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Resumen

El concepto de pedagogia, el tema pedagdgico y la pedagogia como
ciencia, disciplina, saber o reflexién, han sido estudiados por multi-
ples autores en todos los continentes. Destacan en este abordaje las
tradiciones de Alemania, Francia, Estados Unidos y Latinoamérica. Las
concepciones sobre la pedagogia que se han venido configurando a lo
largo de la historia de la educacidn difieren en las diversas regiones y
paises. Es por ello que un analisis minucioso, detallado y profundo de
la configuracién epistémica de la nocidn de pedagogia requiere tener
en cuenta no solo la propia dimensién epistémica de la misma sino
ademas su dimensién geografica. A partir de dicha reflexion, se defi-
nen los conceptos educacién, instruccion y formacién. En este articu-
lo se asume que educar es acoger, instruir es configurar y formar es
emancipar. Se establece una relaciéon dialéctica entre la instruccion y
la educacion.

Palabras clave: Educacion, instruccion, formacion, ciencias de la
educacién, pedagogia, ensefianza, aprendizaje.
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Educate, instruct and train: a triadic
configuration

Abstract

The concept of pedagogy, pedagogical topic, and the pedagogy as
a science, discipline, knowledge and reflection, have been studied in
many authors on all continents. This approach includes the traditions
from Germany, France, United States and Latin America. The con-
ceptions of pedagogy that have been set up throughout the history
of education differ from various regions and countries. Therefore, a
thorough detailed and profound analysis of the notion of pedagogy
epistemic configuration, requires taking into account not only the
own epistemic from the same dimension, but also its geographical
dimension. From this reflection, concepts education, instruction, and
training, are defined. This article assumes that to educate is to host,
instructing is to set up and to form is emancipating. Finally, a dialectic
relationship between instruction and education is also established.

Keywords: Education, instruction, training, Sciences of education,
pedagogy, teaching, learning.

Educar, instruir e treinar: uma
configuragdo triadica

Resumo

O conceito de pedagogia, tema pedagdgico e pedagogia como
ciéncia, disciplina, conhecimento ou reflexao, tem sido estudado por
multiplos autores em todos os continentes. As tradicées da Alemanha,
Franca, Estados Unidos e América Latina se destacam nessa aborda-
gem. As concepcdes de pedagogia que foram moldadas ao longo da
histéria da educacdo diferem nas diversas regies e paises. E por isso
gue uma analise minuciosa, detalhada e aprofundada da configuracao
epistémica da nocdo de pedagogia requer levar em conta ndo apenas
a dimens3do epistémica dela, mas também sua dimensao geografica.
A partir dessa reflexdao, sao definidos os conceitos de educacgao, ins-
trucdo e formacdo. Este artigo assume que educar é acolhedor, ins-
truir € moldar e formar é emancipador. Estabelece-se uma relacdo
dialética entre instrucdo e educacao.
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Palavras-chave: Educacdo, instrucdo, formacdo, ciéncias da edu-
cagao, pedagogia, ensino, aprendizagem.

Introduccién?

Es preciso poner a dialogar a los autores de los diversos paises sobre el
estatuto epistemolégico de la pedagogia. Es interesante escuchar no sélo a
los pedagogos de la postmodernidad sino tener en cuenta ademas los apor-
tes de autores latinoamericanos que desarrollaron su obra a inicios y media-
dos del siglo XIX, como De la Torre (1904), Aguayo (1927, 1933) y Gonzalez
(1946), Solari (1966), Lemus (1969), junto a otros autores europeos como
Hubert (1965).

Es conocido que las primeras reflexiones sistematizadas, armadnicas y co-
herentes sobre lo educativo y lo pedagégico emergen en las obras de Come-
nio (2012), Rousseau (2011), Pestalozzi (2011) y Herbart (1935). Pudiéramos
decir que estos autores constituyen el cimiento de la educacién cientifica 'y
de la pedagogia como reflexion sobre la instruccion, la educacion y la forma-
cion. Es muy importante, significativo y relevante tener en cuenta los apor-
tes de estos autores, para cualquier anadlisis que se pretenda hacer sobre la
cuestion educativa. De hecho, Rousseau configurd una pauta sobre formas
emergente de educar, Herbart elevd a categoria cientifica la pedagogia, Co-
menio introdujo la didactica en la educacidon escolarizada y Pestalozzi experi-
mentd en la practica los postulados educativos revolucionarios de la época.

En la pedagogia alemana, ademas de los aportes originarios de Herbart,
encontramos los trabajos de Kant (2013), Natorp (1915), Dilthey (1951,
1980), Simmel (2008), Luhmann (1996) y Luhmann y Schorr (1990, 1993).
En Francia se destacan, entre otros, Hubert (1965), Durkheim (1976, 2002),
Mialaret (1976, 1985), Perrenaud (1999), Meirieu (2001, 2009, 2011) y Ran-
ciére (2010). En Espafia sobresalen los aportes de Garcia (1984), Monereo
(1988), Coll (1994), Bisquerra (1998), Traveset (2013), Colom, Bernabeu, Do-
minguez y Sarramona (2008) y Santos (2012/2000). La pedagogia anglosa-
jona tiene entre sus principales representantes a Dewey (1926, 1964, 1989,
1997, 2003, 2004) y Bruner (2000, 2012).

3 Resultado del proyecto “Rutas Pedagdgicas de Mejoramiento de la Calidad para las Ins-

tituciones de Educacion Basica y Media del Distrito de Santa Marta”; financiado por la
Universidad del Magdalena, Santa Marta, Colombia; y desarrollado por los grupos GE-
PET (Grupo de Investigacion en Gestién Pedagdgica Transformadora y GIEDU (Grupo de
Investigacion en Infancia y Educacion).
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Cualquier analisis sobre la cuestién educativa y pedagogica, debe tener
en cuenta esta proliferacion de autores y propuestas educativas diversas. Los
seres humanos que han configurado culturalmente la pedagogia (investiga-
dores sociales, fildsofos, pensadores, profesores y maestros) tienen en co-
mun un sistema de referentes comunes, algo similar a lo que Bourdieu (2007)
evocaba con el nombre de campo de las posibilidades estratégicas. Pero Fou-
cault (2010) afirma la autonomia absoluta de ese campo al que llama epis-
teme y rechaza como ilusién doxoldgica el intento de encontrar el principio
explicativo de lo que sucede en dicho campo en las divergencias de intereses
o de habitos mentales en los individuos y en el campo de la polémica, ambos
definidos por Bourdieu. Es decir, Foucault transfiere al cielo de las ideas las
oposiciones y los antagonismos que hunden sus raices en las relaciones entre
los productores y los usuarios de las obras, en este caso pedagdgicas.

Por otro lado, en Latinoamérica son significativos los trabajos de Sola-
ri (1966), Lemus (1969), Luzuriaga (1984), Prieto (1985), Saavedra y Sudrez
(2001), Medina y Salvador (2002), Hoyos et. al. (2010), Civarolo (2011),
Diaz-Barriga (2012), Trejo (2012) y Mendoza (2015). Asimismo, en el con-
tinente latinoamericano son relevantes los trabajos de autores cubanos y
colombianos. En Cuba se destacan De la Torre (1904), Aguayo (1927, 1933),
Gonzalez (1946), Alvarez de Zayas (1992), Lépez (1996), Alvarez de Zayas
(1997), Fuentes y Alvarez (1998), y Addine (1998, 2004). En Colombia resal-
tan Zuluaga (1979, 1987, 1988, 2001, 2003, 2005), De Zubiria (1994, 2011),
Zambrano (2001, 2006, 2011), De Zubiria y De Zubiria (2002), De Zubiria
(2004, 2006, 2008a, 2008b, 2008c), Flérez (2005), Quiceno (2005, 2015),
Tamayo (2007), Runge (2008, 2015), Rios (2008), Martinez (2010), Carvajal
(2010), Bedoya (2013), Herrera (2013), Hoyos (2013), Echeverri (2015), Run-
ge, Garcés y Muioz (2015), entre otros no menos importantes.

Lo anterior demuestra la amplia variedad de concepciones, autores y con-
textos epistémicos sobre la educacion, la instruccién y la formacion. Asimis-
mo, en Colombia encontramos ademds un nutrido nimero de autores que
han estudiado las concepciones pedagdgicas de otros paises. Tal es el caso de
Zambrano (2006, 2011), quien ha estudiado a profundidad la tradicién peda-
gobgica francesa, y Runge (2008), quien es experto en la pedagogia alemana.

Por otro lado, segun Zambrano (2006), desde la filosofia, el concepto se
asocia a una regién de saber con el potencial de visibilizar los componentes
traidos a la realidad. Estos componentes definen el concepto. “Todo con-
cepto tiene componentes y se define por ellos” (Deleuze, 1999, p. 21). Por
ejemplo, el concepto de pedagogia incluye la formacién, pero también el
proceso o el hecho educativo, la escuela, la disciplina, el sistema, el poder, el
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sujeto, la enseflanza y el aprendizaje. “Por sus componentes, el concepto tie-
ne una historia, lo cual no implica que sea primero que otro. La posicién en
el pensamiento responde a su capacidad de explicacion, a la manera como
sus componentes permiten situarnos en el mundo” (Zambrano, 2006, p. 44).
La disposicion de los componentes del concepto hace que éste sea diferente
con relacién a otros conceptos. “Ellos remiten refractar y explicar la realidad.
En la primera condicidn, el concepto sirve de terreno para una vision del
mundo o una parte de éste. En la segunda, su funcién es explicar, crear una
discursividad que como fuerza articula, repite y crea intersecciones” (p. 44).

Todo concepto es histérico, oscilantico, dindmico, ciclico y dialéctico, se
configura en forma de zigzag, al estilo del vuelo de las mariposas, dialogando
con sus propias tensiones, paradojas y contradicciones. De ahi que en un
concepto “siempre hay porciones o trozos de componentes de otros concep-
tos que respondian a otros o suponian otros planos” (Deleuze, 1999, p. 21).

Pedagogia, ante todo, es un concepto. No hay ciencia sin configuracion
lingliistica. No hay saber pedagdgico sin discurso. No hay reflexion sin len-
guaje. No hay ensefianza sin palabras, sin nociones y sin conceptos. Los seres
humanos somos los Unicos seres vivos que no podemos vivir sin conceptos.
Nuestra vida es una configuracion conceptual comprensiva. Los conceptos
definen nuestra configuracién vital.

