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Resumen. Se analizan los modelos pedagdgicos desde una dimensién psicoldgica, haciendo una breve
descripcién del modelo pedagdgico conductista (Skinner), el modelo pedagdgico constructivista (Piaget) y
la teoria socio-histérico-cultural (Vygotsky) como modelo pedagdgico. Sin embargo, existen diversas pro-
puestas pedagdgicas holisticas y ecoldgicas derivadas de nuevas epistemologias. En este sentido concluimos
que desde el modelo bio-pedagégico Maturana propone una biologfa del amor como sustento ontolégico y
epistemolégico de la Pedagogia del Amor, que brinda otras opciones holisticas, sistémicas y configuraciona-
les de comprender el aprendizaje humano, muy diferentes a las concepciones conductista, constructivista
e histérico cultural.

Palabras clave: aprendizaje humano, biologia del amor, conductismo, constructivismo, modelo pedagégi-
co, pedagogia del amor, teoria histérico-cultural, teorias del aprendizaje.

Abstract. In this article the pedagogical models analyzed from a psychological dimension, making a brief
description of the pedagogical model behavior (Skinner), the constructivist teaching model (Piaget) and
historical-sociocultural (Vygotsky) theory as a pedagogical model. However, there are several proposed
teaching holistic and ecological derived from new epistemologies. In this sense we conclude that from the
model bio-pedagogical Maturana proposed a biology of love as ontological and epistemological basis of the
pedagogy of love, which provides holistic alternatives, systemic and configurational understand learning
human, very different from the behaviorist, constructivist and historical conceptions cultural.

Key words: behaviorism, biology of love, constructivism, cultural theory, human learning, pedagogical
model, the pedagogy of love, theories of learning.

Résumé. Modeles pédagogiques sont analysées a partir d’une dimension psychologique, avec une breve
description du modele pédagogique comportementale (Skinner), le modele constructiviste pédagogique
(Piaget) et la théorie socio-historico-culturelle (Vygotski) comme un modele d’enseignement. Cependant,
il ya plusieurs propositions holistiques et écologiques de I'éducation nouvelle épistémologie. En ce sens,
nous concluons que le modele bio-pédagogique Maturana propose une biologie de 'amour comme fonde-
ment ontologique et épistémologique de la pédagogie de 'amour, qui donne d’autres options holistiques,
systémiques et configurationnels de comprendre 'apprentissage humain, des concepts tres différents de
comportement, culture constructiviste et historique.

Mots clés. apprentissage humain, biologie de 'amour, behaviorisme, constructivisme, modele pédagogi-
que, pédagogie de 'amour, théorie historico-culturelle, théories de 'apprentissage.

Resumo. Modelos pedagégicos sio analisados a partir de uma dimensao psicolégica, com uma breve
descri¢io do modelo pedagdgico comportamental (Skinner), o modelo construtivista pedagdgica (Piaget)
e da teoria sdcio-histérico-cultural (Vygotsky) como um modelo de ensino. No entanto, existem vdrias
propostas de educagio holistica e ecoldgicas de nova epistemologia. Nesse sentido, concluimos que a partir
do modelo bio-pedagégica Maturana propde uma biologia do amor como base ontoldgica e epistemols-
gica da Pedagogia do Amor, que dd outras opgoes holisticas, sistémicas e configuracionais para entender a
aprendizagem humana, conceitos muito diferentes de comportamento, cultura construtivista e histérico.
Palavras-chave. aprendizagem humana, biologia amor, o behaviorismo, construtivismo, modelo pedagé-
gico, pedagogia do amor, a teoria histérico-cultural, as teorias da aprendizagem.
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Introduccién

Todo proceso educativo tiene un método, una guia o un eje, que encamine y contribuya al desa-
rrollo mds adecuado del ejercicio de formar. A esto le llamamos modelo pedagégico.

Cada teoria ha privilegiado en ello algin o algunos de los aspectos; aun asi subyace a
todas ellas una postura como individuo y como ser social y cultural. A partir de esta
concepcién del ser humano se elaboran las teorias pedagdgicas. En este sentido toda
teoria pedagdgica es una teorfa politica. (De Zubiria, 2007, p. 39).

Precisamente, la pedagogia es una ciencia cuyas fronteras muestran su dindmica entre la sociedad
y el pensamiento humano. Un modelo pedagégico es un plan tedrico y prictico de estrategias
auténomo que poseen el docente y las instituciones educativas para desarrollar el proceso de for-
macién de sus estudiantes.

