo 
la configuración rec ib ida del programador, s i endo que , a par t i r de ahí, ese 
"nuevo" reorganiza e l "conoc imien to" adquir ido m e d i a n t e las instrucciones 
originales del p rograma. Aprender es generar, in terna y au tónomamen te , al­
gún conocimiento nuevo o, al menos, darle una nueva forma. La intervención 
del programador externo se designa mejor como habilidad de añadir nuevas ins­
trucciones. A veces se amplía el concepto de aprendizaje informat izado a ese ni­
vel inferior de demandas del ordenador para ser reconfigurado. Esto significa 
que llega a consta tar las bifurcaciones, pero es i n c a p a z de t o m a r decis iones 
para saltar a niveles innovadores en su procesamiento de s ímbolos físicos. 

< > Este t ipo de cons iderac iones acerca de los de ta l l es de la Inteligencia 
artificial sugiere i nmed ia t amen te analogías con los p rocesos de enseñanza y 
aprendizaje h u m a n o . La vis ión meramente ins t ruct iva de la acc ión pedagó­
gica rebaja al profesor o profesora casi a la función de p r o g r a m a d o r y repro­
gramador, y a las au las , a conf igurac iones y r econ f igu rac iones . No se debe 
mirar con desprecio la parte instructiva de la docenc ia . Sobre todo, no en un 
mundo donde los saberes preconfigurados son innumerab le s . La instrucción 
responde, además , a un de recho de los aprendientes para que se les repase, 
de m o d o más c laro y ági l , la información sobre los s a b e r e s ya ex is ten tes , 
pero, sobre todo, que se les mues t re la forma de " a c c e d e r a e l l o s " de m o d o 
ágil. La cuestión es tener claro que ningún repaso de los con ten idos equivale, 
por sí, a p ropic ia r e x p e r i e n c i a s de aprendizaje . A d e m á s , los sabe res ex is ­
tentes son tantos que se ha h e c h o imposib le log ra r un r e c u e n t o suf ic iente­
mente ampl io de los saberes disponibles . Se trata de e n s e ñ a r formas de acce­
der. Pero todo eso no satisface aún los criterios de aprender que es innovar las 
formas de aprehensión del conocimiento . Todo aprender es por vez primera 
[cf. Inteligencia artificial, Vida artificial, Aprendizaje humano]. 

M e m é t i c a 

Término inventado en los años setenta por Richard D a w k i n s 5 . La idea ini­
cial era la de una e spec ie de t ransposición metafór ica o i nc lu so casi una ré­
plica del código genét ico apl icada al mundo de los lenguajes , de la cultura, de 
las ideologías. Memes (mem, ¿de memorizar o aprender de m e m o r i a ? ) ; vocablo 
de etimología dudosa; no confundir con mimesis, mimética) ser ía a lgo así como 

5 DAWKINS, R.: El gen egoísta. Salvat, Barcelona, 1985. 
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los genes de la cultura. El concepto evoluc ionó con rapidez desde este signifi­
cado gené r i co —de hecho, de escasa fuerza anal í t ica— a un sent ido m u c h o 
más específ ico: los e lementos parasitarios, mejor dicho, los virus que infectan 
nuestros lenguajes y nuestro cerebro / mente . Aumenta , entonces, un aspecto 
peculiar: c o m o el virus (según la teoría m á s divulgada) , los memes esclavizan 
a las células con ideas, las transforman en sus "por tadoras" y se reproducen 
a través de el las. Otra teoría acerca de los virus es aún más drástica: asegura 
que la infección viral no se produce a part ir de células individuales (la analo­
gía sería: un meme parasi tando una idea celular) , sino de ecologías celulares e 
inc luso b iops icoenergé t i cas más ampl i a s (en ese caso, la analogía sería: las 
comunidades discursivas albergan de te rminados m e m e s verbales en su je rga) . 
El p lano de fondo de la fase inicial parecía ser el de una contrapropuesta a la 
famosa tesis ( ideológica) del fin de las ideologías (aunque han perdido fuerza, 
segu imos s iendo contagiados por los memes). El nuevo trasfondo es, en ana­
logía con el fenómeno del sida y la mul t ip l icac ión de los virus informáticos, 
la idea de que el contagio está por todas par tes , todos es tamos s iendo infec­
tados . El f i lósofo francés Miche l Ser res hab í a desarrol lado, de m o d o inde­
pendiente , su teoría de los parásitos en el lenguaje y en la cultura. Edgar M o -
rin de f i ende tes is pa rec idas en Las ideas6, d o n d e hab la del habi ta t que las 
ideas necesi tan para afirmarse. T h o m a s Kuhn" hablará de los "colegiados de 
apoyo" que garantizan la supervivencia de de terminados paradigmas cientí­
ficos, cond ic ión que los nuevos p a r a d i g m a s también tendrán que alcanzar . 
H o y día, la Memética* consti tuye un es t imulan te conjunto de hipótesis acerca 
de los a spec tos casi holográf icos, y , en g ran medida , inconscientes , de m u ­
chos fenómenos culturales e ideológicos. A lgunos gurúes de la contracul tura 
se han vuelto adeptos entusiastas de la Memética (Timothy Leary y otros). Vea­
m o s lo que dice Douglas Hofstadter, p e n s a d o r de prestigio, a l reseñar el li­
bro de A. Lynch: " U n a de las ideas m á s impor t an te s de nuestra época es la 
de los ' m e m e s ' , la vis ión de las ideas c o m o en t idades au tónomas , sa l t ando 
de cerebro en cerebro más o menos de igual m o d o que los virus pasan de un 
cuerpo a otro, extendiéndose , reproduc iéndose e ' infectando' a la poblac ión 
de los 'portadores ' . El propio 'meme ' de que existen memes se está difundiendo 
a t ravés de la ideosfera humana. . . el ' c o n t a g i o de las ideas ' será u n o de los 
vectores de esa epidemia global ." 

< > La ola de la calidad total produjo u n a ser ie de memes , por e j emplo , 
las conex iones verbales calidad/productividad/competitividadlcreatividad. Sobre 
ciudadanía? a b u n d a n los m e m e s c o m o c iudadan ía c o m o patrimonio colectivo 

6 MORIN, E.: Las ideas, en El método, vol. IV. Cátedra, Madrid, 1992. 
7 kUHN, Th.: ¿Qué son las revoluciones científicas? Paidós, Barcelona, 1989. 
8 LYNCH, A.: El contagio de las ideas. La nueva ciencia de los memes. Losada, Buenos Aires, 1996. 
9 Ver AGUILAR,T. y otros: Alfabetización científica y educación para la ciudadanía. Una pro­

puesta para la formación del profesor. Narcea, Madrid, 1999. 
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de la sociedad civil. Las tendencias polí t icas y re l ig iosas sectarias se expresan 
casi sólo en l emas que funcionan como m e m e s infecc iosos en el seno de sus 
grupúsculos de seguidores . Preguntas: ¿Se p u e d e n identificar m e m e s en los 
pa rad igmas c ient í f icos? ¿Y en los lenguajes p e d a g ó g i c o s ? ¿Exis te una fun­
ción posi t iva de los memes , como de los l emas? ¿Cuá l es el l ímite pedagógi ­
camente admis ib le en el empleo de m e m e s ? [cf. Holograma social, Campos se­
mánticos]. 

M o e b i u s ( e f e c t o d e ) , b a n d a d e M o e b i u s 

Referencia: Augus t Ferdinand Moebius (1790-1868)*. El paso del interior al 
exterior y del exter ior al interior que no es "pe rc ib ido" por el lápiz que reco­
rre, en línea recta, una superficie en la cinta de M o e b i u s . El matemát ico y as­
t rónomo Moeb ius demostró que un razonamiento l ineal es l levado a engaños 
incluso en la topología, porque no se da cuenta de la existencia de los bucles . 
Moebius pegó una banda (esto es, un rectángulo es t i rado) ; unió las dos pun­
tas invir t iendo antes una de ellas en un ángulo de 180 grados; demostró que 
es posible recorrer con el lápiz la superficie externa del círculo sin hallar obs­
táculo e incluso l legar a donde comenzó; cortó de un ex t remo a otro esa banda 
circular demos t r ando que no se separa en dos s ino que adquiere el doble ta­
maño y, al ser cortada una vez más por enmedio , t a m p o c o se separa, sino que 
da lugar a dos grandes círculos entrelazados ( s imulando el s ímbolo ma temá­
tico del inf in i to) . H o y día, las a lus iones la b a n d a de M o e b i u s son m u y fre­
cuentes. Se ha conver t ido en referencia casi obl igator ia en asuntos como reali­
dad virtual, complejidad, transversalidad, transdisciplinariedad. El gran grabador 
M.C. Escher h izo una serie de dibujos inspirados en la banda de Moebius . Pie-
rre Lévy piensa que nuestra relación con lo virtual impl ica , a veces, un efecto 
Moebius. Una cuest ión similar es la del punto ciego, que nuestra percepción, y 
probablemente también nuestras neuronas, "cap tan" sin más . En estudios so­
bre el c e r e b r o / m e n t e , el descubrimiento de M o e b i u s está convir t iéndose en la 
metáfora de los dob lamien tos y desdoblamientos , del im-plicar y el expl icar 
{plica es pl iegue, en latín). 

<> Si p res tamos atención a las formas de las galaxias , del cerebro, de las 
olas, de la h u m a r e d a , del huracán, de los te j idos vege ta l e s y orgánicos , e tc . 
nos daremos cuenta de que hay pliegues por todas partes . Y también puntos 
ciegos.. . p r inc ipa lmente en los saltos indebidos que d a m o s cuando, sin dar­
nos cuenta, j u g a m o s con supuestos implícitos, que crean fantásticas burbujas 
y enredos ideológicos , que presentamos i nge nu amen te c o m o un argumenta­
ción l ineal [cf. El t ra tamiento más ampl io de es te a sun to en el cap. 9 de es te 
libro]. 

* Autor de El cálculo baricéntrico (1827), obra que innovó la geometría proyectiva, apor­
tando progresos en la orientación de los segmentos, áreas y volúmenes. 
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M o r f o g é n e s i s (del griego morphé, forma + génesis, surgimiento, aparición, 
génesis) 

El c o n c e p t o es de uso corriente en Botán ica , Zoología , Geología , etc. En 
los úl t imos años, está pasando a otras áreas, especia lmente en referencia a los 
procesos autoorganizat ivos. 

El concepto se presta para hablar de la aparición de las formas de todo tipo 
y en los m á s diferentes fenómenos emergen tes . Es fundamental conservar, 
como aspecto básico del propio concepto de forma, su característica de proceso 
dinámico, teniendo cuidado de no caer, desde el punto de vista de la teoría, en 
la tentación de suponer en toda morfogénesis el predominio de los parámetros 
ordenadores. Por ejemplo, la expresión morfogénesis del conocimiento sirve para 
resaltar que las experiencias de aprendizaje se caracterizan por su carácter de pro­
ceso, representando nuevas cualidades emergentes de ese proceso. 

El soc ió logo español Pablo Navarro, de la Univers idad de Oviedo, utiliza 
el concep to de morfogénesis social para referirse a las formas complejas, diná­
micas y multirreferenciales de los procesos sociales . En su opinión, la sociolo­
gía carece de conceptos que sirvan para supera r lo que él l lama brecha episte­
mológica en t re las dos po lar izac iones de la mayor í a de los concep tos 
soc io lógicos : o circulan en torno al concep to de estructura o se polarizan del 
lado del cambio. Faltan conceptos puente y conceptos transversales. El de mor­
fogénesis social señala una visión socioanal í t ica nueva , porque en ella cabe la 
admis ión de p rocesos autoorganiza t ivos t a m b i é n en la d inámica social , sin 
caer en un reduccionismo de corte naturalista. 

< > En ot ro libro (Metáforas novas para reencantar a educacáo) me he dete­
n ido con bas t an t e extens ión en el concep to de morfogénesis del conocimiento. 
Creo que s irve para explicitar la unión entre la importancia del empeño per­
sonal en el es tudio y el ambiente propicio (ecología cognitiva) para los procesos 
autoorganiza t ivos , de los que puedan surgir las experiencias de aprendizaje 
[cf. Aprendizaje humano, Campos semánticos, Campos morfogenéticos]. 

M u l t i d i s c i p l i n a r i e d a d , p l u r i d i s c i p l i n a r i e d a d 

Carac te r izac ión del enfoque científico y pedagóg ico aplicado a act ivida­
des y proyectos que prevén la participación de especialistas de varias discipli­
nas, pe rmanec iendo prácticamente cada cual con la visión más o menos l imi­
tada de su área. No confundir con Interdisciplinariedad y Transdisciplinariedad. 

M u l t i r r e f é r e n c i a l i d a d 

C o m o indica el propio vocablo, se trata del uso simultáneo o sucesivo de 
múlt iples relaciones, fuentes, conexiones y referencias para profundizar en un 
asunto o caracterizar un modo de pensar o un tipo de racionalidad. No se trata 
de una m e r a s u m a acumulat iva de las d iversas referencias sino del reconoci­
mien to de su incidencia conjunta sobre un tema. El concepto está p róx imo a 
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los de complejidad, transdisciplinariedad y transversalidad. Pierde fuerza cuando 
no se cruza con ellos. Sería importante inscribirlo en la teoría de la autoorganiza­
ción (multirreferencialidad vinculada a autorreferencialidad) [cf. Autorreferencia]. 

O b s e r v a d o r 

Observac ión , cons ta tac ión y exper imentac ión son concep tos clave de la 
concepc ión l ineal y car tes iana de la C ienc ia . La e p i s t e m o l o g í a empir i s ta 
piensa la real idad c o m o un conjunto de cosas u obje tos medib les (res extensa) 
que el obse rvador (res cogitans, ser pensante) cons ta ta , m ide y analiza. El re­
sultado de esa constatación sería el objeto verif icado y pensado como algo en 
total cor respondenc ia con lo real. Esta visión de un m u n d o de objetos-en-sí, 
supuestamente al a lcance directo de nuestra razón, se v io profundamente sa­
cudida por el pensamien to de Kant. Según el m i smo , nuestra razón trata con 
aquellas representac iones acerca del m u n d o que el la m i s m a , con sus predis­
pos ic iones y l imi tac iones , logra construir acerca de los f enómenos que per­
cibe. Kant fue e log iado como exaltador del i l u m i n i s m o y del poder de la ra­
zón, pero los empir is tas entendieron poco de su ep i s temología . Fue necesario 
que llegase la teoría de la relatividad de Einstein, la Fís ica cuántica, especial­
mente el pr incipio de indeterminación de Heisenberg, los diversos constructi­
vismos y muchas cosas más que apuntan en la m i s m a dirección, para que sur­
giese un concepto profundamente distinto de la función del observador. Sin 
embargo, es impor t an te saber dist inguir las func iones ac t ivas diferenciadas 
del observador según el nivel en que establece su relación con los fenómenos. 
Lo que acontece en la observación del nivel suba tómico se ha vuelto, en cierto 
modo, la metáfora guía, pero puede haber exagerac iones en su transposición 
a otros niveles. Por e jemplo, cuando se trata del obse rvador /p rogramador , en 
el contexto de sistemas multiagentes electrónicos, su función es la de quien con­
cibe, implanta y mant iene un acceso privi legiado a las es t ructuras cognit ivas 
del proyecto c iberné t ico . A nivel subatómico, la M e c á n i c a cuántica ha intro­
ducido la noción de complementar iedad (de Niels Bohr ) para referirse a la ca­
racteríst ica dual del "ob j e to" observado: o n d a y pa r t í cu la son d imens iones 
complementar ias de la misma realidad que, al ser observada , se actualiza en 
uno de esos dos es tados , según los s is temas de obse rvac ión . Quien observa, 
altera lo o b s e r v a d o . En c ier to modo , e l o b s e r v a d o r t r ans fo rma el "ob je to" , 
mejor dicho, lo que consigue observar no es el "ob je to" , s ino su m o d o de ob­
servarlo y de in te rac tuar con él. Esta vis ión de la M e c á n i c a cuánt ica ha pa­
sado, a l m e n o s c o m o ana logía provocadora , a l in te r io r de las concepc iones 
cons t ruc t iv is tas m á s radica les : nosot ros m i s m o s c o n s t i t u i m o s la real idad 
como es nuestra realidad, significativa para nosotros . 

<> La cuest ión del observador puede parecer un p rob lema un tanto su­
til, pero t iene que ver con el m o d o de responder a la pregunta : ¿Qué significa 
hablar de realidad? D a r una expl icación sobre a lgo i m p l i c a reformular el fe­
n ó m e n o a l que se a lude , de tal m o d o que sus e l e m e n t o s aparezcan interco-
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nec tados de forma comprensible y, si es posible, operativa. Pero toda expl ica­
c ión v iene dada por un obse rvador (o por quien repite lo que di jeron unos 
obse rvado re s , en la forma en que o b s e r v ó lo d icho por e l los ) . Por lo tanto, 
d e b e m o s distinguir, en cua lqu ie r exp l icac ión o teoría, el con tex to d o n d e se 
dio la supuesta "captación de la rea l idad" por el observador, el enfoque per­
cept ivo elegido por él, el paradigma explicat ivo al que per tenece su d iscurso 
y una serie de aspectos s imilares. C o n tales e lementos parece bas tan te com­
prens ib le que todo observador se m u e v e en una red de interferencias que in­
t eg ran la manera c o m o cons igue definir un fenómeno. Todo o b s e r v a d o r es 
pr is ionero y act ivador de una de te rminada (siempre l imitada) capac idad de 
sentir el mundo y de de terminados lenguajes acerca del sent ido de las cosas 
{campo semántico). De hecho, todo observador está inmerso en su habitat natu­
ral, cultural e ideológico. Con lo d icho hasta aquí se puede v i s lumbrar cuán 
decis iva es la función del observador en la construcción del conoc imien to . 

La importancia para la relación pedagógica es inmensa ya que lo que ocu­
rre en e l aula es fundamen ta lmen te un j u e g o rec íproco de o b s e r v a d o r e s (y 
aqu í la palabra, no el concepto, se revela más pobre en resonancias inmedia­
tas ) porque cada cual, en cada m o m e n t o , crea su propia " rea l idad" . El es­
q u e m a emisor-receptor es lineal, además de estar preso en la visión de "trans­
mis ión" , que no da cuenta de la complej idad de la relación profesor-a lumno 
[cf. Relación pedagógica]. 

O r g a n i z a c i ó n a p r e n d i e n t e 

Esta terminología surgió en los años ochenta y noventa, en el contexto de 
las teorías de la gestión. Se refería pr imordia lmente al contexto comple jo de 
las interrelaciones humanas, inc luyendo las relaciones entre seres h u m a n o s y 
m á q u i n a s " in te l igentes" en e m p r e s a s t écn icamente comple jas . Casi de m a ­
nera inmedia ta , la expres ión pasó a apl icarse también a los en to rnos en red 
compues tos por máquinas (parcialmente) aprendientes. 

H a y que mantener , por tanto , una dis t inción entre s i s t emas cogn i t ivos 
c o m p u e s t o s por agentes p r imord ia lmente humanos y artificiales y s i s temas 
mixtos . En términos generales, se puede denominar organización aprendiente 
aquel la donde los implicados están preparados para intentar, en todos los ni­
veles , individual y colect ivamente, aumentar su capacidad de resultados a los 
que están orientados o, en el caso de s is temas humanos, en los que t ienen in­
terés. 

U n a organización aprendiente es aquella en donde las personas implica­
das procuran, en todos los niveles, de m o d o individual y colectivo, aumenta r 
su capacidad de alcanzar los resultados que buscan. Una part icipación intere­
sada es algo muy distinto de una eficiencia casi mecánica a t ravés de la reali­
z a c i ó n impues ta por ó rdenes ex t e rnas a y prefi jadas en una sola d i recc ión , 
q u e no admi ten desviac iones . Po r e so es aprendiente la c rea t iv idad indiv i ­
dua l y co lec t iva capaz de crear y a s u m i r cambios . S in eso faltaría p rec i sa -
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mente aquella dinámica de cambio que justifica que se influya en la presencia 

con t inua de procesos de aprendizaje [cf. Aprendiente, Aprendizaje humano y el 

capí tulo 8 de este libro sobre tipos de organizaciones aprendientes]. 

P a r a d i g m a (del gr iego parádeigma, m o d e l o , e jemplo; y del ve rbo paradeig-

matítzo, proponer, mostrar) 

El t é rmino ya era bas tan te u t i l i zado en Fi losofía y en L ingü í s t i ca . Fue 

pues to de nuevo en escena por el ep i s t emólogo Thomas K u h n 1 0 a comienzos 

de los años sesenta. Una definición m u y genera l es: conjunto de convicc iones 

y conceptos que caracterizan una de te rminada manera de percibir el m u n d o e 

in teractuar con él. Admite definiciones en dist intos niveles, desde la concep­

ción de un modo de plantar legumbres y fabricar relojes (se afirma que el paso 

al reloj de cuarzo representó un nue vo p a r a d i g m a ) hasta las diferentes con­

cepc iones teórico-prácticas de lo que es el conocimiento científico. Kuhn insis­

t ió en los d iversos componen te s de un p a r a d i g m a , des tacando e l h e c h o de 

que funciona como filtro en la percepción y proyección de la realidad, y en la 

impor tancia decisiva de la adhesión de un n ú m e r o significativo de los que ac ­

túan en el área a que se refiere el parad igma, para que logre implantarse («co­

legiado de apoyo")- En la Ciencia es la base de los conocimientos compar t idos 

c o m o válidos; en Epistemología, es el conjunto de categorías y conceptos que 

forman el conjunto de lectura e interpretación de la "realidad"; en la cultura, 

es el conjunto de actitudes y acciones s imból icas utilizadas para representar el 

m u n d o . Gi ré denomina atractor semántico a l p a r a d i g m a que o rgan iza una 

par te del saber sirviendo, al m i s m o t iempo, c o m o marco l imitante y es t imu­

lante. 

< > T o m e m o s un e jemplo res t r ing ido pe ro revelador de c ó m o los pa ra ­

d igmas se encarnan en los lenguajes.Un es tudio sobre el lenguaje, con el que 

los trabajadores temporeros de un mun ic ip io del interior de Sao Pau lo se re­

fieren a su propio cuerpo, dedujo que las mujeres tenían un vocabular io m á s 

l imi tado , despec t ivo y moral is ta que los h o m b r e s , con un vocabu la r io m á s 

ampl io , menos negat ivo y más ameno , acerca de las propias funciones y acti­

v idades corporales . Ello revelaría que , i nc luso en un ámbi to tan peculiar , e l 

p a r a d i g m a de au topercepc ión corpora l ser ía m u y d i s t i n t o en t re h o m b r e s y 

mujeres . 

No cabe duda de que, en ése y en m u c h o s otros asuntos, los pa rad igmas 

de los a lumnos de un mismo grupo pueden var iar bastante. 

El a sun to principal es el c ambio del p a r a d i g m a científico y de la propia 

forma mentís (modo de configurar los conoc imien tos ) en la actual idad [cf. Inte­

ligencia colectiva, Ecología cognitiva]. 

KUHN, T.: La estructura de las revoluciones científicas. FCE, Madrid, 10ª ed., 1987. 
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P a r á m e t r o 

Patrón, c o o r d e n a d a (en inglés: pattern). Vocablo de uso m u y frecuente, 

aunque muchas veces bas tante vago, para referirse a los mode los de percep­

ción o de conducta . Por ejemplo: parámetros caóticos, parámetros ordenado­

res, parámetros d inámicos . Puede significar también los e squemas preestable­

cidos que operan con determinados supuestos tácitos o con determinados 

estereotipos [cf. Holograma social]. 

