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RESUMEN
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gorias que permitan identificar los problemas que subyacen en la formacién pedagégica de los docen-

tes neogranadinos.
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ABSTRACT

This article presents the results of a research proyect named University and pedagogy, the epistemo-
logical obstacles in the work of the professor at the Universidad Mllitar Nueva Granada. A detailed
definition is presented of what is understood as pedagogical beliefs with the intention os tracing cat-
egories that would allow to identify problems underneath the pedagogical formation of the professor

at the UMNG.
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INTRODUCCION:

La Universidad tiene gran responsabilidad en
los procesos de formacién docente y por lo tanto,
estudios como el presente son de una alta pertinen-
cia en cuanto permiten indagar en la subjetividad
de los docentes, de tal forma que con una identifi-
cacion y caracterizacion de las epistemologias del
profesorado con relacién a las formas de asumir el
conocimiento, y en particular el conocimiento pe-
dagdgico, permitan identificar las fuentes de resis-
tencia al cambio por parte de los docentes.

Los estudios referentes a la epistemologia en la
formacién docente, proveen nuevos recursos tedri-
cos que permiten una reinterpretacioén del sentido de
los inconvenientes en la formacién pedagégica de los
mismos. Como lo afirma Porlan (1989) existe la: “Ne-
cesidad de reconocer las diferentes epistemologias
que constituyen el pensamiento del profesor y poten-
ciar cada uno de estos referentes hacia la constituciéon

de un pensamiento de mayor determinacién”.

En el mismo sentido, Perafan (2000) y C. F., Garcia
(1998). Porlan y Ribero (1998), atirman: “la necesidad
de comprender mejor las caracteristicas del conoci-
miento de los profesores en formacion y en ejercicio”
e incitan a buscar una teoria alternativa sobre los con-
tenidos escolares con el apoyo de la epistemologia de
la complejidad, problema de la complejidad tanto del
conocimiento como del pensamiento del profesor. Se
asume pues como lo ratifica Shulman (1989), que “el
estudio de las creencias epistemoldgicas del profesor

son indispensables para comprender su enseflanza”.

Este estudio ha permitido reconocer las fuentes fi-
losdficas y epistemoldgicas que subyacen en la for-
macion docente y su relacién con las concepciones
de conocimiento y ciencia que sustentan las practi-

cas de intervencion en la ensefianza. Es asi, como las
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concepciones epistemoldgicas emergen entretejidas
en la subjetividad docente y operan en la toma de
decisiones en relacion con los componentes del cu-

rriculo y las intervenciones didacticas concretas.

IMAGINARIOS PEDAGOGICOS DE
LOS DOCENTES
CREENCIAS DOCENTES

El #rmino creencias surge en la investigacion
educativa como un constructo para comprender ¢
interpretar las acciones de los maestros. La mayo-
ria de los autores coincide como lo afirma Maria
José Latorre, en que las creencias son teorias im-
plicitas del profesorado que generan una disposi-
ci6n a actuar de un modo determinado (Latorre y
Blanco, s.f., pp. 147 — 170).

Una creencia es “tener algo por verdadero,
pero sin estar seguro de ello, ni contar con prue-
bas suficientes” (Villorio, 1982). Esto quiere decir
que no necesariamente se ajusta a la realidad y en
general, carece de argumentos que lo justifiquen.

Las creencias representan el aspecto mas esta-
ble y menos flexible de la perspectiva de una per-
sona sobre el aprendizaje (Pratt, 1998).

Una de las caracteristicas mas importantes de las
creencias, es que al ser fruto de la experiencia y es-
tar estrechamente relacionadas con los sentimientos y
emociones, y no con la razén, son resistentes al cam-
bio, aun cuando carecen de un fundamento cientifico
que las avale, pues forman parte de una red de repre-

sentaciones, construidas al margen de la ensefianza.

Se afirma entonces que el conocimiento del do-
cente se compone de creencias que no siempre se ba-
san en razones justificadamente ciertas y de conoci-
mientos personales, que se construyen y validan con
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la experiencia. Es decir, se trata de un conocimiento
practico. Estas creencias permiten a los docentes “sa-
ber qué hacer en una situacién particular”. Este co-
nocimiento indica las ideas que los profesores man-
tienen acerca de lo que deberia ser la ensefianza, y
se constituye en guia para la realizacion intuitiva de
los propésitos del profesor. Las teorias implicitas o
creencias determinan la manera como el docente
concibe su ensenanza y le indican que las “cosas de-
ben realizarse de determinada manera”.

Viviana de Sagal, en su texto EI Pensamiento del
Profesor (1998), afirma que a diferencia de las creen-
cias o teorias implicitas, el saber que es proposicio-
nal, implica una aprehensién mediata del objeto, a
la vez que exige justificacion valida para cualquiera,

supone el acuerdo de una comunidad cientifica.

