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Una mirada desde la filosofia

Resumen

El texto que aqui se presenta nos remite a un aspecto generalmente no tomado en cuenta
por los docentes, sobre todo si estos se desemperian en la ensefianza superior. Nos refe-
rimos a la problematica del aprendizaje, especificamente de aquellos procesos llevados a
cabo en el aula,y a las condicionantes no cognitivas que eventualmente pudieran favore-
cer o bloquear la apropiacion del saber por los estudiantes. Es una pregunta acerca de la
afectividad y las relaciones intersubjetivas que, quiérase o no, contribuyen a crear el clima
necesario para desarrollar en forma integral tanto la capacidad cognitiva como la sensibi-
lidad, la creatividad y otras formas de pensar del sujeto. No es comiin que la academia
reconozca y valore esas capacidades, como tampoco valora el papel que desemperian la in-
tuicion y el razonamiento analdgico en el aprendizaje. Es una pregunta por el significado
del aula (que es algo mas que el espacio fisico donde se reiinen docente/s y alumnos) y
lo que en ella ocurre. Un intento por responder a la gran interrogante sobre la diversidad
de formas que toma la afectividad en funcién de la multiplicidad de vinculos intersub-
Jetivos que en ese escenario tan particular como es el aula se desarrollan y entretejen, y
que inciden, de alguna manera, en el objetivo principal de la enseifianza formalizada: la
construccién del conocimiento. En esencia es una pregunta sobre la realidad compleja y
contradictoria del fenémeno «aula» y sobre el acto pedagdgico que en ella se desarrolla.

Palabras claves:
subjetividad, intersubjetividad, afectividad, aula, aprendizaje.

a teoria del aprendizaje de Au-

I subel (1983), muy de moda

desde comienzos de la década

de los noventa en nuestro pais, sefiala
como propio del aprendizaje signifi-
cativo (que distingue del memoristi-
co) el ser siempre «idiosincrasico», es
decir, el ser siempre una construccién
individual, intima, una «deformacidén»
respecto a lo transmitido, «ensefiado».
Esto tendria que hacer reflexionar
a quienes se desempefian como
docentes respecto al factor «subje-

tividad» y «objetividad» en la ense-
nanza y el aprendizaje. Hoy ya no
es posible concebir la dialégica del
aprender-ensefiar, ensefar-apren-
der sin pensar y sentir, lo que es «ser
sujeton.

En nuestra tradicién filoséfica
occidental, la idea de sujeto tiene
una larga prehistoria y una historia
«oficial» que se abre con el planteo
cartesiano del «cogito», fundamento
de la filosofia moderna. Descubrir-
se como «sujeto» es descubrirse en

1 Este articulo forma parte de un trabajo mas amplio e inédito denominado Dos vi-
siones del aula: de lo «factico» a lo «deseable», que fuera realizado por las autoras en el ano
2000. Considerando la vigencia de la tematica de uno de los apartados de aquel texto
original, lo presentamos aqui, con las modificaciones del caso, a modo de homenaje
a una de las autoras, Mabel Quintela, quien se desempenara hasta su fallecimiento
(24/2/14) como profesora adjunta grado 3 en el Proyecto Formacién Pedagdgico-
Didactica de los Docentes Universitarios del Area Social.
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la inmediatez y evidencia que tiene
nuestro pensamiento: el acceso a otra
cosa que no sea «yo» me llega a tra-
vés de ese «darme cuenta» que es mi
conciencia, mi pensar que pienso y
por el que traigo a mi las otras cosas
que no son mi pensar.

En la ciencia clisica, la subjetivi-
dad aparece como algo indeseable,
como fuente de errores, como «rui-
do» que perturba la comunicacién
con los objetos. De ahi que, como
dice Edgar Morin, «a ciencia cla-
sica excluy6 siempre al observador
de su observacién y al pensador, el
que construye conceptos, de su con-
cepcidn, como si fuera practicamen-
te inexistente o se encontrara en la
sede de la verdad suprema y absolu-
ta» (1984: 46-47).

Toda la investigacién cientifica en
las ciencias humanas y sociales del si-
glo XIX y de la mayor parte del XX
se impregné de este modelo de ob-
jetividad como garantia de cientifici-
dad, y desterré al sujeto. El cientifico,
como dice P. Thuillier (haciendo la
critica a esta concepcidn de la ciencia
que abria el conocimiento a una ver-
dad absoluta y eterna), era visto como
«un espiritu puro, frio, neutro y obje-
tivo que se mueve en un vacio cultu-
ral e ideologico perfecto» (1990: 18).