El modelo pedagdgico se caracteriza por la articulacién de nociones como: curriculo, pe-
dagogfa, diddctica, formacién, educacién, ensefianza, aprendizaje y evaluacién; pero ademds
contribuye a la configuracién de procesos como la prictica y la teoria. Para la configuracién e
identificacién de un modelo pedagdgico es importante, segtin Coll (1991), responder cinco pre-
guntas esenciales: jpara qué ensefiar?, ;qué ensefar?, ;como ensenar?, ;cudndo ensefar?, y ;qué,
cémo y cudndo evaluar?

La primera pregunta se refiere a las intencionalidades, a los propdsitos que se pretenden,
todos estos encaminados en un sentido a través de la formulacién de objetivos y ligados a los
contenidos que responden a la segunda pregunta. Los contenidos son las temdticas comprendidas
en el curriculo, su secuencia y el orden cronolégico de los temas, es decir, en qué jerarquia se
organizan estos contenidos. En la tercera pregunta es evidente la importancia de una metodolo-
gia de ensenanza con la utilizacién de estrategias pedagdgicas y didécticas determinadas para el
tratamiento de las temdticas contempladas en la primera pregunta. La cuarta pregunta tiene que
ver con la relacién de los protagonistas del contexto educativo (maestro, estudiante y saber) y sus
funciones correspondientes, con el fin de relacionarse con la cuarta pregunta. Por dltimo ;qué,
cémo y cudndo evaluar?, es la finalizacién de un proceso que permite la retroalimentacién y el
cumplimiento de los propésitos y objetivos plasmados en la primera pregunta (para qué ensefar).

El modelo pedagoégico conductista

Skinner asegura que la limitacién de los conductistas anteriores a él consistié en considerar solo el
antes del comportamiento, para tratar de construir una psicologia basada en el estimulo-respues-
ta, siendo necesario, segln €l, tener presente lo que ocurre después, lo que cambia la probabilidad
de que lo ocurrido vuelva a repetirse, para poder hacer una adecuada explicacién del comporta-
miento y de la influencia que tiene el ambiente en él.
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Sobre esto, Luzoro' le pregunta a Maturana: ;de qué manera es coincidente o contradictorio
con su punto de vista este andlisis funcional que hace Skinner de la relacién entre comportamien-
to y ambiente?

Lo que dice Skinner en términos de lo que ocurre en las interacciones de los organismos, ya
sea entre ellos o con el medio, ocurre. No cabe ninguna duda que si uno considera, como ¢l dice,
las consecuencias de la conducta en el andlisis del curso histdrico de estas en un ser humano, uno
descubre el fenémeno del refuerzo. Lo prueban claramente sus procedimientos experimentales.
Maturana (2003) con eso no tiene ninguna contradiccién. “Nunca tiene uno problemas con la
praxis. Los problemas surgen con las explicaciones de la praxis, pues es alli donde surgen propo-
siciones diferentes” (p. 205). De esta manera, Maturana no tiene discrepancia con lo que Skinner
revela en su trabajo experimental. Su divergencia con Skinner comienza en el intento explicativo.
Concuerda con Skinner cuando él dice, por ejemplo, que no son vélidas las explicaciones que
usan nociones como mente, intencién o deseo, pero no concuerda con él cuando se queda con la
praxis solamente. El problema con las explicaciones en términos mentales no se encuentra en que
uno no pueda encontrar coherencias operacionales de valor predictivo con ellas, sino en que no
son adecuadas para la generacién de los fenémenos conductuales cuando uno reconoce que los
organismos son sistemas determinados por sus configuraciones.

De hecho solo es posible explicar lo que pasa con el cambio conductual en la historia de un organis-
mo, cuando se pone atencién a su dindmica estructural, ya que es la deriva estructural del organismo
en sus interacciones con el medio lo que hace posible la participacién de las consecuencias del com-
portamiento en el curso del comportamiento. (Maturana, 2003, p. 206)

Luzoro precisa que Skinner define estimulo como cambio en el ambiente que altera la probabi-
lidad del comportamiento y le pregunta a Maturana ;cudl es la diferencia entre el estimulo asi
concebido y la nocién de perturbacién?

La diferencia no es poca si se concibe el estimulo como un suceso ambiental que yo observo
y describo haciendo referencia a las consecuencias que tiene en la conducta del organismo en tér-
minos probabilisticos. “Lo que un observador describe como circunstancia ambiental al describir
el estimulo no es necesariamente lo que el organismo encuentra en su interaccién” (Maturana,
2003, p. 206).