Alo largo de la historia y el desarrollo de la humanidad y de las Ciencias de
Educacion han proliferado diversas percepciones sobre el estatuto epistemo-
l6gico y el caracter cientifico de la Pedagogia. Estas percepciones, imaginarios
y criterios difieren segun los paises, la época, las practicas pedagdgicas y los
autores. Algunos consideran que es una ciencia, otros consideran que es un
arte, otros la asocian a la filosofia y algunos esbozan un enfoque integrador.

En el caso concreto de Latinoamérica, varios autores han configurado
el objeto de estudio de la pedagogia y han asumido sus postulados como
ciencia, a partir de una asimilacion acritica y dogmatica de los presupuestos
de la exURSS y la antigua Republica Democratica Alemana, sin armonizarlos
con la amplia y diversa experiencia pedagégica Latinoamericana ni con las
condiciones histéricas y socioculturales de cada pais. Es evidente la necesi-
dad de profundizar en el estudio de la configuracién epistémica de la nocidn
de pedagogia con el fin de intensificar nuevamente y exaltar el debate con-
ducente a develar su estatuto epistemoldgico y establecer sus bases teori-
cas, contribuyendo de esta manera al mejoramiento y transformacion de la
practica pedagdgica.

Runge, Garcés y Mufioz (2015) sefialan que en Colombia proliferan dife-
rentes concepciones sobre pedagogia. Para cada actividad humana existe
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una respectiva pedagogia. No sdélo los académicos utilizan la expresién "pe-
dagogia" para referirse a cuestiones diferentes, sino que en casi todas las
profesiones y actos se utiliza una pedagogia especifica. De esta manera, los
agentes de transito colocan comparendos pedagégicos, se habla de pedago-
gia de la pregunta, pedagogia del cuerpo, pedagogia del texto, pedagogia de
laternura, la caricia o el amor; la policia en los colegios habla de la pedagogia
de larequisa, y en las zonas de conflicto se intenta desarrollar una pedagogia
de la tolerancia.

En los principales postulados esbozados en este articulo subyacen las
ideas fundamentales de eminentes fildsofos como Kant (2004, 2013), Niet-
zsche (1977, 1992, 2008, 2009, 2010, 2011, 2013) y Gadamer (1999, 2000,
2001, 2007, 2010, 2012), quienes delinean concepciones pedagdgicas muy
interesantes que no deberian ignorarse en nuestros dias. También nos basa-
mos en la Pedagogia escolar de Simmel (2008), en la propuesta de Educacion
para la emancipacién (Habermas, 1982; Adorno, 1998), y en ideas sobre el
ser humano encontradas en las obras de Sherrington (1984), Ryle (2005),
Popper y Lorenz (2000).

Para armonizar los principales conceptos presentados en este articulo fue
necesario tener en cuenta ademads concepciones educativas que han dejado
una impronta en la practica pedagdgica actual. Nos referimos a los principios
basicos del curriculo, aportados por Tyler (1986), teniendo en cuenta que,
si bien es cierto que su propuesta ha sido muy cuestionada en la actualidad
desde teorias postmodernas, sus planteamientos han dejado huellas indele-
bles en el saber y la practica pedagdgica de nuestro pais y de Latinoamérica.
Sin embargo, esta episteme ha sido enriquecida por los aportes de Freire
(1994, 1997, 1999, 2011, 2012a, 2012b, 2013, 2014), fundamentalmente los
tesoros conceptuales, programaticos y axioldgicos descubiertos en sus Car-
tas a quien pretende ensefar y en su ya eterna Pedagogia del Oprimido; asi
como las principales doctrinas de Bruner (2000, 2012), en las que se devela
la importancia que este notable psicélogo le atribuye a la educacién para
la formacion y el desarrollo humano, y finalmente, la propuesta de educa-
cion basada en la complejidad, esbozada por Morin (2001, 2005, 2007, 2008,
2011, 2012).

La configuracidn epistémica que hemos logrado en esta obra se nutre de
resultados de importantes investigaciones llevadas a cabo en el campo de la
educacién por investigadores de distintos paises del mundo, no sélo de ha-
bla hispana sino también anglosajones o de la escuela francesa. Asi, pudimos
alimentarnos de las obras de Meirieu (2009, 2011), quien demuestra con
una solvencia extraordinaria que el aprendizaje en si es importante, pero lo
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mas significativo en la educacion de hoy es develar el cdmo aprende el suje-
to, y el rol del profesor en dicho proceso. Esto es refrendado por Bain (2007,
2014), creativo autor que describe y caracteriza con una magistralidad sin
igual lo que hacen los mejores profesores y estudiantes universitarios para
tener éxito en sus respectivas actividades de ensefianza y aprendizaje. Por
otro lado, Finkel (2008) nos exhorta a dar la clase con la boca cerrada, para
poder estimular el pensamiento y la creatividad de los estudiantes mediante
una ensefianza basada en la indagacién, mientras Sarason (2002) concibe la
ensefianza como un arte de representacion.

Todos estos aportes contemporaneos al campo de la educacion, nos invi-
tan a pensar la didactica en el siglo XXI, desde miradas novedosas como las
que evidencia Diaz-Barriga (2012) y Santos (2012), autores comprometidos
con la educacién de nuestros pueblos y quienes consideran que, en efecto,
en la actualidad es necesario configurar nuevas propuestas pedagodgicas des-
de la epistemologia de la escuela que aprende.

Por supuesto que nuestra propuesta se enriquece y se cimienta con los
modelos clasicos de la educacién, la pedagogia y la didactica, tales como
Comenio (2012), con su inmensa Didactica Magna, Rousseau (2011), con
su Emilio o De la Educacion, que es una obra de obligada lectura por toda
aquella persona que intente educar o escribir sobre la educacion, Pestalozzi
(2011) describiéndonos cémo Gertrudis ensefia a sus hijos, Herbart (1806),
guien nos muestra el camino de educar a través de la instruccidn y, por su-
puesto, Dewey (1926, 1964, 1989, 1997, 2003, 2004), quien hizo innumera-
bles aportes a la ciencia de la educacion.

Las voces de estos cldsicos y sus propuestas educativas, pedagodgicas y di-
dacticas las podemos escuchar vy visibilizar hoy en las criticas que Nussbaum
(2005, 2012, 2013) les hace a los modelos educativos actuales, basicamen-
te porque ignoran aspectos esenciales para una educacion de calidad en la
democracia, que necesita de las humanidades, y a partir de ahi hace una
propuesta para el desarrollo humano, que propende por la creacién de capa-
cidades, que podria ser contrastada con el modelo basado en competencias.
Ya en la primera mitad del siglo XX se habia alzado la voz de Arendt (1948,
1954, 1963, 1995, 2003, 2004, 2005, 2006) en defensa de la educacion de la
ciudadania, y configurando una Pedagogia de la Humanidad. Una propues-
ta similar hacen los eminentes sociélogos Lyotard (2014) y Bauman (2005,
2008, 2011a, 2011b, 2013a, 2013b, 2013c, 2013d, 2014), quienes caracteri-
zan los retos de la educacidn en la postmodernidad, sobre todo en la etapa
gue este ultimo autor ha denominado modernidad liquida o mundo liquido,
sustentandose en la idea de una cultura liquida develada por Simmel (2010).
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A pesar de las justas criticas realizadas a los diversos modelos educativos
que han proliferado a lo largo de la historia de la educacidn, para llevar este
articulo a feliz término fue necesario considerar aportes precedentes rela-
cionados con la tematica de los modelos pedagdgicos (Peird, 2005; Colom,
Bernabeu, Dominguez y Sarramona, 2008; Ortiz, 2009, 2015; Traveset, 2013;
Not, 2013; Hernandez, 2014), asi como estudiar la obra de diversos autores
gue han realizado investigaciones educativas en Colombia y cuyos aportes
han sido muy valiosos para nuestra investigacién (De Zubiria, M. y De Zubiria,
J., 2002; Zuluaga, Echeverri, Martinez, Quiceno, Saenz, y Alvarez, 2003; De
Zubiria, M., 2004, 2006, 2008a, 2008b, 2008c; Florez, 2005; De Zubiria, J.,
2011; Zambrano, 2006, 2011; Hoyos, 2013).

Las teorias son modelos explicativos de una realidad determinada, y los
paradigmas son modelos tedricos que los seres humanos configuramos con
la finalidad de analizar, interpretar, comprender y/o transformar el mundo
en el que vivimos. Desde esta mirada, los conceptos y propuestas planteadas
en este articulo no constituyen un paradigma educativo ni pretenden asumir
el rol de una teoria pedagdgica, curricular o didactica. Constituyen mds bien
modestos aportes que permiten comprender el mundo de lo educativo; no
son pautas ni recetas metodoldgicas, sino ideas bdsicas para la configuracién
del modelo pedagdgico de la organizacién educativa. “Las teorias educativas,
los modelos pedagdgicos, las propuestas didacticas, no son verdades sobre
la mente, la inteligencia, el nifio o la pedagogia, sino formas de ver el mundo,
interpretaciones histéricamente construidas que conllevan supuestos politi-
cos, cognitivos e incluso filosoéficos” (Herrera, 2013, p. 117).

Como se podra apreciar, este es un articulo de contenido practico. No
obstante, no se ha podido mantener libre de teoria, por cuanto es ésta pre-
cisamente la que ilumina y guia la practica. Hay una gran influencia de Sé-
crates tal y como se representa en los didlogos de Platon. No obstante, el
articulo no es un manual ni un compendio de temas relacionados con los
modelos y las practicas pedagdgicas. Es ante todo, un pdrtico por el cual
los profesores pueden entrar al mundo de la configuracién del modelo pe-
dagogico organizacional, lo cual permitira reconfigurar nuestras practicas
pedagdgicas cotidianas. Ademads, sera util para profundizar en el debate
sobre las semejanzas, diferencias y relaciones dialécticas entre educacion,
instruccién y formacion.