Queremos acercarnos al aula y al
acto pedagdgico de ensefar y apren-
der desde la perspectiva tedrica que
toma en cuenta la historia filoséfica
de la subjetividad, primero encap-
sulada en un si mismo, presa de un
solipsismo? que la identifica con el
pensamiento entendido ante todo
como intelecto y razén, que la sepa-
ra de la corporeidad, de la sensoria-
lidad y de las «afecciones» en general
tanto como del prdjimo, un otro que
se conoce por el juicio de la razon.
Juicio para el que la emocidn es solo
perturbacién, «ruido» que impide el
conocimiento objetivo de un suje-
to, que es aqui «objetor. Un «sujeto»
que para ser conocido necesita ser
reducido a la categoria de «objeto»:

tal el principio de las corrientes de
psicologia objetiva como las repre-
sentadas por el conductismo radical.

... podemos decir que para lle-
gar a un analisis cientifico de
la conducta no necesitamos in-
tentar descubrir qué son y qué
no son personalidades, estados
mentales, sentimientos, pecu-
liaridades de caracter, planes,
propdsitos, intenciones, o cual-
quier otro prerrequisito de un
problematico hombre auténo-
mo (Skinner, 1987: 13).

Concebimos la circunstancia de
educar y aprender enmarcada en
el espacio-tiempo que delimita el
aula como la oportunidad —con-
sagrada por nuestra cultura— de
ser los humanos unos-con-otros,
de manera peculiar. Por tanto, de
ejercitar conjuntamente la singu-
laridad y los vinculos intersubjeti-
vos. Es pertinente aclarar que aqui
estamos manejando un concepto de
«aula deseada» que va mas alla del
«lugar destinado a dar clase en un
centro de enseflanza» —que no es
solo lugar fisico o salon de clase—
para contraponerla a lo que de he-
cho observamos cotidianamente. Lo
que nos interesa es poner en tela de
juicio ese espacio consagrado de la
educacion formal que atin hoy man-
tiene sus reminiscencias de «celda
ampliada» a cuyo frente un pizarrén
aguarda los grafemas de una leccion,
con filas de bancos, en algunos ca-
sos fijos, y que sigue conservando,
aun con los aportes de la mejor tec-
nologia, un perfil «domesticador», a
contramano de la informalidad que
ostentan las actuales relaciones en-
tre docentes y estudiantes. También
porque en ese ambito se juega «el
poder docente», todavia escasamen-
te compartido con los alumnos. Y
este es un punto fundamental en
el aprendizaje, sobre todo si se trata
del nivel superior de ensenanza.

Al enfoque fenomenoldgico-exis-
tencial (desarrollado ampliamente
por las filosofias del siglo XX), se
agregan hoy los aportes de las cien-
cias nuevas (que no se habian desa-
rrollado en la época en que Husserl
(s/f) tratd la «crisis de las cienciasy),
como las biociencias, la ecologia pro-
funda y las ciencias cognitivas. Estos
enfoques, aunque todavia no ensam-
blados en una tesitura conjunta (en
este sentido, el enfoque de E. Morin
(1984) sobre la complejidad puede
ser fundamental), se perfilan por un
lado como confirmatorios de la te-
situra fenomenoldgico-existencial y
por otro como fuertemente amplia-
torios de sus categorias claves, como
las de ser-en-el mundo 'y ser-con-otros.

Casi al inicio de nuestras reflexio-
nes sosteniamos que en una perspec-
tiva educativa contemporanea el aula
no podia ser vista nunca como el
simple lugar (topos) donde se retinen
docentes y alumnos de acuerdo con
roles preestablecidos (unos ensenan,
otros aprenden), sino que la mirada
debia dirigirse a ese sistema complejo
de interrelaciones comunicativas que
se concretan en un tiempo en acto, en
el aqui y ahora, de caracter epistemo-
logico y pedagogico.

Sistema implica ya la idea de con-
junto de interacciones y retroaccio-
nes que se dan entre participantes he-
terogéneos entre si. La «complejidad»
no es un adjetivo decorativo: apunta
—v nadie lo ha sefialado mejor que
Morin (1994: 32-99)— a tomar en
cuenta el significado originario de
complexus: 1o que esta tejido en con-
junto, en el que se destaca lo relacional,
lo vincular como lo que hace al aula.

