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Introduccion

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

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

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

Hacia un modelo pedagégico dialogante

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

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

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

En sintesis, hay que reconocer que el conocimiento se construye por fuera de
la escuela, pero que es reconstruido de manera activa e interestructurada a
partir del dialogo pedagdgico entre el estudiante, el saber y el docente y que
para que ello se presente, es condicidén indispensable contar con la mediacion
adecuada de un maestro, que favorezca de manera intencionada vy
trascendente el desarrollo integral del estudiante. Un enfoque que concluya que
la finalidad de la educacion no puede estar centrada en el aprendizaje, como
desde hace siglos ha creido la escuela, sino en el desarrollo.

Hoy en dia, un modelo pedagogico dialogante debe reconocer las diversas
dimensiones humanas y la obligatoriedad que tenemos escuelas y docentes de
desarrollar cada una de ellas. Como educadores, somos responsables frente a
la dimension cognitiva de nuestros estudiantes; pero asi mismo, tenemos
iguales responsabilidades en la formacién de un individuo ético que se indigne
ante los atropellos, se sensibilice socialmente y se sienta responsable de su
proyecto de vida individual y social. No se trata simplemente de transmitir
conocimientos, como supuso equivocadamente la Escuela Tradicional, sino de
formar individuos mas inteligentes a nivel cognitivo, afectivo, social y praxico. Y
este desarrollo tiene que ver con las diversas dimensiones humanas. La
primera dimension esta ligada con el pensamiento y el lenguaje, la segunda
con el afecto, la sociabilidad y los sentimientos; y la ultima, con la praxis y la
accion, en funcion del “sujeto que siente, actua, interactua y piensa” como
decia Wallon (1987). En un lenguaje cotidiano, diriamos que el ser humano
piensa, ama y actua; y que es obligacion de la escuela ensefiarnos a pensar
mejor, amar mejor y actuar mejor.



En consecuencia, hoy por hoy deberia hablarse de cinco tipos de
competencias: analiticas o cognitivas, afectivas o valorativas, praxicas,
comunicativas y sociales. Las cinco dimensiones humanas conforman sistemas
interrelacionados pero relativamente autonomos (De Zubiria, et al, 2009). Su
relativa autonomia se evidencia, en las diversas disincronias humanas
alcanzadas entre cada una de las dimensiones, como mostro Terrassier (2002),
y en que en su proceso evolutivo participen diversos medios, mediadores y
contextos. De alli que el desarrollo de una dimensidon no necesariamente
implica el desarrollo de otra, como lo evidenciamos al conocer personas
profundas, brillantes y agudas, pero inmensamente inmaduras e inestables a
nivel emocional y con sensibles problemas para amar y expresar afecto a sus
propias familias.

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

De otro lado, los procesos cognitivos, valorativos, comunicativos, sociales y
praxiologicos estan demarcados por los contextos historicos y culturales en los
que viven los sujetos, tal como lo demostro la Escuela Historico-cultural. En
este sentido, una teoria, un sentimiento o una practica no puede comprenderse
si se desconocen los contextos sociales, econdmicos y politicos en los cuales
fueron gestadas.

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

El caracter social y cultural de todo proceso también puede comprenderse si se
tiene en cuenta el seguimiento minucioso realizado por los enfoques histérico-
culturales a los “nifios criados por lobos” y las conclusiones que de estos
estudios derivaron Merani y sus seguidores. Estos estudios mostraron el papel
crucial de los mediadores en el desarrollo del individuo (Feuerstein, 1994 y De
Zubiria, 2002), la imposibilidad de acceder al lenguaje ante la ausencia de
convivencia con grupos humanos (Merani, 1979) y los gravisimos efectos sobre
el desarrollo cognitivo y emocional en individuos carentes de mediadores de la
cultura. Nifios y jovenes sin mediadores son “privados culturales” como los
llamé Feuerstein, “retrasados pedagogicos” como los llamaria Merani o
“disminuidos culturales” en términos de Not (Feuerstein, 1994; Merani, 1979 y
Not, 1992). Estos nifilos que sobrevivieron en selvas y bosques aislados de



seres humanos, presentaban un nivel cercano a los animales en el desarrollo
de sus funciones cognitivas superiores y carecian de lenguaje, amor, valores y
pensamiento, ya que no habian podido acceder a la cultura humana. Eran
humanos fisica y naturalmente, mas no culturalmente y ello impedia que
culminaran adecuadamente su proceso de humanizacion.