Maturana (2003) llama perturbacién a lo que de hecho el organismo encuentra en la inte-
raccién y que el observador no ve a menos que use al organismo como indicador de ella. En otras
palabras, estimulo es lo que el observador ve incidir sobre el organismo, y perturbacién es lo que
el organismo admite como encuentro que gatilla en él una transformacién configuracional en
la que se conserva su adaptacién y organizacién. Skinner no hace ni puede hacer esta distincién
porque ella solo surge de considerar al organismo como un sistema determinado por sus configu-
raciones, y él no hace eso. Sin embargo, la distincién entre estimulo y perturbacién es irrelevante
si uno tiene en cuenta el determinismo configuracional del organismo al explicar la conducta.
Como Skinner no lo hace, él puede decir, sin contradecirse, que cualquier circunstancia del

1 Este didlogo fue realizado en Santiago, en enero de 1987 y fue publicado inicialmente en la Revista Chilena de Psicologia,
9(1), 1987, 77-86 y luego en el libro Desde la Biologia a la Psicologia, 2003, 195-216..
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ambiente puede participar en el curso de las interacciones de un organismo y transformarse en
estimulo. Esto, porque de hecho “lo que ocurre en la praxis del condicionamiento operante es
que el estimulo adquiere una connotacién de perturbacién al quedar definido en el encuentro
operacional del organismo con el medio que le da validez” (Maturana, 2003, p.200).

En estas circunstancias, siguiendo a Maturana (2003), lo que ocurre en el encuentro organis-
mo-medio no es probabilistico, sino determinista en el dmbito del determinismo configuracional
de la interaccién. Para Skinner, que no tiene en cuenta la configuracién estructural del organismo
y solo mira al cambio conductual en el intento de predecir su curso, la situacién es probabilistica
como reflexién en cuanto a la ignorancia que se tiene de ella como sistema determinado por sus
configuraciones. De este modo, la descripcién del condicionamiento operante como una situa-
cién que altera la probabilidad de la repeticién de una conducta solo refleja la limitacién predic-
tiva del observador, y no la naturaleza del fenémeno que es determinista.

Maturana ha afirmado que a él le gusta la obra de Skinner. Le gusta porque lo encuentra
serio en su no dejarse atrapar por intentos explicativos que no hacen referencia a los mecanismos
generativos de los fenémenos que a ¢l le interesan. El que en este proceso Skinner se quede con
la praxis que él domina, a Maturana le parece que se debe a que Skinner estd interesado en la
manipulacién de la conducta mds que en la explicacién. Es por esto que Maturana ve a Skinner
mds como a un tecnélogo que como un cientifico, en su intencidn.

Skinner sigue fielmente la tradicién de la civilizacién occidental que dice: conocer es con-
trolar, y que la manera de saber lo que es algo realmente estd en que pueda controlarse o repro-
ducir experimentalmente, dice Luzoro. Pero segiin Maturana hay una diferencia entre explicar y
controlar.

Skinner piensa eso en la tradicién que ve a la investigacién cientifica como asociada al con-
trol y la prediccién de los fenémenos en el mundo; y Maturana (2003) ve la explicacién cientifica
no asociada a la prediccién o el control, sino asociada, en general, a la explicacién como refor-
mulacién del fenémeno a explicar y, en particular, a la “proposicién de un mecanismo que genere
el fenémeno a explicar en el contexto de la satisfaccién de ciertas condiciones que constituyen el
criterio de aceptacidn de las explicaciones cientificas” (p.207).

La nocién de manipulacién, o sea, de control, no forma parte de la explicacién cientifica
ni del hacer ciencia, sino del hacer tecnologia. Tecnologia y ciencia requieren de emociones dis-
tintas: pasién explicativa en el hacer ciencia, y pasién productiva o pasién de control en el hacer
tecnologia.

En nuestra cultura la pasién productiva o controladora es central en muchas dimensio-
nes de la vida cotidiana individual o comunitaria. De esta manera, los seres humanos occiden-
tales estamos inmersos en las manipulaciones productivas de todo tipo, fisicas, culturales, etc.
Pertenecemos a una cultura bdsicamente tecnolégica. Maturana (2003) comprende a Skinner
en su preocupacién manipulativa aunque no la comparte, y le gusta la seriedad con la cual él
funciona evitando la confusién de dominios y el quedarse atrapado en proposiciones explicativas
que apuntan fuera del dmbito cientifico, como por ejemplo “cuando se usan nociones de procesos
mentales para explicar la conducta” (Maturana, 2003, p. 207).