Esto significa que desde esta con-
cepcidn ya no hay «cosas» u «objetos»
en el aula (sean estos «bancos», «mura-
les», «pizarrones», «equipos informati-
cos», «docentes», «alumnos» o «cono-
cimiento»), hay procesos y vinculos. Esa
es la materia del aula, valida también
para el caso del «aula ampliada», que
se impone cada vez mais como for-

2 «Doctrina presentada como una consecuencia logica que resulta del caricter ideal del conocimiento; consiste en sostener que el

yo individual de que se tiene conciencia, con sus modificaciones subjetivas, es toda la realidad, y que los otros yoes cuya represen-

tacidn se tiene no tienen mas existencia independiente que los personajes de los suefios; [...]» (Lalande, 1966).
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ma de contextualizar el aprendizaje
a partir de la experiencia concre-
ta del hacer técnico o profesional.
Asi lo testimonian otros formatos
de ensefianza hoy existentes en la
educacidon superior: aprendizaje a
distancia o en red, becas de trabajo,
pasantias, tutorias, tareas en y con la
comunidad, etc.

Por esta razon, el aula se presenta y
actla como una unidad de ambiente
«mental», en el sentido de G. Bateson
(1966). Esta «unidad mental» del aula
es una trama integrada en la que solo
artificialmente podemos hacer cortes
para hablar de «aberes», de «afectos»,
de «procesos conscientes» O «ncons-
cientes», de «razén» o «emocidon», de
«aprendizaje» y «ensefanza», o mas
concretamente de «notas, «programasp,
«ejerciclosy, «exposicionesy, «temas da-
dos o a dam, «cursos», «aprobaciones»,
etc., etc.

Pero sucede que esos «cortes» en la
trama han sido la norma que rige en
la practica y en la teoria pedagdgica,
porque, entre otras cosas, toda organi-
zacion de la practica educativa y todo
analisis tedrico de la prictica educati-
va necesitan ordenar, clasificar, cate-
gorizar —y esto es legitimo—, pero
olvidan que la divisién, la fragmenta-
cién y compartimentacién de los co-
nocimientos han dado por resultado
una ignorancia nueva: la del experto,
la del superespecialista que pierde de
vista el contexto cultural e historico
en el que se inserta su parcela de sa-
ber, y que de esta manera puede ser
manipulado por wuna racionalidad
instrumental propia del mundo de la
tecnociencia que nos hegemoniza.

No es nuestro proposito detener-
nos en la consideracidn, ni siquiera
colateral, de lo que es la racionali-
dad instrumental o la tecnociencia.
Si, no perder de vista el macrocon-
texto que justifica que en la practica
de aula los «cortes» de la «trama» se
impongan casi con la misma cegue-
ra de aquel que no ve el bosque por

detenerse en la percepcién de cada
arbol (o parte del arbol).

Y sucede que la percepcidén y la
reflexion sobre fendmenos de caracter
«gestaltico» y «complejo» —como lo
son los climas afectivos favorables o des-
favorables para el aprendizaje— que ti-
fien el espacio y el tiempo del aula se
tornan cada vez mas raras, mas espo-
radicas (y, por lo mismo, dificultosas).
Porque, ademas, el criterio tecnocrati-
co que se impone con el estilo de las
«reformas educativas», sobre todo de la
ensenanza basica en la regidn, las vuel-
ve desdenables o insignificantes. Pero
es justamente este aspecto de «clima
dulico» el mas revelador respecto al
éxito o fracaso del acto pedagdgico.

Es una constatacién generaliza-
da —vy si se quiere hasta vulgar—,
que lo que mas queda incorporado
en nosotros después de haber pasado
por la escuela primaria, secundaria o
universidad no son tanto «cadenas de
argumentos o bloques de informa-
c16n, sino el recuerdo del clima afec-
tivo e interpersonal que pudimos
respirar mientras aprendiamos.

Lo que permanece grabado en
el recuerdo es el manejo au-
toritario o acariciador que las
personas e instituciones del en-
torno pusieron en practica con
nosotros. Lo que nunca olvida-
mos de los demis es su actitud
y su disposicién corporal, el
clima interhumano que crea-
ron a nuestro alrededor. Las
grandes decisiones de nuestra
vida se alimentan de la calidez
o amargura que logramos per-
cibir en los climas afectivos que
nos rodean desde la infancia
(Restrepo, 1998: 99).