Ahora bien, cuando el docente se apropia del sa-
ber cientifico, para este caso el saber pedagégico,
encuentra razones que le permiten justificar o no
sus creencias, y transformarlas en conocimientos y

actuaciones pedagodgicas renovadas y sustentadas.

Desde la perspectiva anterior, se puede afirmar
entonces que el conocimiento practico (creencias), y
el conocimiento cientifico (pedagdgico), se encuen-
tran en planos epistemologicos diferentes. El cono-
cimiento practico del docente se construye como se
afirmé anteriormente, de una manera espontanea
a partir de actividades diarias de ensefianza, se apli-
can al mundo real, resuelven problemas practicos e
inmediatos, pero no buscan explicar la realidad, ni
la “verdad”, sino comprender e interpretar los su-
cesos del aula y elaborar actividades de accion.

Con base en las teorias implicitas, los docentes
resuelven los problemas que la practica pedagogica
les plantea, y asi van construyendo explicaciones y
formas de actuacion. Se afirma entonces, que las

creencias se conviertes en “reglas de la practica”,

que indican qué hacer en una situacién particular.

El hecho de que los docentes universitarios ac-
tien con base en creencias y no en conocimientos
pedagogicos, permite plantear la hipétesis de que
las creencias pueden convertirse en variables que
disminuyen la eficacia docente, afectando su mo-

tivacién al cambio.

La anterior afirmacion, ha llevado al desarrollo de
investigaciones acerca de las creencias docentes, pues
la idea de identificarlas, explicitarlas y comprender-
las, es un camino seguro para que mediante procesos
de formacién docente puedan modificarse, logrando
cambios duraderos y significativos en el saber y la ac-
tuacion del docente, en especial el universitario.

Ahora bien, para que el cambio docente sea
efectivo se necesita (Alvarez, 2005):

1. Partir de cémo el maestro concibe su propia
practica.

2. Llevar al docente a un analisis de su propia practica.

3. Que el docente sea participe en la toma de de-

cisiones.

4. El cambio debe responder al contexto y las nece-
sidades particulares del docente y sus estudiantes.

Desde la anterior perspectiva, la intencién de
cualquier proceso formativo docente tiene estre-
cha relacién con construir “creencias mas o me-

nos razonables y fundadas” (Villorrio, 1982).

Al respecto, Porlan afirma que “a medida que
nos acerquemos a conocer las creencias de los

profesores y les ayudemos a reflexionar sobre ellas
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y sobre su conducta en el aula, estaremos favore-
ciendo el cambio y el progreso escolar” (1993).

“Soélo a través del autoconocimiento de la mane-
ra como conciben el conocimiento, la ensenanza y
el aprendizaje, se podran detectar las fortalezas y
debilidades formativas, para combatirlas y estar a
la altura de las demandas actuales” (Reyes).

CREENCIAS PEDAGOGICAS

Para identificar las variables que componen el
concepto “creencias pedagbgicas”, se revisaron

los siguientes estudios sobre el tema:

Creencias Pedagégicas en Profesores Universitarios,
Maria del Rosario Reyes Cruz. Universidad de Quin-
tana Roo. Este estudio se realiz6 con base en el inven-
tario “creencias pedagogicas”, desarrollado por Pratt
en 1998, en el cual se determinan tres componentes:

* Creencias propiamente dichas.
* Objetivos que el profesor dice perseguir al ensenar

* Acciones que realiza cuando se encuentra

dando clase.

El inventario determina cinco tipologias con
relacién a las creencias: Transmisor, Aprendizaje,

Desarrollo, Formacién y Cambio radical.

En este trabajo, se identificaron las siguientes
creencias pedagogicas:

a. Transmisién: la ensenanza efectiva requiere de
un alto grado de compromiso con el contenido de
los temas. Ensefiar bien significa “dominar conte-
nidos”. La principal responsabilidad del profesor
es representar el contenido de manera eficiente y
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eficaz. La de los estudiantes, aprender el conteni-
do en las formas autorizadas y legitimadas.

b. Aprendizaje: ¢l aprendizaje efectivo es el prvoceso
de enculturar al estudiante dentro de un conjunto
de normas sociales y maneras de trabajar. El pro-
fesor muestra co6mo ocurren los hechos tedricos en
el plano real y lo traslada a un lenguaje accesible
para los estudiantes. La relaciéon teoria / practica y
la preparacion para el trabajo son fundamentales.

c. Desarrollo: la ensefianza efectiva debe ser planea-
da y conducida desde el punto de vista de los con-
tenidos estudiados. El objetivo principal es desarro-
llar poco a poco, habilidades de pensamiento cada
vez mas complejas. El profesor debe adoptar el co-
nocimiento adecuado a los niveles de entendimien-
to de los estudiantes y a sus maneras de pensar.

d. Formacion: la ensefianza efectiva supone que el
esfuerzo persistente y de larga duracién, viene no
sélo de la cabeza, sino también del corazéon. La
gente se motiva cuando sabe qué se espera de ellos
y se les otorga soporte emocional y académico. El
profesor no baja sus estandares de exigencia, pero
alienta a sus estudiantes a lograr metas altas y re-
conoce el esfuerzo y crecimiento individual.

e. Reforma social: la ensenanza efectiva bus-
ca cambiar la sociedad de distintos modos. El
objetivo de la ensefianza es colectivo y no in-
dividual. Los docentes tratan de despertar el
sentido critico de sus estudiantes, mediante la
discusiéon de distintas ideologias sociales, estén
o no relacionadas con el tema de estudio.