Skinner, sin embargo, contintia Maturana (2003), no ofrece una explicacién cientifica de
la conducta. El desarrolla tecnologfas manipulativas de la conducta, pero no la explica cientifica-
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mente, porque no propone mecanismos generativos; y no lo puede hacer, porque no considera a
los organismos como sistemas determinados por sus configuraciones. Sabe que lo son, pero no lo
tiene en cuenta. Entonces, “se queda en el juego de la manipulacién del determinismo estructural
de los organismos a través de las perturbaciones ambientales, aunque no las vea como tales sino
como estimulos” (p. 208).

Skinner explica las concatenaciones histéricas de las conductas pero no explica cientifica-
mente el fenémeno del comportamiento en el 4mbito del comportamiento. Cuando Skinner
propone que el lenguaje surge en las concatenaciones de contingencias de refuerzo estd a un paso
de decir que el lenguaje se configura en las coordinaciones conductuales consensuales, pero no lo
dice, y en este sentido no explica el fenémeno del comportamiento.

El libro de Skinner dedicado al lenguaje lo llama Verbal Behaviour, porque propone explicar
el lenguaje en términos de contingencia de refuerzo. El, de hecho, lo desea en ese 4mbito al decir
que es en las contingencias de refuerzo de las interacciones de las personas donde surge lo que
pasa con el fenémeno del lenguaje. Con esto, lo que dice del lenguaje es cémo se daria su fluir en
la convivencia como fenémeno de coordinaciones conductuales, pero no dice que el lenguaje es
un dominio fenoménico configurado en la recursion de las coordinaciones conductuales consen-
suales, y al no hacerlo, no tiene en cuenta la dindmica que genera ese fenémeno, pero si analiza la
dindmica en la cual ese fenémeno se manipula.

Skinner dice que el lenguaje bdsicamente es una forma de comportamiento, que lo distinti-
vo es que las consecuencias que tiene ese comportamiento estdn mediatizadas por el escuchante.
De esta manera, Luzoro no ve que haya una diferencia entre esa concepcién y la concepcion del
lenguaje entendido como la recursién de coordinaciones conductuales consensuales, esbozada
por Humberto Maturana.

Por supuesto, no hay una diferencia en el sentido que Maturana también dice que el lengua-
je es una forma de comportamiento que involucra tanto al que habla como al que escucha. Lo que
pasa es que Maturana dice qué tipo particular de forma de comportamiento es el lenguaje y cémo
se genera y, por lo tanto, qué consecuencias tiene ese modo de generacién, como por ejemplo, la
generacion del metadominio y el surgimiento del objeto.

De hecho hay todo un conjunto de otras cosas que Skinner no toca, y, en criterio de
Maturana (2003), no toca porque no analiza el lenguaje como un fenémeno que genera un
espacio particular conductual, sino que analiza simplemente una manipulacién de la conducta
cuando destacar que es un comportamiento. El estd preguntdndose ;cémo es que las personas
dicen las cosas que dicen y en las circunstancias que dicen esas cosas? El piensa en términos de
contingencia de refuerzo, y no ve lo propio del lenguaje como un modo particular de conducirse
en las contingencias de refuerzo.

Como el lenguaje pertenece al dmbito de las coordinaciones conductuales, pertenece al 4m-
bito de la coderiva, y, las contingencias de refuerzo en las convivencias son circunstancias de code-
riva. El resultado es que Skinner apunta a la coderiva, pero como no atiende al mecanismo de la
coderiva de sistemas determinados por sus configuraciones, no ve lo que pasa en el lenguaje como
una coderiva en la recursién de las coordinaciones conductuales, y se queda en las contingencias
de refuerzos (Maturana, 2003).
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Para Skinner lo central viene a ser el refuerzo en funcién de lo que le pasa al organismo, y no
lo que pasa entre los organismos en las concatenaciones de refuerzos.

El modelo pedagégico constructivista

El paradigma constructivista comienza a gestarse en la década de los anos veinte en el siglo XX
en los trabajos del eminente psicélogo y epistemdlogo suizo Jean Piaget, quien casi no necesita
presentacion.

Piaget nace en Suiza en 1896, se form¢ inicialmente como bidlogo y desde muy pequefio
mostré intereses cientificos muy marcados. A modo de ejemplo se puede mencionar que a los
once anos publica su primer articulo cientifico.

Piaget constituye un antecedente muy significativo en la historia de la educacién con res-
pecto a una biologia del conocimiento. La obra de Piaget es conocida y estudiada por muchos
psicélogos y educadores. Dos de sus concepciones fundamentales son la de asimilacién y la de
acomodacion.