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

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

En consecuencia, las relaciones entre el sujeto y el medio son activas y
reciprocas. De esta manera, las ideas, los valores y la praxis social e individual
provienen de la interaccion interestructurante entre el individuo y el medio en
un contexto historico y cultural determinado. Lo cual le da a las verdades,
siempre, un caracter relativo, historico y contextual.

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

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

En su acepcidn mas genérica, la inteligencia es para Feuerstein (1993) la
modificabilidad permanente de la capacidad adaptativa; modificabilidad que es
diferente entre individuos, entre culturas y entre situaciones, con lo cual

3 En ninglin texto consultado aparece Feuerstein ubicado como uno de los teéricos
de los Enfoques socio-culturales



formula una concepcion profundamente relativista de la inteligencia. Lo unico
inmodificable sera la capacidad de modificar, la opcion permanente de cambiar
el rumbo previsto.

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

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

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

Las implicaciones pedagégicas de un Modelo Dialogante en los
propdésitos cognitivos

Adoptar un modelo dialogante exige cambios, no solo epistemolégicos como
los senalados en las paginas anteriores, sino que también obliga a transformar
los principios pedagogicos, las relaciones entre el docente y el estudiante y las
estrategias metodologicas en el salén de clase.



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

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

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

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

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

Para Vigotsky, el aprendizaje y el desarrollo estan interrrelacionados (Vigotsky,
1979). De esta manera, el aprendizaje debe cumplir un papel central en el

4 Debe llamarse la atencién en el sentido de tener en cuenta que esta
posicidn facilité la absorcion de las corrientes pedagégicas piagetanas por
parte del activismo, como seiialamos con anterioridad.



desarrollo del individuo. Desde que inicid sus investigaciones con los
campesinos siberianos, una de sus preocupaciones centrales fue la de
alcanzar el desarrollo del pensamiento abstracto a edades menores. Esta
interdependencia entre aprendizaje y desarrollo desde el punto de vista
pedagogico implica ".. una ampliacion del papel del aprendizaje en el
desarrollo del nifo" La escuela pierde asi el caracter pasivo que ha cumplido
en el desarrollo infantil y puede y debe contribuir al desarrollo del escolar.

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

Las implicaciones pedagodgicas de un Modelo Pedagégico Dialogante en
los propodsitos valorativos

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



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

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

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

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

En consecuencia, debemos expresar nuestra seria preocupacion por las
posturas dicotomicas y sectarias que han tomado tanta fuerza en épocas
recientes. No solo se plantea equivocadamente el dilema de si debemos
concentrarnos en lo cognitivo o lo valorativo - dilema que pretendemos haber
argumentado que es claramente falso -, sino que también ha comenzado a
hablarse con relativa fuerza de si debemos hacer evaluaciones sumativas o



formativas, calificar de manera cualitativa o cuantitativa, evaluaciones
centradas en el proceso o en el resultado, para mencionar tan solo algunas de
las posturas dicotdmicas sefaladas recientemente en torno a la evaluacion.
Dichas reflexiones representan un claro retroceso pedagogico y solo podrian
explicarse desde posturas muy distantes de la complejidad y la dialéctica.