Placer , C o m p l a c e n c i a 

Conceptos que aún esperan una valoración posit iva, ya que en la cultura 

occidental, p redomina una visión negativa e incluso despect iva del placer. No 

se trata, obviamente , de exaltar un hedonismo ególatra, que abogue por el de­

recho de usar todo y a todos a su capricho. Se trata de rescatar la dimensión 

de la complacencia i n t r ínsecamente vinculada a la intencionalidad o a la diná­

mica operante de los seres vivos, en el sentido de su autoconservación y de su 

autocrecimiento, ind iv idua l y socialmente coopera t ivo . La morfogénesis co­

lectiva de las formas de vida revela la importancia de la complacencia tanto en 

el cierre operacional ( ind iv iduac ión) de los seres v ivos c o m o individuos, y en 

los esfuerzos asoc ia t ivos de autodesarrollo colec t ivo de las especies. La bús­

queda de la vida grata es un aspecto intr ínseco de la p rop ia evoluc ión de lo 

que hoy día se d e n o m i n a adaptabilidad, como factor de la "se lección natural" 

darwiniana ampl iada a la teoría de los sistemas comple jos y adaptativos. Sin 

prestar atención a una profunda lógica de la evolución de la vida no es como 

los proyectos de vida artificial incorporan en sus a l g o r i t m o s genét icos la 

dimensión de la complacencia, creando sensores y mecan i smos de "poda" rela­

cionados con asoc ia t iv idad , compensaciones , respetabi l idad, l lamar la aten­

ción, pres t igio , e tc . La v ida se ama, "se disfruta" p o r q u e en el propio dina­

mismo vital es tá inscr i ta una flecha e spac io - t empora l de autoes t ima. Al 

contraponer el principio de placer al principio de realidad, pero sobre todo al se­

ñalar que el ú l t imo saldrá s iempre triunfante, S i g m u n d Freud revela el apri­

sionamiento de sus teorías en la tradición occidental y de m o d o peculiar en la 

racionalidad m o d e r n a (sobre el lo existe ya m u c h a b ib l iograf ía) . Es s intomá­

tica la formulación del b inomio freudiano más p róx imo al anterior: la contra­

posición entre Eros y Thánatos (muer te) . En esa l ínea de pensamien to , falta 

poco para que, del ser-para-la-muerte (Heidegger) se salte al deseo-de-la-muerte 

(la necrofilia), fomen tado de diversa's maneras en las t radic iones religiosas y 

culturales (deseo de mart i r io , espiri tualidad sacrif icial , el sacrif icial ismo in­

trínseco de ciertas teorías económicas como el neol ibera l i smo) . 

<> El placer es una fuerza dinamizadora del aprendizaje. El autoaprecio, 

la autoestima, el a u m e n t o de los niveles de expectat ivas y el buen humor son 

temas pedagógicos relevantes [cf. Corporeidad]. 
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P l a s t i c i d a d (referente al c e r eb ro /men te ) 

Propiedad d inámica de los procesos neuronales que posibi l i ta fenómenos 
de compensación; cuando un área está dañada, falla o no da cuenta de lo que se 
le exige, otras áreas del cerebro asumen, de modo parcial o total, la función re­
querida (eso ocurre no sólo en la infancia, sino también en los adul tos) ; capa­
cidad de innovación y creatividad: saltos cualitativos, apar ic ión de nuevos esta­
dos, repotenciación. 

<> La plast icidad del c e r e b r o / m e n t e es mayor o m e n o r según el tipo de 
ecología cognitiva que forma sus entornos, ya que no se trata de un s is tema ce­
rrado, sino dinámico y abierto. Vuelve también aquí la h ipó tes i s de que la ex­
periencia de placer o desagrado influye profundamente en la plast icidad neu-
rona l /menta l [Cf. Emergencia, Placer]. 

R e a l i d a d 

En tono jocoso , t iene sen t ido decir que no exis te n i n g u n a realidad última 
"ahí fuera". Nuestra captación sensorial perceptiva m u y l imi tada de los fenó­
menos, la relatividad y es t rechez de nuestros lenguajes y — t o c a n d o un punto 
epis temológicamente c ruc ia l— el potencial cogni t ivo y las fo rmas de operar 
de nuestra razón no nos aportan objetos definitivos o cosas-en-sí. Nad ie conoce 
con certeza cómo es realmente la realidad. 

Desdé la apar ic ión de la teor ía de la relat ividad y de la M e c á n i c a cuán­
tica, los f ísicos son más modes tos . Hoy día, la mayoría de e l los teoriza basán­
dose en las tres d imens iones clásicas, más la cuarta d imens ión , el t iempo. Al­
gunos, no obstante, e laboran mode los de diez o más d i m e n s i o n e s de lo "real". 
La Astrofísica surge, de vez en cuando , con n u e v a s t eo r í a s a ce r ca del Uni­
verso. Algo similar ocurre en relación con las teorías cient íf icas en el nivel de 
lo "muy pequeño" (mic ro ) . Para los científicos d e d i c a d o s a e s o s asuntos , es 
decir, a los aspectos macro y micro de la "realidad", nada es cons is ten te y per­
manente como una "piedra" , ni la propia piedra, es ev idente . Po r eso, las teo­
rías científicas se denominan teor ías en el sentido m o d e r n o de la palabra, es 
decir, hipótesis susti tuibles por hipótesis menores (y no en el sen t ido et imoló­
gico del término theoréia, de theós, dios + orein, mirar; v is ión desde Dios , es de­
cir, una supuesta verdad definit iva). 

M u c h o s e s t i m a n q u e t o d o e s o son meras e s p e c u l a c i o n e s a b s t r a c t a s y 
que, en la vida práct ica , t odos p o d e m o s constatar lo q u e es real y lo que no 
lo es . Además , este t ipo de e m p i r i s m o , que supone un m u n d o de f enóme­
n o s y ob je tos p e r f e c t a m e n t e m e d i b l e s , fue e l e v a d o , de h e c h o , a m o d e l o 
científ ico a partir de D e s c a r t e s y NeWton. P rec i samente e s t e m o d o de "ha­
cer c iencia" , y su concepc ión de la realidad, entró en cr i s i s de f in i t iva en el si­
glo X X . 

En resumen, toda " r ea l i dad" es realidad construida s e g ú n d e t e r m i n a d o s 
parámetros de percepción y proyección. Cuanto és tos cons t i t uyen campos se-
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manticos ( campos de sen t ido) , cuya formulac ión verbal cuen ta c o n ampl io 
a p o y o / se les da el nombre de paradigmas. 

< > T o d a convivencia colectiva —de plantas, animales y de la especie hu­
m a n a — sólo es posible cuando se toman en cuenta y se aceptan cier tos prin­
c ip ios de conv ivenc ia . En el p l ano p u r a m e n t e físico y q u í m i c o (si es que 
existe ese tipo de autonomía) , los campos energéticos que rigen su coexistencia 
c o n s e r v a n m u c h o s a spec tos aún i g n o r a d o s por los c ient í f icos , pese a los 
e n o r m e s progresos de la c ienc ia y de la tecnología . I m a g í n e s e , en tonces , 
c ó m o se complican las cosas en el m u n d o de los lenguajes y de los intercam­
b ios s imbólicos. 

Es fundamental para la Pedagog ía interesarse por los fascinantes descu­
br imientos de la Biosemiótica, de todas las ciencias que analizan el intercambio 
de información y las formas de comunicación. En resumen, nuestras realidades 
(en plural, obviamente) dependen de nuestros campos semánticos. Nuest ra sim­
biosis (convivenc ia ) con nues t ros semejan tes y con la Na tura leza , y por eso 
t ambién nuestra ética y nues t ras ac t i tudes sociales y pol í t icas , dependen de 
las referencias en las que sujetamos nuestra concepción de la realidad [cf. Cam­
pos semánticos, Paradigma]. 

R e d (Network) Trama 

Con una serie de usos en el sentido común (telaraña, red de tejido, red eléc­
trica, etc.), el vocablo ha pasado por diversas áreas, especialmente de las tecno­
logías de la información y de la comunicación (redes digitales) y se ha erigido 
en metáfora de una interconectividad prácticamente inabarcable. Red de orde­
nadores interconectados. Internet es la "red de alcance m u n d i a l " (worldwide 
web, abrev. w w w ) . Redes neuronales . El ápice de la metáfora es , sin duda, la 
propia trama de la vida. La metáfora de la red señala, además, la descentraliza­
c ión del d inamismo fundamental de un sistema. El concepto es innovador y 
apunta a una complejidad de interconexiones tal que en ella no existe un centro 
ni una simple mult ipl icidad de centros, s ino una especie de interpenetración 
cont inua y convocadora de todo. El concepto transmite, hasta cierto punto, la 
idea de una ruptura epistemológica en la propia concepción del conocimiento. 

<> F. Capra resume el nuevo paradigma en unas pocas frases: "Cambio de 
la parte por el todo; cambio de la estructura por el proceso; cambio de la ciencia 
objet iva por la ciencia epis témica ' ; cambio de construcción para la red como 
metáfora del conocimiento; cambio de las descripciones verdaderas por las des­
cripciones aproximadas", [cf. Hipertexto]. 

R e d e s n e u r a l e s ( o n e u r o n a l e s ) a r t i f i c i a l e s 

Es una de las técnicas de la inteligencia artificial que opta por un determi­
nado modo de construir la programación computacional: se pretende imitar lo 
que se supone que es el modo de procesamiento de la información utilizado por 
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el cerebro humano según la concepción de la vertiente conexionista en las ciencias 
cognitivas (que prefiere la metáfora de la trama o de la red de conexiones múlti­
ples), en polémica con la corriente puramente simbolista (que se ha obst inado en 
la metáfora del ordenador clásico). 

Esas dos corrientes están presas de un determinado concepto de informa­
ción, es decir, el in tercambio de s ímbo los físicos expresables en bits. El sal to 
que los conexionistas dan consiste , bás icamente , en el abandono de la visión 
de c i rcu lac iones y re t roacc iones l inea les , mul t ip l icadas y e n t r e c r u z a d a s en 
gran número, hacia una de un mapa complejo no lineal que opera con múlti­
ples or ígenes y entrelazamientos del procesamiento de la información. El arti­
ficio técnico es doble: se ponen muchas "neuronas" (es decir, au tómatas celu­
lares pero complejos) en conexión y d ia logando entre sí de dist intas maneras ; 
y se emplea una arquitectura computac ional en la que no existe dis t inción en­
tre hardware (procesador) y software (programas) que existe en los PC corrien­
tes, es decir, se crean mecanismos de transformación recíproca d inámica entre 
hardware y software. Lo que se obt iene son procesos de innovación y aprendi­
zajes en la estructuración de la información. 

La rivalidad teórica y técnica entre los modelos computacional y conex io­
nista v iene de antiguo. Los pr imeros mode los de redes neuronales surgieron 
en los años cincuenta. Pero fue e spec i a lmen te a part ir de la cr is is de la pri­
m e r a ola de inteligencia artificial, en los años setenta, cuando las p r o p u e s t a s 
conexionis tas se afirmaron hasta que, al final de los años ochenta, c o m e n z ó a 
surgir una visión teórica m u c h o m á s comple ja del funcionamiento del cere­
bro: el dinamicismo, que concibe el c e r e b r o / m e n t e como un s is tema comple jo 
y adapta t ivo , teór icamente m u c h o m á s es t imulante , aunque m e n o s fácil de 
ser s imulado tecnológicamente. La teoría neurofisiológica, que s i rve de tras-
fondo a las redes neuronales artificiales, es simplista en relación con el cere­
bro real. Incluso así, sus real izaciones son sorprendentes . Se par te de la idea 
de que los aproximadamente 100.000 mil lones de neuronas h u m a n a s estarían 
interconectadas , como una espec ie de t rama, mediante sus axones y dendr i ­
tas, que procesar ían la in formac ión . El cerebro es imag inado c o m o u n a red 
neurona l . D a d o que, en esta v is ión , las neu ronas serían e l e l e m e n t o funda­
menta l del sistema nervioso humano , se intenta imitarlo en los s i s temas neu­
rona les artificiales. Las imi tac iones art if iciales de las neuronas o p e r a n en la 
base de entradas, salidas y retroacciones de la información. La apl icación tam­
bién se da en áreas bás icamente s imples donde se requieren, c o m o p u n t o ini­
cial , u n a s pocas decis iones . La so luc ión de los p rob lemas es la re fe renc ia 
clave, porque se imagina que nues t ro cerebro es básicamente un so luc ionador 
de p r o b l e m a s . Lo interesante es que , a u n q u e la v is ión bás ica sea s impl i s t a , 
con el empleo masivo y conjunto de datos y el uso de ecuaciones ma temá t i ca s 
no l ineales se obtienen formas de aprendizaje que permiten preparac iones de 
la máqu ina para objetivos específ icos (por ejemplo, para análisis c l ín icos) . 

La uti l idad técnica de la ap l icac ión de múlt iples redes neurona les artifi­
ciales se comprobó con la rápida evoluc ión de la robótica. Es un error suponer 
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que esa tecnología reproduce adecuadamente los procesos del ce reb ro /men te 
humano. El p rob lema principal está en la visión reduccionista de la informa­
ción (s ímbolos físicos) y de la memoria como acumulac ión de esa información 
por d i recc iones . S i e l cerebro h u m a n o ac tuase con una memor ia conceb ida 
como clasif icación y jerarquización de archivos interconectables , habría pér­
dida y confus ión de archivos en todo m o m e n t o . Lo que seduce en las redes 
neuronales artificiales es la disminución de la r igidez en comparación con el 
enfoque computac iona l . Pero las "funciones c o m p u e s t a s " que interactúan y 
retroactúan en la ac t iv idad neuronal del cerebro h u m a n o parecen ser zonas 
enteras, es decir, e s t ados y ámbi tos conjuntos i m b u i d o s de una plas t ic idad 
que la tecnología está lejos de poder imitar. 

< > Es pos ib le establecer comparaciones interesantes entre determinadas 
teorías p e d a g ó g i c a s y los puntos po lémicos que vean la c lave en la concep­
ción y construcción técnica de redes neuronales artificiales. La visión de la en­
señanza c o m o una s imple transmisión queda descar tada desde el primer cam­
bio significativo en las ciencias cognitivas producido por el conexionismo. En 
el seno de los debates acerca de la vida artificial, c o m o nueva base de apoyo o 
un nuevo marco de referencia para avanzar en la inteligencia artificial, el cone­
xionismo se equ ivoca visiblemente en sus l ímites [cf. Inteligencia artificial, Vida 
artificial]. 

R e l a c i ó n p e d a g ó g i c a 

Conjunto de intefases comunicativas entre agentes cognitivos que consti­
tuyen un sistema aprendiente o una organización aprendiente. El objetivo funda­
mental de la relación pedagógica es crear y mantener una ecología cognitiva en la 
que puedan surgir experiencias de aprendizaje. Se trata de una inmersión colec­
tiva en una secuenc ia de procesos autoorganizativos de la vida de las personas 
que están aprendiendo, según el principio de que existe una coincidencia bá­
sica entre procesos vitales y procesos cognit ivos. 

< > En los años noventa comenzó a surgir en d iversos lugares (de m o d o 
intenso, en el C a n a d á francófono, en documentos de la Unión Europea, en li­
bros y art ículos por todas partes) el lema: De enseñar a aprender. Surgieron con­
fusiones y malen tend idos porque, evidentemente, no se trata de despreciar la 
buena enseñanza . Los autores de ese lema —en m u c h o s casos, se trata de do­
cumentos oficiales y so lemnes— no proponen nada parecido a un "aprender 
sin ser enseñado" , aprendientes o discentes sin enseñantes o docentes, o cosa 
similar. Por el cont rar io , se implica una concepc ión m á s alta y valorada del 
profesorado. Se trata de plantear un enfoque pedagóg ico distinto, en el que el 
aprendizaje se ve c o m o un proceso de verdaderas experiencias de aprendizaje, y 
no c o m o un s i m p l e repaso de conocimientos supues tamente ya preparados. 
En este sent ido se p ropone una superación del m o d e l o de instrucción porque 
su m o d o de conceb i r el "estar aprendiendo" no concuerda con lo que hoy se 
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sabe, con razonables bases científicas, sobre c ó m o se p roduce el aprender. El 
lema De enseñar a aprender quiere subrayar es te p r o f u n d o c a m b i o en la con­
cepción de la re lac ión pedagógica . Pero all í d o n d e y c u a n d o ese lema ame­
naza con susci tar equ ívocos y espontaneidades superf ic ia les , conviene resca­
tar lo que los a n t i g u o s concep tos conten ían de pos i t i vo , inse r t ándo lo en el 
contexto de los n u e v o s descubrimientos científicos [cf. Aprendizaje humano]. 

R e t r o a c c i ó n , R e t r o a l i m e n t a c i ó n (feedback) 

Propiedad de los sistemas en los que una parte de la circulación de la ener­
gía y de la in fo rmac ión retorna a su inicio y, desde ahí, se vue lve a extender 
por el s is tema. D i c h o de m o d o sencillo, la señal de sa l ida se reenvía a la en­
trada y rebota sobre el sistema. Con eso se t ransforman las condiciones iniciales. 
Esta propiedad de naturaleza cibernética existe ya en los s is temas cerrados (ci­
bernética de primer orden) y a ella se refieren, por e jemplo , las leyes de la Termo­
dinámica y los lenguajes de programación informática. Pero es en los sistemas 
complejos y adaptativos donde la retroacción cumple un papel fundamental en la 
dinamización y autorregulación del sistema. Esta n u e v a inyección de energía e 
información puede ocurrir de muchos modos. Se suele hablar de retroacción po­
sitiva cuando se da un refuerzo de la señal de entrada sin que haya un cambio 
significativo en el t ipo de señal (las condiciones iniciales se positivan, de ahí la 
expresión feedback positivo). Se habla de retroacción negat iva cuando se produ­
cen cambios significativos en la señal reenviada y la neutral ización de la señal 
de entrada, lo que sugir ió la expresión feedback negativo. 

< > Conviene no confundirse: cuando se p roduce una alteración, el voca­
b lo e m p l e a d o es " n e g a t i v o " ; cuando no se p r o d u c e s i n o que sólo hay re­
fuerzo, e l v o c a b l o es "pos i t ivo" . ¿No se trata, p o r c a sua l i dad , de una clara 
presencia de supues tos ideológicos en la te rminología? [ cf. Cibernética]. 

R i z o m a 

Concepto p ropues to por G. Deleuze y F. Gua t ta r i 1 1 para caracterizar una 
nueva manera de aprender, pensar y "dejar sueltos los cabos" de los conceptos y 
del conocimiento. El vocablo está tomado de la Botánica. Los citados autores esti­
man que la imagen clásica del árbol del conocimiento, que originariamente quizá 
contuviese una serie de ideas sugestivas (raíces, flores, frutos), se desvirtuó para 
expresar esquemas de la jerarquización, ramificación e hiperespecializarión del 
conocimiento. El m o d e l o del árbol resaltaría, según esos autores, la idea de un 
centro (tallo, tronco) que sustenta todas las derivaciones (ramas) . Proponen, por 
eso, que sustituyamos, en nuestro imaginario epistemológico, la referencia del ár­
bol por la del rizoma, que no remite a un centro o núcleo dominante, sino que es 

11 DELEUZE, G. y GUATTARI, F.: Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia. Pre-textos, Valen­
cia, 1987. 
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un proceso abierto de raíces y ramificaciones. El punto fuerte de la metáfora con­
siste en la mayor libertad autoorganizativa de las formas del saber (conceptos, 
lenguajes, articulaciones del sentido), que permite una expansión versátil en di­
versas direcciones [cf. Aprendizaje humano, Transversalidad, Transdisciplinariedad]. 

S i g n o , s e ñ a l 

Indicio de una diferencia perceptible por un perceptor u "observador". Lo 
que caracter iza a una señal es la perceptibi l idad de una diferencia creada por 
ella en relación a una situación sin ella. Esa perceptibilidad depende de la capa­
cidad perceptiva de los perceptores. Lo que funciona como señal para unos no 
lo es necesar iamente para otros. Pero algo se convier te en señal so lamente en 
razón directa de su percepción por alguien. 

< > Preguntas epistemológicamente interesantes: ¿Dónde están los "agujeros" 
del esquema emisor-mensaje/medio-receptor? ¿Existen, en la naturaleza y en la 
vida, perceptores que son meros captadores de señales? ¿A partir de qué momento 
el perceptor se convierte también en intérprete? ¿Codificar y decodificar señales 
tiene algo que ver con la interpretación? ¿Qué ocurre cuando el perceptor es, al 
mismo t iempo, co-creador de las señales tal c o m o son percibidas (por ejemplo, 
nuestros sentidos no son ventanas sino interlocutores del mundo...)? ¿Es notoria la 
búsqueda "científica" (sin éxito previsible) de una reducción de la complejidad de 
las señales a un "último nivel", físicamente identificable e irreductible, como iden­
tidades o diferencias de tipo físico (partícula, onda, campo)? El bit {binary digit) es 
una convención del lenguaje electrónico (0-1) que puede operar con distintos nive­
les de referencia. No es la "minima referencia posible" [cf. Información]. 

S i m b i o s i s (del griego syn, con + bios, v ida) 

La característica más común de los seres vivos de con-vivir con otros seres 
vivos, s i e n d o esa convivencia y conviv ia l idad condic ión determinante de la 
pos ibi l idad de estar y mantenerse vivos. El a is lamiento no es un es tado nor­
mal de los seres vivos. Aun así, en la medida en que las formas más complejas 
de vida desarrol laron niveles de relativa autonomía, pasaron también a desa­
rrollar tendencias contrarias a la s imbiosis pacífica. 

Los ecosis temas son simbióticos, pero incluyen la selectividad y la adapta­
bilidad c o m o factores importantes. Los seres superiores capaces de lenguajes y 
de s imbol ización desarrollaron, tanto biológica como lingüísticamente, tensio­
nes pro-s imbiosis (convivialidad) y tensiones ant is imbiosis (agresividad). En 
el caso de la especie humana (a diferencia de lo que se especula acerca de l o s . 
delfines y de otras especies in tensamente comunicat ivas) , los lenguajes insti­
tuidos sopor tan esa contradicción de e lementos pro y antisimbióticos. 

Los mi tos acerca de una "ca ída" de la especie humana existen en muchas 
culturas. Aluden —con metáforas como "pecado original" y otras— a esa ambi­
güedad estructural de los seres s imbol izadores . En el mito judeocris t iano del 
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"pecado original" se alude directamente a las distorsiones de las pulsiones cog­
nitivas: el fruto prohibido era el del árbol del conocimiento del bien y del mal; las 
consecuencias, según los relatos míticos, son pulsiones antisimbióticas. La pro­
blemática inevitable parece ser la existencia de lenguajes enfermos, en la medida 
en que materializan tendencias contrarias a la simbiosis o a la convivialidad. 

La simbiosis ha vuelto a ser un tema des tacado en las biociencias actuales. 
El concepto sirve también como referencia para teorías filosóficas, éticas y so-
ciopolít icas. 