Dentro de la pregunta general por el conocimiento, Piaget (1976) se detiene frente a las dife-
rencias que se observan en los nifios en cuanto al desempeno cognitivo: su trabajo junto a Simon
le habia mostrado claramente que hay problemas que los nifos son incapaces de resolver en cier-
tas etapas de su desarrollo, aun cuando se le instruya explicitamente para hacerlo. Este resultado
es interpretado por Piaget como una prueba fehaciente de que la resolucién de los problemas
depende del desarrollo de ciertas estructuras cognitivas. Ademds, la epistemologia propuesta y
desarrollada por Piaget sustenta que las estructuras de la cognicién humana se desarrollan a partir
de una génesis de alguna estructura anterior: por medio de procesos de transformacién construc-
tivas, las estructuras mds simples van siendo incorporadas en otras de orden superior. “Es en este
sentido que esta epistemologia es llamada genética, no en el sentido de la disciplina bioldgica que
estudia a los genes, como algunas veces se confunde” (Rosas y Sebastidn, 2010, p.12).

En este punto tal vez sea conveniente hacer una breve sintesis de las etapas del desarrollo

planteadas por Piaget (1976):

1. Etapa sensorio motriz (cero a dos afios), cuyo mdximo logro es la adquisicién de la funcién
simbdlica o capacidad de representar el mundo externo por medio de simbolos.

2. Etapa pre operacional (dos a siete anos), cuyo mdximo logro es la preparacién, a partir del
gjercicio activo del uso de simbolos, para la adquisicién de las “operaciones mentales”, las que
son descritas por Piaget como estructuras cognitivas que le permiten al individuo operar en el
ambiente de manera légica y reversible.

3. Etapa de las operaciones concretas (siete a doce anos), caracterizada por el ejercicio de la légica
en la accién del individuo con los objetos de su entorno.

4. FErapa de las operaciones formales (a partir de los doce afos), caracterizada por la posibilidad
del individuo de operar en el ambiente de manera hipotético-deductiva, aun en ausencia de
experimentacién practica. (Rosas y Sebastidn, 2010, p. 27)

Por ser esta la faceta de la obra del autor mds conocida (si no la Gnica, en muchos casos), hemos
preferido dejarla para el final y solo como ilustrativa del problema de los contenidos de la cogni-

Revista Cientifica “General José Marfa Cordova”. Revista colombiana sobre investigacion en el campo militar



190 Alexander Ortiz Ocana, Jorge Oswaldo Sanchez Buitrago y Ivdn Manuel Sdanchez Fontalvo

cién. Es importante notar en la descripcién que hace Piaget sobre los estadios del desarrollo in-
fantil, que las estructuras cognitivas tienden a diferenciarse maximamente en las distintas edades
marcadas por las etapas. Los principios de organizacién y adaptacién, sin embargo, son los que
le dan identidad al desarrollo, a pesar de las transformaciones cualitativas de las estructuras a las
diferentes edades.

Angel Pérez Gémez le pregunta a Maturana si estd de acuerdo con el planteamiento que
hacia Piaget, de que los instintos son adaptaciones cognitivas hereditarias.

Con esta expresion en términos generales, si, dice Maturana. No estoy de acuerdo con la
visién histérica que eso implica [...] pero es cierto, el instinto..., es eso pero, el instinto es una
cosa un poco distinta, en el sentido de que es una conducta que surge separada de la historia par-
ticular del organismo que la exhibe, y entonces puede surgir adecuada a la circunstancia que estd
0, inadecuada a la circunstancia que estd, porque surge con independencia de la historia particu-
lar..., ahora, “normalmente uno se mueve no, en cualquier parte, uno se mueve en un espacio con
ciertas caracteristicas en las cuales, claro, esos instintos son efectivos, no son conductas adecuadas”
(Maturana, 2003, p.130).

Por otro lado, en el didlogo sostenido entre Jorge Luzoro Garcia y Humberto Maturana so-
bre psicologia, Luzoro le pregunta a Maturana sobre los procesos de asimilacién y acomodacién
definidos por Piaget.

Maturana ve a Piaget como un gran pensador e investigador en lo psicolégico y en lo bio-
légico, que tiene en cuenta, lo que le parece a él, es también su pregunta: ;en qué consiste el
fenémeno del conocer como fenémeno biolégico?