El articulo no contiene recetas ni verdades absolutas, nosotros tampoco
las tenemos. La finalidad de este trabajo es provocar, incitar y estimular el
didlogo respetuoso y altruista con los profesores y con nosotros mismos,
pero un didlogo critico y reflexivo, que nos permita cuestionar nuestra pro-
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pia practica pedagdgica y comprender las teorias del aprendizaje y mode-
los pedagdgicos que subyacen en ella. No es intencién de este articulo que
los profesores toleren en forma dspera y absorban de manera inmoévil como
receptores pasivos las reflexiones que aqui se esbozan sino exhortarlos y
exhortarnos a asumir un rol activo y un papel protagénico como lectores en
la configuracién de la pertinencia educativa, agudeza académica y solvencia
pedagdgica de este articulo.

Para lograr lo anterior se tienen en cuenta los postulados tedricos esbo-
zados por otros autores, y los hallazgos de investigaciones precedentes, nu-
tridos por los aportes de los profesores, estudiantes, directivos docentes y
padres de familia.

Uno de los mensajes importantes que transmite este articulo es que
educar es acoger, instruir es configurar y formar es emancipar. Se concep-
tualizan, caracterizan y relacionan las nociones de educacién, instruccién y
formacion, con el fin de que sean Uutiles y sirvan de referencia para los pro-
fesores y demas personas interesadas no sélo en la teoria educativa sino en
tener una cultura pedagdgica general.

Instruir es configurar

El término instruccion fue introducido con una amplia circulacién cientifi-
ca en la pedagogia por el pedagogo suizo de renombre universal J. E. Pesta-
lozzi (1746-1827), quien afirmaba que no habia educacidn sin instruccién y
gue no reconocia como instruccion aquella que no tuviera efectos educati-
vos. Mds tarde Herbart asumid y sistematizé dicha concepcion.

Herbart (1806) no concebia la educacidn sin la instruccién, asimismo no
reconocia instruccién que no eduque. El concepto de instruccidon en este
autor cldsico presenta un caracter muy acentuado, por el cual se orienta
relativamente facil: “En la instruccion hay siempre un tercer elemento, con
el cual se ocupan a la vez el maestro y el alumno. Por el contrario, en los
restantes cuidados educativos, el educador tiene inmediatamente a la vista
al alumno, como el ser sobre el cual ha de obrar, y que ha de permanecer
pasivo respecto a él. Por tanto, lo que al principio cuesta trabajo al educa-
dor -aqui la ciencia que se ha de comunicar, alli el muchacho inquieto- es
lo que facilita la separacién fundamental entre la instruccion y la educacién
propiamente dicha” (p. 207).

Herbart (1806) define la instruccion como “todo aquello que se presenta
al alumno como objeto de examen; comprende la disciplina misma a la cual
se le somete, y ésta influye mas eficazmente por el ejemplo de una energia
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gue mantiene el orden” (p. 13). El profesor debe presentarle al estudiante
el contenido del area correspondiente o asignar una actividad determinada,
con el fin de que surja en éste el interés y la motivacion hacia dicho objeto de
estudio o hacia dicha tarea académica. “Convenientemente esta riqueza es
el objeto de la instruccion, la cual continla y completa el trabajo preliminar
procedente de la experiencia y del trato social” (p. 60).

Como se aprecia, el postulado esencial de toda la pedagogia de Herbart
es que la instruccion es el cimiento de la educacidn, la instruccién es la
base de la educacién. “No hay dos educaciones distintas, una educacién
intelectual y una educacién moral, [...], la naturaleza de la mente es una, y
por lo tanto sdlo hay una educacién: la educacion a través de la instruccién”
(Compayré, 2011, p. 36).

En ocasiones se opone la educacién a la instruccion. Pienso que este es
un debate estéril por cuanto todo acto instructivo tiene lugar en un contexto
educativo y viceversa, “(...) no hay buena educacién sin instruccién (...). El
pueblo mas feliz es el que tenga mejor educados a sus hijos, en la instruccidn
del pensamiento, y en la direccion de los sentimientos” (Marti, 1961, p. 232),
es decir, todo acto educativo exitoso depende de una adecuada instruccién,
gue asegura también la libertad humana, por cuanto “(...) Un pueblo ins-
truido sera siempre fuerte y libre. (...) Un pueblo de hombres educados sera
siempre un pueblo de hombres libres” (p. 233).

La nocion de instruccidn en la pedagogia herbartiana adquiere una fuerza
extraordinaria, por cuanto para él instruir no es depositar ni consignar (al
estilo de la educacién bancaria que critica Freire), para él instruir es confi-
gurar. Podriamos afirmar que Herbart (1806) propone un aprendizaje confi-
gurativo, no le concede valor a lo que estd aislado, porque considera que un
aprendizaje que integre los conocimientos es un aprendizaje mas efectivo, y
en ese sentido “la instruccidn ha de ser comprensible, dificil mas que facil, si
no se quiere provocar el fastidio. Ha de mantener despierto constantemen-
te el mismo interés” (p. 220). Esta postura la vemos reflejada en la obra de
Dewey (1926), quien considera a la experiencia como acto vital en el proceso
de instruccion; es un proceso embrionario que fluye, “el nifio y el programa
son simplemente dos limites que definen un solo proceso, (...) el punto de
vista actual del nifo y las verdades de las materias de estudio definen la ins-
truccion” (p. 49), como proceso de reconfiguracion que se mueve desde la
experiencia actual del estudiante hacia las representaciones que éste tiene a
partir de su interaccion con el contenido de las asignaturas.

Para Herbart (1806) los conocimientos constituyen los elementos de la
mente humana y no sélo sus adornos, no son piezas agregadas al intelec-
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to humano sino que constituyen inmanencia de la psiquis. “Esto es lo que
constituye el instruir; este intermedio, esta tercera cosa, es el objeto en que
se es instruido; la parte de la teoria de la educacién correspondiente es la
didactica” (p. 276).

Segun Herbart (1806) la instruccion sélo es valida si es para fines mora-
les. La configuracidn axioldgica del ser humano es la finalidad de la ense-
fanza. Educar la virtud debe ser el fin de toda escuela. Como se aprecia,
en la pedagogia herbartiana la instruccion se confunde con la educacion
y forman una sola configuracién. El querer depende del saber, la voluntad
depende del intelecto. El ser humano quiere el caracter y por tanto eso
es lo que piensa, de ahi que la instruccion es el principio de la formacion
del caracter. “Quien instruye a los hombres los hace a los mismos tiempos
morales o virtuosos. El bien pensar es la fuente del bien querer y del bien
actuar” (Compayré, 2011, p. 55).

Por otro lado, la Teoria de la Instruccion (Bruner, 2012), escrita en 1966,
aboga por tener en cuenta cuatro aspectos esenciales: motivacion hacia el
aprendizaje del conocimiento, forma de estructurar el conocimiento para
que el estudiante lo aprenda de manera mas rapida, secuencias mas perti-
nentes para presentar el conocimiento, naturaleza y ritmo del aprendizaje.

“La «instruccién» es, evidentemente, un producto especializado de Ia
cultura humana. Refleja el caracter especifico de la cultura humana y la
necesidad de transmitir esta cultura por medios extragenéticos” (Bruner,
2012, p. 131). Ahora bien, el término instruccion se refiere solamente a la
actividad del ser humano orientada a la asimilaciéon de conocimientos y/o
apropiaciéon de habilidades. Su empleo en el campo educativo y en la peda-
gogia fue evolucionando hasta asociarlo al resultado de la asimilacidn siste-
matica de conocimientos y métodos de la actividad cognoscitiva (Calzado,
2004). En la actualidad si bien es cierto que aun se considera a la instruccion
como un puente hacia la educacién, la distincion principal que se hace entre
ellas, es que la instruccidon estd encaminada solamente al aprendizaje de
conocimientos y habilidades, mientras que la educacién, ademas de estos
componentes, incluye los valores, de manera que la instruccién se relaciona
con la dimensién cognitiva e intelectual del ser humano, que propende por
el aprendizaje de conceptos y destrezas, y la educacion esta relacionada con
la dimension afectiva y emocional del ser humano, que implica el aprendi-
zaje de actitudes y emociones. Por eso, De la Luz y Caballero (1883) afirma
gue instruir puede cualquiera pero educar sélo quien sea un evangelio vivo.
“Todo es instruccidon para los seres vivos y sensibles; si las plantas tuviesen
movimiento progresivo, seria necesario que tuvieran sentidos y adquirieran
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conocimientos, sin lo cual las especies no tardarian en desaparecer” (Rous-
seau, 2011, p. 27). La instruccién conlleva a un aprendizaje conceptual y
procedimental, en cambio la educacién conlleva a un aprendizaje axioldgi-
co, que estd mas relacionado con el desarrollo humano integral y la configu-
racion holistica del ser humano.

Educar es acoger

El siglo XX revoluciona el ambito de la educacion. Milani (1970) propuso
las siguientes premisas: la educacién es un derecho, todo el mundo tiene
derecho a saber; el saber sirve para participar; y hay que participar para con-
figurar un mundo mas justo y equitativo. Asimismo, Marti (1975) afirmaba
que todo hombre tiene el derecho de ser educado y después, en pago por
la educacidn recibida, contribuir a la educaciéon de los demas. Es decir, toda
la sociedad debe ser educadora, no sdlo la escuela y la familia, no sdlo los
profesores y padres, lo cual requiere un cambio de mentalidad de los jéve-
nes de hoy.

En el mundo de hoy cada vez se hace mas evidente la necesidad de es-
timular en los estudiantes su capacidad de actuar de manera flexible, auto-
noma, con madurez y pensamiento critico y configuracional. Esto se logra
mediante un aprendizaje basado en problemas. “En este nuevo mundo se
espera que los humanos busquen soluciones particulares para los problemas
generados socialmente, en lugar de buscar soluciones generadas socialmen-
te para los problemas particulares” (Bauman, 2011a, p. 112). El estudiante
debe aprender en la escuela a resolver los problemas del contexto en el que
él vive, para lo cual debe tener un pensamiento abstracto y holistico que le
permita comprender la problematica particular de su contexto desde una
mirada planetaria y global.