< > El a rqui tec to-ecologis ta j aponés K i s h o K u r o k a v a ha e l aborado una 
extensa obra filosófica de cuño pos tmoderno t i tulada The Philosophy of Sim­
biosis (d isponible en Internet, 1998), en la que def iende la idea de que el futuro 
de la especie h u m a n a dependerá de la evolución de su adaptabilidad y del de­
sarrollo de sus capacidades simbióticas. Sobre es te tema es fundamental el li­
bro de Joé l de R o s n a y El hombre simbiótico. Perspectivas para el tercer milenio, 
1997). [cf. Coevolución]. 

S i n e r g é t i c a 

Este vocablo tiene la misma raíz et imológica que sinergia (del griego syner-
gein: converger, cooperar). El físico alemán Hermann Haken denominó Sinergé­
tica a su teoría acerca de la autoorganización interna de los sistemas complejos; con 
ella pretende describir y analizar la aparición y estructuración de una nueva pro­
piedad o una nueva característica en un sis tema complejo . Para ello tiene pre­
sente el m o d o como se interrelacionan e interactúan, entre sí y con la globalidad 
del sistema, los muchos subsistemas contenidos en ese sistema como un todo. 
Un aspecto destacado del pensamiento de Haken es el intento de superación del 
clásico principio de la causalidad lineal. Uno de los seguidores más entusiastas 
de Haken, el italiano Giuseppe Cagliotti, estudió sobre todo la percepción humana 
bajo el enfoque sinergético. Según Cagliotti, se equ ivocan quienes juzgan que 
percibimos la realidad mediante la organización y ordenación de datos; percibir 
sería desordenar y ordenar, al mismo t iempo. La percepción humana crea, en 
todo momento , deconstrucciones y reconstrucciones, y en esto se verifica su es-
paciotemporalización, es decir, su hacer historia no es ni sólo simetría ni sólo di­
simetría, sino un "tránsito oscilante", un "salto cuánt ico" que implica a ambas. 

< > Una cosa después de otra, una cosa por causa de otra... este t ipo de ra­
zonamiento lineal sólo capta de modo superficial los acontecimientos; no pe­
netra en la h i s to r ic idad profunda del m o d o de ac t ivac ión y funcionamiento 
de los s i s t emas comple jos y adaptat ivos (por e j e m p l o , nues t ra corpore idad 
entera, nuestro ce reb ro /men te ) , [cf. los capítulos 19 y 20 de este l ibro]. 

S i n e r g i a (del griego synergein: converger, trabajar juntos, cooperar) 

De la sinergia hablan muchos en las más diversas teorías, luego el vocablo 
es genér ico. El p redomin io de un mode lo fijista en la concepción de sinergia 
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fue una de las r azones por la que a lgunos cons ideraron necesa r io provocar 

una explosión semánt ica en el interior de ese concepto. Buena parte de la Me­

dicina tradicional se pensó a partir de los "estados equ i l ib rados" del cuerpo 

inerte y r ígido (el cadáver ) . La educación física tradicional entendía la siner­

gia más o menos c o m o la actuación coordinada o a rmoniosa de sistemas o de 

estructuras neurológicas de conducta; o la cooperación convergente de diver-

. sas fuerzas en dirección a un resultado unificado. Hoy día, muchas feorías, de 

las más distintas áreas, in tentan superar la obsesión por el equil ibr io y el or­

den, y contemplar los conjuntamente : simetría y d is imetr ía juntos , caos y or­

den s imul táneos . Po r e j e m p l o , e l científ ico po l iva len te B u c k m i n s t e r Fuller 

(ecólogo, arquitecto, etc.) util iza el concepto de sinergia m á s o m e n o s en el sen­

tido en que otros emplean el vocablo simbiosis [cf. Simbiosis]. 

S i s t e m a (del gr iego systema: conjunto, grupo) 

Conjunto ordenado de cualquier tipo de objetos o acontecimientos que tiene 

al menos un co-sistema; es decir, denominamos sistema a un conjunto que está 

delimitado en relación con su entorno, que, a su vez, t ambién es un sistema, o 

mejor, una compleja pluralidad de sistemas. Dicho de otro modo, se da el nombre 

de sistema a los factores interrelacionados de tal manera que se verifican en ellos 

las características necesarias para constituir un todo, ya que, como tal, se distin­

gue de otro u otros sistemas y tiene relaciones con ellos. En las ciencias en gene­

ral, el vocablo no tiene ninguna connotación negativa. Por el contrario, la palabra 

sistema tiene un uso tan múltiple que, en muchas ocasiones no es fácil encontrarle 

un sinónimo que lo pueda sustituir. En el contexto ideológico y político adquiere, 

a veces, una connotación peyorativa. En las biociencias, en la informática y en la 

teoría de la complejidad están en boga muchas expresiones c o m o las siguientes: 

sistemas vivos, sistemas dinamicos y complejos, sistemas abiertos, etc. [cf. Vida]. 

S i s t e m a s ( t eo r í a d e ) 

Sobre todo desde los años cincuenta surgieron diversas teorías sistémicas 
con diferentes énfasis en la estructuración de sus conceptos, desde las Matemáti­
cas y la Biología (Ludwig von Bertalanffy) hasta la búsqueda de nuevos concep­
tos fundamentales en las Ciencias Sociales (como, por e jemplo, el concepto de 
autopoiesis aplicado a los sistemas educativos y sociales por Niklas Luhmann). 

En ese contexto ampl io de las teorías s i s témicas 1 2 e l concep to de sistema 
se especifica según el con tex to peculiar al que se aplica, pero , en líneas muy 
generales , se refiere a un todo organizado cuyos c o m p o n e n t e s se hal lan en 
una interacción d inámica . Es fundamental que se capte es te e lemento nuevo: 
la dinámica no lineal de las interacciones que const i tuye el t ipo de sistemas de 

12 BUCKLEY, W.: La sociología y la moderna teoría general de sistemas. Amorrorru, Buenos Ai­
res, 1978. 
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los que se ocupan con preferenc ia las teorías s i s t é m i c a s . Es m u y fuerte, no 
obstante, la herencia "cient í f ica" —casi obsesiva— respecto a los conceptos de 
orden, equilibrio, simetría y similares. 

El propio concepto de organización parece e t imológicamente sujeto a pará­
metros ordenadores . De ah í la dificultad de pasar a n u e v o s concep tos tales 
como autoorganización sin pagar un fuerte tributo teórico a esa herencia episte­
mológica. Los conceptos básicos de la termodinámica y los de la teoría de la in­
formación y la cibernética (de primera generación) estaban m u y sujetos a siste­
mas cerrados, en los que los flujos de energía, información y las interacciones en 
general estaban pensados c o m o medibles y controlables. E jemplo de ello son el 
propio vocablo "c ibernét ica" (de kybernetes: t imonel, control ) y todos los con­
ceptos del lenguaje de los ordenadores {bits, bytes). Dent ro de ese escenario de 
terminologías, pero también en confrontación, se mueven las teorías sistémicas. 

Un profundo cambio epis temológico comienza a surgir desde el momento 
en que la atención se dirige hacia los sistemas abiertos, lejos del equilibrio. Lenta­
mente, las teorías sistémicas se fueron orientando cada vez más al carácter proce­
sal y dinámico de esos sistemas abiertos, desde la célula hasta los procesos sociales. 

< > Los planteamientos s is témicos corren el r iesgo de favorecer o exage­
rar la identidad intr ínseca del s is tema que analizan, tanto en re lación con su 
entorno (sus co-sistemas), c o m o en relación con la pecul ia r idad de sus subsis­
temas. Por tanto, existe el pel igro de recaer en un enfoque que s i empre privi­
legia el orden sobre el caos , las es t ructuras estát icas sobre las d is ipa t ivas , lo 
estable sobre lo inestable, lo s imétr ico sobre lo dis imétr ico, lo equi l ib rado so­
bre lo que escapa del control [ cf. Sistema, Sistemas complejos). 

S i s t e m a s c o m p l e j o s 

Uno de los conceptos más util izados en la teoría de la comple j idad y de la 
autoorganización (variantes terminológicas: sistemas dinámicos y complejos, siste­
mas complejos y distantes del equilibrio, y similares). El concepto se refiere a la cate­
goría de los sistemas caracterizados como "entidades" no aisladas sino abiertas 
a su entorno (mediante el intercambio de energía, materia e información con el 
nicho vital). Abarca, sobre todo, los sistemas vivos, desde el nivel celular hasta el 
de las sociedades amplias y complejas. Hoy se extiende, lentamente , a los siste­
mas electrónicos complejos {vida artificial, inteligencia artificial) en la medida en 
que se les aplica la característica de sistemas interactivos y aprendientes . 

Los sistemas complejos son abiertos (no aislados) en el p lano del intercam­
bio de energía, es decir, dependen de las interacciones con su en torno; pero, al 
mi smo tiempo, están opera t ivamente "cerrados" en el p lano relacional , es de­
cir, t ienen una cierta a u t o n o m í a para "adminis t rar" sus i n t e r a c c i o n e s con el 
entorno. Lo que caracteriza a esos s is temas es su "o rgan izac ión c i rcular" , ex­
presión de F. Várela para designar el conjunto de retroacciones {feedback): retro­
acción positiva, cuando la señal de entrada está reforzada de m o d o posi t ivo 
quedando garantizada su cont inuidad o retroacción negat iva, c u a n d o la señal 
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de entrada es neutralizada y se producen modificaciones en la distr ibución de 
energía e información. Esta circularidad (el vocablo no parece muy afortunado; 
quizá sea mejor el de recurs ividad) crea constantemente nuevas cond ic iones 
iniciales, haciendo posible, de ese modo , nuevas propiedades emergentes . 

Para hablar de esas propiedades procesales de los sistemas complejos sur­
gió en el ámbito científico, una serie de conceptos que, aunque p róx imos , no 
son p rop iamen te s inónimos: autoorganización (la vida se innova cons tan te ­
mente , aprendiendo) , autopoiesis (la vida se autoproduce) , autorreferencia (los 
procesos vivos tienden a preservarse), autorregulación (el sistema cont iene nor­
mas, aunque no se agote en ellas), morfogénesis (el entrelazamiento de lo nuevo 
y de lo permanente hace surgir las formas), autorreferencia, autogénesis, etc. 

< > Cada alumno, cada aula, cada escuela y, de modo específico, cada ex­
per iencia de aprendizaje es un s is tema complejo. Los diversos conceptos que 
surjen a veces de ese tema no son abstracciones sino cosas que efect ivamente 
ocurren en la relación pedagógica [cf. Sistemas multiactivos, Sistemas complejos, 
Retroacción ] . 

S i s t e m a s m u l t i a c t i v o s 

Modelos de informática avanzada en donde diversas ent idades electróni­
cas (agentes virtuales) o incluso un e levado número de ellas se comunican en­
tre sí y reaccionan a las var iaciones de entornos s imulados e lec t rónicamente . 
Esos modelos informáticos intentan s imular lo que ocurre en la mult irrelacio-
na l idad (relaciones comple jas y s imul táneas ) de los seres vivos , en el p lano 
estr ictamente biológico o en el social . Existe gran variedad de mode los virtua­
les de "vida socia l" de los agen tes vir tuales . Mediante s is temas e lec t rón icos 
con múl t ip les agentes, la combinac ión de algori tmos genét icos pe rmi t e con­
templar fenómenos emergentes de cambios de conducta, innovaciones impre­
vistas y formas de aprendizaje maquina l . 

< > Los sistemas mult iact ivos, c o m o simulación electrónica de formas de 
in teracción, no son sólo mues t r a s expl ica t ivas de fenómenos de la v ida real 
sino que se transforman en metáfora de la creatividad y del aprendizaje parti-
cipat ivo [cf. Inteligencia artificial, Vida artificial]. 

S o c i e d a d de l a i n f o r m a c i ó n , S o c i e d a d de l c o n o c i m i e n t o , 
S o c i e d a d ap rend ien t e 

Tres conceptos in te rconec tados que , hasta cierto punto, se au toexp l i can 
median te el énfasis explici tado en su úl t imo elemento. Estas expres iones con­
t ienen, por tanto,, n iveles de p rob lema t i zac ión diferentes en cada caso . L o s 
n u m e r o s o s documen tos del Conse jo y de las dist intas Secre ta r ías y Progra ­
mas de la Unión Europea transi tan por las tres expresiones, aunque dan pre­
ferencia a la primera, quizá en parte por la coincidencia, terminológica m á s fá­
cil en los diferentes idiomas de la U .E . [cf. los capítulos 1 y 13 de este l ibro] . 
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T r a n s d i s c i p l i n a r i e d a d 

Enfoque científico y pedagógico que plantea el problema de que un diálogo 
entre diversas disciplinas y áreas científicas implica necesar iamente una cues­
tión epistemológica. La transdisciplinariedad no pretende, en modo alguno, de-
valuar las competencias disciplinarias específicas. Por el contrario, pretende ele­
varlas a una cantidad de conocimientos mejorados en las áreas disciplinares, ya 
que todas se deben impregnar de una nueva conciencia epistemológica, admi­
t iendo que es importante que determinados conceptos fundamentales puedan 
circular a t ravés (trans) de las fronteras discipl inarias. Los científicos y peda­
gogos que más se han dedicado a temas como complejidad, autoorganización y si­
milares, son también los principales fautores de la Transdisciplinariedad [cf. Hi­
pertexto, Interdisciplinariedad, Multidisciplinariedad y el capítulo 9 de este libro]. 

T r a n s v e r s a l i d a d , R a z ó n t r a n s v e r s a l 

Transversal significa lo que circula de través u oblicuamente (calle transver­
sal). El vocablo procede de la Geometría. Transversalidad se ha convertido en una 
de las metáforas para la no l inealidad. Noción próxima a transdisciplinariedad. 
Para el Ministerio de Educación brasileño, el concepto se vuelve bastante peculiar 
porque sólo los temas ético-humanistas llevan en nombre de temas transversales. 
En las reformas educativas de España y América Latina, el concepto surge con al­
guna frecuencia. Razón transversal es el nombre que el filósofo alemán Wolfgang 
Welsch da al tipo contemporáneo de razón que no se organiza según esquemas 
jerárquicos sino de forma transversal, como la que posibilitan los hipertextos, In­
ternet, el CD-ROM, los multimedia. Se trata de una lógica del t ransi tar / t ransmi­
grar: un modo de pensar y actuar según una racionalidad-en-tránsito. 

<> El filósofo alemán Mike Sandbo the habla de las tres caracter ís t icas de 
la era de los mul t imedia y de Internet: hipertextualidad, interactividad y trans­
versalidad. A ñ a d a m o s m o d e s t a m e n t e u n a s í laba: transversatilidad [cf. Hiper­
texto, Transdisciplinariedad y el capí tulo 9 de este l ibro]. 

V i d a 

No existe aún consenso científico sobre e l concepto de vida. Exis ten sólo 
c ier tos c o n s e n s o s sobre los n ive les ope ra t ivos en los que se a d m i t e q u e sea 
apl icable e l concepto de vida. Se ha l la en fase de const i tución u n a b a s e con-
sensual para admitir que se hable t ambién de vida artificial a partir de un cierto 
nivel de simili tudes con la vida orgánica. Este consenso forma parte ya de ma­
nifiestos de grupos de científicos desde los famosos encuentros ce lebrados en 
Santa Fe, EE UU, a partir de 1987. 

D i s t amos aún bastante, en el p lano empí r ico y teórico de las c iencias , de 
una teoría unificadora sobre los aspectos inherentes a los procesos vi tales . No 
obstante , se dio un salto cual i ta t ivo en las b ioc ienc ias con la c rec iente apar i ­
ción de consensos acerca de la unidad bás ica entre procesos vitales y p rocesos 
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cogni t ivos . En es ta v is ión, la vida se definir ía f u n d a m e n t a l m e n t e como un 
proceso act ivo de aprendiencias. 

Vale la pena recordar la insistencia de casi todas las culturas sobre una es­
pecie de pr inc ip io energé t ico fundamental de los p rocesos vivos: Prana (del 
sánscrito pra, antes + ana, respiración: lo que precede, acompaña y determina 
la respiración), fuerza vital y energía del cosmos según la sabiduría india anti­
gua. A lgo c o m o el "corazón no es el órgano s ino la metá fora" en Occidente . 
Qi o Ki ( también Ch'i), concepto chino semejante al Prana hindú; la palabra se 
compone de dos s ignos ideográficos, uno que expresa consistencia (madera) 
y el otro que s imbol iza la búsqueda (flujo); en t raducc ión occidental: el ser y 
el llegar-a-ser pensados juntos. Od: fonema creado por el químico y científico 
de la naturaleza Car l Ludwig von Reichenbach (1788-1869) para referirse a la 
energía vi tal . Orgón: v o c a b l o creado por W i l h e l m Re ich , pos tu lando una 
"energía pr imordia l" (Urenergie) de la que procederían, mediante procesos de 
diferenciación, la energía , la masa y la vida. Élan vital: f amoso concepto cre­
ado por el filósofo Henr i Bergson para designar una intencional idad energé­
tica, procesal y evolut iva («evolución creadora") de la v ida y del cosmos. Mu­
chos vocab lo s del l enguaje común t ienen a lgo q u e ver con los supues tos 
acerca de la índole d inámica de los procesos vi tales; por e jemplo, alto o bajo 
astral, aura i rradiante o bloqueada, eje, etc. 

<> El concepto de vida se presta a reflexiones sobre lo que no cabe en for­
mulaciones definit ivas. ¿Por qué el educador estar ía ob l igado a actualizarse, 
en cuanto en los avances científicos se refiere, en admit i r sólo "certezas"? Ilya 
Prigogine propuso titular uno de sus libros El fin de las certezas. Aprender sig­
nifica t ambién e l iminar cer tezas pre tendidamente conc luyen tes y mantener 
encendida la curiosidad, [cf. Campos energéticos, Campos morfogenéticos, Campos 
semánticos, Adaptabilidad]. 

V i d a a r t i f i c i a l (VA) (en inglés, A.L., Artificial Life) 

En sent ido literal, v ida creada por la ciencia y por la tecnología, y no por 
la na tura leza . El c o n c e p t o comenzó a difundirse a par t i r de un congreso de 
científicos de diversas áreas sobre La síntesis y la simulación de sistemas vivos ce­
lebrado en L o s A l a m o s (Nuevo México) a f inales de 1987 . Al l í se l legó a un 
consenso m í n i m o sobre la legi t imidad del t é r m i n o y las l íneas generales de 
investigación en este campo . 

En términos quizás demasiado drásticos se podr ía decir que había un de­
seo de abrir una v ía distinta de la seguida por los actores de la Inteligencia arti­
ficial (IA), obses ionados por extraer la estructura lógica supuestamente básica 
del funcionamiento del cerebro humano y crear o rdenadores "pensantes". El 
grupo de la VA quer ía a lgo más modesto y, al m i s m o t iempo, más atrevido: si­
mular en el o r d e n a d o r formas de vida, aunque só lo se acercasen a la de las 
hormigas . " In ten to de abstraer las formas desde sus manifestaciones natura­
les". Dicho de otro modo , simular en el ordenador todo lo que se pueda simu-
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lar sobre de los p r o c e s o s v ivos . La hipótes is de t raba jo es que la vida es un 
proceso sis témico comple jo compuesto por múl t ip les in teracciones autoorga-
nizat ivas . Los "b i ch i t o s e l ec t rón icos" que la VA log ra p roduc i r son, en el 
fondo, s imulaciones de procesos de aprendizaje y adaptabilidad. 

Hay hipótesis atrevidas: para algunos, la vida sería nada más que una red 
muy compleja de procesos que podrían ser es tudiados y mode lados matemá­
ticamente, reproducidos en ordenadores y exper imen tados fuera de los cuer­
pos físicos de los seres v ivos orgánicos. Por ahora , lo que se t iene —dada la 
velocidad de los ordenadores— son fantásticas s imulac iones de procesos inte­
ractivos y modes tos inicios de asociatividad y aprendizaje en "entes electróni­
cos" . No se trata de a lgo " f rankens te in iano" . La o b t e n c i ó n de "conduc tas 
emergentes" med ian te la apl icación de a lgor i tmos gené t icos nos muestra as­
pectos fascinantes de los procesos de aprendizaje. 

La VA se está transformando rápidamente en un sector de investigación cien­
tífica de suma importancia, que toma como referencia de sus teorizaciones y ex­
perimentos la complejidad de los fenómenos biológicos naturales e intenta vol­
ver a crearlos de m o d o artificial. La bioingeniería y las técnicas de clonación sólo 
forman parte de la VA en un sentido más amplio, ya que manejan elementos bio­
lógicos naturales. La CA propiamente dicha utiliza e lementos artificiales, en es­
pecial los electrónicos, para simular, explicar y emular procesos de vida. Apren­
diendo la lección de las biociencias , que evo luc ionaron m u c h o a lo largo del 
siglo XX y hoy no se contentan ya con describir y analizar procesos de vida natu­
ral sino que intentan replicarlos o reproducirlos y sintetizarlos, la VA comenzó en 
la práctica —principalmente en los años ochenta y noventa— privilegiando un 
enfoque sintético. Esto quiere decir que, en lugar de querer imitar los fenómenos 
biológicos de organismos vivos tomados de m o d o aislado, introduce inmedia­
tamente en muchas de las investigaciones y experimentaciones la variable de la 
interactividad, lo cual significa trabajar desde el comienzo, con el concepto de siste­
mas complejos y adaptativos, procurando ver cómo tales s is temas son capaces de 
aprender basándose en interacciones con el entorno y otros sistemas complejos, 
adquiriendo comportamientos semejantes a los de los seres vivos. "Al reproducir 
o inventar fenómenos biológicos basándose en soportes alternativos (estructuras 
no orgánicas), la VA llevará no sólo a una comprensión mejor del fenómeno estu­
diado, sino también a una aplicación mejor de los principios biológicos en el ám­
bito de la informática avanzada, de la robótica móvil, de la aviónica, de la medi­
cina, de la nanotecnología, del montaje industrial y de otros proyectos vitales de 
ingeniería. Extrapolando la investigación empírica en biología más allá de los lí­
mites de la Vida c o m o la conocemos , la investigación en VA permite acceder al 
dominio de la 'vida como podría ser ' y en ese ámbito más vasto es donde debe­
mos buscar nuevos fundamentos para las teorías generales de las biociencias." 

< > A mediados de los años noventa, se pusieron de m o d a formas banales 
de VA en e l c o m e r c i o de j ugue te s (bichi tos de e s t i m a c i ó n e lec t rón icos etc . ) ; 
ps icólogos y p e d a g o g o s expresa ron op in iones pos i t i va s y t a m b i é n crí t icas 
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acerca de las conmoc iones emociona les (por e jemplo , tener que a l imentar y 
cuidar del "b ichi to" , evaluar los fallos, ver lo morir...) 

Los avances de la investigación y experimentación en VA están reorientando 
muchos proyectos y, en el fondo, el propio enfoque de IA (Inteligencia artificial); 
ya no se busca tanto la construcción de máquinas inteligentes aisladas como el 
desarrollo de programas que simulen capacidades interactivas y adaptativas. 

Dicho de otro modo, el concepto de " inte l igente" ha cambiado. Este cam­
bio de enfoque , que está ocurriendo en el p lano de la tecnología electrónica, 
cont iene u n a importante lección para la Pedagogía : la ciencia y la tecnología 
están redef iniendo sus conceptos de inteligencia, conducta inteligente y, bási­
camente, lo que se debe entender por aprender c o m o proceso interactivo. ¿Es 
sensato seguir entendiendo la relación pedagógica de la manera tradicional? 
[cf. Inteligencia artificial, Sistemas multiagentes, Organización aprendiente]. 