Los bidlogos durante mucho tiempo han dejado esta pregunta relegada a un dmbito que no
es el biol6gico, el dmbito de la filosofia. Piaget no lo hace. Al contrario, él toma en serio el cardcter
biolégico del fenémeno del conocer; y Maturana (2003) piensa que lo que él hace en ese sentido
es magnifico. Sin embargo, Maturana tiene ciertas discrepancias con Piaget, que surgen de ciertas
diferencias en sus puntos de partida, y que hacen que sus caminos sigan cursos finales algo distin-
tos. Por ejemplo, al usar las expresiones de asimilacién y acomodacidn, Piaget indirectamente estd
aceptando la opcién de que el organismo capta la realidad externa como parte de su mecanismo
de subsistencia. Y Maturana piensa diferente.

El vivir ocurre como una deriva estructural en la que la conversacién de la adaptacién o correspon-
dencia con el medio es una condicién constituida de la existencia de un organismo, ya que en su
ausencia se desintegra. De modo que el organismo, en su vivir, sigue un curso u otro de transfor-
macion estructural, segtin el camino de conservacién de la adaptacién que cada instante se le da.
(Maturana, 2003, p. 203)

Entonces, para Maturana (2003) no hay asimilacién y no hay una acomodacién en los tér-
minos que uno corrientemente como observador podria describir cuando piensa: “he ahi un
problema”, “una dificultad” y he aqui que este animalito o este nifio, que yo estoy mirando,
estd acercdndose a su solucién en un proceso de transformacién que solo puedo entender como
dirigido hacia un estado final. Por esto podré decir cuando llegue ¢l a resolverlo que ha habido
un proceso de acomodacién o asimilacién a circunstancias ambientales definidas por ese estado
final hacia el cual él se va.
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Maturana (2003) dice que “la aproximacién a un estado final que uno observa en el desa-
rrollo de una conducta es una consecuencia histérica de un proceso de deriva, y no una trans-
formacién activa” (p. 203). En un sentido estricto, la descripcién de lo que ocurre en el cambio
conductual como asimilacién y acomodacién a una realidad independiente, es literatura y perte-
nece a los comentarios del observador.

A diferencia de Piaget, Maturana no plantea su explicacién del conocer como una interpre-
tacién de las muchas posibilidades de ese fenémeno. Su proposicién la plantea como la expli-
cacién ontoldgica, es decir, como la presentacién de las condiciones constitutivas el fenémeno
biolégico que connotamos cuando hablamos de conocer.

Las discusiones siempre se plantean en un sentido y otro segin el uso de las palabras. Por eso
Maturana ha especificado lo que dice, caracterizando el fenémeno del conocer con el modo como
reconocemos cotidianamente la presencia del conocimiento. “Conocimiento es lo que un obser-
vador le adscribe a otro organismo en un dmbito particular, cuando observa en este una conducta
que ¢l o ella considera efectiva en ese dmbito” (Maturana, 2003, p.204).

Por esto mismo, Maturana considera que su explicacién es ontolégica, ya que revela las
condiciones constitutivas del fenémeno del conocer al mostrar cémo surge cualquier conducta
efectiva como parte del vivir de un organismo en el dominio en que ella se observa.

En otras palabras, Maturana (2003) dice que en cada caso particular que usamos la palabra
conocimiento, el fenémeno que connotamos con ella es conducta efectiva de un organismo en un
dominio particular de acoplamiento de configuraciones, y que como tal es parte del vivir de aquel
en ese dominio. Lo que Maturana propone, por lo tanto, no es una interpretacion, porque no esta
dando cuenta del origen de las consecuencias del fenémeno del conocer, sino de las condiciones
que lo constituyen. Es ontologia, no hermenéutica.

La teoria socio-histérico-cultural como modelo pedagégico

Vygotsky nacié en 1896 en el seno de una familia judfa, en Rusia. Tuvo una infancia muy esti-
mulada en lo cultural por sus padres, caracterizada por el aprendizaje desde pequeno de varios
idiomas, la formacién bésica con un tutor de alto nivel intelectual y la educacién formal en un
gymnasium judio. Durante su infancia y adolescencia adquirié en estos contextos su amor por el
teatro, la poesia y la literatura. De hecho los trabajos intelectuales desarrollados durante su ado-
lescencia y juventud estuvieron orientados principalmente hacia la literatura y el lenguaje.

