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El Instituto de Educacion de la Universidad del Salvador tuvo su origen en el
marco de los procesos de transformacion cducativa de la década de 1990. En esc cn-
tonces, impulsados por el Rector de la Universidad, Doctor Juan Alejandro Tobias,
vimos la necesidad de contribuir, desde la reflexion académica, a las politicas pues-
tas cn marcha a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion. Esa contribu-
cién estuvo marcada por una actitud de discernimiento en relaciéon con las lineas de
trabajo puestas en marcha y por la disposicién para realizar aportes en aquellas are-
as en donde consideramos que habia falencias, en algunos casos gruesas.

Una dc esas areas fue la formacion de profesionales para nuevas tareas que es-
te proceso de cambio generaba a las escuelas, como, por ejemplo, la formacion en
el dmbito de la gestion y la organizacion institucional. Al mismo tiempo, los cam-
bios producidos en la economia generaban que sectores de la sociedad participaran
de los impulsos modernizadores (que, al mismo tiempo, producian una gran con-
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centracion de riquezas), pero que gran parte de la poblacion quedara al margen de los
beneficios de csta modernizacion (a principios del S. XX la franja de poblacion mas
pobre de la Argentina recibia aproximadamente el 7% de los ingresos, y a principios
del S.XXI, el 2,8%). La escuela debid enfrentar, mas agudamente que nunca antes, los
impactos de la injusticia social. La inmigracion interna a los superpoblados centros
urbanos, la violencia social, la crisis de la familia y de los roles parentales, la falta de
trabajo, fueron condimentos de una situacion social que requirié y requiere aun de la
escuela y del sistema educativo grandes esfucrzos que van mas alla de la tarea cstric-
tamente educativa. También, ante esta situacion, vimos la necesidad de formar profe-
sionales que desde las diversas estrategias educativas pudieran plantear alternativas
de inclusién y promocién de las personas mas castigadas por esta situacion, profesio-
nales a los que denominamos Pedagogos Sociales. Desde estos diagnosticos puntua-
les se fueron desarrollando programas de formacion en articulacién con los centros de
formacion docente de nivel superior no universitario.

La investigacion ha sido considerada, también, con el mismo nivel de impor-
tancia que la funcién de formacion. En ese sentido, nos planteamos como objetivo
gencrar un cuerpo de conocimiento que sea capaz de mediar entre los objetivos y
valores centrales de nuestra mision como universidad catolica y la accion educati-
va. De esta manera, pretendemos superar la fractura que existe entre una declara-
cidn de valores y una accion, a veces ingenuamente tecnocratica, prescindente de
ellos, muy comun en nuestra realidad educativa,

Partimos de nuestra cosmovision cristiana, humanista, profundamente argenti-
na y profundamente popular. De esta vision del mundo, pretendemos una socicdad
que se desarrolle con justicia y que genere las condiciones para que cada persona
pueda realizarse en el marco de un proyecto de vida personal. Esto lleva a la bus-
queda de que cada argentino/a pueda ser duefio/a de su propia vida, y subvenir a
todas sus necesidades personales y familiares a través del acceso a los bienes espi-
rituales y materiales que le permitan ser cada vez mds persona.

Con el planteo de este fin, que obviamente excede el ambito educativo (pero
que sin una educacion adccuada no podri alcanzarse), se abre un conjunto de cues-
tiones para los educadores, que incumben el nivel de la reflexion tedrica y de la
practica cotidiana.