Del estudio realizado, se desprende que el do-
cente, sin mayor mediacién da por sentado el pa-
pel que debe jugar y las responsabilidades que le
corresponden. Lo cual reafirma que sin entender
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adecuadamente la perspectiva de los docentes ni
comprender sus creencias personales sobre el cono-
cimiento, la ensefianza y el aprendizaje, es imposi-

ble hablar de formacién pedagogica.

CREENCIAS PEDAGOGICAS: UN
DILEMA ENTRE CENTRARSE EN LOS
CONTENIDOS O ADAPTARSE A LOS
DOCENTES, ELABORADO POR WEHLING
Y CHARTERS, EN 1969

En este estudio, se encontraron ocho dimensiones
y fue respondido por 966 docentes de diferentes ni-
veles educativos; las variables desarrolladas fueron:

a. Enfasis en el contenido de las asignaturas. Alto
valor educativo de los contenidos.

b. La adaptacién a los estudiantes. Representa la
creencia de que la ensehanza se debe organizar
sobre los intereses de los estudiantes, como forma
de contribuir a su desarrollo efectivo y social.

c. Autonomia del estudiante versus la direccién del
profesor. Concepcién que tiene el profesor sobre
el nivel de control que es conveniente mantener

en los procesos de ensefianza — aprendizaje.

d. El distanciamiento emocional. Representa la
creencia de que se debe mantener cierta distan-
cia entre el profesor y los estudiantes para que
se den buenas relaciones en el aula.

e. Consideraciéon hacia el punto de vista del estu-
diante. Representa la creencia de que la empa-
tia es una estrategia de gran importancia en la
relacién pedagdgica.

f. El orden del aula. Refleja una fuerte dispo-
sicién del profesor a considerar que la mejor
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situaciéon de aprendizaje se da cuando hay

mucho orden en clase.

g. El cambio del estudiante. Creencia de que se
aprende cuando se trabaja fuertemente en clase.

h. El aprendizaje integrador. Creencia de que los
estudiantes aprenden realmente, cuando ven la
relacion entre los contenidos y su propia expe-

riencia personal.
El estudio clasifica dos tipologias de docentes:

* Tradicional: centrado en contenidos: creencias
que enfatizan el valor de los contenidos y la im-
portancia de cierto distanciamiento personal

del profesor hacia sus estudiantes.

* Progresista: centrado en los estudiantes: represen-
ta las creencias que tienen en consideracién, el
punto de vista de los estudiantes, la conveniencia
de adaptarse a ellos y que consideran el apren-
dizaje como una interaccién entre la experiencia

del estudiante y los contenidos de la clase.

El estudio igualmente, identifica dos tipologias
docentes, de acuerdo con el grado de autonomia y
control que creen debe tener una clase. Para ello, se
basaron en el inventario propuesto por Bauch (1984),

que determiné dos dimensiones fundamentales:

* Control del profesor: docentes preocupados por
el control de la clase, que usan pocas estrate-
gias de ensenanza, interacttian poco con los es-
tudiantes, explican para toda la clase, no usan
materiales practicos, trabajan con libros de tex-

to y materiales estandarizados.

* Participaciéon del estudiante: docentes preocu-
pados por la participacién de los estudiantes
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que usan diversas estrategias de ensehanza,
trabajan con una cierta variedad de materia-
les didacticos, organizan el trabajo en pequefios
grupos y atienden las demandas individuales,
prefieren los objetivos de desarrollo personal y

la autonomia profesional.

El estudio concluye que los docentes centrados
en el control de la clase, tienden a no modificar
sus creencias, por no estar predispuestos para ello.
Son imagenes de ciencia que tienen los docentes y

su incidencia en la practica docente.