En todas y cada una de las etapas del desarrollo de la humanidad la edu-
cacién ha tenido que mostrar su alta capacidad de resiliencia. Siempre la
educacion ha podido adaptarse las circunstancias cambiantes, modificando
su método y sus intenciones, sin embargo, parece que en la actualidad es
diferente. En el presente de la modernidad liquida (Bauman, 2008) los cam-
bios que necesita la educacion no son iguales a los cambios del pasado cer-
cano. La liquidez es una fase totalmente diferente de la modernidad, que la
educacién debe interpretar muy bien para que pueda afrontar con éxito los
embates de esta nueva etapa. Nuca antes en la historia de la humanidad, en
ningun punto de inflexion anterior, los profesores nos hemos enfrentado a
un reto tan extraordinario como el que enfrentamos en los albores del siglo
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XXI. No valen las comparaciones ni con la edad media, ni con la ilustracidn, ni
con el renacimiento. La modernidad liquida es otra era. Nunca antes habia-
mos estado en una situacion similar, y debemos prepararnos para enfrentar
este nuevo reto. Un imperativo de la educacidn en el siglo XXI es el desarrollo
de la aptitud para totalizar y contextualizar los saberes (Morin, 2001). Es ur-
gente. “Aln no hemos aprendido el arte de vivir en un mundo sobresaturado
de informacién. Ni tampoco el arte, inconcebiblemente dificil, de preparar
a los seres humanos para esa vida” (Bauman, 2011a, p. 119), como también
lo proponia Marti (1975): “Educar es depositar en cada hombre toda la obra
humana que le ha antecedido, es hacer a cada hombre resumen del mundo
viviente hasta el dia en que vive, es ponerlo a nivel de su tiempo para que
flote sobre él y no dejarlo debajo de su tiempo con lo que no podra salir a
flote; es preparar al hombre para la vida” (p.282).

Marti (1975) solia decir que la educacion esta relacionada con la direc-
cion de los sentimientos y la instruccidon tiene que ver con el desarrollo del
pensamiento. Segun Maturana, como observadores, hemos identificado,
distinguido y diferenciado el holos, que es el ser humano, de su entorno, y
lo hemos relacionado con una configuracién determinada. De esta manera
distinguimos dos configuraciones que son operacionalmente independien-
tes y diferentes una de la otra: ser humano y entorno configurante, y entre
las cuales se da una articulacidn configuracional ineludible, o el ser huma-
no deja de existir, muere. Sin embargo, en su ensayo Sobre Pedagogia, Kant
(2013) afirma que en la educacion se da una paradoja: por un lado se pide
que las escuelas formen a seres humanos libres y auténomos, pero por el
otro lado se les impone a los estudiantes un rigido y riguroso plan de estu--
dios, la asistencia es obligatoria, los fracasos escolares son sancionados y las
reclamaciones o exigencias son reprimidas. Por lo tanto, segliin Kant, en la
pedagogia necesariamente se da una contradiccién entre el fin y los medios.

Maturana (2010) no esta de acuerdo con esta mirada kantiana. “En la
educaciéon -el comentario de un ob-servador- se trata de un proceso de
transformacion que surge de la convivencia con adultos. Uno llega a ser el
adulto con el cual ha convivido. Vale decir que si se acepta que libertad y
autode-terminacién son la meta del quehacer educacional, la conviven-cia
estara fundada en el respeto reciproco por la autonomia del otro” (Matu-
rana y Porksen, 2010, p.147). Por lo tanto, segun la opinidon de Maturana
(2010), no existe la tension o paradoja descrita por Kant, sino que es la forma
de vida y el modo de relacionarse, lo que transforma al ser humano. Quien
quiera formar para la autono-mia y la libertad, no puede sustentarse en la
restriccidn como método, sino que debe crear un espacio abierto y flexible
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para la reflexién y la actuacion auténoma y en libertad. En la educacién no
puede haber una con-tradiccion entre el fin y los medios. “La educacion es
un proceso de transformacién en la convivencia. En este proceso el alumno
o alumna se transforma en coherencia con el profesor o profesora, segun
como sea ese convivir” (Maturana y Nisis, 2002, p.69)

Como se aprecia, para Maturana (1993) el arte de educar consiste en
configurar espacios armadnicos y coherentes de convivencia en los que los
nifios y nifias se transforman en su biopraxis en el convivir con los profesores
de tal manera que las actitudes relacionales de esa forma convivencial se
configuran en la configuracion operacional subconsciente desde donde se
genera su biopraxis cotidiana. En fin, la experiencia de Maturana sobre la
educacion, le ha llevado a entender que el educar es convivir y, por tanto,
un acceder a convivir en un espacio relacional de aceptacion reciproca en el
gue se transforman el emocionar y el actuar de los que conviven segun las
conversaciones que configuran esa biopraxis convivencial. Es por ello que
Maturana (1993) ha llegado a entender que si el nifio o la nifia logran crecer
como seres que entran en la vida adulta en decoro, responsabilidad y serie-
dad, es decir, con respeto por si mismo y por los demas, estos niflos seran
adultos socialmente responsables.

El fundamento de lo que dicen y proponen Maturana y Nisis (2002) para
la educacion esta precisamente en la comprension biolédgica de lo humano
y de lo que lo hace posible. “Somos seres vivos, y todo lo que nos ocurre
como seres humanos aunque nos ocurre en conversaciones en el continuo
entrelazamiento del lenguajear y el emocionar, nos ocurre en el vivir como
fluir de nuestro vivir. Es por esto que la comprensiéon de lo humano requiere
la comprension de las dinamicas biolégicas que le dan origen”. (p.10). Estos
autores consideran que el propdsito de la educacidon no es el de preparar ciu-
dadanos utiles a la comunidad, sino que deben resultar asi de su crecer natu-
ralmente integrados en ella. Es por ello que los valores no se deben ensefiar,
sino que hay que vivenciarlos desde el vivir en la biologia del amor, no hay
gue ensefiar cooperacién o responsabilidad, sino que hay que vivirlas desde
el respeto por si mismo que surge en la biopraxis responsable y respetuosa
(Maturana y Nisis, 2002).

Para Maturana (2001), educar implica posibilitar una transformacién con-
figuracional circunstancial al convivir, con el fin de que las personas aprendan
a vivir de acuerdo a la configuracién de la comunidad en la que viven. Ade-
mas, la educacién entendida como sistema educativo, configura un mundo
de tal manera que los educandos van confirmando lo que vivieron en su edu-
cacidn, a través de su vivir cotidiano, es decir de su biopraxis. Esto se adapta
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con una notoria y diafana pertinencia a la teoria del conocimiento propuesta
por Maturana. En nuestra opinion, el fin esencial de la educacién es orientar
la auto-configuracién humana, atender, estimular y potenciar a los nifios y
nifias en su crecimiento como seres humanos amorosos e inteligentes, res-
ponsables, honestos y solidarios, conscientes del respeto a si mismos y a los
demds, estimulando y potenciando la auto-configuracién de un pensamien-
to critico, reflexivo, creativo, sistémico, analdgico, integrador y configuracio-
nal. Los valores no deben ser ensefiados, sino que deben ser vivenciados y
vividos en todos los momentos del proceso formativo. En consecuencia, no
debemos ensenar amor sino vivenciar el amor, disfrutarlo, vivirlo.

Maturana y Nisis (2002) afirman que todos los seres humanos somos ex-
pertos en la biologia del amor, y en la educacidn, “la biologia del amor con-
siste precisamente en que el profesor o profesora acepte la legitimidad de
sus alumnos como seres validos en el presente, corrigiendo solo su hacery
no su ser” (p.25).

“El espacio educacional, por lo tanto, es un espacio relacional disenado
a propoasito con la intencion de ofrecer y dar a los nifios y nifias condiciones
de convivencia que les permitan completar su formacion (aprendizaje) como
miembros conscientes y responsables de la comunidad humana en que de
hecho vivirdn como adultos, y que ellos espontdneamente recrearan a su
vez con su conducta cotidiana” (Maturana y Nisis, 2002, p.165). En estas cir-
cunstancias, educar es un proceso mediante el cual se configura un espacio
de convivencia adulta en el que los nifios y nifias configuran su ser transfor-
mandose segln como convivan con los adultos con que alli les toque convivir
porque viven en dicho espacio de la misma manera que viven en el fluir de
su biopraxis cotidiana.

Maturana estuvo en los Estados Unidos en 1969, en la Universidad de Illi-
nois, y conversando con algunos de los profesores, éstos le de-cian que los
mejores alumnos eran los ex combatientes de Corea, era el periodo después
de esa guerra y los alumnos estaban alli porque querian. “No estan aqui
porque tienen que estar aqui, porque los padres los envian, o porque es--
tan en la edad de estar en la universidad; no estan aqui por nin-gun factor
externo a ellos, sino por propia voluntad. Su pasion reside en lo que estan”
(Maturana, 1999, p.142). Sin lugar a dudas, la educacién es un proceso de
auto-configuracién en la con-vivencia, en el cual, el adulto funge como guia
y orientador en determinada circunstancia.

Necesitamos una educacidn que sea una invitacion a la convi-vencia en
el respeto, reconocimiento y legitimidad del otro, basada en el amor, en un
proceso convivencial en el que el otro surja como legitimo otro en esa convi-
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vencia. Sin respeto, reconocimiento, legitimidad y amor, no es posible recu-
perar las dimensiones humanas.

Si analizamos las diversas acciones cotidianas que realiza un ser humano
en sus relaciones con los demds, podemos distinguir al menos cinco tipos
de acciones u operaciones caracteristicas: aceptacion, rechazo, negacion, in-
diferencia o destruccion. El amor se basa en la aceptacion del otro, y es la
Unica emocidn que garantiza una alta calidad de los procesos educativos. En
un espacio de convivencia de ese tipo, siempre podremos y desearemos co-
rregir el error relacionado con la negacién del otro, lo cual es lograble vivien-
do ese espacio de convivencia. Se pretende ensenar a practicar la equidad y
la inclusidn, pero los adultos vivimos en el ardid y la hipocresia, nuestra vida
es una farsa, una comedia, nuestra biopraxis es literatura. La gran paradoja
y desdicha de los adolescentes es que viven en un mundo que niega, ignora
o rechaza los valores que vivenciaron, vivieron y configuraron cuando ninos.
La convivencia es una obra artistica. No se puede exigir lo que no se da, y no
se puede dar lo que no se tiene. El nifio aprende mas de lo que vivenciay de
lo que hacen los adultos que de lo que se le dice que haga. Somos su espejo.
Los nifios aprenden nuestros modos de actuacién cotidiana, no nuestro dis-
curso o sermon. El propdsito de la educacidn es canalizar las emociones y los
sentimientos de los nifios y nifas.