Su formacién universitaria se desarrollé en Mosct, en dos universidades de manera simul-
tinea: la de Moscd y la de Shanyavskii. En la primera se gradué en leyes en 1917. En la segunda,
institucién no oficial formada por alumnos y profesores que habian sido expulsados de la uni-
versidad oficial por el Ministerio de Educacién zarista, Vygotsky obtuvo una acabada formacién
en filosoffa, historia, psicologia y literatura, fruto de la presencia de buena parte de los mejores
profesores de Moscu en ese momento, en dicha universidad.

Una vez graduado, vuelve a su ciudad natal para dedicarse a una gran cantidad de tareas de
diverso orden. Hasta su partida a Moscti en 1924, Vygotsky hace clases en varios establecimientos
secundarios, de formacién de profesores y de educacién de trabajadores; participa de diversos gru-

Revista Cientifica “General José Marfa Cordova”. Revista colombiana sobre investigacion en el campo militar



192 Alexander Ortiz Ocana, Jorge Oswaldo Sanchez Buitrago y Ivdn Manuel Sdanchez Fontalvo

pos de discusion literaria y teatral; publica articulos en revistas y periédicos; lee en profundidad
a filésofos como Spinoza, Hegel y Marx y a psicélogos como Pavlov, Freud y James. Junto a todo
lo anterior redacta en esta época diversos ensayos acerca de estas materias.

En 1924, Vygotsky hizo una brillante presentacién en el II Congreso de neuropsicologia en
Leningrado, luego es invitado a trabajar al Instituto de Psicologia de Moscu. Vygotsky desarrollé
su trabajo en esta ciudad durante la Gltima década de su vida, diez afios de una febril actividad
que incluyé fundamentalmente la docencia universitaria, la direccién de numerosos proyectos de
investigacién y el trabajo con personas que tenfan algin tipo de discapacidad (perceptual, mental
o por problemas de aprendizaje).

El fruto de esta empresa fue la formulacién entre 1928 y 1931, en conjunto con A. R. Luria,
de la teorfa histérico-cultural, la cual ofrece un marco explicativo unificado para procesos psico-
légicos elementales y superiores. Vygotsky enfatiza no obstante, que no hay nada “sobrenatural”
en los procesos superiores, ya que en términos genéricos estos estan formados por la integraciéon
de dos 0 mds procesos elementales (Rosas y Sebastidn, 2010).

Vygotsky (1979) alude a cuatro grandes criterios que permiten diferenciar de modo general
entre procesos psicoldgicos elementales y superiores (Rosas y Sebastidn, 2010):

a) El primero de ellos dice relacién con la via de control de unos y otros. En tanto los procesos
psicoldgicos elementales son controlados automdticamente por el entorno, los procesos supe-
riores se caracterizan por una autorregulacién por parte del individuo, la cual descansa en la
creacién y utilizacién de estimulos artificiales que se transforman en los gatillantes inmediatos
de la conducta.

b) Directamente ligado con lo anterior, se puede afirmar que los procesos psicolégicos superiores
tienen un alto nivel de regulacién consciente, o por lo menos lo necesitaron en su origen (aun
cuando luego, por via de la utilizacidn repetida del mecanismo este se haya “automatizado”,
requiriendo posteriormente menor cantidad de recursos conscientes).

¢)  Un tercer aspecto que caracteriza diferencialmente a los procesos psicoldgicos superiores es su
naturaleza lo que llevaria a la aparicién de los procesos superiores, sino la participacién de los
seres humanos en contextos de relaciones sociales directas en pequefios grupos o diadas.

d) En la concepcién vigotskiana, “el control voluntario, la realizacién consciente y la naturaleza
social de los procesos superiores presuponen la existencia de herramientas psicoldgicas o signos,
que pueden ser utilizados para controlar la actividad propia y de los demds” (Wertsch, 1985, p.
44). La incorporacién de estas herramientas psicoldgicas (de origen social) es lo que se define
como mediacién semidtica, proceso que corresponde a la caracteristica principal de funciona-
miento intelectual propiamente humano, dentro del enfoque de la psicologia socio-histérica de

Vygotsky. (1979, p. 33)

Esta nocién de mediacién semidtica se asienta en la analogia entre herramienta material y signo,
que Vygotsky (1979) establece y precisa. Vygotsky sigue y amplia el andlisis de Marx y Engels
(1973) acerca del rol del trabajo en la organizacién de la vida social propiamente humana. En di-
cho anlisis se afirma que la aparicion de la herramienta material, que permite instaurar la nocién
de trabajo (en tanto transformacién productiva de la naturaleza), es crucial en la historia de la
conformacién de las sociedades humanas. A través de la herramienta el ser humano puede dejar
de depender de la naturaleza, para orientar su accién hacia ella de manera intencional.
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Para Vygotsky (1979) existe un periodo inicial en el desarrollo del nifio que estd fuertemente
marcado por la linea natural. Desde los cero a los dieciocho a veinte meses se puede observar el
desarrollo de una inteligencia practica, perfectamente andloga a la de los chimpancés, la cual in-
cluye tanto capacidades perceptivas como motrices que le permiten resolver exitosamente tareas
complejas que estdn dentro de su campo perceptivo y de los limites de su envergadura corporal.