V i r t u a l , R e a l i d a d v i r tua l 

T é r m i n o s ya integrados en le lenguaje c o m ú n de la era de las redes y de 
Internet con un sentido bastante diluido. Para que el concepto de lo virtual ad­
quiera un potencial analítico es necesario definirlo en sus diversos niveles de 
significación. 

La e t i m o l o g í a remota (vir, varón; de donde , s in tomát icamente , virtus, 
fuerza, virtud, virtualiter contrapuesto a realiter, en la argumentación de la Re­
tórica, desde los romanos hasta la Escolástica medieval ) no ayuda mucho para 
entender los usos actuales. De la filosofía aristotél ico-tomista vale la pena re­
cordar la dis t inción entre potentia y actus. El ser l lamable (potencialidad), y aún 
más, los seres intermediarios (Platón) y los abundan te s an imales imaginar ios 
(cf. el libro de J .L . Borges) de las diferentes cul turas traen a la memoria el con­
cepto de virtual. ¿Será casual el retorno del culto a los ángeles? 

En el sentido común creado por los medios electrónicos, los términos men­
cionados se aplican a casi todo lo que tiene lo electrónico (la digitalidad) como 
su base de exis tencia y reproductibilidad; en suma, lo que existe electrónica­
mente. Esa exis tencia virtual (de datos, información, imágenes, simulaciones, 
etc.) se ent re laza con la experiencia (charla e lectrónica, chat, teleconferencias, 
etc.). Percibimos así que lo virtual existe realmente a su manera e interfiere con 
fuerza en nuestra vida actual. No es pura ficción ni puro artificio ni meramente 
potencial. Lo virtual ha pasado a ser una metáfora amplia y práctica que resume 
todo lo que no "comprendemos" claramente en relación con la realidad. La ex­
presión realidad virtual ha triunfado, desde mediados de los años ochenta, sobre 
su rival realidad artificial, quiza* por su sabor a misterio y filosofía. 

En sent ido m á s estricto, la experiencia de la realidad virtual implica la uti­
lización de un conjunto de medios electrónicos (hardwares y softwares) que pro­
porcionan u n a vis ión en tres dimensiones . Los disposi t ivos especiales inclu­
yen, por e j emplo , guantes con sensores, cascos con gafas especiales, m a n d o 
de juegos o joystisck, sensores distr ibuidos por el cuerpo (cabeza, manos , tó-
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rax, múscu los , de t e rminados órganos) , ra tones o mouses y placas especia les 
de audio y v ideo 3 D ; los programas proporcionan el contenido de la progra­
mación (por ejemplo, un paseo dentro de un proyec to arquitectónico). Se vive 
una cierta "anulac ión" de los sentidos con los que la relación parece persistir 
sólo al menta l i za rnos de los comandos . Esa expe r i enc ia de "descorporal iza-
ción" es uno de los aspectos cruciales de la realidad virtual. Se ha convert ido en 
tema de muchas reflexiones. Los programas s iguen genera lmente inscritos en 
m o v i m i e n t o s y v i s iones de una perspec t iva l i m i t a d a ( a r r i b a / a b a j o ; ade­
lan te /a t rás ; i zqu ie rda /de recha ) . La sensación de es tar creando el espac io es 
muy singular, ya que se desdobla a medida que se avanza en el paseo. 

Lo virtual se presta a reflexiones fi losóficamente est imulantes. G. Deleuze, 
uno de los p r imeros en elaborar e l concep to 1 3 , seña la que lo virtual es c o m o 
un campo de fuerzas cuya dinámica no se agota, s ino que se hace y se rehace 
de m o d o incesante, cont inuando actualizable. En el re ino de lo virtual desa­
parece la escasez (aspecto que afecta directamente a la economía) . Ph. Quéau 
evoca puentes de lo virtual con el imaginario de la t rascendencia, es decir, lo 
impalpable , pero acces ib le y presente, de a lgún m o d o . P. Lévy señala múlti­
ples impl icac iones ep i s temológicas : la men te h u m a n a crea cons tan temen te 
virtualidades, quizá funcione de modo bás ico c o m o vir tual izadora; la inteli­
gencia colectiva se a l imenta de virtualizaciones; etc . 

< > La l legada de lo virtual electrónico nos hace posible reevaluar las sen­
saciones de "realidad" proporcionadas por tantas otras realidades virtuales: creen­
cias, trances, en tus iasmos , arrebatos, fenómenos de masas , credos de toda ín­
dole... M u c h a s cosas to ta lmente virtuales son v iv idas c o m o profundamente 
reales. ¿Qué aspectos de lo que denominamos realidad no pasan de ser "aluci­
naciones consensúa les"? Es innegable la vir tual ización de la economía, espe­
cialmente del s is tema financiero. El dinero se está reduciendo al flujo de bits. 

¿Se puede evitar la inmersión en fetichismos? Ser ían posibles campos se­
mánticos sin dosis de virtualización. Nicholas Negropon te amplía el concepto 
de vida digital m u c h o más allá de lo estr ictamente digi tal izable. 

La cuestión epistemológicamente crucial comienza a ser: ¿Dónde anclamos 
la base no virtual de las relaciones entre los seres s imbolizadores que somos? De 
ahí el rescate necesario de la noción de corporeidad c o m o referencia radical para 
crear interfases de los diferentes campos de sentido en relación con lo real. 

" Ver especialmente Diferencia y repetición. Anagrama, Barcelona, 1988. 
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El tiempo pedagógico: 
Cronos y Kairós 
en la sociedad aprendiente 

No sabemos lo que nos pasa, 
y eso es lo que nos pasa. 

José Ortega y Gasset 





12 
Actualidad de la cuestión 
del tiempo y del espacio 

O B J E T I V O : V I N C U L A R L A C U E S T I Ó N 
D E L T I E M P O C O N L A P E D A G O G Í A 

E S T E T E X T O NO pretende i r m u c h o m á s allá del p l an t eamien to de al­
gunas cues t iones sobre la impor tanc ia del t e m a del t iempo. Só lo en a lgunos 
m o m e n t o s se t ra tará en conjunto la cue s t i ón m á s ampl ia del e s p a c i o y del 
t i e m p o . El deba t e sobre esa t e m á t i c a a p a r e c e en m u c h o s y d i v e r s i f i c a d o s 
con tex tos . Este fenómeno es fác i lmente ver i f icab le , ya que e l d e b a t e sobre 
el e spac io y el t i empo marca p ro fundamente , en todo el s iglo X X , las teor ías 
de la F í s i ca , de la Ps ico logía , de la F i losof ía , e tc . y — m á s r e c i e n t e m e n t e — 
de la Informát ica y de la propia M a t e m á t i c a . Es s in tomát ico que las n u e v a s 
t eo r í a s de ge s t i ón ( empresa f l ex ib le ) s e o c u p e n h o y i n t e n s a m e n t e p o r e i 
asunto . El marco ampl io es la t rans ic ión de la M o d e r n i d a d a la P o s t m o d e r ­
n idad. 

Para l levar a la Pedagogía a enfrentarse con esa cuestión, me parece opor­
tuno apun t a r d i rec tamente a los n u e v o s e s p a c i o s del c o n o c i m i e n t o , en ten­
d iendo tanto la t ransformación de los e spac ios t radicionales c o m o el descu­
b r i m i e n t o de espac ios nuevos p rop i c i ados por las nuevas t e c n o l o g í a s 
electrónicas. Para ello interesa: 

— Considerar directamente, como punto de l legada, el vínculo entre las nue­
vas experiencias del espacio y del t i empo y los procesos pedagógicos (pri­
vi legiar el t iempo pedagógico); 

— Acen tua r la influencia de las nuevas tecnologías electrónicas, en ese redi-
mens ionamien to de las temporal idades . 

Quiero destacar que, en éste texto, voy a referirme pr incipalmente al nexo 
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entre experiencias de temporal idad y experiencias de aprendizaje. Me refiero 
al alcance pedagógico de la cuestión.* 

A L G U N O S S U P U E S T O S É T I C O - P O L Í T I C O S 

Para poder ocupa rme de modo directo y específ ico del tema, sugiero que 
no se me p idan s imul t áneamente otros temas, a u n q u e es tán muy próximos, 
porque impl ican apt i tudes y opciones re lacionadas con el t iempo. Por ejem­
plo, ¿cuáles son los p resupues tos t empora les de un t ipo de mode lo econó­
mico que desca r t a la so luc ión urgente de los p r o b l e m a s socia les más apre­
miantes y, en nombre de una "utopía posible", los pos terga para, por ejemplo, 
al año 2010? 

Bien sabemos que no tamos el inevitable "paso del t i empo" , toda vez que 
se tiene el valor de reconocer que los seres humanos no son proclives de m o d o 
natural a la sol idar idad, que las conductas sol idarias requieren difíciles con­
versiones (sobre todo en sociedades amplias, comple jas y urbanas) y que, por 
tanto, no es pos ib le crear o imponer (¿por quién?) soc iedades justas y frater­
nales, mientras no se creen las bases políticas de apoyo para establecer metas 
solidarias consensuadas . Es preciso preguntarse qué función positiva o desas­
trosa cumpl ieron en la historia humana las concepc iones apocalípticas (gran 
enfrentamiento final), revolucionarias (rupturas rad ica les) , reformistas (gra-
dualismo), etc. de la "redención del t iempo". 

C o m o se puede percibir, e l problema del t i empo se mezc la directamente 
con la cuestión de la finitud, de la acomodación, de la al ienación, de la resis­
tencia, de la insurgencia y de las diversas maneras de contemporizar (ceder al 
" rea l i smo") y contemporaneizarse (hacerse c o n t e m p o r á n e o de los otros real­
mente existentes) . Se r contemporáneo no es cosa fácil. Creo, no obstante, que 
forma parte de la lucha, individual y colectiva, para que haya vida antes de la 
muerte. 

Todo el m u n d o sabe que vivimos, como se suele decir, tiempos difíciles. En 
varios de mis escritos he abordado —por eso no vuelvo aquí sobre ese asunto— 
lo que llamo hecho principal del mundo actual: la coexistencia entre una estreme-
cedora lógica de la exclusión y una brutal y cotidiana insensibil idad ante esta 
destrucción de vidas humanas . ¿Cómo organizar nues t ros t iempos del reloj y 
nuestros t iempos intensos para que la ecuación resultante sea más o menos la 
siguiente: " d a m o s t i empo" a nosotros mismos para saber vivir, y dar a los de­
más los t iempos solidarios que su dignidad humana nos pide? 

* Para algunos asuntos relacionados con el objetivo elegido, se recurre a cuadros de resu­
men. Al final hay una breve biografía, con una pequeña sección de textos dedicada a internet, 
desde febrero de 1998; cuando se citan, llevan la sigla Net. En esta tercera parte, el sistema de re­
ferencias se incluye en el propio texto, dadas las numerosas referencias a textos electrónicos to­
mados de Internet. 
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E J E M P L O S D E V E R B A L I Z A C I Ó N D E L A P R O B L E M Á T I C A 

Como suele ocurr i r con los asuntos inaplazables , t ambién en la cuestión 

del r e d i m e n s i o n a m i e n t o del espacio y del t i empo son m u c h o s y diferentes 

tanto los puntos de or igen del cues t ionamiento c o m o las fo rmulac iones del 

problema. Parece que , en asuntos inevitables, la p rop ia convergenc ia de las 

sensibilidades, inc luso con diferencias ideológicas, va ar t iculando lentamente 

un campo semánt ico común. Damos algunos e jemplos de ello. 

Ciberespacio y cibercul tura son conceptos admit idos . Se refieren al efecto 

de las nuevas t ecno log ía s sobre una parte cada vez m á s s ignif icat iva de las 

conductas humanas . Es c o m o se expresa un pensador mexicano : 

"La cibercultura tendrá como consecuencia una profunda transformación 
de la idea de espacio y de tiempo. Me quedo preocupado cuando oigo decir que 
la cultura cibernética no modificará esencialmente la conducta humana. Consi­
dero que eso es una falacia conceptual —producto del desconocimiento y, en 
todo caso, del deseo— que, de hecho, tiene como consecuencia que la gente se 
quede tranquila, evitándose el esfuerzo de cambiar nuestra concepción del 
tiempo y del espacio" (Bertoni, 1997). 

Estamos cada vez m á s inmersos en sistemas in teract ivos . A lgunas de las 

cuest iones fi losóficas —y pedagóg icas— más re levan tes de nues t ro t i empo 

tienen que ver con el ant iguo problema del espacio- t iempo, s i tuado de nuevo 

en el contexto de las exper iencias de conectividad, in teract iv idad y transver­

salidad, que se han vuel to posibles, y cada vez más triviales, con el uso de las 

nuevas tecnologías de la información. No son sólo he r r amien ta s para el ma­

nejo de las cosas c o m o objetos. Son un nuevo l íquido amnió t i co donde se ges­

tan, de forma nueva, las experiencias humanas. 

"En este mundo de post-información, el nuevo sentimiento del espacio y 
del tiempo tiene otra dimensión. Usted puede vivir y trabajar en un único lugar 
o en lugares diferentes. El concepto de dirección postal adquiere un nuevo sig­
nificado. Ni todas las comunicaciones tienen que ser en tiempo real, ya que las 
personas pueden programar la recepción de mensajes, por la imagen, o por el 
sonido. El propio concepto de reunión como momento de aproximación física y 
de diálogo entre sujetos (con el tiempo concentrado de intercambio humano) 
pierde su antiguo significado "(Genro, 1996, p.3). 

"¿Cuál sería el tiempo ocultado por la información? La manera antigua de 
anotar los signos era factible para el ciudadano o el campesino. El ordenador y 
la telecomunicación corresponden al nomadismo de las megalópolis y de las re­
des internacionales. Al contrario de la escritura, la informática no afianza la vin­
culación al territorio, sino que sirve para una movilización permanente de los 
seres humanos y de las cosas que quizá haya comenzado con la revolución in­
dustrial. La escritura era el eco, en el plano cognitivo, de la intervención socio-
técnica del tiempo delimitado y del almacenamente La informática, por el con-

© narcea, s. a. de ediciones 



184 Hugo Assmann 

trario, forma par te del trabajo de reabsorción de un e s p a c i o - t i e m p o social vis­

coso de fuerte inercia , en beneficio de una reorgan izac ión p e r m a n e n t e y en 

t i e m p o real de las d i spos ic iones sociotécnicas: f lexibil idad, flujo tens ionado, 

provisión cero, p lazo cero "(Lévy, 1994, p. 114). 

"El denominado espacio mundial viene dado por las relaciones establecidas 

entre todos los lugares. Y el denominado tiempo mundial , p o r las posibilidades 

mundiales c o n c r e t a m e n t e existentes y por J a s e fec t ivamente ut i l izadas por los 

poderes hegemónicos . Los demás t iempos son secundarios. Esta es la base empí­

rica de la construcción teórica de un t iempo y un espacio mundia l izados , sin la 

cual cada porción del acontecer no es inteligible " (Santos, 1996, p. 47 ) . 

"El espacio se dist ingue en función del grado de fluidez entre cosas, objetos 

y mensajes. L l e g a m o s así a este final de siglo en que s o m o s c a p a c e s de partici­

par de la c o n t e m p o r a n e i d a d s imultánea. Antes existía c o n t e m p o r a n e i d a d pero 

no p a r t i c i p á b a m o s . Hoy, q u e r a m o s o no, p a r t i c i p a m o s . E s t a n u e v a situación 

cambia la definición de los lugares: el lugar está en todas partes , está disuelto en 

el m u n d o entero, grac ias a la televisión, a la instantaneidad. Tenemos aún el sa­

télite que nos da el m o v i m i e n t o de la tierra, el m u n d o " (Santos, 1996 , p. 178) . 
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Sociedad aprendiente 
y dimensión temporal 

EL CAMPO SEMÁNTICO DE LA U N I Ó N E U R O P E A 
E N T O R N O A L A S O C I E D A D A P R E N D I E N T E 

S O C I E D A D DE LA I N F O R M A C I Ó N es, como veremos, un concep to ínti­
m a m e n t e vinculado a nuevas exper ienc ias del espacio y del t i empo . En este 
contexto es donde las palabras conocimiento y aprender han vuel to a ejercer una 
fascinación casi mágica. El t ema de este capítulo se podría abordar de múlti­
ples maneras . He op tado por un c a m i n o re la t ivamente c ó m o d o y que , a l 
m i s m o tiempo, permite ilustrar el hi lo del pensamiento con citas y referencias 
a h e c h o s que forman par te de un campo semántico que e f e c t i v a m e n t e está 
s iendo creado y difundido. Me refiero a un proceso de d imens iones geográfi­
cas imponentes : todos los pa í ses in tegrantes de la Unión Europa , que es tán 
movi l izando, en los úl t imos años, un r iquísimo conjunto de nuevos lenguajes 
acerca de la Sociedad de la información, que han ido definiendo, l en tamente y 
con creciente intensidad, c o m o S o c i e d a d del conocimiento , S o c i e d a d cogni­
tiva, Sociedad aprendiente. 

Especialmente desde 1993 en adelante, ha surgido una serie de documen­
tos importantes de la Unión Europea sobre el impacto de las nuevas tecnolo­
g ías en el mercado de trabajo y en la t ransformación del papel de la educa ­
ción. Consti tuyen, a mi m o d o de ver, una referencia obligatoria para el t ema 
que nos ocupa. En esos d o c u m e n t o s —concre tamente en uno de los m á s im­
por tantes , Construir la sociedad europea de la información para todos— hay una 
s ecc ión entera dedicada a t ra tar el r ed imens ionamien to del e s p a c i o y del 
t iempo. 

El material disponible es m u y ampl io y merecería un anál is is específ ico. 
Para tener una visión genera l m í n i m a , conv iene indicar que se t ra ta de un 
conjunto de documentos, en buena parte oficiales, de la Unión Europea c o m o 
un todo, aunque algunos se hayan originado, en una pr imera fase, en iniciati-
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vas nacionales . Su eje t emát ico se refiere a las n u e v a s es t ra tegias educat ivas 

requeridas por la t ransición a la Sociedad de la Información, identificada tam­

bién como Sociedad del Conocimiento , Sociedad Cogni t iva (Wissengesellchaft, 

Société Cognitive, Knowledge Society) o Sociedad del Aprendiza je o aprendiente 

(Lerngesellschaft, Learning Society). 

Estos d o c u m e n t o s —dispon ib les en Internet , y en p rác t i camente todos 

los id iomas de la U E — forman parte de la pues ta en m a r c h a de un ampl io 

proceso de C o m i s i o n e s de exper tos , Foros, D o c u m e n t o s preparator ios , que 

s e p l a s m a n e n D o c u m e n t o s d e c o n s e n s o . M e p a r e c e a d e c u a d o n o m b r a r 

este a m p l i o f e n ó m e n o c o n el c o n c e p t o de campo semántico en fase de im­

plantación. 

Para su análisis , parece aconsejable tener presen te la secuencia marcada 

por los documentos más destacados: 

— pr imera vers ión del Libro Blanco (a cargo de la Comis ión J. Delors, 1 9 9 3 / 9 4 ) ; 

— vers ión m á s ampl ia d e n o m i n a d a Libro Blanco para la Educación y la Formación 

(noviembre de 1996) ; 

— Libro verde. Vivir y trabajar en la Sociedad de la Información: prioridad para la dimen­

sión humana (julio de 1997) ; 

— por últ imo, el texto de problematización m á s ampl ia — c o n la mejor exposición 

de la cuest ión del espac io y del t iempo— que l leva el título: "Construir la So­

ciedad europea de la Información para todos" (abril de 1997; lanzamientos pú­

blicos por los respect ivos Ministerios nacionales, h a s t a agos to de 1997) . 

D E L A S O C I E D A D D E L A I N F O R M A C I Ó N 

A LA S O C I E D A D D E L A P R E N D I Z A J E 

Los documen tos de la Unión Europea descr iben la Soc iedad de la Infor­

mación comenzando con algunas distinciones impor tan tes 1 . 

"En p r i m e r lugar, es fundamental establecer u n a dist inción clara entre da­

tos, in formac ión y conoc imiento . Desde nues tro p u n t o de vista, la producción 

de datos no e s t r u c t u r a d o s no conduce a u t o m á t i c a m e n t e a la creación de infor­

mación , del m i s m o m o d o que no toda la información es s inónimo de saber. Toda 

in formac ión p u e d e ser clasif icada, anal izada, e s t u d i a d a y p r o c e s a d a de cual ­

quier o t r o m o d o c o n e l fin de generar saber. En es ta acepc ión , tanto los da tos 

c o m o la i n f o r m a c i ó n son c o m p a r a b l e s a las m a t e r i a s p r i m a s que la industr ia 

transforma en bienes." 

1 Las citas de este capítulo proceden del documento Construir la sociedad europea de la infor­
macion para todos (abril de 1997) y, de forma complementaria, del Libro Verde. Vivir y trabajar en la 
Sociedad de la Información: prioridad para la dimensión humana (julio de 1997). 
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En segundo lugar, se destaca que con las nuevas Tecno log ías de la Infor­
mación y de la Comunicac ión (TIC), los procesos de aprendizaje se difunden 
en todos los ámbi tos de la sociedad. 

"Uno de los principales efectos de las nuevas TIC consiste en la aceleración 
y la espectacular reducción de los gastos de almacenamiento y transmisión de 
la información. En lo referente al aprendizaje durante toda la vida... es funda­
mental reconocer que, en la sociedad de la información emergente, el proceso 
de aprendizaje o la adquisición de conocimientos no tendrá lugar exclusiva­
mente en la escuela o en el trabajo. La importancia del aprendizaje a través del 
consumo (incluyendo las actividades recreativas), de la comunicación, de la in­
teracción y, en un plano más general, mediante actividades sociales y otras, 
fuera del medio laboral, ha aumentado progresivamente y engloba con frecuen­
cia las competencias de aprendizaje generales que complementa las competen­
cias específicamente relacionadas con el trabajo adquiridas durante la actividad 
laboral." 

En tercer lugar, se e labora un cuadro de a f i rmac iones bás icas que, al di­
fundirse por m u c h o s m e d i o s y con notable frecuencia, c rean una especie de 
campo semántico. A lgunas de ellas son: 

— La l legada de la Soc iedad de la Información es el c a m b i o m á s impor­
tante de nuest ra época. 

— De ahí su rge un c a m b i o fundamental en el m e r c a d o de t rabajo y en 
toda la sociedad. 

— Se necesi ta una n u e v a cultura industrial y o rgan iza t iva caracter izada 
por la flexibilidad, la confianza, el compromiso y la capac idad de pre­
ver y gest ionar el cambio . 

— Europa necesi ta una revisión substancial de los s i s t emas educat ivos y 
una formación a d e c u a d a a la revolución en las n u e v a s tecnologías y 
apta para a c o m p a ñ a r el cont inuo desarrol lo t e c n o l ó g i c o en los próxi­
mos años. 

— El sistema educa t ivo debe tener una t ransformación, pasando de la en­
señanza al aprendizaje. 

— El verdadero desaf ío para la t ransformación y m e j o r a y las cualif ica-
dones se hal la en la readaptación de todos los que forman par te de la 
producción ac t iva a las nuevas exigencias de la S o c i e d a d de la infor­
mación. 