Parto del supucsto de que un error de perspectiva en la consideracion del obje-
to de estudio de la Ciencia de la Educacién tiene consecuencias negativas y hasta
perniciosas en nuestra practica educativa. En ese sentido, una de las desviaciones
tedricas que a mi juicio ha impedido desarrollar intervenciones pedagogicas que
favorezcan los fines de inclusion social, atencion a la diversidad y desarrollo per-
sonal ha sido la consideracion, implicita o explicita, buscada o no, de que el objeto
de la reflexion tedrica, para quien reflexiona cientificamente acerca del hecho edu-
cativo, es la ensenanza,
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i Por qué sigue presente, en el discurso y en la practica, el foco en la ensenanza,
aun cuando se reconoce el papel central del alumno en el proceso de aprendizaje?
i Por qué se sigue hablando de proceso de ensefianza-aprendizaje si la teoria marca
que son procesos esencialmente distintos e independientes? (no siempre la ense-
fianza da lugar a aprendizajes — o por lo menos los aprendizajes deseados, y a ve-
ces genera problemas de aprendizaje-. ;Por qué los que trabajan sobre teorias de la
ensefianza o del curriculo no se ponen de acuerdo en una terminologia comun que
exprese conceptos basicos (tenemos un gran vacio conceptual plagado de una su-
perproduccion de términos con referentes empiricos inciertos: disefio curricular,
estructura curricular, lineamiento curricular, modelo curricular, espacio curricular,
proyecto curricular, desarrollo curricular, caja curricular, etc.)? ;Por qué ¢l foco en
la ensefianza pierde de vista otros aspectos esenciales de los procesos de aprendi-
zaje escolar como la misma cultura de la organizacion, entre otros aspectos? ;Por
qué no encontramos respuestas definitivas a la pregunta acerca de si la pedagogia
es un arte o0 una ciencia?

Histéricamente, surgieron teorias de la educacion como un esfuerzo por brin-
dar a los educadores y/o docentes una preparacion tedrica sobre su practica profe-
sional. Estos abordajes, que normalmente estaban afincados en una adhesion filo-
sofica de la cual se derivaban los objetivos de la educacién —como, por ejemplo, la
pedagogia critica, o la pedagogia marxista, o la pedagogia cristiana- no llegaron a
constituirse en teorias cientificas, sino en teorias para la practica, perspectiva que
podria denominarse la ‘pedagogia, sierva de la filosofia’. Su meta consistia en de-
terminar juicios de valor concretos que debian ser llevados a la practica en la ac-
cién educativa.’

A principios de siglo comienzan a gestarse criticas hacia la pedagogia no cien-
tifica por parte, entre muchos otros, de Bernfeld, Fischer, Brauner, quienes plan-
tean la importancia de la conformacion de una ciencia de la educacion de base em-
pirica.

Bernfeld® cuestiona a la pedagogia por constituir una serie de relatos sobre la
educacion sin base empirica. Fischer® dirige su critica en modo semejante al consi-
derarla un conjunto de ideas creativas mas que un conocimiento orientado a la rea-
lidad. Esto hace que permanezca mas en el ambito de la filosofia orientada a la
prescripcion de acciones que al conocimiento y la certeza. Brauner®, a mitad del si-
glo pasado y en el ambito americano, sefiala que la pedagogia se fundo sobre bases
especulativas en lugar de basarse en la observacion y el analisis logico.

Siguiendo a Hirst’, podemos diferenciar entre teoria cientifica de la educacion
y teoria prictica educativa, del mismo modo en que puede diferenciarse un juicio
acerca de lo que es (con el objetivo de describir y explicar lo que es) de otro acerca
de cémo debe ser (cuyo objetivo es plantear normas acerca de lo que debe ser he-
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cho y se debe llegar a ser —cardcter normativo prescriptivo), distincion que se re-
monta a Aristoteles (Metafisica, Al 982). En este tltimo aspecto puede incluirse to-
da la teoria de la accidn a disposicion de los docentes, que denominamos didéctica.

Estas criticas a la Pedagogia como teoria de la acei6én, como conjuntos de nor-
mas de cOmo actuar y para qué actuar, muestra que su objetivo principal la condu-
jo a poner el acento sobre la enseiianza, con una predominante preocupacion en
como ensefiar y para qué ensefiar, estableciendo la via de llegada al alumno de
afuera hacia adentro, proceso que coincide con el modelo de indagacion metodolo-
gica de corrientes de pensamiento que consideraban la nifiez como una etapa de
carencias (lo que le falta para ser adulto) o que desvalorizaron los procesos y capa-
cidades cognitivas internas como el conductismo, y sus aplicaciones escolares du-
rante la segunda mitad del siglo pasado, lo cual produjo como consecuencia la re-
nuncia a indagar los procesos internos en general y de pensamiento en particular, y
sus consecuencias educativas.

