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RESUMEN

El trabajo contiene el intento de ofrecer una idea de la generacion del conocimiento
que atienda a la relacién entre este conocimiento y la actividad racional que lo gene-
ra. Entendida la razén como la cualificacion de los seres humanos que necesita ser per-
manentemente asistida por procesos educativos que la orienten en su inexorable acti-
vidad. Desde esta consideracion la unidad del conocimiento es estimada como una
Unica realidad que no quebrantan la diversidad de las formas de su manifestacion.
Entendido el conocimiento como accién integrada en el proceso evolutivo, guarda con
éste proceso profundas analogias. La consideracién de una secuencia concreta de gene-
racion de conocimiento, naturalmente sujeta a la racionalidad de quien lo produce, per-
mite considerar, criticamente, las ideas anteriores en la visién personal de Einstein.
Finalmente, una reflexion sobre nuestra sociedad, calificada como del conocimiento,
que no ha respondido con suficiente consistencia y profundidad a la necesidad de gene-
rar un conocimiento fuerte.

ABSTRACT

This work is an attempt to offer a general idea of knowledge generation and the
rational activity that generates it. Reason is understood as a human beings’ quality
that requires the constant help of educational processes to guide it in its inexorable
activity. Considering it in this way, the unity of knowledge is looked at as a reality
that doesn’t break the diversity of its manifestation’s forms. Knowledge as an action
which is integrated in the evolution process has many similarities with this process.
A concrete sequence of knowledge generation, naturally linked to the one producing
it, lets us consider critically the ideas in Einstein’s vision. Finally, there is a reflec-
tion on our society, known as knowledge society, which has not been able to satisfy
the need for the generation of strong knowledge with the required consistency and
profoundness.
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1. Introduccion: consideraciones sobre la generacion
del conocimiento

En su «Discurso de metafisica», Leibniz (1977: 27) expone y admite que
el alma de los seres racionales «lo sabe todo virtualmente», pero «necesita
direccién y advertencia para conocer las verdades»; indicando con precision
el proceder de Platon, que é1 mismo asume, quien lleva al aprendiz «como por
la mano» para que alcance «verdades muy dificiles». Difiere de Aristételes en
cuanto éste admite «que nada entra en el entendimiento que no haya pasado
por los sentidos» (ibidem), salvo el entendimiento mismo, advierte Leibniz.
Pero «conocer no es otra cosa que apropiarse la ciencia» escribe Platén (1972:
941) en el didlogo Teeteto. Asi, en veinte siglos no parece que las cosas hubie-
ran cambiado mucho. Y todavia, tres siglos después, Russell (1959: 10, vol.
1), al referirse al conocimiento sobre el mundo cita al subjetivismo como una
actitud oportuna; lo que no es coincidente del todo con lo anterior pero se man-
tiene en una misma linea, aunque matizando el significado de cada ser huma-
no en el conocer. Es evidente que todo ello necesita alguna aclaracidn, si bien
es mantenible, para sus efectos educativos, lo esencial tal cual lo exponen los
pensadores citados.