Se subraya, de m o d o explíci to, que se trata e fec t ivamente de dar paso a la 
sociedad aprendiente o discente: 

"...subrayamos que es fundamental considerar la Sociedad de la Informa­
ción como una sociedad del aprendizaje. El proceso de aprendizaje no se limita 
ya al período de escolaridad tradicional. Como se indica en el Libro Blanco de la 
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Comisión sobre la educación, Rumbo a la Sociedad cognitiva ( 1995) , y en la ponen­

cia de la O C D E Aprendizaje a lo largo de la vida (1996) , se trata de un proceso que 

dura toda la v ida , con inicio antes de la e d a d de e sco lar idad obligatoria, y que 

continúa en el trabajo y en casa. Nuestro punto de vista fue, según creemos, am­

pliamente a c e p t a d o . La transformación de la e m e r g e n t e soc iedad de la informa­

ción en lo que p o d r í a m o s describir c o m o una Sociedad del Conocimiento ex ige 

grandes inversiones, tanto por parte del sector público c o m o del sector privado, 

en lo que antes def in imos c o m o los act ivos c o m p l e m e n t a r i o s fundamentales: 

formación, educac ión y aprendizaje a lo largo de la vida." 

La información es un bien disponible que no será ya un bien escaso. Mu­

cho depende, pues, de la capacidad de "acceder a ella": 

"Consumir información no implica una 'utilización' en el sentido tradicio­

nal del t é rmino . A d e m á s de poder ser uti l izada de n u e v o p o r sucesivos usua­

rios, la in formacion p u e d e también ut i l izarse de m o d o s i m u l t á n e o por dos o 

m á s p e r s o n a s . M i e n t r a s que las e c o n o m í a s de m e r c a d o p r o c u r a b a n habitual-

mente resolver el prob lema de la escasez, la información conducirá , casi por de­

finición, a prob lemas de abundancia y a la necesidad de desarrol lar instrumen­

tos para gest ionar esa abundancia." 

Por ello se requiere un patrimonio colectivo de "saberes obvios": 

"Las n u e v a s tecnologías desempeñarán un papel fundamental en lo que se 

ha l l a m a d o 'codif icación del conocimiento ' . El c o n o c i m i e n t o codif icado se 

opone al c o n o c i m i e n t o tácito, que no es fácil de transferir porque no está defi­

nido de m o d o expl íc i to . C o m o a f i r m a m o s antes , las c o m p e t e n c i a s son una 

forma i m p o r t a n t e de conocimiento tácito. La repercus ión m á s importante de las 

nuevas TIC res ide en el hecho de eliminar la frontera entre el conocimiento tá­

cito y el conoc imiento codificado. Se vuelve t écn icamente posible y económica­

mente rentable codif icar varios tipos de conoc imiento que has ta ahora habían 

permanec ido en su forma tácita. (...) Uno de los principales retos de la sociedad 

de la información es tará en el desarrollo de las c o m p e t e n c i a s y los conocimien­

tos tácitos necesar ios para utilizar la información con eficacia." 

Se hace e v i d e n t e q u e las carac ter í s t icas de la S o c i e d a d de la Informa­

ción e s b o z a d a s h a s t a aquí , no se pueden ya c o n s i d e r a r c o m o revers ib les . 

Las TIC y los n u e v o s espac ios del conoc imien to g e n e r a d o s por ellas no son 

una c i rcuns tanc ia t rans i tor ia . Han ven ido para q u e d a r s e . Por eso no s irve 

e l soñar con m u n d o s d o n d e esas c i rcuns tanc ias t e c n o l ó g i c a s no estén pre­

sentes, p o r q u e ser ía a len ta r fantasías re t rógradas . U n a v e z ten iendo debi­

damente en cuen ta ese contexto —que va a p e r m a n e c e r e incrementarse , re­

pi to— es de e x t r e m a urgencia insistir en las nuevas a m e n a z a s de exclusión. 

Los d o c u m e n t o s de la U n i ó n Europea no s i lenc ian es te aspec to , aunque lo 

inscr iban, c o m o e ra de espera r y es real idad, en el c o n t e x t o de la v igencia 

del mercado . 
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Una autocrítica sintomática es que el citado documento de 1997 insiste en la 
importancia fundamental del papel del sector público (¿un paso post-neoliberal?). 

"Confiar el desarrollo de la Sociedad de la Información a la responsabilidad 
del sector privado —idea inicialmente preconizada en la ponencia Bangemann 
(1994) y posteriormente desarrollada en varias ponencias oficiales de la UE— 
constituye, en nuestra opinión, un planteamiento demasiado minimalista de la 
función de las autoridades públicas en ese proceso. (...) para que la Sociedad de la 
información sea beneficiosa para todos, es necesario desarrollarla con un fuerte 
componente social. Así, no basta integrar la política social en la Sociedad de la In­
formación, sino que también es necesario utilizarla esta última como instrumento 
de promoción de una sociedad más inclusiva y en constante aprendizaje. 

No hay mercado para nuevos empleos exigiendo sólo viejas competen­
cias:...es necesaria una atención especial para que la sociedad de la información 
no contribuya a exacerbar las distancias ya existentes en la sociedad. (...) Aun así, 
muchos de los trabajadores disponen de capacidades básicas limitadas respecto 
a la lectura, la escritura y el cálculo, aún más necesarios en la Sociedad de la In­
formación, y un gran número no posee formación alguna respecto a la interac­
ción con las Nuevas Tecnologías. Personas con formación profesional anticuada 
o inadecuada hallan dificultades para reincorporarse al mundo del trabajo." 

R E D I M E N S I O N A M I E N T O D E L T I E M P O : 
D E L " T I E M P O P A R A T R A B A J A R " 
A L " T I E M P O P A R A V I V I R " 

Sigue un breve r e sumen de referencias explícitas al r ed imens ionamien to 
del t iempo, tomadas de la secc ión correspondiente del d o c u m e n t o Construí/ 
la Sociedad europea de la Información para todos (1997) , cuyo expres ivo título es: 
Del tiempo para trabajar al tiempo para vivir. 

"Hoy, más que nunca, el tiempo se ha convertido en un factor de producción 
fundamental y escaso. (...) la naturaleza y la función del trabajo estarán sujetas 
muy probablemente a transformaciones drásticas; cada vez es más difícil mante­
nerse a la altura de las exigencias respecto a las competencias, que evolucionan 
con rapidez...; las personas se ven así con frecuencia relegadas a empleos margi­
nales; la obsolescencia mucho más rápida de las competencias existentes consti­
tuye, sin duda, una amenaza para el empleo de los trabajadores más viejos y 
puede aumentar el desempleo entre este grupo; la disminución de la expectativa 
de un empleo para toda la vida...; con el teletrabajo... están siendo puestas en tela 
de juicio las convenciones aceptadas en lo referente al lugar y al tiempo de tra­
bajo... Los trabajadores necesitarán más tiempo para la reconversión profesional. 
Pero, además, el tiempo no tiene ninguna de las características convencionales de 
un factor de producción. No se puede acumular, no se puede economizar en el 
verdadero sentido del término. El tiempo gastado hoy está perdido para siempre. 
Esto explica por qué razón, en contra de la perspectiva económica 'racional' sim-
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plista según la cual una utilización más eficaz del tiempo en el trabajo o en casa se 
refleja en una mejora de la situación de las personas, que podrán utilizar cada mi­
nuto del tiempo ahorrado para producir o consumir más, es posible hallar indi­
cios cada vez más evidentes de una 'paradoja temporal: las persones tienen, en 
efecto, cada vez más tiempo disponible, con el aumento de la longevidad y la dis­
minución del tiempo de trabajo, pero existe una sensación creciente de falta y li­
mitaciones de tiempo. Las nuevas T I C contribuyen, ciertamente, de un modo sig­
nificativo, a esta paradoja temporal. Tanto en el trabajo como en las actividades 
de ocio, en el proceso de producción o en el consumo, los patrones tradicionales 
de utilización del tiempo se están poniendo en tela de juicio, planteando desafíos 
de fondo a la sociedad, a la actividad económica ya los individuos." 

Es preciso estructurar el t iempo de trabajo de m o d o f lexible. 

"La flexibilidad a lo largo de la vida profesional permite aumentar las opor­
tunidades de aprender, para preservar la posibilidad de empleo... 

Para mejorar la eficiencia, dinamizar las oportunidades de empleo, promo­
ver el aprendizaje a lo largo de la vida y conciliar la vida laboral y la familiar 
son necesarios horarios de trabajo flexibles." 

Y no o lv ida r se del t i empo para consumir . . . " c o n s u m i r " también educa­

ción y ocio.. . 

"Al introducir una dimensión tiempo/almacenamiento, la tecnología de la 
información permitirá separar la producción del consumo (también en lo que 
atañe a la educación...). Esto es lo que está en la base de las amplias potenciali­
dades comerciales de los servicios de comunicación y entretenimiento que se re­
flejan en el crecimiento de los multimedia: el hecho de que el consumo de esos 
servicios no tenga que ocurrir de modo simultáneo con la producción permite 
una distribución mucho más amplia de los mismos." 

Las T I C son economizadoras de t iempo, pero t ambién lo devoran ("cro-

nofagia"); lo que hace que siempre se esté en busca del t iempo que falta. 

"... este consumo diferido de los servicios será consumidor de tiempo. Di­
cho de otro modo, T I C no sólo permiten una comunicación más inmediata y 
respuestas e interacciones más rápidas, sino que exigirá también, muchas veces, 
un consumo de tiempo ('cronofagia'). (...) El debate sobre la reducción del 
tiempo de trabajo debe ser formulado de nuevo, pasando a centrarse no en las 
cuestiones relacionadas con la distribución del trabajo, sino en el tiempo suple­
mentario necesario para consumir los nuevos bienes y servicios de las T I C , in­
cluyendo la formación y la reconversión." 

Y que haya t i empo para vivir... 

"El aumento drástico de la cantidad de información disponible y el tiempo 
necesario para filtrarlo hace que la organización del tiempo sea más importante 
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que nunca... cada elección parece estar sujeta a una presión cada vez mayor por 
parte de las posibilidades alternativas de utilización del tiempo. Las limitacio­
nes temporales aumentan a medida que los productos finales son evaluados en 
relación con una gama más amplia de nuevas posibilidades. Los condiciona­
mientos de tiempo se superponen a veces a los condicionamientos." 

Los jóvenes t ienen problemas con la "adminis t rac ión" del .tiempo... 

"Podemos mencionar, como ejemplo, a los jóvenes que tienen cada vez más 
dificultad para gestionar el tiempo necesario para la escuela, el estudio en casa, 
la televisión, el entretenimiento multimedia, el deporte y las tareas domésticas... 
Sin embargo, las nuevas presiones temporales inherentes a la ejecución de va­
rias tareas simultáneas y con plazos de respuesta cortos, que exigen con fre­
cuencia la utilización coordinada de la visión y de los demás sentidos, funcio­
nes psicomotrices precisas (coordinación brazo-mano) y la casi totalidad del 
cerebro humano, crean nuevas formas de estrés." 
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Nuevas notas sobre el tiempo 

O R I G E N Y M A N I F E S T A C I O N E S D E L A F E E N E L R E L O J 

C O M E N Z A M O S C O N una c i ta de Har tmann: "¿Qué e s e l t i e m p o ? E l 

t i empo es poder. El t iempo es espacio . El t iempo es una noción abstracta que 

no se p u e d e reducir a un so lo d e n o m i n a d o r común . La c o n s i s t e n c i a del 

t i empo del reloj es sólo un compromiso muy imperfecto " (Net) . 

EL RELOJ: ORIGEN DE SU PODER METAFÓRICO 

Siglos XI al XIII: — Primeros relojes mecánicos. 
monasterios — Control de las horas de oración en común de los monjes. 
catedrales, — Desde las torres, ordenación del culto, del trabajo, de la 
iglesias, vida social. 
castillos 

— Campanero, campanillero: el que llama al orden, 
Se instalan relojes, controlando los horarios. Control del horario = control 
campanas, campanillas de la organización social. 

LA FASCINACIÓN POR LA METÁFORA DEL RELOJ 

1" alusión al reloj mecánico 
En la Edad Media, SÍMBOLO de: 
• orden y armonía 
• templanza y "sapientia" 
• perfección ritual 
• amor caballeresco 

Siglos XVI al XIX, 
como paradigma del 
perfeccionamiento tecnológico 

En la Literatura, en Dante, Divina Comedia (c. 1320). 

Alusiones desde 1330-1350. 
De sapere = saber, y también, saborear. 
Ceremoniales y organización de fiestas. 
Los componentes mecánicos del reloj se convierten 
en la alegoría de aspectos del amor caballeresco, por 
ejemplo, moderación y autocontrol (Jean Froissart en 
el largo poema El reloj del amor, 1380). 

Visto como culminación de la tecnología europea. 
Inspira máquinas de música (organillos), teatro, etc 
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LOS C U A T R O DOMINIOS D E L A M E T Á F O R A D E L R E L O J : 

Dios, Cosmos , Cuerpo, Es tado 

DIOS — Dios-Creador comparado con el relojero (desde Nicole Oresne, c. 1370). 
— C o m o Gran Relojero, Dios no crearía un universo desordenado, 

con "números irracionales". 
— Prueba de la existencia de Dios, incluso en Voltaire: "El universo me 

sorprende y no consigo imaginar que ese e n o r m e reloj exista sin un 
relojero". 

COSMOS - Cosmos-Reloj: inicio en el s. XIV, popular hasta el XVIII. 
— Se habla aún de firmamento (cosa fija), pero el cielo pasa a ser visto 

c o m o rueda o ruedas de reloj. Johannes Geyger, pastor luterano, del 
siglo XVI: "Cuánto más sabio, más inteligente e ingenioso debe ser el 
maestro-relojero que creó al relojero y le dio entendimiento y aptitud 
para hacer el reloj; en verdad, fue Él quien creó, con su omnisciencia, 
todo el firmamento". 

— Kepler (1571-1630): "Mi objetivo es demostrar que la máquina celes­
tial no es semejante a un ser divino, sino que es parecido a un reloj". 

CUERPO — Cuerpo-Reloj: los organismos vivos comparados a relojes, el pulso y 
el t ic-tac del reloj-corazón, dormir es c o m o ajustar un reloj; en la 
muerte, el reloj se estropea y se detiene. 

— El dualismo mecanicista de Descartes se basa en la metáfora del reloj: 
"Es menos natural que un reloj indique el tiempo que un árbol, nacido 
de una determinada simiente, dé el fruto que le corresponde". De hecho, 
en toda la Ciencia moderna predomina la creencia en la naturaleza 
determinista del universo. 

ESTADO — Estado-Reloj - Christoph Lehmann, 1630: "El Príncipe o Gobernante 
es el reloj del país". 

— Thomas Hobbes recomienda que, en el análisis político, se asuma la 
perspect iva del relojero: "Porque así c o m o en el reloj el material, la 
forma y el movimiento de las ruedecillas no pueden ser conocidos, a 
no ser que se desmonten y se examinen por partes, también en la po­
lítica..." 

L Ó G I C A T E M P O R A L : 

L A P L U R I T E M P O R A L I D A D E N L O S S I S T E M A S C O M P L E J O S 

Por tratarse de un c a m p o m u y amplio que no incide de m o d o tan directo 

en el contenido de este libro, me limito a simples alusiones. Se da el nombre 

de Lógica temporal a la sistematización de propuestas de cálculo de los facto­

res temporales en los m á s diferentes sistemas, desde la Ant igüedad hasta hoy 

(lean y Daubias, 1997; Net; Ohrstrom y Has, 1997, Net) . Actualmente , el razo­

namiento temporal es un aspecto importante de la teoría de los sistemas com­

plejos. El área se ex t i ende desde lo físicomedible en tales s i s temas hasta la 

trama compleja de los tiempos biológicos. 
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Al menos existen tres a spec tos fascinantes para un lego en computac ión 
que se divierte, a veces, en "cur iosear" en textos y glosar ios re lac ionados con 
la Lógica temporal: 

— L lama la atención has ta qué pun to es normal , para los ana l i s t a s de siste­
mas complejos, el r econoc imien to de la coexis tencia s imu l t ánea de múlti­
p les e lementos t e m p o r a l e s , es decir, inc luso e l t i e m p o c r o n o l ó g i c o t iene 
muchas bifurcaciones. 

— El salto de los cálculos de los t iempos "físicos" de la Fís ica y de la Química 
a los t iempos b io lógicos plantea problemas prác t icamente insolubles para 
la Matemática. 

— La Lógica temporal es qu izá el campo donde resulta m á s ev iden te la tenta­
ción de saltar a la Metafís ica, e incluso a una gnosis neopla tónica , en el co­
razón de la más avanzada Matemát ica . 

La Lógica temporal deja ya traslucir su sospecha de que sus medic iones 
es t r ic tamente cronológicas no a lcanzan a captar la comple j i dad de los siste­
mas vivos, en los que t ambién se mueven otros tipos de tempora l izac ión . 

No obstante, e s o b v i o q u e se requieren es t ra teg ias de c á l c u l o tempora l 
m u y exacto y, al mi smo tiempo, atentos a la complej idad, para rastrear y coor­
dinar redes interconectadas de energía eléctrica, telefonía, satél i tes, sondas es­
paciales y muchas otras cosas de la tecnología avanzada. Para e l lo se requie­
ren distinciones de e lementos temporales para los que exis ten j e rgas técnicas, 
que aún se hallan en cons tan te revisión, aunque ya existan, en es te sentido, al­
gunos acuerdos te rminológicos internacionales. 

En este ámbito tan e x t e n s o afrontamos concep tos c o m o : t i e m p o vál ido, 
moda l idad temporal, t i empo de transición, t iempo de uso def in ido, relación 
bi temporal , intervalo b i t empora l , modif icador temporal , cronon, lapso, huella 
del tiempo, interpolación tempora l , granularidad del t iempo, se lecc ión tempo­
ral, proyección temporal , y a lgunas otras piezas de la caja de her ramientas de 
Cronos (cf. GLOSARIOS, Ne t ) . 

L A A M E N A Z A D E L T I E M P O Ú N I C O : 
E L T E L E T I E M P O D E T E L É P O L I S 

El denominado t i e m p o l ib re no es ocio, s ino un n u e v o t ipo de no-oc io 
(neg-ocio) , que t iene un va lor codic iado por el te lemercado. El t i e m p o del con­
sumidor de medios de c o m u n i c a c i ó n es una nueva mercanc ía q u e los televi­
dentes producen. Cada te lesegundo de teleaudiencia es cod ic iado p o r e l tele­
m e r c a d o porque p r o d u c e u n a c o m p r a potencia l o real y la c i r cu l ac ión de 
mercancías . El t iempo de oc io se ha convert ido en t iempo de un n u e v o e im­
portante t ipo de "trabajo". En su t iempo libre, el te levidente " t raba ja" gratui-
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tamente para el te lemercado. Tanta generosidad no existía en el e squema clá­
sico del mercado. El p a g o de ese trabajo gratuito se hace con servicios infor­
mativos y, sobre todo, con entretenimiento. 

"El ocio de los teleciudadanos se convierte en una actividad productiva me­
diante el telemercado, que trae consigo la aparición de nuevas mercancías... Los 
teleciudadanos producen materia prima mediante el consumo de su tiempo de 
ocio... Esta materia prima pasa a ser propiedad de las teleempresas... Esa nueva 
materia prima no procede de ningún tipo de exploración, sino que surge de la 
propia sociedad (transformada en una Telépolis). No es una materia prima fí­
sica: no es un tiempo físico, sino un tiempo social... En el telemercado, el tiempo 
y la atención de los telespectadores se convierte en objeto de competitividad... 
Telépolis inaugura una nueva forma de economía" (Echeverría, 1994). 
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Tiempo del reloj 
y racionalidad moderna 

L A O B S E S I Ó N P O R E L T I E M P O E X A C T O 
Y LA R A Z Ó N I N S T R U M E N T A L 

PARA E N T E N D E R mejor cuál es la visión del t i empo y, en consecuencia , 
del m u n d o y de la vida que ha en t rado en crisis, conv iene recordar , aunque 
de m o d o muy breve, la relación profunda entre el t i empo del reloj y la racio­
nalidad moderna. El p redomin io del t iempo "contado" ( t i empo c ronológ ico) 
sobre el t iempo vivido (kairós) se ha ido implantando len tamente , en especial 
desde la Edad Media, y se ha convert ido en un aspecto fundamenta l de la ra­
cionalidad científica y de la organización social en la Modern idad . La crisis de 
la Modernidad es también una crisis de la concepción del t i empo (el predomi­
nio de cronos). La Pos tmodern idad postula vagamente que se resca te también 
el kairós, quizá incluso por enc ima del cronos. 

Para tratar de m o d o pragmát ico los usos del t iempo —vis tos c o m o el pro­
b l e m a clave desde la perspec t iva de los controles del p o d e r y de la p roduc­
ción (Rifkin, 1 9 8 7 ) — los seres h u m a n o s aislaron, en el p rob lema del t iempo, el 
aspecto medible: el cronos. Inventaron incluso un dios con ese n o m b r e . Y fue­
ron per fecc ionando sus i n s t rumen tos de medic ión c r o n o l ó g i c a : re lo jes de 
agua (clepsidras), relojes de arena, relojes de so l / sombra , ca lendar ios , cronó­
metros, relojes de todo tipo. Has ta llegar a los úl t imos "casi exac tos" : los ató­
micos . 

Revistas de divulgación científ ica nos informan de c ó m o el re f inamiento 
del reloj atómico fomenta esa pretendida infinitud de la razón ins t rumental . El 
más reciente utiliza el á tomo de cesio, con sus 55 electrones, cada u n o de ellos 
con dos hemisferios que se m u e v e n constantemente. Dicen que e l e lec t rón de 
cesio cambia de posición exac tamente 9.192.000.631.770 veces (qué fulgurante 
exact i tud para quien aspira a controlar lo todo). Esta sería, p o r lo tanto , el ta­
maño exacto del segundo. Un reloj a tómico con esa base adelantar ía apenas un 
segundo cada tres mil lones de años . Tiempo suficiente para no equ ivocarse ni 
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un segundo en el ejercicio de la razón y del poder, ya que en ese plazo deben 
caber todas las vidas y los mundos cuyo dominio se pueda ambicionar. 

Es s in tomát ico que , en un conocido vídeo sobre el cambio de paradigma se 
mencione el hecho de que los suizos, aunque sean quienes descubrieron el re­
loj de cuarzo, no han sabido valorar su descubr imiento . Es taban aferrados al 
modelo del reloj de ruedecil las y ruedas dentadas. Creo que aún no entende­
mos en qué sen t ido el abandono de este mode lo de d isposi t ivos maquinales 
con ruedas dentadas fue mucho más que un s imple cambio de paradigma en 
la tarea de fabricar relojes. ¿Será el reloj digital metáfora para un tímido indi­
cio tecnológico de la ruptura con el predominio del t i empo cronológico en la 
organización de la economía y de la vida social en general? Creo que sí, como 
medidor del cronos , todo sigue igual; aunque "por fuera" se haya vuelto a pre­
ferir los indicadores de manil las (por algo será... qu izá porque no faltan rue­
das en nuestro imaginario. . . ) , "por dentro" desapareció el e j e -

Sospecho que hoy, el reloj atómico más que el digi tal es lo que continúa 
provocando la secreta voluptuosidad de estar l legando a la pérdida del pleno 
dominio del t i empo. Este dominio siempre es tuvo l igado, de alguna manera, 
a la parcelación de la e ternidad, sea que es conceb ida c o m o t iempo sin final 
(versión del c r i s t ian ismo popular), o como si pe rmanec ie ra fuera de las fron­
teras del t i empo (vers ión de fracciones o grupos de la teología erudita). 