Este estudio identifica cinco variables, con rela-
ci6n a las creencias sobre conocimiento y clencia,
que tienen los docentes y sus implicaciones en la
ensehanza. Esta perspectiva es muy importante,
en el sentido de que se relaciona estrechamente
con el concepto de Obstaculos Epistemologicos:

a. La verdad cientifica existe por fuera de nuestras
mentes, como parte de una serie de hechos.

b. En la explicaciéon del profesor en el aula, se tien-
de a dar la sensacién de que al final siempre hay
una conclusion “objetivamente” verdadera. Hay

una respuesta hecha que posee el profesor.

c. Los cientificos son personas de una inteligencia

superior a la de los demas.

d. Las cuestiones que la ciencia no ha resuelto, tie-
nen soluciéon. Lo que ocurre es que los cientifi-
cos aun no las han intentado. El proceso cien-
tifico es un proceso de atencién progresiva de

areas de ignorancia.

e. La ciencia por lo tanto, es un asunto acumu-
lativo y seguro. Las explicaciones de la cien-
cia que dan los docentes en clase, tienen un

UNIVERSIDAD MILITAR “NUEVA GRANADA” * Julio - Diciembre 2009

caracter mecanicista y estan marcadas fuerte-

mente por creencias ingenuas.

f. Concepcién de universidad como centro edu-
cativo: la instituciéon con transmisiéon de “men-

sajes uniformes a audiencias anénimas”.

En el estudio sobre creencias acerca de la ciencia
de los docentes, se evidencian tres presupuestos:

* Progreso cientifico lineal y mecénico.

* Las explicaciones cientificas son de por si ra-
zonables.

* Inhabilidad del experto.

“La imagen de ciencia que esta presente en los
estilos de trabajos, en las relaciones interpersona-
les, en los tipos de contenidos, y en toda la vida
de aula, es una imagen deformada que impreg-
na el pensamiento de profesores y estudiantes y
que requiere para su modificaciéon, de una toma
de conciencia reflexiva y critica del profesor y un
paulatino cambio en su papel profesional” (Con-
ceptions of Scientific Theories Test).

OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

En el proceso de indagaciéon por mejorar la labor
pedagdgica, se hace necesario enfocar la mirada en
un aspecto fundamental y poco visible, en el proceso
interno de conocimiento de todo aquel que quiere
construir y trasmitir un saber. Los diversos estudios
sobre como mejorar la labor pedagégica, remiten a
un sinnumero de posturas que albergan una teoria y
que encaminan el ejercicio docente, buscando me-
diar de manera mas intersubjetiva en la elaboracion
del conocimiento. No obstante, la propuesta se torna
incompleta al ignorar el proceso subjetivo de como
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se elabora en cada mente, una relacién logica entre

ideas para conocer y dar cuenta del mundo.

Es posible que cada docente haga un esfuerzo
por mejorar su actividad pedagdgica, pero si ignora
el fundamento de dicha labor, las ideas que prece-
den en la exposicién o discusiéon de los contenidos
que desarrolla en su area, el esfuerzo se verd frus-
trado en tanto que reproducird un conocimiento
que se fundamenta en juicios que no van mas alla

de una indagacién superficial de las cosas.

La idea es indagar los procesos epistemolégicos
que impiden un conocimiento riguroso, Procesos
que Bachelard llama obstaculos y que deben en-
tenderse como algo que devienen en el proceso in-

terno del conocimiento.

Es el acto mismo de conocer, donde apare-
cen, por una especie de necesidad funcional, los
entorpecimientos y las confusiones. Es ahi don-
de mostraremos causas de estancamiento y hasta
de retroceso, es ahi donde discernimos causas de
inercia que llamaremos obsticulos epistemologi-

cos (Bachelard, 2004., p. 15).

Cuando Bachelard se refiere a una “necesi-
dad funcional” habla de un caracter practico en el
cual, el sujeto en su afan de dar respuesta o expli-
cacion a lo que lo rodea, emite razones inmediatas
y poco elaboradas desde su experiencia sensible. Y
es este aspecto lo que caracteriza la “inercia”, de-
jar de evaluar o problematizar una creencia que
se toma por verdadera, para evitar la inseguridad
a la cual lleva el replanteamiento de las ideas que

fundamentan la concepciéon de mundo.

Un conocimiento adecuado supone de antemano,
un cuestionamiento del pasado, un rastreo critico de
los prejuicios y superacién del estado empirico inicial

que los sustenta; es lo que Bachelard conoce como
simple opinién y “la opinién piensa mal; no piensa;

traduce necesidades en conocimiento” (2004, p.16).

La opinién como obstaculo para superar, debe
reemplazarse con una actitud de constante proble-
matizacién de la realidad, es decir, el conocimiento
siempre debe ser el resultado de un cuestionamien-
to que inquieta al hombre; la inquietud debe reno-
varse, confrontar una y otra vez las ideas, asi lleven
en su configuracién, un largo periodo histérico.
Un caracter absoluto e inmoévil entorpece el cono-
cimiento, puesto que adquiere rasgos dogmaticos
que no responden a un interés del intelecto, sino
que suplen las necesidades y exigencias académicas
de quienes consideran que el conocimiento depen-
de de la cantidad de informacién que se tenga.

Llega un momento en el que el espiritu prefiere
lo que confirma su saber a lo que lo contradice, en
el que prefiere las respuestas a las preguntas. Enton-
ces el espiritu conservativo domina, y el crecimiento

espiritual se detiene (Bachelard, 2004, p. 17).