a) Actividad racional y conocimiento

Comenzando por el saber virtual que el alma tiene sobre todo, como Leib-
niz expresa, entendido este todo en su aspecto mds general, el cosmos, pare-
ce evidente la realidad de la extensién, el universo entero es el campo de
accion de la actividad racional; calificar esta actividad de virtual se presen-
ta mds problematico en si y para su admision. En lo virtual algo puede pro-
ducir un efecto, pero no «de presente», incluso esta produccién suele enten-
derse «en oposicién a efectivo o real». También se entiende por virtual lo
implicito —incluido en otra cosa sin ser expreso—, y lo tacito, cosas ambas
muy préximas. En fisica, lo virtual «tiene existencia aparente, no real». En
principio el saber, como conocer, debe ser atribuido al ser humano y es la con-
secuencia del uso de su caracteristica especifica, la razén. Esta caracteristi-
ca es la parte propia y tnica de ese ser humano dentro de la masa enceféli-
ca, parte que suele denominarse coértex y neocortex; esa compleja porcion
encefalica es la razén, a veces llamada inteligencia, confundiendo al érgano
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con la funcién en buena correspondencia con los dualismos, todavia fre-
cuentes, y que constituyen base importante del pensamiento de Leibniz. Ocu-
rre que en evolucidn los procesos se dan sin solucién de continuidad y en una
reciprocidad y respectividad dialécticas permanentes y, en la razén, érgano
y funcién no son cosas distintas, pues el 6rgano es el resultado de su perma-
nente acomodo a la funcién: cértex y razén son asi la misma y unica cosa
(Gonzdlez 2001, 2002 a, b, c), sin que el resto del encéfalo pueda ser exclui-
do en su presencia, f6sil en cierto modo, secundaria y subsidiaria, pero
imprescindible: tiene un sentido distinto que en el resto de las especies que
lo poseen en cuanto que, gobernado por el cortex, lo que es generado en su
existencia obediente, es también racional; en este sentido el mundo afectivo
en su complecién: emociones, sentimientos, pasiones, intereses..., Son mani-
festaciones de la racionalidad, es decir, conocimiento en si y conocimiento
que, como tal, rige las conductas. Ocurre que todo conocimiento no gobier-
na igualmente los comportamientos, porque todo uso de la razén es distinto.
La razén estd individualizada en sus acciones, es universal en la especie
humana pero singular en su ejercicio, y esa singularidad depende de la edu-
cacion, «necesita de direccioén y advertencia», ser llevada «como por la
mano»; la razon debe ser educada. Todo en la naturaleza necesita de una pau-
ta que lo gobierne, de una veccién (Gonzélez, 2002 d) que lo oriente, en la
evolucidn en su conjunto, eso es la logica, 16gica radical (Gonzélez 2002 b,
¢, d). Puesto todo en proceso, de si mismo ha de obtener la fuente y forma
de su continuidad, la razén sélo a la razén puede recurrir para obtener esa
continuidad; asi, la educacion es la mas sutil y trascendente de sus funcio-
nes, de ella depende la generacién del conocimiento y de esta generacién la
vida en todas sus formas humanas. De aqui que llamar a la nuestra «socie-
dad del conocimiento» parezca un eufemismo que sélo tiene algin signifi-
cado en cuanto ahora es mas patente la necesidad de una forma de conocer,
patencia en cuanto urgencia mds claramente percibida: efecto de la educa-
cién precedente, la razén ha encontrado el momento, seguro que evolutiva-
mente el pertinente, para vencer todas las dificultades que se oponian a ese
resultado. La educacién es un proceso en perfeccionamiento sucesivo, como
todo en la evolucidn, perfeccionamiento en sentido evolutivo cuya dltima sig-
nificacioén a la razén escapa. No parece admisible aqui virtualidad alguna, a
no ser situdndose fuera de lo supuesto pero a la razén escapa situarse mas
alla de sus limites, todo fingimiento es una forma de estar dentro.