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

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

Las implicaciones pedagodgicas de un Modelo Pedagégico Dialogante en
las competencias interpretativas y el desarrollo del pensamiento

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

La tesis de un modelo pedagdgico dialogante aplicada a la lectura nos debe
conducir a reconocer el papel activo que cumple el lector en todo proceso de
lectura (De Zubiria, 2006). De esta manera, leer no podria entenderse como un
acto pasivo en el que vamos como una tabula rasa en la busqueda de
significados. La lectura no puede comprenderse exclusivamente como un
proceso decodificador, a través del cual se “extraen” los significados que estan
en las palabras, como lo han llegado a creer posturas nutridas en enfoques
heteroestructurantes. Esto es asi, ya que en la interpretacion lectora participan
tanto las proposiciones del texto escrito como los conocimientos, los conceptos
y las actitudes que posee el lector. Nuestros conocimientos nos permiten, entre
otras cosas, reconocer las letras, las palabras, los términos y los contextos
sociales y culturales en los que estan escritos los textos. Nuestros conceptos
nos permiten comprender sus significados y nuestras actitudes ayudan a
orientar la atencion y la voluntad hacia el texto. Tal como lo sefalaron,
sucesivamente, Piaget, para entender el conocimiento humano, Kuhn, para
comprender las revoluciones cientificas, y Ausubel, para interpretar los
aprendizajes, los conceptos previos cumplen un papel central en la



representacion mental. Y tal como puede inferirse de las reflexiones
vigoskianas, existe una profunda relacién entre la lectura y el pensamiento, lo
cual permite pensar que al mismo tiempo leemos de manera inductiva y
deductiva. Se lee de manera inductiva o en un lenguaje coloquial, de “abajo”
hacia “arriba”.: de las letras a las palabras, las oraciones y los parrafos. Pero al
mismo tiempo leemos de manera deductiva. Verificando hipotesis de manera
predictiva, rastreando los supuestos y validando nuestras intuiciones; es decir,
coloquialmente, de “arriba” hacia “abajo”.

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

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

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

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

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

“En definitiva, si queremos que los alumnos comprendan la
estructura y la dinamica de los fendmenos sociales, es preciso
que les proporcionemos ambos aspectos: habilidades
inferenciales y marcos o redes conceptuales. O dicho en un
lenguaje mas coloquial, no basta con ensefiar a pensar a los
alumnos, también es necesario proporcionarles contenidos
especificos sobre los que ejercitar esa capacidad inferencial”
(Carretero, 1987).
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Esto quiere decir que para desarrollar el pensamiento es necesario que les
proporcionemos a nuestros estudiantes herramientas cognitivas o redes
conceptuales sobre las cuales ejercitar esas competencias cognitivas. Estos
instrumentos de conocimiento y los procesos de pensamiento involucrados en
su conceptualizacidn son condicion necesaria para acceder a la comprensiéon
de cualquier ciencia.

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

El proceso dialogante y por niveles debera formar un individuo mas auténomo
que tome decisiones sobre su proceso, que cuente con mayores grados de
autoconciencia en torno a sus procesos y que cualifique la planeacion de sus
actividades; para ello es esencial que sea eliminada la arbitrariedad propia de
un modelo heteroestructurante. La ensefianza dialogada exige que el que
aprehende comprenda lo que hace, sepa por qué lo hace, conozca las razones
que justifican la eleccidn de las actividades seleccionadas para conseguir las
metas y comprenda la organizacion de su desenvolvimiento (Not, 1992, pag.
71). Asimismo, es necesario que la ausencia de direccionalidad propia de los
modelos autoestructurantes sea superada, ya que “si se trabaja sin maestro,
las tentativas acaban justo en el momento en que el trabajo deberia comenzar”
(Alain, citado por Not, 1992). Para ello nunca hay que olvidar que la relacion
pedagogica que se establece entre estudiantes y maestros en la
interestructuracidn nunca es simétrica. Cada uno mantiene relaciones activas y
diferentes. El maestro es un representante de la cultura y el estudiante accede
a ella mediado por aquél.