Para superar esta inercia, se hace necesario se-
gun Bachelard (2004), realizar un psicoanalisis que
devele aquellos supuestos que subyacen al proce-
so de conocimiento de la persona. Un recorrido
histérico que evidencie los aspectos que sustentan
las creencias o ideas con las cuales crean el funda-
mento tedrico de su discurso. El cuestionamiento
y la renovacién del conocimiento requieren poner
en duda lo que se ha heredado en la academia,
poner entre comillas las corrientes que dan por
hecho la solucién a un problema especifico.

Hacerse consciente de que el pensamiento que
precede todo aprendizaje, se ha fundado en he-
chos histéricos concretos que responden a una 16-
gica especifica de cémo se concibe el mundo, y
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que dichos pensamientos posiblemente, ya no res-
ponden a las nuevas visiones del mundo que se ori-
ginan en la época, lleva a la disminucién de postu-
ras dogmaticas que aboguen por la conservacién
de un conocimiento inmutable a prueba de duda.

Se debe mediar entre la experiencia concreta del
sujeto y una elaboracién racional “abstracta” de la
realidad, para lograr un conocimiento riguroso que
no se quede en lo ideal pero que tampoco, reduzca
el saber a la experiencia inmediata y no procesada

que se fundamenta en la intuicién o la emotividad.

Hay aspectos constantes que impiden que la con-
figuracién del conocimiento tenga un avance real,
un proceso evolutivo que trabaje cada problema
desde su particularidad sin involucrarlo en un con-
junto de problemas similares que pueden ser trata-
dos desde una teoria especifica. Dichos aspectos son
los que cataloga Bachelard (2004), como “obstacu-
los epistemolégicos”, elementos mentales que inter-
vienen en el proceso cognitivo de las personas y que
se dan de manera inconsciente, pero que juegan un

papel importante en la resolucién de un problema.
Para superar estos obstaculos es necesario que;

Toda cultura cientifica deba comenzar (...) por
una catarsis intelectual y afectiva. Queda luego po-
ner la cultura en estado de movilizacién permanen-
te, remplazar el saber cerrado y estitico por un co-
nocimiento abierto y dinamico, dialectizar todas las
variables experimentales, dar finalmente a la razon

motivos para evolucionar (Bachelard, 2004, p. 21).

La catarsis debe entenderse no como un olvi-
darlo todo y empezar de cero, sino como un cues-
tionarlo todo, reconocerlo y develar de raiz, de
qué se ha configurado la teoria que se ha acogido
y el sentimiento que la acompana. No se puede
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negar que muchas de las posturas estan media-
das por los anhelos que cada quien tiene, cree o
considera que deba ser el mundo. Tener claro es-
tos aspectos, permite evaluar y analizar mejor el
proceso de conocimiento, solidificar o desechar
creencias y diferenciar el fundamento emotivo del

fundamento racional de las ideas.

Como punto de partida, se debe observar cuales
y como se caracterizan algunos “obstaculos episte-
molégicos” que ha desarrollado Bachelard (2004).

LA EXPERIENCIA BASICA

Es el conocimiento que se sustenta en la expe-
riencia inmediata y que no se somete a critica,
puesto que se toma por algo natural e inmodifi-
cable, que en el transcurso de la historia, se ha
dado de esa forma y que por ende, estd exenta de
cuestionamiento. A su vez, es una experiencia que
reduce la realidad a los datos sensibles, en la cual
lo que se observa o siente, es lo real y no surge la
necesidad de abstraer una idea objetiva. Lo objeti-
vo no se entiende aqui, como absoluto sino como
un reconocer que en el hecho particular tiene una
complejidad que se desconoce y que es merecedo-
ra de ser analizada y entendida.

El pensamiento riguroso no se desborda por
conocer diversas realidades o aspectos, sino por
entender su profundidad y la movilidad que guar-

dan en si mismos:

La investigacion de la variedad arrastra al espi-
ritu de un objeto a otro, sin método; el espiritu no
apunta entonces sino a la extension de los concep-
tos; la investigacion de la variacion se liga a un fe-
némeno particular, trata de objetivar toda las va-

riables, de probar la sensibilidad de las variables
(Bachelard, 2004, p. 37).
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Lo ideal es que el docente conciba el conoci-
miento como algo claro, especifico, que abarca en
objeto cognoscible, cada uno de los aspectos que
lo conforman y la mutacién que se puede hacer
en ellos, en determinadas circunstancias. La ob-
jetivaciéon es entonces, poder dar una exposicién
amplia, completa de lo que es ese objeto, de lo que
lo configura, lo determina, de lo que puede pro-
vocar su cambio y de lo que implicaria esa muta-
cién. La objetivacion es mostrar su existencia, sin
universalizarla ni inmortalizarla sino mostrarla en

su particularidad con todas sus cualidades.