El alumno estandar es resultado de la aplicacién de esta perspectiva. Por ejem-
plo, en el sistema educativo argentino, a principios del siglo XX se produjo una so-
licitud para agrupar a los alumnos de acuerdo a sus ritmos de aprendizaje, lo que
motivo la negativa del Consejo Nacional de Educacién porque todos debian apren-
der al mismo tiempo las mismas cosas, lo que puede considerarse el nacimiento
del alumno “estédndar’ en la organizacidn de la educacién publica en nuestro pais.
No voy a abordar en este punto la influencia que el modelo organizacional tuvo pa-
ra consolidar esta perspectiva.

El acento puesto en el que enseiia, por més que se reconozcan principios que
gobiernan los procesos de aprendizaje, siempre implica poner en el centro de Ia
cscena los contenidos que hay que transmitir; y son estos quienes definen el éxito o
el fracaso escolar. Pone una medida general que hay que alcanzar, y, por mucho
que se reconozca la actividad y el esfuerzo del aprendiz en alcanzarlo, no ha 'V re-
conocimiento de logro, aun cuando haya habido avances cognitivos, si no se al-
canza el dominio de los contenidos previstos.

Estas criticas no ponen en duda, sino, mds bien, resaltan la posibilidad de la Pe-
dagogia de constituirse en una ciencia, y apuntan a la necesidad de distinguir un
discurso pedagogico cientifico de uno no cientifico.

La ciencia de la educacion de base empirica genera una perspectiva que centra
su preocupacion en el aprendizaje, con el objetivo de describir, comprender v, si
fuera posible, explicarlo en los diferentes ambitos sociales en los que se produce.
Si la educacion es un proceso que, bajo la influencia de diferentes lipos de interre-
laciones sociales acaece en el sujeto, se hace necesario desarrollar programas de
investigacion que permitan elaborar un cuerpo de conocimientos sobre los proce-
s0s que estan implicados, y desde ahi su impacto en la organizacion del aprendiza-
je en las instituciones escolares.
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Poner el aprendizaje como el objeto de estudio de la Ciencia de la Educacion es
mas que un esfuerzo teodrico llevado a cabo desde una disciplina cientifica, atin en
bisqueda de su perspectiva particular que le dé un status propio dentro de las de-
mds ciencias cognitivas. Significa, sobre todas las cosas, la posibilidad de aunar y
desarrollar un conocimiento de base para que pueda efectivizarse el principio de la
individualizacion de la accion educativa. Si queremos una educacidon democritica,
que ponga en ¢l centro al alumno, con sus particularidades, posibilidades y limita-
ciones, sin discriminacién en funcidn de sus bases culturales, raciales, sociales y/o
religiosas, es necesario un cambio profundo en el objeto de estudio de nuestra dis-
ciplina. Atender la diversidad se da primero desde el alumno, no desde los conteni-
dos a ensenar. Los contenidos deben subordinarse a las necesidades del desarrollo
cognitivo. Mas adelante consideraré las dificultades de internalizacion del conoci-
miento cuando se parte de una perspectiva externa al aprendizaje, es decir, cuando
se parte de una vision centrada en la ensefianza.

El cambio de perspectiva genera también un cambio en el rol del docente, que
no es mas un especialista en contenidos a transmitir, sino un especialista en pro-
mover ¢l aprendizaje. El fracaso en lograr un cambio en la autopercepcion del do-
cente, intentado infinidad de veces en nuestro medio, se debe, a mi juicio, a la per-
manente acentuacion de la ensefianza por sobre el aprendizaje.

De lo anterior surgen algunas conclusiones:

1.-El trabajo de la didactica no es tanto como hacer para adaptar determinado
conocimiento a la mente (subvalorada) del alumno, sino como se logra que los
alumnos construyan sus contenidos mentales de acuerdo con las logicas de las dis-
ciplinas desde la edad mas temprana posible.

2.-Asi como la sociologia recorrié el camino que va desde considerar el hecho
social como algo externo al sujeto al reconocimiento de la construccion individual
del hecho social (Berger y Luckman, Grupo de Soci6logos de Bielefeld, Schulz,
Paradigma interpretativo, interaccionismo simbolico), también la pedagogia debe
dejar de considerar el hecho educativo como un hecho externo y pasar a centrarse
en los procesos de aprendizaje internos. Esta posicion no significa negar las in-
fluencias sociales, significa un cambio en la perspectiva a adoptar para compren-
der el proceso educativo y para derivar lineas de accion en consecuencia.