Maturana y Nisis (2002) observan que lo que llamamos “cambio verdade-
ro” tiene que ver con el cambio de la configuracidon que uno tiene de la reali-
dad, o sea, “no es la realidad lo que cambia, sino el modo como yo configuro
esta realidad, es decir, como yo he ido cambiando las propias percepciones,
los significados anteriores de la realidad. Es decir, como se vive desde un
emocionar diferente esta realidad” (p.31). Para Maturana, lo que se pone
en juego en el contexto educativo es que cada educando aprenda a ser un
ser humano. Esto quiere decir “que sea capaz de actuar sistematicamente
teniendo como emocidén subyacente el amor, y siendo, gracias a ello, capaz
de reconocer en si mismo las limitaciones y posibilidades que su biologia
impone a su capacidad de conocer” (Rosas y Sebastian, 2010, p.96). Es el
emocionar amoroso el que refuerza la presencia de la emocién basica de
aceptacion del otro como legitimo otro, la incorporacién del educando al
dominio de interaccidon propiamente humano, es decir, la tarea fundamental
del quehacer educativo es la aceptacion, y al mismo tiempo, es la principal
finalidad de aprendizaje que el sistema educativo en general debiera asumir.
Sin embargo, esta magna tarea de formacion de seres humanos propios no
concluye en el ambito del emocionar, sino que avanza, bajo la guia del edu-
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cador, hacia sus derivaciones en el ambito de la racionalidad, en especial la
capacidad de reflexionar.

De esta manera, “La reflexion entendida como una accién en el dominio
del lenguajear, es una accién que implica tomar distancia de aquello que se
tiene, ponerlo en terreno de emociones y mirarlo. Se trata de reconocer el
fundamento no racional de toda racionalidad, la base emocional sobre la
cual se destacan aquellas que distingo sobre mis intenciones, ideas y accio-
nes. Razén y emocidn se entrelazan permitiendo que surja la capacidad de
actuar responsablemente, es decir, evaluar si quiero o no las consecuencias
de mis acciones; y la capacidad de actuar libremente, es decir, reflexionar
sobre mis propios quereres, establecer si quiero (o no) mi querer (o no) las
consecuencias de mis acciones, y desde alli actuar en consecuencia. De este
modo, el quehacer del educando pasa a depender de sus propios deseos y
del darse cuenta de ellos” (Maturana, 1995, p.38).

La raiz etimolégica de educar es ex y ducere, que significa guiar, acompa-
far, conducir o asistir para que cada persona pueda externalizar lo mejor de
si desde dentro hacia fuera. El educador siempre debe tener en cuenta al
nifio porque el deseo de aprender no nace desde afuera, no es el educador
guien manifiesta el deseo de aprender, es el estudiante. El deseo de apren-
der nace desde adentro, y no existe necesidad de atiborrar la cabeza del nifio
con informacién, datos, nociones y conceptos, a veces abstractos y sin un
vinculo o relacion coherente con su entorno. Esto es lo contrario de educar,
informacidn significa no formacién, no educacién. El educador debe limitar
su accién educativa a acoger al estudiante. “Acoger es lo que nos hace mas
humanos a todos, al que acoge y al acogido. Acoger es reconocer que el nifio
es protagonista de su biografia, que tiene unas necesidades bdsicas, unos
ritmos que no son los nuestros” (L'Ecuyer, 2014, p. 64).

En este sentido es que se puede afirmar que el ideal de la educacion es
la auto-configuracidon de cada ser humano involucrado en ella como un ob-
servador. El sujeto se autoconfigura en su contexto configurante y fuente
de perturbaciones en el dominio lingliistico en el que se encuentra en cada
momento. Las caracteristicas de los diversos dominios consensuales en los
gue cada ser humano participe, el particular emocionar en el cual esté sus-
tentado cada uno de ellos, tiene consecuencias importantes en el fluir onto-
génico de ese ser humano. “El que defiende un de-terminado modo de vida
y quiere que éste se traduzca y refleje en sus relaciones, deberia vivirlo sin
titubeos. Esperar no sirve” (Maturana y Porksen, 2010, p.204), es por ello
que la Pedagogia como ciencia que estudia el proceso de educacién, debe
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comprometerse con las aspiraciones mas legitimas del ser humano vy, por
supuesto, con su formacion.

Formar es emancipar

En un estudio realizado por Cury (2014) con casi mil educadores sobre
su opinidn respecto de la calidad de vida de los jévenes, los resultados fue-
ron espantosos. Consideran que el 94 % de los jévenes son agresivos y el 6
% tranquilos, que el 95 % estan alienados y que el 4 % se preocupa por su
futuro. Asombrado por estos datos, Cury se pregunta: ¢A donde se dirige la
educacion? Mi hipdtesis es que la educacidn no conduce a la formacién hu-
mana y que al educar se piensa mucho en el futuro, descuidando el presente
de nuestros nifios, nifas, adolescentes y jovenes.

La Academia Colombiana de Pedagogia y Educacién plantea una tesis
esencial, la cual nos permitio reflexionar sobre la importancia de formar para
el presente, en el presente, porque nadie sabe cdmo sera el futuro. De Zu-
biria (2008a) afirma que nunca debemos formar para el presente, debido a
gue formar es siempre una tarea con vocacion de futuro, que se forma en
el presente pero siempre hacia el futuro donde viviran y trabajaran nuestros
nifios y jovenes cuando se hagan hombres o mujeres. Desde esta mirada no-
sotros le preguntariamos a este autor utilizando el mismo interrogante que
él formula: ¢DAnde viviran nuestros hijos a sus treinta o cuarenta afios?, esto
nadie lo sabe, icdmo seran?, iqué les gustard?, écuales serdn sus expecta-
tivas para ese entonces?, équé conocimientos tendran?, todo eso depende
de lo que hagan en el presente, y es por ello que debemos educar en el pre-
sente para el presente, el futuro es un presente que aun no existe, nadie lo
conoce, nadie sabe como sera el futuro.

Herbart (1806) consideraba que la educacién es una parte prominente de
la formacién humana, “y cuando la teoria de la educacion se enlaza exacta-
mente a la filosofia practica, encuentra plenamente aqui todas las determi-
naciones del fin pedagdgico” (p. 270). Por otro lado, Civarolo (2011) seiiala
gue Comenio expresa en una obra denominada, Tratado sobre las oportu-
nidades que hay para proseguir la investigacion didactica, que no se debe
sélo instruir sino formar. Para Comenio la intencionalidad del profesor debe
ir mas alld de lo instructivo, lo erudito, y encaminarse hacia lo formativo, el
virtuosismo. “Su idea de didactica, aunque parezca extrafio, se inspira en lo
educativo mds que en lo instructivo” (p. 80), por eso seria injusto y reduccio-
nista restringir su sistema didactico sdlo a la instruccidn, ya que en su obra
la formacién no es sélo transmision de conocimientos, sino fortalecimiento
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de valores éticos y morales, al proponer que el ser humano debe progresar
moralmente. Es decir, no es lo mismo instruir, que educar o formar, y en esa
conceptualizacion De Zubiria (2008b) establece unos limites bien marcados:
educar estd relacionado con la transmisidén de conocimientos, y formar im-
plica la configuracién de un ser humano amoroso y talentoso. Un ser huma-
no cuya esencia no es beligerante, no es agresivo, violento ni belicoso. Un ser
humano incapaz de apretar el botdn.

Si bien es cierto que la educacién implica el aprendizaje de conocimientos,
habilidades y valores, aln en ella la configuracidn axiolégica del ser humano
se despliega detras de un plano ocupado por los conceptos y las destrezas,
en cambio en la formacion, las actitudes y valores ocupan el primer plano
y tienen la prioridad. Ambos procesos tienen en cuenta las tres principales
configuraciones humanas: cognitiva-intelectual, afectiva-emocional, instru-
mental o praxioldgica; la diferencia consiste en la prioridad e importancia
que se le da a cada una de ellas. En la formacidn lo mas importante y sig-
nificativo es la configuracién afectiva y axiolégica del sujeto, y en la educa-
cion, a pesar de que no descuida estos procesos afectivos y emocionales, su
mayor accidn recae en el aprendizaje conceptual y procedimental: mientras
que en la formacidn, el mayor énfasis se hace en el aprendizaje actitudinal y
valorativo. No obstante, la categoria formacion es polisémica, ambigua, res-
baladiza e incluso engafosa, porque por un lado indica el resultado del pro-
ceso educativo, pero por otro lado implica dar forma al estudiante, lo cual se
relaciona con los procesos de control, manipulacion y adoctrinamiento, tan
alejados de la emancipacién que debiera emerger de los procesos formati-
vos. ¢Serd posible emancipar desde el formar?

“Quienes defienden, dentro de la democracia, ideales educativos que
apuntan contra la emancipacién, o lo que es igual, contra la decisién au-
ténoma consciente de cada persona, individualmente considerada, son an-
tidemdcratas, por mucho que propaguen sus representaciones ideales en
el marco formal de la democracia. Las tendencias a presentar desde fuera
ideales que no surgen de la propia consciencia emancipada, o quizd mejor,
gue no se justifican ante ella, sdlo pueden ser consideradas como lo que aun
siguen siendo hoy, esto es, como tendencias reaccionarias de cuiio colecti-
vista” (Adorno, 1998, p. 95).

Es evidente la tensidn que se produce entre formacidon y emancipacion.
Por un lado, la escuela tiene como funcién emancipar al ser humano, y por
otro lado, ella misma disefia su curriculo y formula sus intenciones forma-
tivas. Para lograr la emancipacion humana la escuela debe desarrollar un
proceso de formacidn que, en cierta medida, adoctrina e impide la emanci-
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pacién que ella misma se ha propuesto como ideal supremo. Y este es uno
de los principales problemas que debe resolver la Pedagogia o las Ciencias
de la Educacién. Max Scheler en una ocasién comentd que él habia tenido
influencia pedagdgica sobre sus estudiantes precisamente por no haberlos
tratado nunca pedagdgicamente. Es evidente que el éxito de un profesor
universitario, por ejemplo, depende de su voluntad de renunciar a persuadir
(Adorno, 1998).