Esta constatacién tan comin y
palmaria no puede ser pasada por
alto.

Nuestra pregunta ha sido desde el
comienzo la pregunta por el signi-

ficado del aula y las actividades de
aprendizaje que en ella ocurren. ;Por
qué a veces se dan aprendizajes pro-
fundos y duraderos y otras no, por
mas que como docentes nos esme-
remos en que las cosas salgan bien?

Cuando la clase se vuelve una ex-
periencia de «logro» no es por nuestro
particular desempenio ni por el de los
alumnos, sino por el clima afectivo-
pedagdgico que nos envuelve como
una verdadera bioesfera en la que el
intercambio y el didlogo nos abren
a una comprensiéon conceptual mas
rigurosa al tiempo que facilitan un
pensar analogico, mas atrevido y li-
bre que aquel que marca la inferencia
inductivo-deductiva. Ese pensar ana-
logico, presente en el aula pero poco
reconocido, es de enorme importan-
cia en la comprension de temas cien-
tificos y en la solucion de problemas,
ya que implica transferir una parte
del conocimiento de un dominio ya
conocido (conocimiento previo) a un
dominio nuevo. Dos procesos bien
diferenciados lo caracterizan: un pro-
ceso de recuperacion de informacién
relevante ya familiar y otro que se en-
carga de aplicarlo a la nueva situacion;
mediante un proceso de extrapola-
cidn, se establece la correspondencia
entre ambos.

No obstante los avances cientifi-
cos que demuestran la enorme com-
plejidad de la estructura cerebral y el
funcionamiento en red de neuronas
interconectadas segin un patréon en
el que la no-linealidad y la capaci-
dad de organizarse son caracteristicas
fundamentales, el razonamiento ana-
logico viene siendo objeto de inves-
tigaciones, algunas de ellas focalizadas
en los procesos mentales unidos a la
actividad del hemisferio derecho, al
que ya Pavlov calificaba de «cerebro
del artista». Pero hay una linea de ex-
ploracién interesante al respecto en la
propuesta de Charles S. Peirce sobre
la abduccién,® Gnico tipo de argu-
mento —segun Peirce— que inicia

3 Si bien el término abduccion tiene una larga historia desde Aristoteles, que lo entendia como procedimiento de prueba indi-

recta, y mas tarde Proclo (sigloV), para quien era un método de demostracién matematica, recién a fines del siglo XIX uno de los

primeros representantes del pragmatismo, C. Peirce, lo recupera para designar el primer momento del proceso inductivo, el que se

refiere a la eleccion de una hipétesis que sirva para explicar determinados hechos empiricos (Abbagnano, 1974).
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una nueva idea. Tiene que ver con
la enunciacién simple y ripida de lo
que captamos de manera holistica y
que nos da pie para forjar hipotesis y
conjeturas. Depende de una percep-
ci6n inconsciente de conexiones en-
tre aspectos del mundo que permiten
pasar de un laberinto de predicados
a una idea-sintesis (la conjetura) que
se identifica con la emocién. Por eso
Peirce lo llama «elemento sensual del
pensamiento» (en tanto la inducciéon
es el «elemento habitualy).Y la des-
cribe como «una singular ensalada
cuyo elemento esencial es su falta de
fundamento, su ubicuidad y su con-
fiabilidad» (citado por Sebeok, 1987:
41).

Y es que el significado del aula
tiene que ver con el «gusto» y el
«goce» que produce el conocimien-
to, que cobra su caracter de signifi-
catividad no solo porque es incor-
poracidén sustantiva y no arbitraria a
las estructuras cognitivas del alumno
(Ausubel, 1983: 18-48), sino porque
se ha envuelto para todos —incluido
el docente— en una vivencia colec-
tiva, intrasubjetiva, que, como sefa-
laba Husserl (1979), es de naturaleza
«empatica».*

No se nos oculta que estas viven-
cias subjetivas que ahora intentamos
rescatar en el quehacer docente del
dia a dia no son ni tan continuas ni
tan claras. La conflictividad que im-
plica el aula, tanto desde el punto de
vista de las exigencias de estudio y
preparacién como de organizacién y
conduccidn de los saberes que en ella
se mueven, no puede ser minimiza-
da en favor de una «comunicacién y
apoyo afectivo» de estilo asistencial,
porque se perderia lo esencial del
acto pedagogico, que es enseflar y
aprender un contenido especifico de

una disciplina, un valor o una norma
de convivencia.