La idea no es pegar golpes de péndulo teéricos, sino generar un marco tedrico
que promueva un abordaje mualtiple para el estudio de la mente humana (cfr.
Wertsch, Mind as Action).

4.- La pedagogia tradicional estaba centrada en la ensefianza. No es el modo de
dictar una clase lo que define lo tradicional, sino la perspectiva, la preocupacion
primaria por lo que debe hacer el docente frente al alumno. El rol docente cambia
en la medida que se desarrolla el sujeto que aprende. El abordaje tradicional de los
contenidos era la informacidn acerca del mundo como forma de instalar el mundo
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en la mente del nifio, lo que exige simplificar el mundo, y genera informacion di-
déctica que no tiene que ver con el conocimiento cientifico.

5.- La Ciencia de la Educacion de caracter cognitivo apunta a comprender/ex-
plicar los procesos de aprendizaje y plantea en consecuencia programas de inter-
vencion que apuntan a promoverlos. El pensamiento del alumno es el objeto de la
ensefianza. Los contenidos del mundo (disciplinarios) se seleccionan en funcion
de la construccidn de contenidos mentales, cognitivos y metacognitivos.

6.- Lo que se ensefia es mas que el contenido de la materia (Saljo, Wiske y
otros, Olson y Astington, muestran que los alumnos aprenden como pasar los exa-
menes o llegar al nivel de comprension requerido para tener €xito en la escuela).
Las rutinas de la organizacion también se convierten en contenidos de aprendizaje,
por eso el aprendizaje exitoso se genera en culturas escolares (organizacionales y
de aula) nuevas. Las teorias del aprendizaje implicito y el conocimiento tacito,
permiten derivar estas hipotesis de trabajo (cfr. Reber, 1993). Los contenidos cu-
rriculares, tal como se transmiten, son representaciones univocas y monopdlicas
del mundo. El problema es también el de la construccion interna y significativa de
esas representaciones, su forma de constituirse en contenido mental. Tradicional-
mente la realidad era el texto del curriculo, es decir, un cuerpo de ‘conocimiento’
sobre esa realidad. El docente actuaba en el aula ese texto. El texto del curriculo
hoy debe ser el propio pensamiento.

7.- El mundo irreal de la didactica quita motivaciéon. En lo que hace a la forma-
cion profesional no es lo mismo hacer piezas y después tirarlas que aprender sien-
do parte del proceso productivo. El verdadero conocimiento, como reproduccion
conceptual del mundo, genera igual motivacion que el aprendizaje en el mundo
productivo. Permite critica y fundamentacién. La informacién didactica, cuando
refleja una vision simplificada de la realidad, ni refleja la realidad, ni motiva, ni da
la posibilidad de reflexion, ni otros procesos de pensamiento. No sirve como insu-
mo porque requerir del aprendiz el ejercicio de capacidades meramente asociativas
y memoristicas.

La relacion con el conocimiento que la escuela debe transmitir es una de las
causas de la crisis del sector educativo que radica principalmente en su interior, a
diferencia de las situaciones conflictivas que derivan de factores externos como la
crisis social, la crisis del financiamiento, la falta de vision del pais, que producen
un fuerte impacto en la vida cotidiana en la escuela.

Esta crisis se sustenta en una vision simple y reducida del conocimiento (re-
duccion del conocimiento a una mera afirmacion sobre un estado de cosas, hechos
o ideas). Para explicar esta situacion es necesario distinguir en el conocimiento
tres dimensiones: dos dinidmicas y una estatica.’

Normalmente, consideramos el conocimiento como un resultado. Es decir, co-
mo las afirmaciones que predican determinadas caracteristicas sobre algun estado
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de cosas en el mundo, o las explican. Surge a la memoria la definicion de Bunge
(‘La ciencia, su método y su filosofia’) de que la ciencia es la ‘reproduccion con-
ceptual del mundo’; y, en ese sentido, el conocimiento cientifico es aquel que nos
brinda una serie de razones para justificar nuestras creencias en las afirmaciones
que realiza acerca del mundo.