Por lo general, la labor docente al quedarse en la
experiencia basica, relaciona el conocimiento con la
cantidad de informacién que se tenga, debido a la fal-
ta de profundizacién que se da frente a lo estudiado.
Lo cual hace que el conocimiento vaya acompanado
de una curiosidad fugaz que se conforma con la expli-
cacién inmediata y que a los ojos comunes es obvia.

Otra de las caracteristicas que Bachelard men-
ciona en la experiencia basica, es dejarse llevar
por la imaginacién, darle al asombro una respues-
ta anticipada de lo que nos gustaria que fuera su
explicacién y acomodar el conocimiento a ese an-
helo; configurar o acoger las teorias posibles que
sustenten esa imaginacion sin cuestionar su perti-

nencia o su solidez légica, argumentativa y real.

Por esta razon, es indispensable que la configu-
racion del conocimiento se lleve un poco mas ha-
cia la razén, pero no a una razén categdrica que
depende de silogismos organizados al mejor estilo
aristotélico, con enunciaciones estables de las cuales
se desprenden conclusiones estables, sino que es un
aspecto de la razén en el cual se evalta el objeto de
conocimiento dentro de unos elementos que lo ro-
dean y que llevan a cuestionar cada vez en relaciéon

“con”. Esta idea se aclara con la siguiente cita:

Para que se pueda hablar verdaderamente de
racionalizacion de la experiencia, no es suficien-
te que se encuentre una razon para un hecho. La
razoén es una actividad psicologica esencialmente
politropa: ella quiere invertir los problemas, va-
riarlos, injertar unos en otros, hacerlos proliferar.
Una experiencia, para ser verdaderamente racio-

nalizada, debe pues insertarse en un juego de ra-
zones multiples (Bachelard, 2004, p. 49).

El conocimiento es entonces, una movilidad
constante, un poner aqui y alla lo que se da por co-
nocido y cuestionarlo a la luz de otros hechos, con
el fin de encontrar esas variables de las cuales se ha-
blo, esos aspectos que se desconocen a primera vis-
ta y en un solo contexto. La razén de estos hechos
no es una explicaciéon unificada, un porqué es lo
que es, sino un ejercicio racional que evaliia, com-
para, examina, analiza y deja en discusion, la posi-

ble explicacion que se ha atribuido a un hecho.

EL CONOCIMIENTO GENERAL

En cada una de las areas del conocimiento, se
heredan principios que bajo el imaginario de lo
clasico, crea cierta imposibilidad de ser cuestio-
nados, se torna en una ley general que da cuenta
de hechos similares que no han sido analizados a
fondo, invisibilizando el contexto especifico en el
cual se configurd la ley y las caracteristicas parti-
culares de los hechos que quieren ser explicados a
partir de ella. Lo cual lleva a que muchos cuestio-
namientos se respondan de antemano, sin realizar
el gjercicio racional que responda a la curiosidad
del sujeto y que estimule su proceso cognitivo.

Afirma Bachelard que en el conocimiento gene-
ral, “la ley define palabras mas que cosas” (2004.
P. 68). Al generalizarl, el objeto o hecho por el
cual ha sido planteada la ley, se vuelve abstracto
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y su concepto alberga una variedad de caracteris-
ticas que al ser medianamente identificadas con
otros hechos u objetos, se asocia con dicha ley, sin
verificar detalladamente su concordancia con el

fenémeno que le ha sido asignado.

El valor que se le ha otorgado al tiempo de du-
raciéon de la ley, permite que no haya un cuestiona-
miento de porqué dicho principio se ha establecido.
Docente y estudiante se conforman entonces, con
identificar una pregunta a una elaboracién concep-
tual que lleva afios o incluso siglos de postulacion, re-
forzando nuevamente el supuesto de que el verdade-
ro conocimiento depende de su estabilidad absoluta.

La creaciéon o modificacién de conceptos se tor-
na un imposible, en tanto que se atentaria contra la
tradiciéon histérica, contra la divinizacién que se le
ha dado al pensamiento elaborado por diversos per-
sonajes de gran reconocimiento intelectual, sin im-
portar que las circunstancias y épocas sean distin-
tas y que lleven a exigencias propias de la época. Lo
contemporaneo exige un vinculo directo entre razén
y experiencia, porque no es el mundo ideal lo que
determina los actos, sino que la realidad sensible es
contrapuesta al campo tedrico, lo cual lleva a que las
propuestas idealistas y racionalistas no puedan ser
del todo acogidas en los nuevos campos de estudio.