Afirmamos pues un ambito —el
aula, que no es «consultorior— en el
que, como en ningun otro (nos pare-
ce), se nos da la oportunidad de con-
jugar las «razones de la razén con las
razones del corazén» (Pascal, 1936),
con el objetivo de comprender, des-
cubrir y aportar al acervo cultural
de que disponemos. También ha
sido parte de nuestra experiencia
el constatar una tendencia a tratar
lo afectivo y lo vincular en el aula
a partir de una matriz de seduccién
demagobgica, que es una forma dis-
frazada del autoritarismo que carac-
teriza a la pedagogia tradicional. No
en vano la seducciéon que toma esta
forma generalmente va acompaia-
da de un poderoso discurso docente
que rara vez da paso a la escucha del
estudiante y por lo tanto mantiene
la estructura expositiva-explicativa
o demostrativa de una clase centra-
da en el profesor que caracterizd a la
didactica clasica.

Pero si el aula es esa unidad de
ambiente «mental» (en el sentido de
Bateson) en el que la sobreviven-
cia depende de haber comprendi-
do que no se crece en la logica de
uno-contra-otro sino en la logica
del uno-con-otro, que ademais esta
internalizada  (Vigotsky, 1986), se
puede concebir lo afectivo como la di-
mension que da lugar a las emergencias
creativas del sistema —la idea que va
mas alld del plan de clase, el debate
que no se osaba tener en la familia
o en el grupo de pares— y a la vez
a los constreniimientos que el sistema im-
pone, como la inhibicién del estalli-
do emocional, de la conducta o el
lenguaje que impide la comprension
de las ideas. Lo afectivo, en definitiva,

mas que un entramado de amores y
odios, de equivocos y ambivalencia,
puede aparecer en el aula —si acep-
tamos su caracter de sistema abierto
y complejo— como la aceptacién y
el gusto por la incertidumbre de que
hoy sabemos esta agujereado el co-
nocimiento para —como dice E.
Morin (1984: 40-71)— construir
«un pensamiento que se nutra de
incertidumbre en lugar de morir de
ellar.

Lo afectivo en el aula se orien-
taria en el sentido de un cuidado
cuidadoso, en el respeto al didlogo
entre diferentes, en la practica de la
contextualizacién y la problematizacion
de los saberes que surgen en el «aqui
y el ahora» del tiempo pedagdgico
de una clase.® Lo afectivo en el aula
se orientaria al cuidado y valoracién
del razonamiento idiosincrisico que
supone el aprendizaje. En suma, lo
afectivo en el aula puede considerar-
se como la plena aceptacion de un
saber afectivo que nace del «ser su-
jeto» y se manifiesta como capacidad
de organizar y gestionar el propio
proceso de ensefanza y aprendizaje.

Estas consideraciones nos devuel-
ven un aspecto del aula que habia-
mos bosquejado al inicio, cuando
nos preguntibamos de qué estd he-
cho ese espacio aulico. Responde-
mos con la idea de «tiempo en acto»
en el encuentro pedagdgico.

Sobre el tiempo en acto del aula

Vinculamos la categoria de «tiempo
en acto» a la configuracién unica e
irrepetible de la trama interpersonal
afectiva y de conocimiento que se da
en cada clase, en cada taller, en cada
clinica, en cada instancia de ensenan-

4 Para profundizar en el tema, véase la tesis doctoral de quien fuera su discipula, Stein, Edith (2004): Sobre el problema de la empatia.

Madrid: Trotta.

5 Qué entendemos por contextualizacién y problematizacién en el aula requeriria de un trabajo aparte. Aqui solo senalaremos que

contextualizar apunta a percibir que todo contenido a trabajar en el aula es un aspecto de una trama mas amplia que ha tejido la his-

toria de la cultura humana y que no es posible presentar aislado, cerrado, compartimentado y tan desarraigado del mundo de la vida

que al estudiante le sea imposible reconocerlo como parte de una experiencia que le concierne.Y entendemos que problematizar

es, ante todo, hacer sentir la dificultad y complejidad de las cuestiones practicando una epistemologia que concibe el conocimiento

como un proceso en construccion, que incluye el error, la incertidumbre, la duda, no como un conjunto de respuestas acabadas y

completas que el docente debe transmitir sin mas.
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za y aprendizaje. Entendemos que ese
tiempo en acto del aula es el que se
vive como momento de crecimiento
en la comprensién de una cuestién
planteada, que se puede sentir y pen-
sar porque penetra, porque conmueve
y hace que broten y se multipliquen
creativamente las ideas en quienes
participan en el aprendizaje.®