“Pero usted, mientras exista, nunca estara terminado, solo la muerte pue-
de terminarlo. Es como una fruta que esta siempre a la espera de su ma-
duracion. Por eso siempre estd preocupado por algun proyecto, porque la
existencia no tiene otra finalidad que la muerte. Pero entretanto es necesa-
rio vivir. Estamos hechos para preocuparnos. No sé lo que tengo que hacer:
solamente sé que tengo algo que hacer. No sé quién soy; pero sé que debo
ser” (Marchand, 2014, p. 20). La formacidon nunca tiene fin, es la busqueda
eterna de otra realidad humana, de una vida nueva por configurar, en la que
cada persona se auto-configure a partir de sus valores, actitudes, aspiracio-
nes, expectativas e ideales.

En su extraordinaria obra Verdad y método (pags. 38-48), Gadamer (2007)
cita una investigacién de Schaarschmidt (1931), que le permite rehacer la
historia de la palabra formacién (Bildung), destacando su determinacién
desde la ilustracién por Herder como "ascenso a la humanidad" o proceso
de humanizacion. Los seres humanos configuramos la sociedad y ésta nos
configura, hay un proceso recursivo donde uno incluye al otro, la sociedad
estd en cada persona y a la vez la sociedad estd conformada por las perso-
nas. La sociedad expande el concepto de ser humano y viceversa. Son un par
dialéctico. No hay sociedad sin individuos y no hay individuos sin sociedad.

El ser humano se forma en la sociedad y la sociedad se forma mediante
los seres humanos. La formacién en aleman se enuncia mediante la palabra
"Bildung", que expresa el concepto de imagen (Bild). Es decir, en el Bildung
esta la formacion y laimagen. La formacion es el ascenso a lo general (Hegel,
2009), para lo cual debemos retirarnos de lo inmediato y acceder a las me-
diaciones. Entre lo mediato y lo inmediato el ser humano se forma y dicha
formacioén es, al mismo tiempo, tedrica y practica (Alvarez y Gonzalez, 2003).
La teoria se refiere al reconocimiento de si mismo (lo inmediato), al ocuparse
de lo invisible, lo extrafio, lo que esta mas alla, lo que no estd presente (lo
mediato). La practica hace referencia a las habilidades y destrezas del ser hu-
mano, a su profesidn, su ocupacién y su trabajo, que le permite configurar un
sentido de si mismo representado en la mediacion respecto a lo inmediato,
o sea, lo que hace, su actuacion, su biopraxis cotidiana. La teoria y la practica
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son complementarias, en ellas hay una relacién dialéctica. En la teoria esta
inmersa la practica, y en la practica esta inmersa la teoria, ambas son simul-
tdneamente inmediatas y mediatas. Desde esta mirada la formacion es una
configuracién dindmica, tedrico-practica, que fluye en un continuo devenir,
moviéndose en espiral, pero no en una secuencia lineal y unidireccional, sino
configurativa, de manera oscilantica, como el vuelo de las mariposas (pero
no estatica en un mismo sitio), cuyo Unico limite es la muerte. La dindmica
formativa no es lineal, es dialéctica, probable, holistica, cadtica, compleja,
incierta, relativa y configuracional. En este sentido, la formacidn es formarse,
es un proceso de configuracidon de uno mismo, creando una imagen media-
dora a través de las relaciones con los demds seres humanos. “Es un pro-
blema de busqueda de identidad, del valor que poseen las cosas para los
sujetos. Es un problematica de ética, en tanto ella hace referencia al valor de
lo humano en el obrar” (Alvarez y Gonzélez, 2003, p. 24).

Gadamer (2007) considera que la formacidon estd muy relacionada con
el concepto de la cultura, y se refiere a la modalidad sélo empleada por los
seres humanos para darle forma a sus capacidades y disposiciones natura-
les, pero no la considera como sindnimo de cultura porque en la formacién
la persona se apropia totalmente en lo que se forma y mediante lo que se
forma. Es decir, todo lo que la formacién incorpora se configura en ella y
nada desaparece, todo queda impregnado en ella. Gadamer considera que
la formacidn es un concepto histérico, y que todo lo configurado en ella se
conserva y forma parte de la personalidad del sujeto. En otra de sus obras,
Gadamer (2012) se pregunta, “éel hecho de aprobar un examen nos con-
vierte en personas cultas, formadas? ¢Qué es propiamente formacion?” (p.
129). Estos interrogantes podriamos contestarlos con la idea de uno de los
mas grandes filésofos en la historia de la humanidad: Formacidn significa
poder contemplar las cosas desde la posicién de otro (Hegel, 2009).

Para Gadamer (2000) la formacién es formarse, y de una manera integral
o general, por lo tanto, no deben imponerse de manera prematura las es-
pecializaciones, es importante que el estudiante vaya configurando desde
edades tempranas una cultura general integral que le permita comprender
el mundo en el que vive, no sélo para adaptarse de manera pasiva en éste
sino para que sea un participante activo, un agente de cambio y asuma un rol
protagodnico. De ahi que las preguntas de Gadamer siguen teniendo vigencia:
éQué es lo que se aprende en la escuela? ¢Cdmo se forma uno? ¢Cual es la
formacion que se configura? Podriamos responder con Quiceno (2005) que
la formacidn es la heuristica de la existencia, es la pregunta constante por el
fin de la existencia humana.
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“Tus verdaderos educadores y formadores te revelan lo que es el genuino
sentido originario y la materia bdsica de tu ser, algo en absoluto susceptible
de ser educado ni formado, pero, en cualquier caso, dificilmente accesible,
apretado, paralizado: tus educadores no pueden ser otra cosa que tus libera-
dores. Y éste es el secreto de toda formacion: no proporciona proétesis, nari-
ces de cera, ni ojos de cristal. Lo que estos dones pueden dar es mas bien la
mera caricatura de la educacion. Porque la educacion no es sino liberacion”
(Nietzsche, 2009, p. 29).

Nietzsche (1992) considera que la forma como unidad identitaria no es
una realidad sino un valor, es decir se configura, no tiene una existencia sin
creacion, no es algo que tenga una realidad dntica, sino que deviene en una
axiologia. “Creer lo contrario es creer que existen cosas en si, que las cosas
existen sin creacion” (p. 46).

Como bien puede apreciarse, Nietzsche (1977) conceptualiza la forma-
cion de manera diferente a la tradicional, y sus concepciones se aprecian
en el pensamiento de Gadamer. Nadie nos puede formar, sélo nosotros. La
escuela no nos forma, sélo media o crea el espacio psiquico y cultural para
la formacién. Los profesores somos formadores que no formamos porque
en ultima instancia es el propio estudiante quien se forma a si mismo, es
decir, se autoforma. Gadamer (2000) hace una férrea critica a los medios
de masas, dice que ensordecen, dominandolo todo, refiere que él se formé
leyendo todas aquellas novelas holandesas, escandinavas y rusas, que eran
traducibles y ademds de una magnifica calidad. En efecto, la voluntad hu-
mana es determinante en el proceso de formacidn, son las fuerzas humanas
las que nos permitiran sobrevivir ilesos a la tecnologia y escapar del ser de
la maquina. Estas reflexiones de Gadamer fueron publicadas bajo el titulo
La educacién es educarse, a partir de una conferencia pronunciada el 19 de
mayo de 1999 en el Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium de Eppelheim, en el
marco de un ciclo sobre el tema “La educacién en crisis, una oportunidad
para el futuro”. A pesar de que la esencia de sus planteamientos estan re-
lacionados con la autoeducacion, durante la conferencia, Gadamer acude a
sus experiencias y vivencias personales, ejemplifica e ilustra con sus propios
empefios educativos los efectos que puede causar en la configuracion de la
personalidad de un sujeto la influencia y los eventos externos.

Muchos afios antes ya Simmel (2008) habia sefialado que la formacion no
esta relacionada sdlo con el dominio de saberes aislados de los valores, ni
solo con el ser desprovisto de contenidos conceptuales, sino que estar for-
mado es algo mas que eso, un ser humano formado es “aquel cuyo saber ob-
jetivo se ha disuelto en la vivacidad de su desarrollo y existencia subjetivos,
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y cuya energia espiritual esta llena con un volumen, lo mds amplio posible y
siempre creciente, de contenidos en si plenos de valor” (p. 52). La formacién
total del ser humano, aun cuando Simmel (2008) la designe como la ética, es
algo mucho mas extenso que lo «moral». Ni la moral, ni el saber y el poder
hacer, deben conducir a un ser-ahi particular en el ser humano. “Por encima
de eso de caracter moral, esta un ideal de la vida completa, que encierra
también energia e importancia espiritual, orgullo y alegria de vivir” (p. 163).

El objetivo de la formacion no es la ética ni la moral, sino la felicidad hu-
mana, aunque la escuela utilice la ética y la moral como conductores del
proceso formativo, que no tiene fin, es un proceso incompleto, nunca se
termina, mientras haya vida el ser humano se estard formando de mane-
ra permanente, bien, mal o regular, pero se esta formando. Simmel (2008)
sostiene que el proceso de formacién del estudiante, y luego el proceso de
autoformacidén de la persona, continia durante toda la vida del ser humano,
dentro y fuera del salén de clases. Invocando a Goethe, sefala que la edu-
cacién debe «educar» al joven para que éste continle su autoeducacion,
su autoformacion, valorando de esta manera el caracter interminable del
proceso de formacién.

Partiendo de lo anterior, y siguiendo el pensamiento de Nietzsche, Sim-
mel y Gadamer, podemos decir que el verdadero estudiante que se forma
nunca esta formado. Y el verdadero profesor-formador no quiere formar al
otro, no desea manipularlo, ni adoctrinarlo, ni dirigir su conducta ni su vida,
no quiere transmitir su verdad ni exponer dogmaticamente su método o pa-
radigma, sélo quiere arrojarse a la experiencia afectiva e intelectual que im-
plica el entrelazamiento entre el lenguajear y el emocionar que configuran el
conversar, en términos de Maturana (1999).