Creo que nuestra reconciliación con los avances científíco-tecnológicos debe 
producirse sin miedo, en un saboreo existencial profundo, pero también sin ce­
guera. ¿El deseo de exactitud total en la medición del t iempo no estará ocultando 
una soberbia ilimitada de la razón instrumental, que sueña con un control omni­
potente de todo, a lcanzado hasta el corazón de la materia? ¿Los aceleradores de 
partículas son sólo complicados instrumentos de investigación subatómica o son 
también sacramentos de un ritual mágico de la pasión humana por el poder ilimi­
tado? ¿Existe una pulsión totalitaria en lo más íntimo de la racionalidad humana? 

M E C A N I S M O S D E L R E L O J 
Y M E C A N I S M O S D E L A E C O N O M Í A 

Los economis tas neoclásicos (comenzando por Marshal l , Walras y Pareto) 
l levaron la mode l i z ac ión abstracta de la Economet r í a a las filas del determi-
nismo mecanic is ta . La tendencia al equilibrio es el d o g m a central. La autorre­
gulación del m e r c a d o tendría un punto de referencia interno irreductible (an 
internal fixed" point): la tendencia al equilibrio. Todas las leyes y todos los sím­
bolos del m e r c a d o t ienen ese imaginario eje de rotación. H a y en ello una es­
pecie de t ranspos ic ión metafórica de e lementos del ámbi to de los relojes me­
cánicos al domin io de la economía. He escuchado ya el comentar io irónico de 
que las metáforas ocul tas del mercado han l legado hasta los relojes automáti­
cos, mien t ra s q u e la planif icación social is ta se q u e d ó en los relojes de dar 
cuerda, cosa de la que se encargarían las vanguardias i luminadas del partido 
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y el Es tado Planif icador. En los dos modelos , el c o n c e p t o p redominan te del 
t iempo era y es el del reloj con ejes. ¿No se ha hablado, tanto en uno como en 
otro sistema, de man tene r o volver a colocar las cosas en sus debidos ejes? 

En la Postmodernidad surgen obstáculos hasta en las metáforas, si, de he­
cho, son mecanicistas. Postaylorismo, postfordismo, acumulación flexible, socie­
dad del conocimiento. La producción y la circulación se proponen llegar a la sin­
cronización cronológica entre oferta y demanda (just-in-time, provisión cero). En 
todo eso surge una nueva noción del tiempo impregnando lentamente todo el 
sistema. Un nuevo concepto de tiempo, y no sólo del cronológico, forma parte 
ya de la concepción de la calidad. Calidad total significa también compactación 
temporal de la eficiencia. Pero al mismo tiempo se postula la empresa flexible. 

En la m o d e r n i d a d inc ip ien te de la pr imera r evo luc ión industr ia l se im­
pone el t iempo-dinero "el t i empo es oro"; en la segunda , la jerarquización fun­
cional del trabajo. En cuan to todo comienza a di lu i rse en el fe t ichismo mer­
cantil, las carteras se aferran a stocks and shares (acc iones y bonos ) en la Bolsa 
de valores ( incluso a las stocks of knowledge: conoc imien tos pa ten tados) . Está 
vigente aún el t i empo patentable , el t iempo-depósi to , el t i e m p o sólido. Pero 
ya se sabe que, a la h o r a de la verdad, la l iquidez es lo impor t an t e ; si no, el 
t iempo financiero deja de fluir y se estanca. 

Se ha te rminado la his toria de la dinerización del t i empo . Antaño , en los 
albores de la Edad Med ia , jun to con el aumento de h ipo t eca s del t iempo fu­
turo en las manos de los usureros, se consolida, según J a c q u e s Le Goff {El na­
cimiento del purgatorio. La bolsa y la vida), la doctrina cris t iana del purgatorio: se 
imaginó un t iempo / l u g a r para la reposición, en una zona in termedia entre el 
t iempo y la eternidad, de los t iempos mal uti l izados o robados al prójimo. 

Algo de eso perduró has ta que, en especial desde los años 70, la acumula­
ción del capital e x o r c i z ó sus ú l t imos ves t ig ios de c u l p a b i l i d a d . Su finan­
ciación se alejó cada vez m á s del proceso productivo, mul t ip l icó , en apenas 20 
años, por 13 (¿o por 18?) —su cantidad reconocida y ad judicada a titularida­
des...; es decir, la ley del valor se fue al espacio, y la v i r tua l idad de los bits fi­
nancieros extiende c in i smo y carcajadas por el c iberespacio . 

En la Modernidad, lentamente, "todo lo que es sólido se esfuma en el aire" 
(cf. el libro homónimo de Marshall Berman). Frederic J a m e s o n (Sobre el Postmo­
dernismo, o la lógica cultural del capitalismo tardío) sub raya que la t ransición a 
la postmodernidad se caracteriza por una crisis en nuestra experiencia del espa­
cio y del t iempo donde las categorías espaciales —¿ciberespac io del capital fi­
nanciero?— estarían quer iendo imponerse y devorar las del t iempo. 

El capital c ibe respac ia l in tenta compactar y a b s o r b e r t o d o s los t iempos 
vivos, incluido obv iamen te el denominado t iempo libre. D. Ha rvey (La condi­
ción postmoderna) añade: 

"Aún no contamos con instrumentos adecuados para percibir ese tipo de hi-
perespacio... en parte porque nuestros hábitos perceptuales se formaron en una 
modalidad antigua de espacio que denomino espacio del alto modernismo." 
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¿Se acuerdan del cuadro de S a l v a d o r Dal í , con aquel los " re lo jes que se 
deshacen"? Ilustra, hasta cierto punto, el salto " temporal" a la Pos tmodern i ­
dad. En la Modernidad, el t iempo tendía a ser inflexible. En la Pos tmodern i ­
dad, la geometría euclidiana de las formas exactas cambió: el t iempo pos tmo­
d e r n o es dist into. Ex ige el reloj en la muñeca , pero nos d e s b o r d a y nos 
ensucia . No conoce encajes perfectos. T iempo exacto y t iempo impreciso, a la 
vez . Po r a lgo ha surgido la pa labra de orden: flexibil idad. Tiempo-del - re lo j 
(cronos) y t iempo vivo (la durée de Bergson, el kairós bíblico), a la vez. T iempo 
de los bits exactos, como forma de expres ión del dinero, de las ident if icacio­
nes, de la escritura, del teléfono y de la televisión digitales y, aun así, t iempo 
donde todas las fronteras estallan. 

Para ir en directo a la hipótesis más atrevida: ¿Será que la aparición de la 
Sociedad del Conocimiento inaugura una lenta superación de las "referencias 
internas fi jas" de los mecanicismos de todo tipo? Preguntado sobre su famoso 
d iseño de una especie de l a g a r t o q u e corre y luego se transforma convir t ién­
dose en una rueda, M. C. Escher ironizó: " ¿No es extraño que la naturaleza no 
haya adoptado ni la rueda ni las demás formas de la geometr ía euc l id iana?" 
Parece que el propio avance científ ico-tecnológico nos lleva a navegar, hacer 
surf, a fluctuar. Pero buena parte de nuestro imaginario aún prefiere tratar con 
encastres y ruedas dentadas. Hasta en las teorías sociales y en la pedagogía . 

Es fantástico el encadenamien to de metáforas acerca de la t empora l iza -
c ion del t i empo que el escri tor aus t r íaco Rober t Musil cons iguió crear en su 
obra El hombre sin atributos: 

"El tren de los acontecimientos es un tren que desarrolla en su frente sus 
propios traviesas y raíles. El río del tiempo es un río que arrastra a sus márge­
nes consigo. El viajante puede trasladarse sobre un sólido piso entre paredes, 
pero el piso y las paredes también se mueven juntos, de modo imperceptible, no 
obstante incluso así de manera muy viva, por los movimientos que efectúan sus 
compañeros de viaje". 
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16 
Redescubrir la complejidad 
del tiempo 

E L T I E M P O N O S E DEJA A T R A P A R P O R E L M E R C A D O 

"¿Qué es el tiempo? Si nadie me pregunta, entonces lo sé. 
Pero si quisiera explicarlo a quien me pregunta, ya no lo sé." 

(San Agustín, Confesiones, libro 11, cap. 14). 

C A D A U N O DE nosotros probablemente logra evocar con facilidad algu­
nos t ipos de experiencia personal del t iempo, pero definir en qué consis te no 
es nada fácil. Todos tenemos, al menos de m o d o vago, la sensación de que el 
t i empo no es s iempre la misma cosa. Un aspecto parece obvio en nuest ra ex ­
per ienc ia : el t i empo fluye, y al correr, t ransforma el presente en p a s a d o . ¿O 
habrá incluso en eso algo de la m a m a dualista de dividir todo en derecha o iz­
quierda , arriba o abajo, delante o atrás, antes y después? Si v incu l amos esos 
dua l i smos espacio- temporales con el g ran p rob lema que representan los de­
más dual i smos clásicos, el asunto aumen ta bastante de tamaño. 

De cualquier modo, en nuestra inculturación occidental existe una obsesión 
peculiar por el aspecto medible del transcurso del tiempo. Incluso cuando leemos 
teorías acerca del tiempo que insisten en otros aspectos, la urgencia pragmática de 
contar el t iempo no nos abandona del todo. El eficientismo del mercado añadió 
una dosis de obsesión a nuestra manía de evaluar cuantitativamente el t iempo. 

E L T I E M P O T I E N E M U C H O S N O M B R E S 

El tiempo preguntó al tiempo: 
¿cuánto tiempo tiene el tiempo? 
El tiempo respondió al tiempo: 
todo el tiempo que el tiempo tiene. 

(Rima escolar) 
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Algunos de los m u c h o s nombres del " T I E M P O " 

CRONOS 
Tiempo 
cronológico 

Derivados: 

— Tiempo del reloj: tiempo medido, contado, referente al dios del tiempo: 
Cronos; tiempo-valor mercantil: time is money; el just-in-time (provisión cero, 
oferta y demanda plenas) de la Calidad total: tiempo publicitario; tele­
tiempo; telesegundo. 

— cronología, cronograma, cronómetro, sincronía, sincronicidad, diacronía, 
ucronía (cf. utopía), etc. 

KAIRÓS 
Tiempo vivo 

Derivados: 

— En griego bíblico hay una distinción clara entre cronos y kairós: tiempo 
cronológico y tiempo vivo (durée) tiempo del don, hora de la gracia, de la 
salvación; tiempo propicio, día de la liberación; hora de la "visitación"; 
momento en que "el año pasa"; día del Señor; shabat; jubileo (Heschel, 
1964; Rehfeldp, 1988; Scholtissek, 1995; Cullmann, 1972). 

— tiempo subjetivo, tiempo vivencial. 

— kairología, kairológico (Kairologie, en alemán). 

Tiempo real — Coincidencia, en el instante presente, entre los acontecimientos y su regis­
tro perceptivo por el ser humano o por las máquinas "inteligentes", 
incluso a gran distancia. "La noción de tiempo real, inventada por los 
informáticos, resume bien la característica principal, el espíritu de la in­
formática: la condensación en el presente, en la operación en curso" 
(Pierre Lévy, 1993, p. 115). 
"La mundialización a la que se refiere el cibermundo viene acompañada 
de una virtualización del espacio. El tiempo real es mundializado. Se trata 
de un único tiempo" (Paul Virilio). 
"Nuestra visión del mundo no es ya 'objetiva' como la de antaño. El tiempo 
de la perspectiva del espacio real del Quattrocento era una construcción de 
lo real. Pero nuestra visión se ha vuelto teleobjetiva (en el sentido estricto, no 
para jugar con palabras). Nuestra perspectiva es, de ahora en adelante, la 
del tiempo real "(Paul Virilio). 

— Bergson trasladó el énfasis al presente del tiempo vivo: "El tiempo real, 
que tiene un papel fundamental en la filosofía de la evolución, es algo que 
escapa a los matemáticos" (La pensée et le mouvant, PUF, 1938). 

Tiempo absoluto 
1 

— Que fluye de modo uniforme en todo lugar: categoría abstracta de nues­
tra percepción del mundo. 

Tiempo relativo — Dependiente de los parámetros espaciales del movimiento de la 
masa/energía (cf. teoría de la relatividad). 

Tiempo natural — Referente al tiempo en la "Naturaleza" (Física, Química, procesos biofísicos), 
en contraposición —discutible— a la "Historia": "la presencia del tiempo 
irreversible en la Naturaleza implica la historicidad de la misma" (Prigogine). 
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Tiempo histórico — Referente a la cultura, ideologías, proyectos humanos. Creo que conviene es­
tar atentos al declive del tiempo local y de la Historia. No al final de la Histo­
ria sino a esa especie de oposición a la Historia representada por un presente 
permanente. Me refiero, es evidente, al presente de los multimedia (Virilio). 

Tiempo cíclico — Que "retorna" (círculo, ciclo, rueda del tiempo): eterno retorno. 

Tiempo mítico — La temporalidad, generalmente cíclica, contenida en los mitos. 

Tiempo cósmico — En la Antigüedad, el girar de las "esferas celestes", que regulan el curso 
del tiempo; "imagen móvil de la eternidad inmóvil" (Platón, Timeo). 

Tiempo cosmológico — El factor tiempo en las teorías cosmogónicas y cosmológicas. 

Tiempo astronómico — Tiempo de los cálculos astronómicos, p. ej. Años-luz (Cf. Hawking). 

Tiempo estático — El de las estatuas, de los dogmas, simulacro de lo eterno. 

Tiempo dinámico — Con textura dinámica (dynamic time warping, cf. Del Riso). 

Tiempo biológico — Referente a los procesos autoorganizatívos de la vida. "Hoy, vivir en sim­
biosis con las redes y los sistemas, de los que substraemos una parte del 
flujo de información para vivir nuestra vida como seres humanos con 
nuestro tiempo biológico" (Jóel de Rosnay). 

Tiempo fractal — La fragmentación de la experiencia temporal en la postmodernidad (Vi-
rilio, Baudrillard, Rosnay). "Tiempo fractal": "un tiempo que crea bur­
bujas temporales muy densas para unos y muy diluidas para otros. Hay 
personas que viven en burbujas de tiempo diferentes. Surgen, así, exclu­
siones. Algunas se hallan en hiperaceleración, otras en hiperdilución" 
(Rosnay). 

Tiempo corto /tiempo 
largo 

— El tiempo corto es el tiempo del clip, del anuncio publicitario. "Se deshace 
y es sustituido permanentemente". 

— "El tiempo largo es el de la educación de la cultura, de las carreras. Se 
trata de un tiempo secuencial (Rosnay). La diferencia entre el tiempo 
corto de las nuevas tecnologías y el tiempo largo de la educación es un 
problema que se plantea hoy con fuerza para la escuela" (Finkelkraut). 

Visión negativa 
del tiempo 

— El tiempo visto sólo como destructor; el tiempo como degradación de la 
eternidad; el temor de la muerte térmica del cosmos; tiempo entrópico. 

Visión positiva 
del tiempo 

— El tiempo que también construye; neguentropía; Darwin: el tiempo es 
también el "Gran Constructor". 

patrones 
de temporalización 

— Orden por fluctuación, estructuras disipativas, simultaneidad de orden 
y caos (Prigogine); 

— hiperciclos (Manfred Eigen); 
— sinergética: comportamiento cooperativo de la materia y de la vida (Her­

mán Haken, Univ. d.e Stuttgart); 
— autoorganización de la vida; autopoiesis (Maturana, Várela); 
— en otro plano conceptual, los patrones formalizadores (media) de simbo­

lizaciones, lenguajes, praxis, tekné, aísthesis. 
• 

_ 
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E L R E D I M E N S I O N A M I E N T O A C T U A L 
D E L E S P A C I O Y D E L T I E M P O 

Nada hay de nuevo en constatar que cada sociedad y cultura s iempre tra­
tan con un número plural de tempora l idades —cronológ icas y kairológicas , 
t iempos de reloj y t iempos vivencia les— al dar formas organizadas a las rela­
ciones sociales. La fijación del concepto de t iempo en su aspec to medible iba 
aneja con un determinado concepto de ciencia o con el ansia de control máximo 
de los tiempos políticos y de los tiempos productivos. La expansión de una ideo­
logía productivista ha vuelto cruelmente selectiva la valoración de los tiempos 
humanos , dividiéndolos en tiempos que valen (mucho o poco) y t iempos que 
nada valen, desde el pun to de vista económico-product iv is ta . El nuevo reto 
consiste en percibir que esa lógica moderna de la evaluación o devaluación del 
tiempo está entrando en colapso dentro del propio sistema productivo. 

En las nuevas teorías de la gestión el énfasis en el cambio del concepto de 
tiempo es explícito (para una visión general y una evaluación, cf. Lemaire, Net; 
Wuchterl, Net). La relación taylorista/fordiana con el factor tiempo no tenía pre­
sente muchas dimensiones de la experiencia humana de la duración. Hoy se co­
rre detrás del prejuicio, incluso económico-productivista, que se ha ido manifes­
tando a medida que el factor información y conocimiento se ha vuelto 
preponderante en la reorganización de las empresas. El nuevo discurso de la ges­
tión empresarial innova las expresiones: además de la pregonada empresa flexible, 
ya se habla de empresas evolutivas, interactivas, "aprendientes", autoconfigurables, 
fractales, "autoaprendientes", que se encuentran inmersas en una dinámica de los sis­
temas fuera de las posiciones de equilibrio, que comienzan a entender que el 'timing to 
market'incluye el tiempo pertinente e incluso el tiempo de "resonancia" (Lemaire, Net). 

El fenómeno es complejo y los lenguajes sobre el asunto es tán diversifica­
dos, aunque casi todos parezcan apuntar a la misma problemática. En síntesis, 
yo diría que la propia organización de la economía, pero sobre todo la organiza­
ción plurivalórica de la sociedad postmoderna, está mostrando la necesidad de 
pensar conjuntamente cronos y kairós, tiempo-del-reloj y tiempo de las vivencias, 
tiempo natural y tiempo histórico. También la explosión de racionalidades post-
modernas plurales está exigiendo, en el propio sentido que conferimos al voca­
blo conocimiento, una nueva configuración de los nexos entre pensamiento ló­
gico, formalizador y calculador (rechnendes Denken) y pensamiento ponderador, 
meditativo e indagador del sentido (besinnendes Denken, Heidegger) . 

Creo que también ha l l egado e l m o m e n t o de supera r las v i s iones pura­
mente crí t ico-negativas de la denominada razón ins t rumenta l . És ta tiene as­
pectos irrenunciables. El p rob lema es cómo quitarle la h e g e m o n í a para inte­
grarla en un proyecto de soc iedad donde todos tengan sitio. 

H o y día, las tempora l idades vivenciales están más f ragmentadas (fracta-
l izadas, según expres ión de Baudr i l l a rd) 1 , y los r i tmos de v ida m á s acelera-

1 BAUDRILLARD, L.: La guerra del golfo no ha tenido lugar. Anagrama, Barcelona, 1991. 

© narcea, s. a. de ediciones 



Redescubrir la complejidad del tiempo 205 

dos. Los medios de comunicac ión nos proyectan ins tantaneidades fragmenta­
das y la informática hace pos ib l e la real ización de o p e r a c i o n e s s u m a m e n t e 
complejas en un t iempo casi real. Por otro lado, aunque ob l igados a retornar 
en todo momen to al cá lcu lo cuan t i t a t ivo y p ragmát i co del t i e m p o , la expe­
riencia que hacemos de ello s igue siendo, ante todo, corporal y afect iva. 

Cuando exper imentamos dolor o placer, los instantes se vue lven subjeti­
vamen te asimétricos. En el dolor, el instante es un ahogo in t e rminab le , en la 
e spe ra parece es tancarse , y en el p lacer se d ispara y se d e s v a n e c e . S o n mu­
chas las formas de percepción que comprueban que el t i empo es tá de alguna 
manera supeditado a lo que exper imentamos . Si esto es así, no es h u m a n o —y 
en Pedagogía, puede ser desas t roso— querer aprisionar la exper ienc ia tempo­
ral en la exactitud de los relojes, porque éstos no marcan t empora l i dades vi-
venciales . Por otra parte, v iv imos inmersos en t iempos m e d i d o s y es preciso 
que eso se tenga presente. ¿ C ó m o conjugar esos dos aspectos tan dis t intos de 
nuestra relación con el tiempo? 
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Tres tendencias en la filosofía 
contemporánea del tiempo 

T E N D E N C I A U N I F I C A D O R A D E L O S C O N C E P T O S D E T I E M P O 

ESA T E N D E N C I A pretende superar la antigua dualidad entre tiempo natu­

ral y tiempo histórico, unificando nuestra comprensión del tiempo. Se parte del 

supuesto de que, en el problema del tiempo, aparecía de forma clara el divorcio 

entre, por un lado, la Física, y, por otro, la Psicología y la Filosofía, especialmente 

la Epistemología. Ese foso estaría en fase de ser superado hoy día. 

Los autores de esa t endenc i a a rgumentan que , e s p e c i a l m e n t e en la se­

gunda mitad del siglo X X , surgió, se desarrolló y se i m p l e m e n t o matemática­

mente un nuevo concepto global de t iempo, y ahora ya d i spondr í amos de una 

especie de nuevo pun to de A r q u í m e d e s que nos pe rmi t i r í a la convergencia 

conceptual entre t i empo de la Natura leza y t i empo de la His tor ia . Se afirma 

que este punto de unif icación fue postulado, s iempre de n u e v o , por muchos 

f i lósofos (Baader, Schell ing, Bergson, Whitehead, etc.) pero q u e rea lmente sóle 

fue explicitado mejor por las teorías de la "autoorganizac ión" , en la interfase 

entre Física, Química y Biología . 

Sobre ese trasfondo se entiende mejor la insistencia del filósofo alemán Her-

mann Luebbe, uno de los grandes teóricos del tiempo, cuando afirma: 

"...incluso la estructura temporal de la historicidad que, según Heidegger y 
la teoría hermenéutica que le seguía, resultaría exclusivamente de la relación 
del sujeto consigo mismo y que fundamentaría el sentido, es, en realidad, una 
estructura que forma parte de los sistemas abiertos y dinámicos, siendo indife­
rente al asunto sujeto " (Sandbothe, Net-a). 

Ilya Pr igogine 1 — P r e m i o Nobe l por sus teorías sobre es t ruc turas disipati-

vas y au toorganizac ión— af i rmaba ya en 1971 que la F í s i c a c o n t e m p o r á n e a 

1 PRIGOGINE, L: El nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, 1990. 
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estaba comenzando a superar la distancia entre lo natural y lo histórico y que 

estaban dadas las condiciones para que el diálogo entre la Física y la Filosofía 

Natural pudiese producirse sobre una nueva base. Mas, como veremos, el teo­

rema de la convergencia tiene adversar ios . 

T E N D E N C I A A LA P L U R A L I Z A C I Ó N 

D E L O S C O N C E P T O S D E T I E M P O 

El fenomenólogo francés Paul R icoeur 2 es un buen ejemplo de esa tenden­

cia. Insiste en la inconmensurabil idad, según él insuperable, entre t i empo his­

tórico y t i e m p o natural. Una acen tuada plural idad de conceptos de t i empo , 

he terogéneos e incluso incompatibles, formaría parte de la peculiaridad de la 

exper iencia humana . Pero el papel his tor izante y temporal izador correspon­

dería de m o d o exclusivo a la conciencia reflexiva mediada por el discurso. 