El tiempo en acto del aula tiene que
ver directamente con el clima propicio para
la comprensién. No es un tiempo que
hay que dlenar» con exposicioén, in-
formacién o tareas de evaluacidén. Es
un tiempo que tiene que ver con la
experiencia de que al aula no se viene
a «matar el tiempo», sino a vivirlo, a
hacerlo «acto vital» en cada uno de
los que en él participan. Entonces, ese
«tiempo en acto» tiene que ver con el
sentido que se puede imprimir al aula
a partir de la significatividad, la cali-
dad del conocimiento que se cons-
truye y la atmosfera afectiva que im-
pregna la totalidad de lo aportado por
el docente y los alumnos. Es la signi-
ficatividad la que va a unir ese tiempo
en acto con el «tiempo potencial» del
curso —el de mas larga duracién—,
que es, si, por un lado, el de un desa-
rrollo programatico, pero es también
el del deseo de continuar y desarro-
llar esas instancias de encuentro que
permite el aula. Esa experiencia del
tiempo potencial hace del afio lectivo
un «curso» en el sentido etimoldgi-
co del término: lo que corre, fluye,
no se estanca ni esta predeterminado
en su recorrido. Es un tiempo, como
dice Morin (1999), conectado direc-
tamente con la autodidactica, «al des-
pertar, provocar y favorecer la auto-
nomia del pensamiento».

Si el tiempo en acto «prende», da
paso al «tiempo potencialy, que esta
unido a la motivaciéon y al entusias-
mo. Se vuelve tiempo de recuerdo y
tiempo de espera. El aula entra en la
historicidad que tiene lo vivo y has-
ta el espacio fisico cambia: ahora este
estd cargado con la experiencia indi-
vidual y colectiva de descubrimiento
intelectual y afectivo.

Y decimos descubrimiento inte-
lectual y afectivo porque en forma
conspicua se olvida que cuando se
descubre una idea hay también un
descubrimiento de sentimientos y
emociones conexos, que pueden ir
del jabilo a la angustia, de la alegria
del descubrimiento a la tristeza y do-
lor del «no entender», pero que siem-
pre rompen la indiferencia, el aburri-
miento, o por lo menos la opacidad
del no comprender, del no pensar.

Fue precisamente L. Vigotsky
(1986) —ese gigante en el campo de
la psicologia y la pedagogia del siglo
XX— el que dio mas acabada cuenta
del papel de la afectividad en las rela-
clones entre pensamiento y lenguaje.
Al estudiar la génesis y desarrollo de
las funciones psicoldgicas superio-
res, encuentra que ellas responden a
la ey de doble formaciény, segin la
cual en el desarrollo cultural del indi-
viduo toda funcidén aparece dos veces:
primero «entre» personas (interpsico-
logia) y luego en el interior del pro-
pio ser en formaciéon (intrapsicolo-
gia). Todas las funciones superiores se
originan como relaciones entre seres
humanos.

La version vigotskiana de la in-
tersubjetividad se condice con la
que planteaba Husserl (1979), como
constitutiva de la conciencia. Pero Vi-
gotsky da un paso mas en su anilisis
del pensamiento hasta llegar al plano
afectivo-volitivo. Y lo hace al consi-
derar el pensamiento y el lenguaje
como trama de significados que han
sido internalizados a partir de relacio-
nes interpersonales cargadas de afec-
tividad. Ellas estan en la génesis de los
motivos que nos mueven a querer, a
aprender y a actuar. Es por esto que
Vigotsky rechazd la idea de identi-
ficar «aprendizaje» y «desarrollo», ya
que esto significaria desconocer el
papel de la educacion, realizada siem-
pre por un agente cultural mas expe-
riente en colaboracién con uno que
lo es menos. Esta relacién crea lo que
llamo «zona de desarrollo potencialy,
que es el area de actividades que el

que aprende no puede realizar por si
solo, pero si con la ayuda, colabora-
ci6n o guia de otras personas.