Segun Echeverri (2003), el concepto de formaciéon ha sufrido muchas
transformaciones a lo largo de su devenir histérico dentro de las ciencias
de la educacion, “es eje de los proyectos de sistematizacién, regula los en-
cuentros con las nuevas tecnologias de ensefianza y aprendizaje, punto de
encuentro de la teoria y la practica” (p. 160). Lo que si es cierto es que, a
pesar de las diversas conceptualizaciones, beneplacitos y criticas que ha
tenido el concepto de formacidn, a lo largo de la historia de la educacidn
y la pedagogia, desde el surgimiento de la escuela y hasta nuestros dias,
ha sido y continda siendo una nocién apetecida por filésofos, psicélogos,
pedagogos, socidlogos, periodistas, profesores, padres de familia, y socie-
dad en general. “El concepto de formacion regula la relaciéon con el mundo
de la ciencia, es una barrera contra el «cientificismo», en otras palabras,
contra la sobrevaloracion de la ciencia en los procesos de ensefianza. Es-
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tablece limites a la razén instrumental, a su sombra se filtran criticamente
los proyectos de sistematizacion que relativizan el valor de lo histérico, lo
experimental y lo conceptual” (p. 161).

“La transaccién ensenar-aprender es una interaccion basicamente huma-
na, cuyo objetivo es el cambio y el crecimiento personal” (Carreras, 2003,
p. 27). Este autor considera que en el proceso de formacion participamos
todos los actores educativos con el fin de realizar un intercambio no sélo de
conocimientos, sino también de aspiraciones, vivencias, miedos, experien-
cias, retos, y expectativas. Lo anterior supone que el profesor, como guia,
mediador y facilitador, no sélo debe transmitir sus conocimientos a los es-
tudiantes, como si ellos fueran radio-receptores, sino que debe orientar la
motivacién hacia el aprendizaje, incitarlo y provocarlo mediante la configu-
racion de procesos psicodidacticos. Esto no se puede improvisar, debe ser
un proceso bien pensado y disefiado cientificamente, con rigor epistémico y
epistemoldgico, para lo cual no basta con tener un titulo universitario, domi-
nar el contenido de la asignatura que se desarrolla o poseer un postgrado en
el area especifica que se ensefia. Un buen formador no es necesariamente
quien es experto en un tema. Si la formacioén es, en efecto, un proceso cuya
finalidad es el cambio, la transformacidn, el crecimiento personal y la eman-
cipaciéon humana, entonces poseer muchos conocimientos y tener muchos
titulos de postgrado no son condiciones suficientes, ni siquiera minimas
para lograr estas pretensiones.

La formacion de los ciudadanos del tercer milenio implica restituir la de-
claracion de Platon, la necesidad de que el profesor tenga eros para poder
educar. El profesor del siglo XXI debe desempenarse en el amor, debe ser
apasionado por el contenido que ensefia y ademas amar a sus estudiantes.
Morin (2007) considera que es un imperativo la restauracion de la trinidad
amor-misién-fe, como pilares bdsicos para la formacién humana.

Por otro lado, Marti (1975) considera que la felicidad del ser humano se
configura en la sociedad en que vive. De esta manera lo ubica en su propio
contexto histérico-social, afirmando que éste contribuye a la transformacién
y mejoramiento de la sociedad. Una sintesis de este pensamiento es la expre-
sién: “el amor es el lazo de los hombres, el modo de ensefar y el centro del
mundo” (t.13, p.188). Esta idea cobra un mayor valor cuando sefiala: “la ense-
fanza, ¢quién no lo sabe?, es ante todo una obra de infinito amor” (t.11, p.82).

El concepto de formacidn constituye la célula epistémica de la pedago-
gia, la formacién emerge como el objeto de estudio de la pedagogia, y por
eso es el epicentro desde donde emanan los demds conceptos que configu-
ran su estatuto epistemolégico. La formacion implica dejar ser, reconocer
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la identidad del estudiante y permitir su libertad, es preciso permitir que la
personalidad del sujeto se desarrolle con toda libertad y si nada lo obstacu-
liza ni influye negativamente en su desarrollo, ese sujeto por si mismo podra
configurar su ética, su moral, su proyecto de vida y su felicidad. Es por ello
gue “la formacion es la mision de la educacién y de la ensefanza, facilitar la
realizacién personal, cualificar lo que cada uno tiene de humano y personal,
potenciarse como ser racional, autbnomo y solidario” (Florez, 2005, p. 351).
Sin embargo, el caracter de orientador, guia, facilitador y mediador del pro-
fesor siempre debe estar presente, por cuanto muchas de las inclinaciones
naturales del ser humano son incompatibles con los principios mas genuinos
de la formacién, y muchas de las practicas “formativas” que se desarrollan
actualmente son incompatibles con algunas inclinaciones naturales del ser
humano. De ahi la paradoja de la formacion, que aun teniendo buenas inten-
ciones, en ocasiones limita el desarrollo armdnico y coherente de la persona-
lidad de los estudiantes y obstaculiza su felicidad.

Robin (2000) afirmaba: “Toda ciencia que no tienda a la felicidad de todo
el que vive y siente, serd vana y perjudicial” (p. 42). Por otro lado Neill (2010,
2012, 2013) con frecuencia decia que Summerhill no es una escuela sino
una forma de vivir. De Zubiria (2008b) hace una distincién interesante en-
tre educar y formar, considera que “la formacion desarrolla competencias
psicoldgicas y el talento de cada quien; mientras que la educacién imparte
informacidén y conocimientos” (p. 77). Insiste en que la escuela debe formar,
no sélo educar, y asegura que “las escuelas que le apostaron a formar para
la vida, a crear individuos felices, participan del paradigma formativo, no del
educativo” (p. 12), lo cual refrenda la idea martiana de que el fin de la edu-
cacion no es hacer el ser humano desdichado, sino hacerlo feliz.

Es evidente que no es lo mismo formar que educar, formar no es educar
y tampoco es ensefiar, formar no es transmitir conocimientos, incluso for-
mar no implica darle forma al estudiante, formar no es acondicionar y mucho
menos moldear o modelar. La escuela no es un molde donde se introduce la
materia prima para obtener como producto terminado al estudiante. No hay
qgue formar a los estudiantes en el sentido tradicional de ensefiarles, trans-
mitirles conocimiento e informacién o adoctrinarlos. Ellos deben aprender
a organizar y reconfigurar la realidad y develar el sentido y significado de su
propia experiencia. Al reinventar la realidad de forma creativa, el ser humano
se encamina a los niveles mas altos de humanizacidn. “Si se parte de la expe-
riencia, la materia organizada por el especialista, en explicaciones y en libros,
sera no el punto de partida sino el punto de llegada” (Larrauri, 2012, p. 74).
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Runge (2008) se sustenta en Klafki (1996) para afirmar que la formacion
es un proceso continuo y sistematico elaborado de manera autoactiva por
cada ser humano, un acto de responsabilidad personal que implica el desa-
rrollo de tres capacidades esenciales: “la capacidad de autodeterminacion,
la capacidad de cogestion, y capacidad de solidaridad” (p. 140). Estas capa-
cidades se pudieran resumir en los fundamentos de lo humano: autonomia,
didlogo y amor. Una persona formada es aquella que es capaz de amarse a si
mismo, a sus semejantes y a la biosfera, respetar y cuidar a todos los seres
vivos, practicar una autonomia responsable, y tener una comunicacion aser-
tiva que le permita tomar decisiones pertinentes y solidarias que garanticen
la paz, el cuidado del ecosistema y la estabilidad societal y comunitaria. Para
lograr este tipo de formacidn es necesario asociarla al proceso de emancipa-
cion humana. El fin de la formacién humana es la mayoria de edad del suje-
to. Este principio es asumido por las ciencias de la educacién, de ahi que “el
interés orientador del conocimiento de la ciencia de la educacidn sea el inte-
rés por la emancipacién” (Mollenhauer, 1968, p. 10, citado por Runge, 2008,
p. 141). Ahora bien, el concepto de formacidn (Bildung) no sélo significa "cul-
tura" o "educacién" como se traduce de manera frecuente al espafiol. Para
dar una idea de la complejidad semantica de este concepto, Runge (2008)
se sustenta en Lenzen (1997), quien cuestiona el enfoque teleoldgico del
concepto de formacidn, y hace otra propuesta a partir de su dimensién au-
toactiva y autoformativa, la cual asume, a partir de la comprensién de que el
ser humano configura su realidad de manera individual. Runge (2008) sefala
qgue Lenzen propone los conceptos de autoorganizacidén y de participacion
como alternativas a esta diversidad polisémica de la nocidn de formacién.
“La educacion, mas que como una actividad coaccionante, se ha de ver como
permisiva y participativa. En vez del obligar, debe estar el permitir hacer. Eso
significaria tolerancia frente a las construcciones de la realidad de cada uno”
(p. 194). Es por ello que Lenzen plantea que, en la actualidad, es mas ade-
cuado pensar a los seres humanos desde el punto de vista de la teoria de los
sistemas autopoiéticos esbozada por Maturana para los seres vivos, extrapo-
lada por Luhmann a los sistemas psiquicos y sociales. Concretamente Lenzen
propone dejar de lado el concepto de formacidn (Bildung) que estd sobrecar-
gado de sentidos y significados y connota un aspecto pedagdgico-normativo
muy cuestionable en la actualidad (Runge, 2008). Desde esta mirada, Lenzen
establece las bases ontoldgicas, tedricas, epistémicas y epistemolégicas de
lo que denomino autoconfiguracion humana (Ortiz, 2013).

Para Flérez (2005) la formacion es el principio fundador y eje de la pe-
dagogia; esta relacionado con el proceso de humanizacion que caracteriza

Instituto Pedagdbgico



Ortiz 0., A. y Sanchez B., J. (2020). Educar, instruir y formar: una configuracién triadica.
Plumilla Educativa, 26 (2), 63-101. DOI: 10.30554/pe.2.4040.2020.
Pﬂ ,ﬂ! 5 P

el desarrollo individual del ser humano en cada momento actual e instante
presente de su vida, segun sus propias posibilidades individuales. Desde esta
perspectiva, formar a un ser humano es “facilitarle que asuma en su vida su
propia direccion racional, reconociendo fraternalmente a sus semejantes el
mismo derecho y la misma dignidad” (Flérez, 2005, p. 109). Para este autor
lo esencial de la formacién humana es que la persona logre convertirse en un
ser espiritual y auténomo, capaz de asumir con responsabilidad sus propios
intereses individuales, necesidades privadas y deseos personales, con el fin
de proyectarse hacia la generalidad, trascender y transitar hacia la universa-
lidad espiritual, de manera que pueda reconciliarse consigo mismo mediante
la reflexion tedrica. El concepto de formacidn es un concepto eminentemen-
te histdrico de autoconfiguracién vital propio del ser humano (Flérez, 2005).