R icoeu r ve una brecha insuperable entre e l t i empo fenomenológico , por 

un lado, y el t iempo astronómico, físico y biológico, por el otro. A u n q u e ad­

mi ta una cons tan te "con taminac ión rec íp roca" entre las nociones he t e rogé ­

neas de t i empo , Ricoeur subraya la d i scon t inu idad entre lo que d e n o m i n a 

" t i e m p o sin un presente" ( t i empo na tura l ) y " t i empo con un p r e s e n t e " 

( t iempo histórico) . Ricoeur afirma: 

"Parece imposible incluir el tiempo fenomenológico en el tiempo de la na­
turaleza, ya se trate del tiempo cuántico, del tiempo termodinámico, del tiempo 
de las transformaciones galácticas o del tiempo de la evolución de las especies" 
(cf. Sandbothe, Net-b). 

Me pregunto si no se está apoyando, de ese modo, una visión negativista 

de las múl t ip les temporalidades de los procesos naturales cuando se l imita la 

const i tución del t iempo histórico median te la discursividad reflexiva. El pen­

samien to de Emmanuel Lévinas y Michae l Theunissen también se or ienta en 

esta l ínea . Me pregunto: ¿No es m u c h a petulancia por parte de la rac ional i ­

dad h u m a n a arrogarse la exclusividad de constituir los fenómenos his tór icos 

por enc ima o al margen de todos los procesos autoorganizat ivos biof ís icos y 

biosocia les? 

Éste es, sin duda, el punto crucial donde se dividen las nociones de sujeto 

histórico. L o s historicistas de todo t ipo no parecen conformarse con el ar ra igo 

rad ica l de la His tor ia en la Na tu ra l eza . ¿Por qué condenar c o m o " in s t an t e 

a n ó n i m o " el "ahora" de la Na tu ra leza y cont raponer le , c o m o hace Ricoeur , 

"el presente definido como instancia de discurso que expresa ese presente re­

flexivamente?" ¿Separar la tempora l idad de la razón reflexiva (conciencia) no 

significa condenar la a autopercepciones dualistas? 

2 RICOEUR, P.: El tiempo y las filosofías. Sigúeme, Salamanca, 1979. 
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Es impor tan te subrayar que esa pos ic ión teórica representa t ambién una 
e spec ie de c o m ú n denominador entre l a r azón i luminis ta , que se e n t i e n d e 
como his tór icamente emancipatoria, y el pensamien to marxista, en la med ida 
en que a m b o s coinciden en una visión ideal izada del sujeto y de la conciencia . 

En la medida en que ambos comparten la apuesta por una razón au tónoma 
en relación con los procesos biofísicos de la corporeidad, no les queda otra salida 
que inventar la soberanía de la discursividad, porque el lenguaje pasa a desem­
peñar la función de médium por excelencia de la reflexividad. En palabras de Ri-
coeur, el t iempo fenomenología) consistiría en una apropiación de las dimensio­
nes del pasado y del futuro por un presente que se constituiría ref lexivamente 
como desdoblamiento narrativo (el medio narrativo: le récit). Esa concepción de­
semboca , c o m o era de suponer, en las "marcas del misterio en nuestro pensa­
miento". Todo m u y autocomplaciente para el sujeto. De ese modo, la autoorga­
nización de la corporeidad queda, en b u e n a medida , ep i s t emológ icamente 
eclipsada. Y quien denuncie eso será acusado de "naturalizador de la Historia". 

T E N D E N C I A Q U E R E L A T I V I Z A Y T E M P O R A L I Z A E L T I E M P O 

Se trata de una posición teórica sobre la complejidad y la multipolaridad del 
fenómeno del t i empo que, pasa a ser visto c o m o intr ínsecamente dependiente 
de las contextualizaciones micro y /o macro, naturales y / o históricas, que carac­
terizan y relativizan el acontecer y la percepción del tiempo. 

El discurso sobre el t iempo está somet ido, en sí mismo, a var iaciones que 
son teórica y cul turalmente no e l iminables y cumplen , como tales, funciones 
instrumentales prácticas. Pero a lo largo del siglo XX se ha radical izado lo que 
Sandbo the d e n o m i n a la temporalización del tiempo. La tempora l idad h u m a n a 
es pensada cada vez menos como fijable. Su plast icidad y su carácter osci la to­
rio y flexible son los aspectos donde se pone ac tualmente el énfasis. 

Por tanto, ni convergencia fácil entre tiempo natural y t iempo his tór ico en 
un encuent ro fáci lmente señalable en los procesos autoorganizativos, ni la vi­
s ión del t i e m p o c o m o algo e senc i a lmen te i n c o n m e n s u r a b l e en un s e n t i d o 
fenomenológico . Los propios contextos de la temporal ización del t i empo son 
s iempre relat ivos. 

Esa tendencia se halla, por ejemplo, en Richard Rorty, en vert ientes post-
m o d e r n a s del p r a g m a t i s m o y, según a l g u n o s (cf. Sandbo the , Net -b y c ) , en 
Kant y Heidegger , debidamente releídos c o m o no favorecedores de cualquier 
noc ión de t iempo absoluto. (En e l caso de Kant , semejante conces ión p resu ­
pone que no se t o m e n por separado sus incur s iones acerca del t iempo en la 
pr imera par te de su Crítica de la Razón pura —sobre la Estét ica—, s ino que se 
resal ten los aspec tos del resto de su obra . H e i d e g g e r 3 se empeñó , en su ob ra 

3 HEIDEGGER, M.: Kant y el problema de la metafísica. FCE, México, 1986.—¿Qué es Filoso­
fía? Narcea, Madrid, 1978. 
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clásica sobre Kant (1929) en rescatar la filosofía del t iempo de Kant de los ma­
lentendidos generalizados.) 

La intención de esa tendencia es acabar con las mist if icaciones de nuestra 
inmers ión constante en mul t i t empora l idades , s imul táneas o suces ivas . Para 
e l lo neces i tamos una concepc ión del t iempo que, por un lado, esté abierta a 
las dimensiones múltiples del t i empo real y, por otro, tenga presente que —por 
a m b i g u o que es to pueda pa rece r— el t i empo t iene una función med iado ra 
m u y práct ica en nuestras in te racc iones con e l mundo, sea c o m o t iempo-del-
reloj, sea como t iempo de vivencias . 

N U E V A B A S E D E R E F L E X I Ó N : 
F L E C H A D E L T I E M P O Y P L U R I T E M P O R A L I D A D 

¿Es posible unificar el concepto de t iempo? Después de consul tar una se­
rie de textos de carácter más his tór ico sobre la cuestión del t i empo 4 , me pare­
cen plausibles, como base inicial de reflexión, los dos puntos siguientes: 

— Exis ten bas tan tes a r g u m e n t o s para afirmar la p resenc ia de la f lecha del 

tiempo en todos los ámbi tos de la Naturaleza y de la Historia. 

— La experiencia del t i empo vivo, individual y colectivo, impl ica una pluri-

temporal idad simultánea. 

La noción de t iempo no se puede unificar fácilmente med ian te una única 
representac ión universal , es decir, después de todo, e l t i e m p o s igue s iendo 
problemát ico porque incluye facetas que no son unificables fáci lmente, de la 
experiencia humana configurada dentro de aquellas d imens iones de espacia-
l idad que caracterizan nuestra captación sensorial del m u n d o que nos rodea. 
En cierto modo , nuest ros sen t idos han sido geometr izados euc l id ianamente 
porque nuestra evolución biológica y cultural ha privilegiado la vis ta y el oído 
y de jando en s e g u n d o luga r las d e m á s formas de cap tac ión sensor ia l de lo 
real. Nues t ra percepción del e spac io no incluye muchas de las d imens iones 
imaginadas por quienes especulan sobre la teoría de las supercuerdas y cosas 
semejantes. Se l imita prác t icamente a tres, ya que la cuarta d imens ión —la del 
t iempo— sigue en cierto m o d o s iendo parasitaria de nuestra sensorial idad es­
pacial . 

C o n un po tenc ia l pe rcep t ivo tan empobrec ido , es fácil c a e r en a lgunas 
tentaciones. La más obvia es la de la sumisión servil al inmedia t i smo pragmá­
tico de la cuantificación del t iempo c o m o cronos. Pero no se deber ía ver la so­
lución en lo que t ampoco pasa de ser una tentación unilateral: la de sostener 
que nuestra apropiación del t iempo, como t iempo humano , se dar ía mediante 

* Attali,1982; Whitrow, 1993; Ray, 1993; Piettre, 1997; Delacampagne, Net. 
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los "es tados de a lma" o median te lo que efect ivamente sent imos c o m o dura­

ción. An tes de embarcarse en esa propues ta es recomendable m i r a r a l l lano, 

tocar algún objeto y mover a lgunos m a n d o s de máquinas. 

¿Qué significa, en el contexto de una humanidad que ha l l egado hasta la 

bioingenier ía y la robótica, la formulación de Maur ice Mer l eau -Pon ty 5 de que 

"po r su espíri tu, e l ser h u m a n o se conv ie r t e en t i empo"? ¿ N o se t ra ta de la 

m i s m a trampa que consiste en afirmar que es por la conciencia c o m o hacemos 

his tor ia? Esa conciencia histórica ¿segui rá los hilos del porcentaje de todo lo 

que somos y hacemos? Para dignificar la conciencia en su ind ispensable fun­

ción, t ambién en la aprop iac ión del t i empo , quizá no c o n v e n g a d i soc ia r l a 

tanto de las hormonas, de los flujos endocr inos , en últ imo término, de la cor­

poreidad. 

5 MERLEAU-PONTY, M.: La fenomenología y las ciencias del hombre. Nova, Buenos Aires, 1979. 
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Tiempo y finitud humana: 
nada vale más que 
la gratuidad del presente 

¿ A B S O L U T O S V O R A C E S P A R A V A C I A R 
E L P R E S E N T E ? (LAS G N O S I S ) 

LA POSTMODERNIDAD y la transformación del planeta t ierra en una 
vasta red de interconectividades nos proporcionan una oportunidad singular 
para darnos cuenta de las mil formas sutiles del presente que surgieron a lo 
largo de la historia cultural de la humanidad. Esta es una vieja y larga histo­
ria. En ella están implicados los mitos, espiritualidades, filosofías, religiones e 
ideologías, en la medida en que trajeron consigo determinadas propues tas del 
derecho de vivir en tiempo presente. El t iempo del reloj también se ha aliado 
con esta ingente operación antivida, en la medida en que —desde las clepsi­
dras hasta el reloj atómico— ha tomado en préstamo símbolos de los buscado­
res de intervalos de eternidad en las facturas de la contabil idad cronológica 
de los relojes. 

El péndulo supone pequeñas paradas en los extremos de la oscilación. Ins­
tantes de suspensión, como entre un tic-tac y otro del reloj. Y el instante de cada 
pequeña parada aspira a ser la quintaesencia del ahora. Entonces, se inventa un 
presente enraizado en puntos de no-tiempo. Es la gran tentación, que se exten­
derá hasta un concepto de razón y conciencia supuestamente independiente 
del t iempo y—por extraño que parezca— diciéndose hacedora de historia. 

El péndulo y el tic-tac simulan, p o r necesidad mecánica , a lgo p a r e c i d o a 
los instantes de interrupción del t iempo. Suspensiones del flujo cont inuo del 
movimiento que crea la f lecha del t iempo. Existirían mini interrupciones p o r 
puntos estáticos. Estos puntos de trabazón del movimiento, en los puntos ex ­
tremos de la oscilación del péndulo, generarán el concepto de tiempo p e n d u ­
lar, es decir, t iempo con miniinterrupciones. La idea de un t i empo p e n d u l a r 
s i empre fue la gran tentación gnóst ica. A c a d a instante, la e tern idad es tar ía 
perforando el movimiento del t iempo. ¡Cuántos suspiros de fuga del t i e m p o 
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se acumularon sobre esas ficticias interrupciones del flujo del t iempo! A los 
relojes continuos ( como los de arena), los gnósticos de todas las épocas siem­
pre preferirán los relojes con tic-tac e interrupciones. 

Un concep to ex t r año , pero que —si nos d e t e n e m o s un p o c o para com­
probarlo— penet ró a fondo en la espiri tualidad de Occ iden te : que los relojes 
estarían "con tando" los segundos del t iempo, con mini r re l lenos de casi eter­
nidad, para recordarnos la precar iedad de la s i tuación de exi l io en el t iempo 
de este m u n d o . E l t i e m p o q u e d a así, hab i l i t ado c o m o lo q u e en s í no vale 
mucho, porque lo que va le son los ápices de i r rupción de la e ternidad en el 
t iempo. Dicho de ot ro m o d o , e l t i empo sería la decadenc i a de la e ternidad. 
Algo bastante abyec to para las a lmas superiores ( U m b e r t o E c o 1 , sabiamente, 
se divir t ió con los d e s d o b l a m i e n t o s abstrusos de esa m o r b i d e z de los des­
contentos con la f ini tud) . ¿Exis te alguna cura para la m o r b i d e z de eternida­
des con la que se infectó cul tura lmente nuestra pe rcepc ión del t i empo? Los 
componen tes de ese f e n ó m e n o fueron muchos y va r i ados . No es fácil vivir 
como si no hubiese e tern idad , entendida no como un t i e m p o est i rado sin co­
mienzo ni final, s ino c o m o algo realmente fuera del t i e m p o . U n a desacral i-
zac ión radical del t i e m p o quizá se pudiese in ten ta r a s u m i e n d o que sólo 
cuenta para nosotros lo que ocurre en el t iempo, inc luso aunque exista algún 
tipo de eternidad. 

¿La informática avanzada , en la medida en que es c apaz de s imultanear 
cálculos mult i temporales , logrará dejar al desnudo que nuest ros suspiros por 
las irrupciones de lo e terno en el t iempo revelan sólo lo difícil que es, para no­
sotros, pensar de m o d o conjunto y holístico los parámet ros caóticos y los pa­
rámetros ordenadores, y que por eso tampoco nos resulta fácil pensar la vida 
c o m o s imul tane idad de o rden y caos? ¿ S o m o s seres t e m p o r a l e s que no se 
aceptan como radica lmente temporales? En medio de tantos subterfugios mí­
ticos, quizá aún se pueda rescatar, siempre de nuevo, aque l e lemento; según 
parece original de las t radiciones judeocristianas que l leva a resaltar que, sean 
cuales fueren las expec ta t ivas püst-mortem, lo que impor t a es que haya vida 
antes de la muerte . 

U N I M A G I N A R I O T R A N S T E M P O R A L 
P A R A E S T A R A B I E N C O N L A V I D A 

Necesi tamos un nuevo imaginario para el t iempo. D e b e tener en cuenta los 
relojes para a c o m p a ñ a r la d imens ión c ronológica del deber , c o m o flujo de 
irreversibilidades. Pero la v ida no se desprende del t i empo c o m o duración. El 
t iempo h u m a n o está inscr i to en la duración, existe med ian te el deber y no es 
reducible a f ragmentos separables . Por eso el t iempo v ivo no es fotografiable, 
porque es un enredo. 

1 ECO, U.: El péndulo de Foucault. Lumen, Barcelona, 1995. 
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Examinemos ráp idamente a lgunas de las pr is iones d o n d e nues t ro imagi­
nario antiguo intentó apr is ionar el t iempo. Se trata de t r ampas casi mít icas. Re­
velan el tipo de dificultades que tenemos para aceptar una f lecha del t iempo 
en movimiento irreversible, pero, a la vez, "enredada" en in tens idades y du­
raciones. 

El péndulo se mueve , pero su movimiento está preso en t re instantes está­
t icos, que ocurren c u a n d o la osc i lac ión cambia de d i r ecc ión . La rueda gira, 
pero los radios que giran vue lven a apuntar, en cada vuel ta , en la m i s m a di­
rección. Hay un eterno re torno cíclico (del griego kyklos, rueda, c í rculo) . La fo­
tografía congela el ins tan te y arranca con violencia el tiempo de su duración 
(Ade lmo Borges, 1997) . En el caso del libro, en él se p u e d e n ho jea r todas las 
páginas, pero las palabras (las ideas) se presentan en fi jaciones tópicas del li­
bro abierto. 

En esos e jemplos hay a lgo en común: e l poder de in t e r rumpi r e l t iempo. 
El flujo del movimiento está obl igado a parar. El escritor a rgen t ino Jorge Luis 
Borges fabuló sobre un l ib ro s in c o m i e n z o n i final, i n f i n i t a m e n t e ho jeab le 
desde cualquier pun to . D i v e r s o s autores han p ropues to ya c u e n t o s que no 
terminan. El hipertexto pero, sobre todo, la parte de imagen del f enómeno In­
ternet, comienza a sugerirnos metáforas para una t empora l idad radicalmente 
dinámica. 

Por tanto, cuidado con los péndulos, con la rueda del t iempo, con el lado 
engañoso de las fotografías y con la lección en la pág ina tal de l l ibro didác­
t ico . Se presentan c o m o amigos del t iempo relativo, pero son m á s amigos del 
t iempo cíclico. ¿Quién duda que en las escuelas hay m u c h o de e t e rno? 

T I E M P O Y M O V I M I E N T O : 
E L L Í M I T E D E L A L U Z N O S I R V E P A R A E L C O N O C I M I E N T O 

En la Física con t emporánea , la velocidad de la luz es a ú n (por ahora ) la 
referencia clave para el en t re lazado entre t iempo y mov imien to . Pers is ten evi­
dentes problemas teór icos en la concepción conjunta de c a m p o s energét icos , 
irradiaciones de ondas ( luminosas algunas, para nosotros) y, en t é rminos más 
generales , el b inomio de t iempo y movimiento . Las .metá foras de la luz, que 
parecen tan adecuadas para refer i rnos al aprendizaje y al c o n o c i m i e n t o , de 
h e c h o no están l ibres de a n t i g u a s mis t i f icac iones . C o n c u á n t a na tu ra l i dad 
consideramos que es tamos adher idos a la temporal idad c u a n d o h a b l a m o s de 
aclarar, traer a la luz, iluminar, tener las cosas claras, etc. En m e d i o de tanta clari­
dad, ¿ c ó m o dis t inguir las c o s a s q u e son tenebrosamente claras ( c o m o dir ía el 
poeta Antonio Machado)? 

¿Por dónde va la desconf ianza? No hay duda de que t a m b i é n la luz y las 
innumerables metáforas que ha engendrado han sido, en b u e n a med ida , des­
temporal izadas. De la luz relat iva; d inámica y mutante , h e r m a n a tr i l l iza del 
t i empo y del m o v i m i e n t o , se p a s ó a las luces e i l u m i n a c i o n e s def in i t ivas 
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(Hasta el cielo fue concebido c o m o visión beatífica y no como caricia o cariño 
beatífico.. .) . Por lo visto, el deseo de desembarcar del t iempo y zambul l i r se en 
abso lu tos y e ternidades fue a l en tado de mil maneras . La razón t a m b i é n in­
ventó sus plenitudes. Recuerden que existió incluso el Siglo de las Luces . 

Los gnósticos de la Ant igüedad fantaseaban ya mucho sobre la luz c o m o 
e l e m e n t o med iador entre lo a b s o l u t o y lo relat ivo, ent re la e t e rn idad y el 
t iempo. A mi modo de ver, la más aberrante metáfora lumínica que se inventó 
es la de la degradación de la luz c o m o s ímbolo de la bajada de lo e te rno a lo 
temporal . Los dioses encarnados son, desde el punto de vista gnóst ico, dioses 
contaminados por la finitud... Es interesante reflexionar sobre la resistencia de 
la Gnos is a la doctrina de la Encarnación. . . 

L u z "en sí", como la stasis lumínica y el no movimiento de lo eterno, ésta 
sería la esencia divina nudissime spectata. Cualquier difusión de esa luz "en las 
oscur idades" de la temporal idad la degradaría. En esa visión, la luz ideal es la 
luz no difundida. La verdad ideal sería la no pronunciable. Puede parecer abs­
tracto y absurdo afirmar que a lgo de eso está presente en muchas manifesta­
ciones de la cultura occidental ¿Será que no hay elementos gnós t icos en cier­
tas teorías de la conciencia y del sujeto, en ideologías revolucionarias y ciertas 
teorías del equilibrio en la economía? 

En cuanto a la educación, e s t e m o s atentos a nuestras metá foras lumíni­
cas. Considero que es hora de comenza r a precaverse contra los i luminados y 
la razón iluminista... El profesor que s igue aprediendo cont inuamente es pre­
ferible al que sabe cosas. 

S O B R E S O L S T I C I O S M Í T I C O S 
Y M O N O T O N Í A S E S C O L A R E S 

Sería absurdo querer e l iminar de nuestra percepción del t i empo los ciclos 
y retornos. También en la educac ión hay ritmos, ciclos, retornos sobre las mis­
m a s cosas . No obstante , en todas las formas es fundamenta l la i nnovac ión . 
A ú n más cuando las nuevas tecnologías nos sumergen en una d inámica iné­
dita, cuyas propiedades t ienen ya has ta nombres solemnes: conect iv idad, in-
teractividad, transversalidad (transversati l idad). 

N u e s t r a exper ienc ia del m o v i m i e n t o , y por lo tanto t a m b i é n la del 
t i empo, es tá l lena de sensac iones de paradas , vinculadas inc luso a l u so sen­
sa to de la energía d isponible , pa ra t omar nuevos impulsos ( « v a m o s a de te­
ne rnos a peAsar"). La ri tmación cícl ica forma parte de nuest ra t empora l idad 
c o m o seres naturales y relativos. S in embargo , nunca es posible evad i rnos de 
la cont inu idad del mov imien to t empora l . Pese a ello, semejante evas ión fue 
s o ñ a d a mí t i c amen te de las m á s va r i adas maneras . Es es ta i lus ión mí t i ca lo 
que parece estar l legando a su final. 

H o y día sabemos que los sols t ic ios (de invierno y ve rano) no s ignif ican 
n i n g u n a "parada del so l " (solis + stitium). El movimien to t empora l es cont i -
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nuo, aunque esté inscrito en ciclos que, aunque semejantes, son s i empre otros 
y no s imples repeticiones. Ningún solst icio sucede en el m i s m o lugar, en tér­
m i n o s astrofísicos. (Ya no faltan siquiera los que sospechan que inc luso el big 
bang o el big crunch quizá no pasen de ser resquicios nostálgicos del e te rno re­
torno proyectado en una imaginaria rueda astrofísica del t iempo) . 