Para lo cual Bachelard propone:

Para englobar nuevas formas experimentales, sera
menester entonces deformar los conceptos primiti-
vos, estudiar las condiciones de aplicacion de esos
conceptos y sobre todo incorporar las condiciones de
aplicacion de un concepto en el sentido mismo del
concepto. Es en esta ultima necesidad donde reside
(...) el caracter dominante del nuevo racionalismo
que corresponde a una solida union entre la expe-
riencia y la razon (Bachelard, 2004, p. 73).
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Lo que sugiere Bachelard, es que los concep-
tos que surgen bajo la nueva configuracion epis-
temolégica, sean de caracter mutable si asi pudie-
se decirse, un concepto que cobije su condicién
inmediata y su aspecto contingente, teniendo en
cuenta las configuraciones posibles que pueden
darse frente a una nueva situaciéon o época. Se-
ria un concepto que engendrara en su definicion,
la posibilidad de cambio, la suscitacién de nue-
vos planteamientos que permitan la evolucidn,
la complementaciéon de si mismo. Tanto docen-
te como estudiante deben adquirir la disposicién
constante de probar el concepto en todos los as-
pectos, de resistirlo a sus limitaciones y confron-
tarlo con nuevas realidades y modificarlo segun
las alteraciones que éste pueda tener.

Esta mirada permite abstraer otra concepcion
de lo que es la identidad entre concepto y reali-
dad. Es verdad que no se quiere que un concepto
sirva para todos los casos, pero si se necesita que
concuerde con el caracter mutable de la realidad.
Lo identitario acoge el cambio, si cambia el ob-
jeto u hecho en el cual se origina un concepto; el
concepto en si mismo, debe llevar la posibilidad
de modificarse segin el objeto que designe.

OBSTACULO VERBAL

Este obstaculo hace referencia al uso inadecua-
do de imagenes o palabras para explicar un con-
cepto o teoria determinada. Es una funcién ana-
loga, en la cual las caracteristicas de un objeto se
convierten en la herramienta para dar a conocer
por medio de la comparacién lo que dicha idea o
palabra designa (Bachelard, 2004).

Como punto inicial, este ejercicio parece algo per-
tinente para facilitar la comprensién de un aprendi-
zaje; pero si se mira detenidamente, lo que se causa
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es un estancamiento en el proceso cognitivo. La ela-
boraciéon comprensiva del concepto se facilita con la
evocacién de una imagen simple y familiar que ha
sido citada por el docente como ejemplo. El educan-
do hace un simil que ignora las cualidades reales y
complejas del concepto en si, se queda con su ima-
gen basica que lo limita a tener una mirada mas ela-
borada y por ende, coherente con la realidad.

En el momento cuando el estudiante adquiere
un conocimiento por medio de un ejemplo simple,
dicho conocimiento no podra contrastarse con la
complejidad real del hecho u objeto que ha susci-
tado su origen. Habra una incompatibilidad que lo
lleve a quedarse con un explicacion superflua, dada
la facilidad y simplicidad que proporciono el ejem-
plo. Sera una légica adquirida que obstruird y con-
dicionara los préximos procesos de conocimiento.

No es tan ficil, como se pretende, desterrar a
las metaforas en el exclusivo reino de las expre-
siones. Quiérase o no, las metaforas seducen a la
razén. Son imdgenes particulares y lejanas que
insensiblemente se convierten en esquemas gene-
rales (...) la intuicion bdsica es un obsticulo para
el pensamiento cientifico; sélo una ilustracion que
trabaje mas alla del concepto, anadiendo un poco
de color sobre los rasgos esenciales, puede ayudar
el pensamiento sensible (Bachelard, 2004, p. 93).

En el momento, cuando el objeto que se ha
dado de ejemplo se torna “esquema general”, en
primer lugar, la configuraciéon del concepto en si,
se reduce a ideas vagas que no proporcionan la
magnitud ni el reflejo de la realidad que expresa
el concepto elaborado, y en segundo lugar, todo
concepto similar sera reducido a esa imagen, des-
figurando cada vez mas las caracteristicas reales
del concepto y la generalizacién inconsciente del
objeto basico que se ha citado por similitud. El

aprendizaje adecuado es entender el concepto por
el concepto mismo, que sea un ejercicio analitico

y detallado de su configuracién.

CONOCIMIENTO PRAGMATICO
Y UNITARIO

Respondiendo al anhelo de concebir la realidad
como una sola, de caracter universal y totalizador,
la configuracién del conocimiento se torna una
exposicion de pequefias partes de una misma rea-
lidad, un realismo externo que asegura cierta in-
teligencia y caracterizacién que determinan los di-
ferentes hechos que se pretende explicar. Aqui, el
caracter objetivo se concibe como una realidad que
cubre toda existencia y por ende, todo saber; el co-
nocimiento nunca es total porque depende de algo
extenso e incomprensible. Lo cual lleva a que todas
las cosas estén entrelazadas y sean causa y efecto de
las demas, proyectando al infinito, la explicacién
de algtin hecho problematico (Bachelard, 2004).