Segun lo anterior, a nivel disciplinar se favorece la formacion de un proyecto
de vida individual con dimensiones y alcances sociales. A nivel extracurricular
se han puesto en practica estrategias innovadoras para favorecer la
comprension, la sensibilidad y la practica valorativa. Mediante dichas practicas
se entrega la direccion de la institucion al grupo de estudiantes mayores y ellos

5 Es cierto que con jévenes se puede trabajar sobre hechos reales. Sin
embargo, hay que entender con Piaget que lo real es solo uno de los campos de
lo posible. Y, en segundo lugar, hay que reconocer que, tanto Escuela
Tradicional, como los enfoques en “primera persona”, han hecho creer que solo
es posible trabajar lo real y con ello han reducido lo posible exclusivamente a su
dimensidn real.
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nombran libremente sus directivas y docentes durante cuatro veces al ano;
y.se favorece la socializaciéon de sentimientos en dias especiales. Teniendo
una comunidad de menos de 400 estudiantes, en solo uno de ellos circulan
16.000 mensajes afectivos cuando se invita a los nifilos a que expresen
emociones y afectos a otros nifios y jévenes de manera esencialmente libreb.
Estas son practicas y estrategias metodologicas que ayudan a sensibilizar a
los jovenes bajo nuestra formacion?.

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

Lo mas importante de este proceso es que en el Instituto Alberto Merani desde
hace nueve anos venimos recibiendo nifios de diversas capacidades
intelectuales, pero con adecuado nivel en los intereses por el conocimiento y la
autonomia. La conclusién es impactante: los resultados en las pruebas de
pensamiento e interpretacion aplicadas por el Estado colombiano a los
570.000 egresados de la educacion media, ubican a los egresados del Merani,
independientemente de sus capacidades intelectuales, en el Primer lugar
nacional para el acumulado entre el afio 2000 y el 2008 entre las 12.000
instituciones educativas que presentan Is examenes de Estado (Revista
Dinero, abril de 2009). Con lo cual podemos concluir que para tener éxito en la
vida académica, es mucho mas importante presentar actitudes favorables,
contar con una familia resonante y buenos curriculos, docentes y textos, que
tener capacidades intelectuales altas. Con ello, hemos ratificado, después de
seis afos de seguimiento, una de las conclusiones centrales de las teorias de
punta de la inteligencia a nivel mundial.

En consecuencia, padres y maestros somos factores esenciales para detectar
a tiempo las capacidades, los talentos, las motivaciones y las posibilidades de
los jovenes. Asi mismo, compartimos la responsabilidad, si estas

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

7 La idea de dedicar un dia al afecto exclusivamente surgié en la clase de
relativismo social, la cual estaba en ese momento bajo la orientacién de la
profesora Luz Stella Guarin. Siendo este el germen, el dia se ha enriquecido en las
diez oportunidades que lo hemos celebrado hasta el momento.
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potencialidades se desarrollan o no. Sin padres y maestros no hay deteccién
de las potencialidades, y sin mediacion no hay desarrollo, como demostré
Feuerstein dramaticamente al ver como las capacidades se deterioraban ante
la ausencia de mediadores de calidad de la cultura para los nifios y jovenes
judios antes y durante la Segunda Guerra Mundial (De Zubiria, 2002). Esto
implica que la inteligencia analitica, la valorativa y la praxica son altamente
variables y que dependera fundamentalmente de los maestros y de los padres
el que se alcancen niveles altos o bajos en cada una de las inteligencias. Para
lograr el desarrollo, hoy en dia, un modelo pedagogico Dialogante tendria la
ultima palabra y, en mayor medida, si reconoce el caracter social y cultural de
toda idea, todo valor y toda accion. Este es el esfuerzo que hemos venido
haciendo en el Instituto Alberto Merani, en especial desde que después de los
resultados obtenidos en las investigaciones” y decidimos abrir la institucion a
nifos de todas las capacidades intelectuales, asignar un papel mas activo al
estudiante en el proceso de aprehendizaje y lectura, involucrar en mayor
medida las categorias de lo complejo, lo sociocultural y lo dialéctico, reconocer
nuevos elementos en las tesis de Merani, Vigotsky y Wallon y lograr conformar
un equipo mucho mas estable y dialogante de maestros.
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