Parece un hecho incontrovertible que lo educable es la razén y que esa edu-
cacidn consiste en ofrecer pautas orientadoras que, en realidad, la constituyen
en una autoorientacion en su actividad, cuyo fruto es el conocimiento. Y es este
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conocimiento el que se constituye en potencia de seguir conociendo. Es decir,
introducida la pauta en la razén por via educativa, luego habrd de seguirse y
de tal manera que toda reorientacién y conformacion posterior tienen su fuen-
te en los precedentes —lo que indica que aquella pauta era ya una expectacion
racional, en algin momento de caracter genético—. Cuanto mds activa, aten-
tay en cierto modo conforme a las buenas lecciones que la propia razén ha deja-
do impresas en la historia y en las formas de vida, la educacién consecuente-
mente serd mds eficaz y provechosa, mds estard en concordancia con el proceso
evolutivo, entendiendo que toda discordancia es una forma de concordar natu-
ralmente retardadora. Lo evidente es que la razén acaba siendo su propia edu-
cadora en un proceso en el que toda previa educacidn, de ella proveniente, es
el punto de partida. Y este proceder es asi en toda la naturaleza, aunque no siem-
pre sus causas sean encontradas por una razén falible y de produccién incom-
pleta en intensién y extension. Naturaleza de la que son parte también esas for-
mas de vida y la misma historia en cuanto depdsitos previstos por la
racionalidad para superar la finitud de sus singularidades personalizadas como
duracién con limite. Con esos apoyos que periclitan en su valor de un momen-
to y se renuevan como todo en la evolucion, la razén ha llegado a catalogar a
la sociedad de este tiempo como la sociedad del conocimiento. Pero «conocer
no es otra cosa que apropiarse de la ciencia». Ciencia que es el nombre con-
vencional de una forma de conocimiento necesariamente diferenciada en otras
épocas pero que pierde sucesivamente esa necesidad a la que ha dejado ya sin
justificacion, a parte nostalgias o intereses, puesto que el observar admirado,
atento, perseverante y bien fundamentado es comin a toda forma de conoci-
miento, de investigacion y de construccion de significados y su armonizacién
en teorias. Pero, una vez mds hay que citarlo, la observacion es singular, sub-
jetiva. Luego, inexorablemente, surgird la necesidad de la comunicacidn; pero
comunicar es recurrir a la convencionalidad de una lengua, a la siempre ape-
tecida objetividad desde la insuficiente pero existente subjetividad. Esa insu-
ficiencia, reconocida desde muy temprano por la razén, hace a ésta generar
soportes externos que, avalados bastantemente por la evolucion, la misma reco-
noce y activa en las tendencias hacia la socializacion desde las que genera las
agrupaciones sociales, las formas de vida y los anaqueles de la historia (Gon-
zdlez 2002 b, c). Este es un grandioso proceso, repleto de subprocesos sor-
prendentes y dotados, como el total siempre incompleto de ellos, de misterios
por desentrafiar, estimulo para una inquieta razén que tiene en ese desvela-
miento la causa de su existencia: desalienar la determinada naturaleza para dar
significacién al cémo va siendo para acercarse a su ser, en un proceso, el cono-
cimiento, en todo andlogo y no podia ser de otra forma, a aquello que lo con-
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tiene, la evolucién. ;Hay, entonces, alguna forma o denominacién del conocer
que no contenga algo de lo que a todos es comun? Admitir lo interrogado afir-
mdndolo seria una contradiccién.

Pero, ;c6mo se construye el conocimiento y en qué sentido nuestra socie-
dad le pertenece a ese conocimiento o es ella la que se lo atribuye como la
mads excelsa de sus pertenencias, pues que ambas cosas pueden querer decir-
se? Para responder a como se construye el conocimiento hay que atender a
cémo se hace de manera inmediata, en si, y a coémo influye la relacién con
el medio. Bien entendido que ambos diferenciados momentos se funden en
la unidad de un dnico proceso. Russell (1959: 243 y ss., vol. 2) separa las
sensaciones de las percepciones, de la memoria y del conocimiento en si, y,
sin embargo, admite la conformidad en la evolucién de las distintas formas
de vida con el hédbitat natural en el que se van desarrollando; es decir, el cor-
tex es el resultado de una evolucidn lenta que cuenta, como todos sus pre-
cedentes, con cuanto le antecede en simios, primates o prehominidos, en un
proceso evolutivo sin la solucién de continuidad que como tal la identifica.
En 16gica correspondencia con la creciente potencialidad de conocer, el cono-
cimiento ha ido existiendo y convirtiéndose a su vez en un fortificador y ace-
lerador de la posibilidad de seguir haciéndolo. Bien entendido que este hacer-
se es individualizado, dependiente de la educacion y que es desde la actividad
de este hacerse singular como se va produciendo su proyeccién en las for-
mas de vida enriquecidas sucesivamente y poblando, como experiencia acu-
mulada, los citados anaqueles de la historia, experiencia legada para supe-
rar los limites de la temporalidad personalizada y ponerse al servicio de los
nuevos estadios de la razén adquiridora en temporalidades posteriores: el
efecto de conocer al servicio del seguir conociendo, accién de conocer, como
la educacidn reclama. En este sentido, la memoria esta al servicio de la nece-
sidad de relacionar conocimientos, cosa que hard mas y mejor en cuanto mas
y mas nitidos sean los relacionados; lo que sitia a la memoria, en este caso,
como conocimiento estricto, y como potenciadora del conocer, y asi es cla-
ramente un elemento innegable y, en el sentido indicado, trascendente para
conocer, trascendencia que es integrada en un proceso, ese conocer que, Como
otras acciones o elementos, se trama en una unidad superior cuyo resultado
es, en su plenitud, el conocimiento humano, también en si un proceso iden-
tificado con su propio crecimiento en el que, introducida la memoria, alcan-
za consistencia como tal conocimiento.