Las razones que permiten justificar las afirmaciones cientificas son, funda-
mentalmente de tipo metodologico, y tienen que ver con todo el aparato técnico de
que la ciencia dispone para falsificar hipotesis. Es lo que permite claramente dis-
tinguir entre conocimiento cientifico del que no lo es. Es necesario mantener la
idea de que la metodologia, a su vez, se deriva de una epistemologia. Es decir, las
definiciones acerca del conocimiento cientifico plantean las condiciones bajo las
cuales el conocimiento puede tener caracter de tal (de cientifico), y en base a esas
condiciones se generan las afirmaciones del parrafo a las que haciamos referencia
en el paso primero.

Asi es que otra dimension del conocimiento cientifico es, en este respecto, la
de los mecanismos de regulacion que permiten el ensanchamiento de la base de
conocimiento acerca de un campo de la realidad. Sin embargo, una de las caracte-
risticas de la ciencia es la provisoriedad de los conocimientos. Y, para poder avan-
zar sobre conocimientos previa y provisoriamente establecidos se requiere de una
permanente critica del conocimiento. Esto es afirmar que el conocimiento encierra
en si mismo su superacion, como una dialéctica del saber.

A modo de sintesis de lo expresado en el parrafo precedente, podemos distin-
guir las siguientes dimensiones del conocimiento:

1) las afirmaciones sobre estados de cosas en el mundo;

2) la metodologia que permite justificar las afirmaciones o generar nuevas,

que cumple la funcion de regulacion.

3) la critica, que tiene como objeto la base de conocimiento y cuestiona su vali-

dez.

Las dimensiones 2 y 3 se excluyen normalmente de las consideraciones acerca
del conocimiento. Se las admite, claro, pecro como una vision externa del conoci-
miento. Sin estas dimensiones no puede entenderse la historia de la ciencia, como
avance no por la critica de los resultados a partir de otros resultados, sino como cri-
tica metodoldgica que, naturalmente conduce a otros resultados.

Las dos Gltimas dimensiones cumplen con la funcién de regulacion y eso es
metacognicion.

Las dimensiones dinamicas son: la metodologia de la investigacion, que es el
proceso controlado que permite generar nuevo conocimiento y sostener creencias,
y la actitud critica que cuestiona la validez del conocimiento y es condicion esen-
cial del progreso de la ciencia.
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La dimension estdtica indica la mera afirmacidn como expresién del conoci-
miento generado, Se corresponde con la dimension que Morin (1986) denomina
saber’, Esta dimensién pierde sentido cientifico si se la separa de las dos anterio-
res.

El acento puesto en el proceso externo del aprendizaje (el contenido y la ense-
nanza —0 mediacion, aunque no toda ensefianza puede considerarse un proceso de
mediacidn-) tiene como consecuencia el poner énfasis en los aspectos externos del
conocimiento, que son dificiles de internalizar significativamente en ausencia de
la consideracion de las dimensiones internas, tanto del aprendizaje —contenidos de
anclaje- como del conocimiento —lo metodolégico y la critica—.

Esto constituye el problema educativo de la reduccién del conocimiento a la di-
mension estatica, lo que produce una aproximacién externalista y superficial al co-
noeimiento cientifico., Carece de cientificidad y el parcelamiento del conocimien-
to que trae aparejado afecta la posibilidad de un conocimiento acerca del conoci-
miento (cfr. Marin, op. Cit.). Se pone el acento en lo menos duradero de la ciencia
que son las afirmaciones, puesto que la dinamica actual hace que estas pierdan va-
lidez cada vez mas répido. Desde el punto de vista de la importancia para el desa-
rrollo de la ciencia y el desarrollo cognitivo, son las dimensiones dinamicas (que,
por otra parte, presentan menores cambios en el mediano plazo) las més estables y
significativas. La critica es permanente y se nutre también de los nuevos avances
de la investigacion, y la metodologia, si bien estd sometida también a los progresos
metodalégicos, afinando técnicas y procedimientos, es un sustrato confiable para
convertir en objeto del aprendizaje. Garantiza, ademas, una mayor posibilidad de
aplicacion fuera del 4mbito escolar que la mera afirmacidn. _

En sintesis, una Ciencia de la educacion cognitiva nos brinda un marco teérico
que estudia los procesos de aprendizaje en una variedad de situaciones. Este marco
tedrico es, entre atrps aspectos que por extension no he querido mencionar, la posi-
bilidad de generar los cambios en la realidad educativa que haga posible el cumpli-
miento de nuestro objetivo de educar para la diversidad.
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