La aparicién del lenguaje, sin embargo, implica para Vygotsky (1979; 1981) un cambio
cualitativo en el desarrollo de los procesos psicoldgicos observados hasta ese momento: con este
se abre la capacidad de un verdadero control del individuo sobre su entorno fisico. Asi como para
los simios de los experimentos de Kéhler (1967; 1972), los cuales enfrentados a una resolucién de
tareas pricticas conscientes en alcanzar objetos agradables (normalmente comida) vivencian una
reconfiguracién de su representacién de la situacién al incorporar una herramienta material como
un palo, dentro de su campo visual; la incorporacién por parte de los nifos en tareas andlogas
implica una reconfiguracién de la situacién total. El lenguaje implica tanto la posibilidad de pla-
neacién de la accién, por parte del nifo, incorporando asi herramientas materiales y psicoldgicas
que estdn mds alld del campo visual; como el control voluntario de dicha accidn; y el control posi-
ble de otras personas presentes en la situacién a través de la utilizacién comunicativa del lenguaje.

Conclusiones

Existen dos formas diferentes de orientar un proceso formativo, asociadas a las dos formas de
responder la pregunta por el mundo en que vivimos. Existen dos miradas diferentes de lo que
sucede en la vida cotidiana de nuestros estudiantes, que no podemos soslayar. Como resultado de
la educacién en la que estdn inmersos nuestros estudiantes, existen dos concepciones diferentes
acerca de las transformaciones que se generan en ellos, la mirada racionalista, dogmdtica, me-
canicista, reduccionista o fragmentaria; y la mirara socio-critica, dialéctica, compleja, holistica,
ecoldgica o configuracional.

En la primera mirada, el profesor cree que existe ante sus ojos un universo franqueable al que
tiene acceso inmediato, y en este sentido acttia como el poseedor de un conocimiento absoluto que
puede ser transmitido de manera directa e inmutable al estudiante. En la otra mirada, el profesor
no se cree un erudito que posee todo el poder cognoscitivo, sino que admite la posibilidad de que
el estudiante configure su propio mundo y su propia realidad a partir de sus configuraciones pre-
sentes y actuales, generadas en su biopraxis. En esta forma de ensenar el profesor es un mediador,
un gufa que ayuda al estudiante a comprender el mundo que configura en su biopraxis cotidiana.
El primer camino es el de la objetividad sin paréntesis, el segundo camino es el de la objetividad
entre paréntesis. La primera forma de ver la educacién es fragmentaria, un pensamiento mecdnico
y dogmatico, la segunda forma es holistica e integradora, un pensamiento configuracional. Por
ejemplo, en el modelo biopedagdgico de Maturana (1992; 1994; 1995; 1996; 1999; 2003), el ser
humano estd guiado por la conservacién vital: principios morales trascendentales (moral natural),
en este sentido se aleja de la propuesta de Piaget de un sujeto guiado por el imperativo categérico:
deduccién de principios morales a partir de principios trascendentes, y tampoco coincide con el
ser humano de Vygotsky, guiado por la nocién de progreso: principios morales racionales, pero
histéricamente situados.
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Para Vygotsky (1979) la finalidad de la educacién es la internalizacién de herramientas se-
midticas y compartir comunidad de sentido, para Piaget (1976) es el desarrollo del juicio moral
y del pensamiento cientifico como operaciones formales, y para Maturana (2003) la finalidad de
la educacién es brindar amor, es decir, promover la aceptacién del otro como legitimo otro en
la convivencia, considerando el amor como la emocién bdsica que funda lo humano y lo social,
como condicién bioldgica de todos los seres humanos. Es por ello que su modelo es bio-pedagé-
gico, basado en el amor. Maturana (2003) propone una biologia del amor como sustento ontol6-
gico y epistemoldgico de la Pedagogia del Amor, que brinda otras opciones holisticas, sistémicas
y configuracionales de comprender el aprendizaje humano, muy diferentes a las concepciones
conductista (Skinner), constructivista (Piaget) e histérico cultural (Vygotsky).
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