Es importante recordar que lo que se busca es la
configuracién de conocimientos especificos, preci-
sos y detallados que respondan a la caracterizacion

de lo que es la ciencia contemporanea que:

Se instruye sobre sistemas aislados, sobre unida-
des parcelarias. Ella sabe mantener sistemas aisla-
dos. Y en lo que se refiere a los principios epistemo-
logicos, la ciencia contemporinea afirma que las
cantidades a despreciarse deben ser despreciadas
(...) se ve pues que la doctrina de la determinacion
debe ser revisada y que la solidaridad cuantitativa
del Universo no es un caracter con el cual se pueda
argtiir sin precaucion (Bachelard, 2004, p. 109).

Un conocimiento con pretension totalizante, es
un conocimiento que limita la curiosidad y la in-

dagacion del sujeto, puesto que todo aquello que
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no puede explicar con facilidad, lo relega a una
inteligencia externa que le da el caracter natural.
Las cosas son porque asi lo determina aquella rea-

lidad que esta fuera de nuestro alcance.

El caracter pragmatico es para Bachelard, una re-
duccién de la verdad de las cosas a su caracter atil,
si el hecho u objeto de estudio trae consigo una uti-
lidad, un uso o bienestar especifico para el sujeto; se
hace en si mismo la explicacién de porqué ese co-
nocimiento es verdadero. Esto trae como riesgo que
lo que se considera como 1til, no esté evaluado des-
de el intelecto, sino desde los anhelos y afecciones
del hombre, lo cual requiere de un buen proceso
psicoanalitico para develar el caracter real de dicho
concepto, algo que no se reduzca a su utilidad pues
lo que es bueno para uno, puede ser nocivo para el
otro; entonces, el conocimiento debe abarcar estas
dos posibilidades, pero sin determinarse por una de
ellas; la variedad de la realidad es la que debe estar
implicita en el concepto (Bachelard, 2004).

OBSTACULO SUSTANCIALISTA

Este obstaculo es uno de los mas complejos e in-
conscientes que se da en el proceso cognitivo y se
caracteriza por “centrar en un objeto todos los co-
nocimientos en los que ese objeto desempena un pa-
pel sin preocuparse por las jerarquias de los papeles
empiricos” (Bachelard, 2004, p. 115). La sustancia
se extiende a toda cualidad que tenga el objeto y es
posible que algunas cualidades sean contradictorias.
Asi como habia un obsticulo en donde se concebia
una realidad externa que configuraba las diferentes
realidades, en este hay una especie de esencia que
estd dentro del objeto y se extiende a todas las cosas
en las cuales dicho objeto tiene participacion.

Debido a su caracter oculto, sumergido en el cen-
tro del objeto y la imposibilidad de definirlo, hace
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que se cree una serie de presupuestos como la con-
cepcion de interioridad del mismo, lo cual lleva a
una busqueda incesante de llegar a esa sustancia, a
la parte mas minima y esencial del objeto, que des-
gasta el proceso de conocimiento en buscar cada vez
mas el acercamiento a lo mas diminuto, a la parte
mas elemental de la sustancia. Este aspecto no favo-
rece en algo un conocimiento que busque la media-
cién equilibrada entre lo racional y lo empirico:

El espiritu cientifico no pude satisfacerse ligan-
do pura y simplemente los elementos descriptivos
de un fenémeno con una sustancia sin esfuerzo
alguno de jerarquia, sin determinacion precisa y
detallada de las relaciones con los demas objetos

(Bachelard, 2004, p.121).

Es una postura contradictoria, en tanto que la
caracterizacion de la sustancia se juzga o se define
por la sensacion inmediata que da el objeto: aci-
do, suave, absorbente, etc. Y a su vez hace de esa
cualidad algo incomprensible dandole caracteris-
ticas especiales que dan un aspecto abstracto e in-
cognoscible que finalmente se desliga del cono-
cimiento inmediato, entonces el pensamiento no
tiene un sustento ni sensible ni abstracto porque

no hay una compatibilidad entre estos dos.

Es que Ia conviccion sustancialista es tan poderosa
que se satisface a bajo precio. Esto pone de manifies-
to también claramente que la conviccion sustancia-
lista torna inadecuada la variacién de la experiencia.
Si encuentra diferencias en las manifestaciones de la
cualidad intima, las explica de inmediato por la in-
tensidad variable (Bachelard, 2004, p. 123).

Lo que se debe hacer para superar dicho obs-
taculo segun Bachelard, es no reducir la sustancia
a una sensacién inmediata, sin elaborar un pro-

ceso analitico y racional que devele cualidades
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abstractas que se manifiesten en los diversos espa-
cios en los que se influye el fenémeno u objeto.

CONCLUSION

Se espera como resultado de esta investigacion,
superar los patrones tradicionales de la formacion
docente que se han caracterizado por el enclaustra-
miento, la fragmentacién y la superespecializacion,
de tal manera que nuevos paradigmas educativos
en la formacién de formadores, puedan enca-
rar el contexto global y complejo de la formacién
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