Interesa considerar que, como estructura neuronal, la memoria es una pre-
disposicion hacia determinados ajustes de la neurotransmision, dispuestos a
restablecerse en cuanto son demandados o entran en alguna forma de inte-
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raccién por imperativo de reclamos expresos en variaciones de los flujos o
la constitucidon bioquimica participante. Como potencialidad de esa deman-
da, son ya una forma de conocimiento a la manera de factores de relacidn,
que son su expresion concreta; cualidades de un encéfalo, de una persona
en consecuencia, capaz de entrar en actividad propia de la razén generado-
ra de conocimiento. En este sentido también el progreso del conocimiento
se produce por efecto de un adecuado uso de otra forma de accidén racional,
la imaginacidén; imaginacién que es el nombre con el que se distingue una
forma singular de la actividad racional y que esencialmente consiste en un
avance propiciador del conocimiento en 4mbitos atin no dominados por quie-
nes efectian ese avance. Esta importante actividad es una clara manifesta-
cion del efecto educativo: potenciados y dirigidos los impulsos de la neu-
rotransmision en determinados sentidos, siguen ese impulso aunque nuevos
incentivos externos no actien sobre ellos, también si lo hacen, pues es la suya
una inercia que, convencionalmente, se le llama interés o pulsién, como cua-
lidad para inferir y conjeturar, con raiz en la experiencia habida; una a modo
de inferencia de cardcter inductivo netamente personalizado, por lo que care-
ce inicialmente de toda expresion convencional; la convencionalidad se pro-
duce cuando trata de hacerse evidente mediante el uso de inferencias de
caracter deductivo. Esa natural pulsion antes citada es altamente trascendente
en los procesos de generacion del conocimiento. Y su primario ejercicio
corresponde al autoidiolecto (Gonzalez, 20021) en el que se manifiesta como
causada por unos circuitos neuronales bien habituados desde las exigencias
de una actividad racional en la que habitualmente se estd, estd la persona que
imagina, practica del estar que conduce a hacer mds fiables las conjeturas
de quienes desde esa situacion las hacen. Sus hipotéticas anticipaciones vie-
nen guiadas por el dominio de una temdtica desde sus fundamentos y méto-
dos, de tal forma que lo sugerido desde ese dominio entra con facilidad en
el &mbito de la materia o doctrina que lo sustenta, entrada definitiva que se
realiza tras la superacién de los oportunos contrastes; o bien deja en evi-
dencia sus limitaciones para seguir completando aquel ambito. Ocurre que,
al ponerlo en una lengua convencional, incluso aunque se trate de la excep-
cionalmente bien dispuesta para ello como lo son las matemadticas, se mal-
versa parte del contenido alcanzado en el autoidiolecto (Gonzalez 2002 d),
puesto que ninguna lengua desde su convencionalidad alcanza a contener
cuanto a la razon individualizada le es dado dominar, dominio también in-
completo.
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b) Unidad del conocimiento y diversidad de sus manifestaciones