Si p re tendemos llegar a una vis ión de la d inámica t e m p o r a l m e n t e com­
pleja de la vida y del conocimiento, parece imprescindible que adquiera forma 
en nuest ro imaginario una especie de entre lazamiento entre las múl t ip les fle­
chas del t iempo (Breuer, 1987; Capra, 1997) . ¿Será que la ciencia nos acercó a 
la despedida definitiva de los puntos fijos? ¿Es tamos preparados para comen­
zar a pensa r todo, desde ahora , en t é r m i n o s d inámicos y e v o l u t i v o s ? ¿Ha 
c a m b i a d o ya radica lmente nues t ra c o n c e p c i ó n del t i empo? ¿O n e c e s i t a m o s 
aún concebi r nuestras experiencias por e tapas y ciclos, entendidos c o m o dis­
cont inuidades? ¿Cómo se establece, en nuestra manera subjetiva de ver y sen­
tir la relación entre continuidad del t iempo, continuidad de la vida y p roceso 
in interrumpido de aprendizaje, por una parte, y relatividad del t i empo, inten­
s idades subjetivas y peculiaridades circunstanciales, por otra? 
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Corporeidad, autoorganización 
y tiempo vivo 

C O R P O R E I D A D V I V A Y T I E M P O B I O L Ó G I C O 

UN T E M A F U N D A M E N T A L para la educación es la re lac ión entre cor­
poreidad y exper iencia del t i empo . Y con ello e s t amos n u e v a m e n t e en la te­
mát ica de la autoorganización de lo vivo, que t ra tamos con m á s detal le en la 
pr imera parte de este libro. Es preciso recuperar, dentro del t iempo presente 
de la corporeidad, al menos una buena parte de lo que las cu l turas y religio­
nes proyectaron hacia fuera y lejos de ella: para el post- t iempo, para la dimen­
sión atemporal de la e te rn idad . Las penas y gozos p royec t ados para all í de­
ben regresar acá, dentro de la organización de las esperanzas posibles en este 
m u n d o y en esta vida. Y es ahí donde la cosa se complica . Porque también en 
este mundo y en esta vida se puede huir de la vida y del m u n d o . 

Nuestra percepción del t iempo nunca es atemporal (así c o m o j amás deja 
de ser corpórea) . T e n e m o s que acep ta r y va lorar nues t ro t i po de cap tac ión 
sensorial del m u n d o y apreciar nues t ros sentidos de un m o d o rad ica lmente 
temporal izado. Nuest ros sent idos son bastante l imitados en c ier tos aspectos. 
Es probable que a lgunos d i sminuyeran su función, mient ras que otros se afi­
naran a lo largo de la evolución de la especie. Hoy es tamos, sin duda, en una 
fase evolutiva de rápida t ransformación de las formas de ac t ivar nuest ros sen­
tidos. Creo que la historia de la especie humana está en t rando en un largo pe­
ríodo posiblemente el más plur isensual que la historia occidenta l registre. Eso 
t iene todo que ver con cambios en los parámetros de tempora l izac ión . 

Nues t ros sen t idos no se r e d u c e n a una espec ie de v e n t a n a s ab ie r tas a l 
m u n d o ; también son in ter locutores eferentes o, s i se quiere , c readores de su 
m u n d o dentro de un m u n d o ya dado, pero que no es (no deber ía ser) una cir­
cunstancia determinista fatal y tota lmente preconfigurada. En cuan to eferen­
tes e interferentes act ivos en el mundo , nuestros sentidos no só lo son radical­
men te temporales sino, que son efect ivamente creadores de su t empora l idad . 
Nuestro t iempo corpore izado es e l t i empo que nuestras co rpore idades crean, 
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ex tendiendo las traviesas y los raíles del t i empo ante sí mismas. Pero, s iempre 
con el reloj en la muñeca; lo t enemos dent ro . Son varios los relojes, s imul tá­
neos , pero también levemente diferenciados, que actúan en nuestra real idad 
bioorgánica . Para profundizar en ello, existen las cronobiologías; aquéllas que 
no se aferran ni a los indicadores de un supuestamente único "reloj b io lóg ico" 
ni sólo a los ri tmos circadianos, sino que saben aplicar esa temática en una teo­
ría de la complejidad y de la autoorganización (es la ausencia de lo que yo cri­
ticaría en Kenneth Rose, 1990). 

Só lo en esa perspectiva resulta l lena de sentido la afirmación de que nues­
tra real idad biopsicoenergét ica se caracter iza por muchas tempora l idades si­
mu l t áneas y mutuamen te interferentes, cuyos vest igios se pueden regis trar 
hoy en aparatos, como, por ejemplo, la diferencia de rapidez e intensidad re­
activa de los distintos niveles de nuestra autoorganización corporal . La nueva 
r ama de la ciencia médica, la ps ico-neuro- inmunología , i lustra eso de m o d o 
impresionante . En resumen, el t iempo se espacializa —se vuelve espac io— de 
forma perceptible en nuestra corporeidad. 

La duración del yo, su persistencia en el t iempo vivo, no cabe en los relo­
jes , ya que es metacrónica , es decir, m á s que una mera cont inuidad cronoló­
gica. Es una dimensión consti tuyente que quizá se pueda l lamar intencionali­
d a d de la v ida . Es una t empora l i dad profunda donde cronos y kairós se 
entrelazan. Me gusta cómo lo expresó un amigo poeta 1 : 

Es siempre tarde en los relojes 
que acompañan a nuestros ritmos. 
Está atrasado el tiempo que nos viste. 
Nosotros somos antes de existir. 

Exis ten innumerables estudios sobre la pluralidad s imul tánea de los rit­
m o s temporales en nuestra corporeidad, incluso bajo el punto de vista estric­
tamente cronológico (Penrose, 1991, pp. 439-445 en el original inglés) . El viaje 
en el presente, es decir, la med ib i l i dad del instante t empora l que l l a m a m o s 
"ahora" , es tan problemática que no ha tenido éxito hasta hoy el intento de lo­
cal izar "moléculas del t i empo" correspondientes a nuestros tránsitos t empo­
rales (Ludovico , 1991 , un es t imulante es tud io sobre es to) . No con tamos con 
un órgano perceptivo de la temporal idad. Estamos inmersos en ella. Algo así 
c o m o en el agua, donde incluso el tacto se dispersa. Tiempos sueltos, pero en­
vo lven te s y penet rantes . Pues la t empora l i dad que nos a t raviesa (mejor di­
cho , nos const i tuye espacia lmente) cumple , en cada ahora, m u c h o s tránsi tos 
diferenciados. 

Para e l t i empo somos espac ios e n t e r a m e n t e pe rmeab les y en cons tan te 
deven i r const i tut ivo. Parece también que los cambios tempora les no se pue­
den describir con conceptos fijistas c o m o "fracción medible de t iempo crono-

1 PINHEIRO, A.: Tempo solto. Ed. del autor, 1972, pág. 10. 
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lóg ico" , porque serían más adecuados conceptos c o m o resonancia, oscilación, 
t ransición temporal, etc. (Ludovico, 1991 , pp. 210-239) . 

T I E M P O Y ESPACIO EN EL C E R E B R O / M E N T E 

En los estudios sobre el c e r eb ro /men te , la atención a los aspectos t empo­
rales ocupa un lugar destacado. Un e jemplo entre otros es el del ext raño papel 
del t i empo en nuestra percepción: nues t ros sent idos saben reaccionar en rit­
m o s temporales bastante distintos de los de la advertencia consciente a los he­
chos que nos rodean. En muchos casos, la diferencia temporal es m a y o r de un 
s e g u n d o y medio . El retraso t empora l de la adver tenc ia consc ien te sobre la 
capac idad reactiva muscular lleva a creer que, basándose en la s imple adver­
t enc ia consc ien te , nadie ser ía capaz de j u g a r a l p ing-pong y hace r m u c h a s 
otras cosas similares. Los procesos autoorganizat ivos de la corporeidad tratan 
con t iempos complejos y plurales (Penrose, 1991) . 

El devenir es el reino del t iempo. Y también la característica fundamental 
de los seres vivos. Los procesos au toorgan iza t ivos de la v ida son un desdo­
blarse y replegarse de temporal idades . En latín, plica es pl iegue. Po r tanto, la 
tempora l idad es un explicar y un im-pl icar act ivo de los procesos de autoor­
ganizac ión de lo vivo. Pero ¿"pl iegues" de qué? Dé las formas de "creat ivivir" 
en el espacio. Morfogénesis: surgimiento de las formas. El reino del t i empo es 
morfogénes is . El t iempo nunca está oc ioso . Es el volverse ahí. Una d inámica 
que só lo existe mientras que se ext iende en el espacio (se espacial iza) . 

¿En qué consiste la temporal idad de nuest ro cerebro? El t iempo del cere­
bro consis te en su espacialización en nuest ras neuronas act ivadas. Sin la acti­
v a c i ó n de éstas , t i empo y espac io no se j un t a r í an en lo que d e n o m i n a m o s 
nuest ra mente. Vida cerebral es temporal ización del cerebro en la mente . Vida 
cerebra l conver t ida en men te s ignif ica un ión e spac io - t empora l de p rocesos 
vi tales y procesos cognitivos. El c e r e b r o / m e n t e es el escenar io de la más radi­
cal un ión entre Naturaleza e Historia. 

L A T E M P O R A L I Z A C I Ó N D E L C E R E B R O / M E N T E 
S E L L A M A A P R E N D E R 

Vida y conoc imien to son el m a t r i m o n i o del t i empo con el e s p a c i o en el 
impulso de las neuronas al es tado menta l de estar conociendo. La percepción 
del t iempo es darnos cuenta de la his tor ización de lo que, en nuestra corporei­
dad y en nuestro entorno, es Naturaleza en es tado de act ivación interact iva o 
— l o que viene a ser lo mi smo— en es tado de conocimiento . El t iempo es osci­
latorio en su propio flujo, c o m o nuestras neuronas lo son en sus c a m p o s ener­
gét icos . Una concepción cuántica del t i empo no implica instantes de suspen­
sión, s ino un f lujo continuo de naturaleza oscilatoria. 
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El p lacer del c e r e b r o / m e n t e se produce cuando el t i e m p o del yo y el 
t iempo del ambien te /un ive r so se encuentran. Es una pena que, entre las múl­
t iples d imens iones t e m p o r a l e s que nos envuelven, las que son in te rnas a 
nuestra corporeidad sean las m e n o s conocidas y apreciadas. Un ant iguo pu­
dor falso —¿o será un miedo a la finitud del placer?— nos impide mirar y es­
cuchar hacia dentro de nosotros para advertir los r i tmos tempora les que regu-
lan el acontecer b i o p s i c o e n e r g é t i c o de nuestra propia v ida . ¿ Q u é ex t raña 
invención mentalista es ésa de una razón puramente mental con una supuesta 
posibilidad de unir conocimientos sin pasar por el cuerpo entero? 
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El tiempo pedagógico: 
sobre el tema clave de los horarios 

T E M P O R A L I D A D E S D E L A P E D A G O G Í A 

L A C U E S T I Ó N D E fondo s e p u e d e formular d e m o d o senc i l l o : ¿ C o m o 
garant izar lo fundamenta l de los horar ios , es decir, c ó m o log ra r q u e dentro 
de la "adminis t rac ión" del t i empo en la escuela se p roduzcan temporaliza* 
c iones personal izadas en forma de exper ienc ias de ap rend i za j e? El t i e m p o 
p e d a g ó g i c o es e l ded i cado a p roduc i r v ivenc ias del p l ace r de e s t a r apren­
d i e n d o . E l t i empo de l a e s c u e l a só lo se t rans forma en t i e m p o p e d a g ó g i c o 
c u a n d o su t ranscurso crea un e spac io y un ambien te o r g a n i z a t i v o propic io 
a las exper ienc ias de aprendiza je . La t empora l idad p e d a g ó g i c a no se debe 
m e d i r só lo de m o d o c r o n o l ó g i c o en horas , d ías , m e s e s y a ñ o s , s i n o c o m o 
t i e m p o v ivo que s e e v a l ú a p o r sus r e su l t ados de f ru ic ión , de " c u r t i c i ó n ' ; 

del surgi r de expe r i enc i a s de aprend iza je . E l ob je t ivo del t i e m p o p e d a g ó ­
g i c o no es sólo una e n s e ñ a n z a b i e n es t ruc turada , s ino la c o n f i g u r a c i ó n de 
e sa par te instruct iva de la P e d a g o g í a en función de la c o n s t r u c c i ó n perso­
n a l i z a d a y de la c e l e b r a c i ó n del c o n o c i m i e n t o c o m o d e s c u b r i m i e n t o p la­
centero . 

La d imens ión t empora l del p roceso de aprendizaje no se ref iere só lo a l 
t i empo cronológico (horarios) s ino a una pluralidad de t iempos q u e están en 
juego , de modo conjunto, en la educación: horario escolar, t iempo de la infor­
mac ión instructiva, t iempo de la apropiación personal izada de conoc imien to , 
t i e m p o de lectura y es tudio , t i e m p o de au toexpres ión cons t ruc t iva , t i empo 
del error como parte de la conje tura y de la búsqueda , t iempo de la innova­
ción curricular creativa, t iempo de gestos e interacciones, t iempo del jugue te 
y del juego, tiempo para desarrollar la autoestima, tiempo de decir sí a la vida, 
tiempo de crear esperanzas. 

El en t re lazamien to y o r i en tac ión de esas múl t ip les t e m p o r a l i d a d e s so­
b r e l a f lecha del t i e m p o c r o n o l ó g i c o no sucede p o r e l m e r o t r a n s c u r s o de 
lo s d ías lec t ivos . R e q u i e r e l a i n v e r s i ó n in tensa de e n e r g í a s h u m a n a s p a r a 
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que el a s p e c t o a rduo y d i s c ip l i nado de la e n s e ñ a n z a y del ap rend iza j e se 
o r i en t en a la v iv i f icac ión de los t i e m p o s pe r sona le s de todas las p e r s o n a s 
i n v o l u c r a d a s . Po r es tar o r i en tada a e sa ta rea v iv i f icadora de t i e m p o s h u ­
m a n o s , la conc ienc ia pedagógica d e b e consis t i r en una apuesta p lacentera , 
que acredi ta que vale la pena resuci ta r todos los t iempos muer tos y disfru­
tar los c o m o t i empos vivos del c o n o c i m i e n t o , ya que los p rocesos v i ta les y 
los p rocesos cogni t ivos forman una un idad . Por eso, e l t iempo de la e scue la 
no p u e d e reduc i r se a un recuento de las ho ras de pe rmanenc ia en el edif i­
c io escolar . 

L O S T I E M P O S C O R T O S D E L M E D I O D Í A 

Y E L T I E M P O L A R G O D E L A E S C U E L A 

V e a m o s si la dis t inción que a l g u n o s autores hacen entre tiempo corto y 
tiempo largo nos ayuda a pensar en la pecu l ia r idad del t i empo p e d a g ó g i c o 
(Rosnay, Net , 1995) . En esa dist inción no está en juego sólo el t iempo-del-re-
loj. Sobre todo, se trata de la vivencia h u m a n a del t iempo. Cuando se af irma 
que el t i empo escolar es un t iempo largo, no se pretende afirmar, de n ingún 
modo , que es tamos exigiendo una presencia excesivamente prolongada en la 
escue la . Por el contrario, los turnos e sco la res —t iempo que niños y j ó v e n e s 
pasan en el co leg io— en general son demas iado cortos. 

La cuest ión de los ciclos y el número de años escolares es ya una cuest ión 
distinta (no es éste el momento de tratarla) . La distinción se refiere al conflicto 
entre el m o d o en que los medios e lectrónicos captan, absorben y "consumen" 
los tiempos individuales (tiempo corto, porque es, en general, absorbente) y la 
mane ra en que la escuela util iza el t i e m p o disponible (pese a ser breves , los 
t i empos escolares son, muchas veces , p o c o aprovechados y, por eso, se con­
vierten en tiempo largo). Además de esto, hay puntos en que la escuela no de­
bería ahorrar en medios de comunicación, pues se corre el riesgo de mut i lar el 
t i empo pedagóg ico en lo que le es m á s peculiar : la solicitud de las exper ien­
cias de aprendiza je . Efec t ivamente , la e scue la neces i ta una v ivenc ia del 
tiempo distinta de la que se vive ante la pantal la del televisor. Poco importa el 
adjetivo — l a r g o o intenso— que se le apl ique. 

La e s c u e l a p u e d e y debe ap rende r m u c h o de los med ios de c o m u n i c a ­
c ión y u t i l i za r los c o m o parte c o n s t i t u y e n t e de la cons t rucc ión del c o n o c i ­
m i e n t o y no só lo de m o d o ins t rumenta l adic ional . Inc luso así, pers is te u n a 
e s p e c i e de conf l ic to porque los m e d i o s se in te resan por los e s p e c t a d o r e s , 
m i e n t r a s q u e l a escue la debe in t e r e sa r se por sujetos ac t ivos del c o n o c i ­
miento . Po r eso , un buen aprovechamien to del t iempo escolar exige su t rans­
formación en t i empo pedagógico, es decir, t i empo vivencial de la a legría de 
estar aprendiendo . 
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R I T M O S T E M P O R A L E S 
Y R I T M O S E S C O L A R E S 

La t empora l idad tradicional de los r i tua les escolares sufre, hoy día , un 
bru ta l i m p a c t o y una intensa c o m p e t e n c i a p roven ien te de los t i e m p o s m á s 
sintét icos y compactos de los medios e lec t rónicos . La experiencia del t i empo 
que los a lumnos tienen al tratar con el o rdenador permite genera lmente una 
prueba comparat iva . En términos puramente cronológicos, el ordenador t iene 
ventaja evidente. Por eso mismo, el profesor temerá la competencia del orde­
nador si no es consciente de que sus tr iunfos son otros: su tarea es trabajar de 
m o d o conjunto la dimensión cronológica y vivencial del t iempo. 

C o m o facil i tadores de accesos, el o rdenador y los mul t imedia e lec t rón i ­
cos no se deben considerar como compet idores , s ino como valiosos auxi l iares 
del cu l t ivo de la intensidad humana del t i e m p o pedagógico . Educa r es m á s 
que una buena t ransmisión de conoc imien tos , aunque la impl ique c o m o un 
a spec to ind i spensab le de la ins t rucc ión . E d u c a r es seduc i r seres h u m a n o s 
para el p lacer de estar conociendo. Visto de m o d o cronológico, el t i empo de la 
escuela está relat ivamente estirado. Sus r i tmos son mucho más largos y lentos 
que el acelerado t iempo publicitario y los d iversos t iempos de los med ios de 
comunicac ión . 

En el aspecto meramente cronológico, la escuela difícilmente podrá c o m ­
pet i r con la forma acelerada de los usos del t i e m p o del reloj por los m e d i o s 
e lec t rón icos . Por otro lado, no t iene sen t ido que la escuela quiera hace r ve r 
que p u e d e resist ir a la invasión de esos t i e m p o s compac tados en la v ida de 
sus a lumnos . Por el contrario, debe incorporar los . Al hacerlo sin miedo, debe 
tener c la ro un punto: l a d imens ión v ivenc ia l de los t i empos h u m a n o s d e b e 
p r e d o m i n a r en las p reocupac iones de la e scue l a acerca del b u e n uso del 
t iempo. El buen uso pedagógico del t i empo consis te en la t ransformación de 
los t i e m p o s c ronológ icos , inc luso con la a y u d a de la c o m p a c t a c i ó n de e s o s 
t iempos por los medios electrónicos, en t i empos vivos de experiencia del c o ­
nocimiento . 

E N T R E L A Z A R E L T I E M P O E S C O L A R 
Y E L T I E M P O V I V O D E L O S S U J E T O S A P R E N D I E N T E S 

La interpenetración del t iempo cronológico con el t iempo vivo es una ta­
rea s u m a m e n t e exigente. Existen los tiempos traídos por las personas (de casa, 
de fuera), los tiempos institucionales (muchas veces , distantes del tiempo peda ­
gógico) , los tiempos compactados de la invasora ecología cognit iva de las nue­
vas tecnologías de lá información y de la comunicac ión (Lévy, 1994 y 1996) . Y 
todos el los convergen en el menguado tiempo del aula. En ella, lo que m á s im­
porta son los tiempos subjetivos, es decir, la tempora l idad histórica de los suje­
tos aprendientes. 
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Los t iempos subje t ivos sue len es tar inscri tos con bas t an t e r ig idez en e l 
t i empo de las inst i tuciones. El t i empo insti tucional deber ía es ta r s i empre al 
servicio de un clima inst i tucional que est imule la s incronizac ión entre t iem­
pos cronológicos y t iempos vivenciados. La creación de condic iones de apren­
dizaje requiere que la tempora l idad institucional se sitúe en función de la pro­
ducc ión de t i empo v ivo , es decir, a l servic io de un t i e m p o q u e se revele 
fecundo para la construcción del conocimiento y para fomentar la sensación 
de los a lumnos y de los docentes de que efectivamente se encuent ran insertos 
en un t iempo pedagógico. 



EPILOGO 

Liberemos nuestra imaginación 

EN I N T E R N E T SE e n c u e n t r a n d i spon ib les a lgunas pa r tes del g u i ó n y 
t amb ién algunas reflexiones ad ic iona les (Terra futuri-Tierra del futuro), de la 
pe l í cu la holandesa Disclosure (Revelación, Descubrimiento) de 1 9 9 5 . Trata del 
factor t iempo y de la exper iencia del t i empo. Trata a s imismo el t e m a tan en 
b o g a de la inteligencia emocional (Daniel Goleman 1 , Antonio D a m a s i o , e tc . ) . El 
escenar io es una ciudad de ficción (Terra refrigera), supues tamente construida, 
ba jo la Antárt ida. Parece que en cua lquier otro lugar no sería fác i lmente ad­
mit ida, debido a su atrevida solución para la cuestión del tiempo. 

Se recurre a la estratagema de una extraña "enfermedad" para radical izar 
el t ema de la compleja relación entre los r i tmos (supuestamente) obje t ivos del 
t i empo y la experiencia subjet iva del m i s m o . C o m o resul tado de e sa "enfer- , 
m e d a d " — ¿ o sería una verdadera cura de la morbidez de la razón ins t rumen­
t a l ? — las personas desarrollan una espontaneidad y una sensibi l idad emoc io ­
nal "fuera de lo común", también en las relaciones recíprocas. 

En Terra refrigera, la p r e o c u p a c i ó n p o r la lec tura ob je t iva de l t i e m p o -
de l - r e lo j da lugar a la e x p e r i e n c i a s u b j e t i v a del t i empo . T o d o ( e s p a c i o s , 
a m b i e n t e s , detal les de e scen i f i cac ión ) es tá o rgan izado según e l c r i t e r io de 
l a i m p o r t a n c i a p r io r i t a r ia de l t i e m p o sub j e t i vo . E l r e su l t ado e s s o r p r e n ­
den te : las referencias "ob j e tua l e s " se re la t ivizan, se desdob la u n a rea l idad 
c u y o s meandros y l ímites se d i luyen, tanto las re laciones p l acen te ra s c o m o 
los con t ro l e s del p o d e r c o m i e n z a n a p a u t a r s e por c r i te r ios de g e s t i ó n del 
t i e m p o v i v o de los su je tos . De e s t e m o d o , q u e d a i n s i n u a d o q u é fría e s l a 
t i e r r a de al lá a r r iba . En Terra futuri, los t i e m p o s h u m a n o s se irritan 
(Har tmann , 1996, Net ) . 

U n a fantasía realmente kairológica. Una estimulante ucrania utópica. En ese 
devaneo —y, se sabe, los devaneos fecundan la planificación— no queda abolida 
la complejidad (o multidialéctica). No queda eliminada, por el contrario, queda 
más acentuada la finitud de todo lo que es humano. Esa finitud adquiere, no obs-

1 GOLEMAN, D.: Inteligencia emocional. Kairós, Barcelona, 1999. La práctica de la Inteligencia 
emocional. Kairós, Barcelona, 1996. 
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tante, una gustosa transparencia. Las cosas merecen el nombre que se les suele 
dar. No se trata de un mundo idílico y sin defectos ni riesgos, sino un m u n d o 
bastante más sincero, honesto y vibrante. La vivencia del tiempo se vuelve más 
sabrosamente consciente. Creo que es una bella parábola para meditar sobre al­
gunos aspectos desafiantes del t iempo pedagógico. 
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