Basandonos en esta idea vigots-
kiana, postulamos la relacidén entre
«tiempo en acto» de la clase y «tiem-
po potencial» del curso: el sentido y
la significatividad que se le imprimen
al conocimiento en el contexto del
«aquiy el ahora» del aula no terminan
en el aula. El aula, en su concrecién e
inmediatez, abre «zonas de desarrollo
potencial». Se expande en la espera
de lo «por-venir, en la expectativa
de posibilidades que en potencia la-
ten en cada clase. Posibilidades que
encuentran su anclaje en los vinculos
intersubjetivos del aula. Posibilidades
que son «capullos», y es asunto de
«cuidado» el que en cada clase madu-
ren y se desplieguen gracias al clima
cognitivo-afectivo del aula.

El «tiempo en acto» de cada ins-
tancia de aula debe adelantar el «tiem-
po potencial» del curso.Y asi habria,
como lo queria Vigotsky, un «buen
aprendizaje», que es aquel que prece-
de al desarrollo, que lo arrastra en su
capacidad de transformacioén y cons-
truccion del mundo y de si. Confi-
gurandose, ademas, el sentido de «to-
talidad» abierta, incierta y en proceso
de reconstruccidén permanente del
conocimiento.

A modo de conclusién

En este recorrido que hemos hecho
del aula factica a la deseable, encon-
tramos que esta no es lo suficien-
temente «deseada» por quienes la
construyen dia a dia. Las dimensio-
nes que abordamos siguen separadas.

No es facil la integracion. Nuestra
tradiciéon cultural no la propicia. Los
cambios curriculares siguen mante-
niendo separadas y rivales (ahora en
forma de «areas») las «dos culturas»:
la humanistica y la cientifica. Los do-
centes son formados en esa division
que, como vimos, supone una diso-
ciacion entre lo afectivo (ligado a las

6 Es bueno recordar aqui la importancia que le otorga el filésofo uruguayo Carlos Vaz Ferreira a la «idea de penetracién»: es pro-

ductivo ensefar aquello que aunque no se entienda va penetrando y obrando como fermento de un aprendizaje mas profundo.
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letras, las artes, la musica) y la razén
(ligada tanto a las ciencias formales
como a las facticas). El analfabetismo
emocional —como dice Luis Carlos
Restrepo— sigue excluyendo a la
afectividad del terreno epistemologi-
co v, por lo mismo, confinando «los
sentimientos al terreno de lo inefa-
ble, lo inexpresable, mientras la razén
ostenta una cierta asepsia emocional,
una apatia que la coloca por encima
de las realidades mundanas» (1998:
64).

Tampoco facilita la integracion la
situacién del aula en el contexto ma-
yor de la actividad educativa. La ra-
cionalidad técnica que por lo general
orienta las reformas educativas de la
ensefianza basica en la region separa
cada vez mas las urgencias y la logica

de lo inmediato —propias del aula—
de la teoria y la investigacidén edu-
cativa. Estas quedan en manos de los
«expertos» que, trabajando en el nivel
de gestidon y administracidn, procuran
utilizar a los docentes solo para la im-
plementacioén de los cambios. La inte-
raccién intersubjetiva entre docente/s
y alumno/s tanto como la cultura del
aula quedan cada vez mas aisladas y le-
janas de las preocupaciones de la poli-
tica educativa dominante. Todos estos
factores aumentan en los protagonis-
tas del acto pedagogico la incapacidad
para plantearlo y vivirlo como trama
integrada de cognicion 'y afeccion, como
creador del clima pedagégico capaz de
aprovechar las emergencias y cons-
trefiimientos propios del sistema-aula,
como propiciador de la contextuali-

zacion y problematizacion a través del
didlogo. Con otra mirada construida
sobre otras bases tedricas, con otras
politicas educativas —como la de di-
versificaciéon de los ambitos de apren-
dizaje profesional—, que rompen los
limites del aula tradicional, percibimos
que nuestra enseflanza superior se en-
contraria en mejores condiciones para
superar esta situacion de dependencia.

Nuestras reflexiones buscan con-
tribuir a que el aula recobre su calidad
de centro clave en la tarea educativa,
por ser ella (no las instituciones, no
el sistema burocratico-administrativo)
la que aloje a las singularidades que
aprenden y ensenan. Por ser el «aqui y
el ahora» en que se decide cotidiana-
mente si vale la pena aprender y ense-
fnar, ensenar y aprender.
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