Asimismo, en el prélogo al libro Pedagogia del Oprimido, de Paulo Freire,
Ernani Maria Fiori sefiala que el mismo oprimido debe liberarse y buscar
su propia formacién, que no debe esperar a que otro lo libere. La emanci-
pacién es autoformacion. “Los caminos de la liberacién son los del mismo
oprimido que se libera: él no es cosa que se rescata, sino sujeto que se
debe autoconfigurar responsablemente” (Fiori, 2012, p. 9). El propio Freire
(2014) insistia en que formar es mucho mas que simplemente adiestrar al
estudiante en el desempefio de destrezas, es importante tener en cuenta el
valor de las emociones, de la sensibilidad y de la afectividad. Tampoco es un
acto acabado, terminado, la formacion implica la inconclusidn del ser hu-
mano, de su insercidon en un permanente proceso de busqueda, de ahi que
“guien forma se forma y reforma al formar, y quien es formado se forma 'y
forma al ser formado” (p.25).

Conclusiones

No es lo mismo educar que ensefar o instruir, la educaciéon no puede
reducirse a un acto instrumental, y mucho menos circunscribirse a la acti-
vidad que desarrolla la escuela. Tampoco puede asociarse al acto reflexivo
gue denominamos pedagogia. Educacién y pedagogia estan muy relaciona-
das pero no son lo mismo. En la historia de la humanidad la educacidn siem-
pre ha existido, la escuela y la pedagogia no. Estas han sido generadas por la
modernidad. La comprensién sobre la educacidén como dimension practica,
siempre depende de la concepcidn tedrica que se tenga. Segln la mirada
epistémica podemos hablar de evento educativo, praxis educativa, aconteci-
miento educativo, situacién educativa, fendmeno educativo, realidad educa-
tiva, hecho educativo o proceso educativo. Por ejemplo, para Flérez (2005),
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la educacion “es un proceso mediante el cual una sociedad inicia y cultiva
en los individuos su capacidad de asimilar y producir cultura” (p. 44). Este
autor asocia la educacién a la influencia positiva en la formacién de la per-
sonalidad de los miembros de una sociedad, pero es preciso destacar que
no toda educacion es buena, la educacién también puede ser negativa, por
cuanto en el ser humano todo educa, todo lo que un nifio percibe a través
de sus érganos de los sentidos, educa; y todo lo que un ser humano siente,
piensa, dice o hace contribuye a su educacion, sea ésta excelente, buena,
regula o mala. No existe alguna accidén o evento que no eduque. Desde esta
mirada, la educacidn no debe verse como la influencia positiva en los estu-
diantes y no debe ser considerada sélo como la actividad de iniciar y cultivar
en los individuos la capacidad para asimilar y generar cultura sino como un
“proceso social activo y consciente que garantiza no sélo la asimilacion de la
experiencia social, nacional y universal, sino sobre todo que los individuos
se relacionen creadoramente con tales experiencias y se autotransformen a
través del saber, del arte, del trabajo” (Flérez, 2005, p. 44).

En todo caso, los profesores debemos asumir una concepcién sobre la
educacion, la cual guiara el proceso de formacién de los estudiantes. De to-
das maneras, sea cual sea la concepcidn que tengamos sobre la educacion,
ésta siempre sera considerada una actividad prdctica, una accién praxioldgi-
ca, un hacer. Y la teoria que la sustenta esta conformada por las ciencias de
la educacién: pedagogia, antropologia, sociologia, psicologia. Sin embargo, si
damos un salto conceptual y epistémico y hacemos un andlisis epistemolégi-
co mucho mas profundo sobre cémo se configura el conocimiento humano
y nuestro propio mundo, tendriamos que plantear nuestra incertidumbre
acerca de la existencia factica y la realidad ontoldgica de la educacion.

Nietzsche (2011, 2013) solia decir que no existen hechos, sélo interpreta-
ciones. Por otro lado, Maturana (1994, 2001, 2002a, 2002b, 2009a, 2009b)
afirma que los seres humanos damos a luz a nuestro mundo a través del
lenguaje, y que todo lo dicho es dicho por una persona a otra, que puede
ser ella misma. En este sentido, el mundo en que vivimos es una configura-
cion linglistica. La educacidon desde esta mirada epistemoldgica no es una
realidad, es un lenguaje. La educacion no es un hecho o un dato factico, es
una descripcion, una distincion, una exégesis, una explicacién o argumen-
tacion que hace un observador cuando observa que una o varias personas
estdn desarrollando determinadas acciones que permiten transformarse en
la convivencia, ya sea de manera individual o colectiva. La educacién es una
narracion de los cambios que deberian ocurrir en la conducta humana a par-
tir de recibir determinadas influencias del entorno humano o de la biosfera.
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Davila y Maturana (2009) sostienen que lo que les sucede a las personas
en el espacio educativo es insustituible, debido a que consideran la educa-
cidon como un proceso de transformacidn en la convivencia, lo cual implica
gue “todo lo que ocurra en los espacios relacionales constituira las condicio-
nes propias configuradoras de la particularidad de los espacios educativos,
dotandolos de peculiaridad” (p. 138). Desde esta mirada, educar significa ge-
nerar ambientes de convivencia o de relaciones interpersonales que permi-
tan configurar una comunidad educativa, la cual es denominada Amar-Educa
(Davila y Maturana, 2009), y Ortiz (2014) la denomina Pedagogia del Amor.

Por otro lado, en la medida que su comprensiéon de la mente va emer-
giendo, el enfoque de Maturana nos lleva a reflexionar sobre las condiciones
gue nos permiten el explicar todo lo que ocurre en la vida como fenédmeno
del vivir. Desde este punto de vista, la pedagogia y la didactica son parte de
la biologia y de la psicologia, ya que los fendmenos que ellas estudian (la
formacion y la ensefianza) ocurren en el proceso bio-psico-social de los seres
humanos, en el cual se configura la mente humana.

En el pensamiento de Maturana (1999), la mente es un proceso que per-
tenece a la dinamica relacional del ser humano, surge en su espacio psiquico
configurativo y no es interna sino externa, se manifiesta y materializa en la
biopraxis humana. En su mirada, la mente, como un proceso configurativo,
surge en la relacion entre los seres humanos y el entorno configurante, de la
misma manera que el caminar surge desde un movimiento de las piernas en
relacién con el suelo o como un desplazamiento del cuerpo.

Esta forma de ver a la mente, y la manera general de pensar de Matura-
na, tiene consecuencias incalculables para la educacion. Es decir, cualquier
cambio o modificacién que surja en los estudiantes por la intervencion di-
dactica de un profesor tiene que ser siempre entendido como una autocon-
figuracion y reconfiguracién de la experiencia del estudiante, determinada
por el mismo estudiante, y no por el profesor. De esta manera, el profesor
sélo puede generar perturbaciones (positivas y/o negativas) en el estudian-
te que pueden provocar su reconfiguracién mental, pero nunca especificarla
o determinarla. En este sentido, el profesor sélo puede provocar, mas no
determinar, lo que sucede en el estudiante. El profesor no ensefa, es el
estudiante quien aprende. El profesor no forma, es el estudiante quien se
autoforma, se autoconfigura, y el profesor limita su accién didactica a pro-
vocar, potenciar, orientar, estimular, perturbar o, en palabras de Maturana,
gatillar los procesos psiquicos del estudiante. Los profesores somos forma-
dores que no formamos, es el estudiante quien se autoforma en la interac-
cion linglistica con nosotros.
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La formacion humana es el proceso a través del cual se entrelazan las con-
figuraciones neuronales, formando asi una configuracién mental de configu-
raciones afectivas, cognitivas e instrumentales que a su vez le permitan al ser
humano crear, construir y/o modificar configuraciones de redes y circuitos
de comunicacion neuronal en funcion de facilitar el aprendizaje auténomo,
auténtico y neuroconfigurador.

El reto es conceptualizar la formacidn, resignificarla, deconstruirla y re-
configurarla, para que exprese su verdadero sentido y significado: brindar
las opciones educativas para que el estudiante opte, decida y elija su propia
auto-configuracion, respaldando la intencionalidad de su emancipacion.

Es urgente, necesario e importante que al interior de la institucidn educa-
tiva, los profesores desarrollen un intenso debate sobre la esencia, sentido
y significado de la educacién, por qué y para qué educamos, qué sentido y
significado tiene la educacidn, por cuanto las respuestas a estos interrogan-
tes no estan previamente determinadas sino que dependen del contexto y
de las necesidades sociales. Es imprescindible hacer la reflexidon pedagdgica,
aunqgue Freire (2012b) considera que los problemas educativos no tienen
una solucion solamente pedagdgica, sino que también influyen los aspectos
politicos y éticos, no obstante considera que sin la educacién no se genera
la transformacion social, aunque reconoce que la educacién no es el Unico
factor de transformacion de la sociedad. De cualquier manera, las reflexio-
nes de los profesores contribuirdn a tener una mayor claridad sobre el hecho
educativo y, por consiguiente, esto redundara en una concepcién mas cohe-
rente sobre la escuela, en la cual se debe educar a través de la instruccion.

Es importante leer a todos estos autores clasicos para la mejora de nues-
tro desempefio pedagdgico, sin embargo, la mayoria de los profesores, en
sus biopraxis pedagdgicas, utilizan sus propias ideas. Es por ello que es im-
portante la formacidn permanente del profesorado como premisa previa
para el desarrollo pedagdgico.

Cuando los profesores plasman sus propias ideas en el modelo pedagdgi-
co de la organizacion educativa, aumenta su motivacion, compromiso, res-
ponsabilidad y sentido de pertenencia a la organizacién educativa. Ademas,
sus ideas expuestas en el macrocurriculo de la institucion se convierten en
mecanismos generadores de estrategias pedagdgicas novedosas y originales
para ser utilizadas en su practica pedagdgica. No obstante, no podemos ig-
norar los aportes de diversos pedagogos que han configurado disimiles teo-
rias a lo largo de la historia de la educacién.
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