El problema de la vaguedad e incertidumbre presentes en nuestro conoci-
miento no deriva del entendimiento de los diferentes tipos de manifestacion de
ese conocimiento, como expusiera Russell (1959: 243), sino de la anteriormente
citada imposibilidad de trasladar a una lengua convencional lo que esta pre-
viamente contenido en el pensamiento activo, denominacién de la propia razén
en su accioén, el autoidiolecto, limitacién a la que se refieren y analizan Hei-
degger (1987) y Gadamer (1998). Limitacién también consecuencia de que la
falibilidad le es propia a la razén y, consecuentemente, su efecto, el conoci-
miento, tiende, pero sélo tiende, a una compleciéon que no alcanza; limitacio-
nes que son poderos reclamos para hacer de la educacion una necesidad natu-
ral, puesto que lo educable es la razén. Actividad la educativa que constituye,
con la historia y las formas de vida de las que se sirve la misma educacion, el
tripode de universal apoyo que la razén misma genera para superar sus carac-
teristicas de falibilidad, no ubicuidad, incomplecién y corta existencia en la tem-
poralidad como duracién. Todo lo cual se refleja en esas limitaciones de la
comunicacién que se hacen claramente presentes en la actividad educativa y
que son, sin embargo, fuertes medios educativos en cuanto honestamente pues-
tos de manifiesto evidencian donde estd y hasta donde alcanza la posibilidad
de ser de cada persona. Conviene atender en este sentido a un entender del cono-
cimiento derivado de la actividad neuronal en su totalidad; es asi conocimien-
to todo cuanto se deriva de la continua actividad del cértex, incluso en cuan-
to, a través de sus influjos y pulsiones, el cuerpo entero obedece a sus efectos
pues que en ellos se regulan vertidos hormonales altamente influyentes en
aspectos de la vida afectiva —emociones, pasiones, sentimientos, voliciones,
ciertas formas de interés, etc.— y en la totalidad de la conducta.

La temporalidad de la vida humana es una referencia al tiempo dentro de
la relatividad con la que la razén lo entiende. Desde esta consideracion, enten-
dida la existencia como duracidn, es este durar, en la manera de exponer de
Bergson (1977: 8), como un avance «en la ruta del tiempo, que crece conti-
nuamente con la duracion que recoge». Estimacion desde la que adquiere una
significacion mas clara la tendencia de la razén no bien educada a fraccio-
nar los procesos y truncar su continuidad. Con ello el conocimiento mismo
y, consiguientemente el conocer, quedan alterados y limitados en su natural
significacién. Pero que nuestra atencién se fije s6lo en determinados momen-
tos del proceso, no quiere decir que estos existan como situaciones de quie-
tud, la atencidn «se fija en ellos porque le interesan mads, pero cada uno de
ellos es llevado por la masa fluida de nuestra existencia» (ibidem: 9) como
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un proceso evolutivo dentro de la totalidad de la evolucién césmica en la que
el tiempo y el espacio, tiempoespacio, se perciben con la forma duracién en
la que el tiempo contiene al espacio entendido éste como el conjunto de sus
sucesivas configuraciones atisbadas por la razén como estructuraciones expre-
sas en concepciones geométricas (Gonzalez, 2002 d). Cierto también que asi
entendido, hablar de las maneras de entender el conocimiento no deja de ser
una divisién con fines analiticos, a lo que se atiene la propuesta de Russell
(1959: 244); conocimiento de hechos y conocimiento sobre relaciones gene-
rales entre hechos —conexiones dice Russell en lugar de relaciones que es
el término que encaja mejor en este texto— y en alguna cercania a las ideas
de Leibniz (1977) y sus ménadas, pero alejado de la continuidad que carac-
teriza al proceso del conocimiento como efecto y accion de conocer —orde-
nacidén esta conveniente en la actividad educativa—. Y es asi puesto que las
relaciones establecidas entre hechos dependen de la consideracién de éstos
que la razén pueda alcanzar y esta consideracion depende a su vez de los
hechos alcanzados y las relaciones entre ellos establecidas anteriormente, asi
como sigue dependiendo de la entidad misma de esos hechos, entidad que es
una atribucién de la racionalidad en su actividad significadora. Nuestra dura-
cion precisa de hitos, mojones en el tiempo, que la razén fija como coorde-
nadas orientadoras, pero eso no quiebra la continuidad del proceso de la tem-
poralidad, como Bergson afirmaba. Algo andlogo a lo que ocurre con el
proceso del conocimiento como accién de conocer, accidn en la que sus efec-
tos son hitos que reclama la necesidad comunicativa de la misma razon.
Que las cosas se presenten asi como una evidencia de razén y como una
evidencia histdrica y personal, es decir, sacadas de la evolucidn, ayuda mucho
y bien a un entendimiento de la educacién y de la actividad comunicativa que
la caracteriza, puesto que permite su ejercicio desde el principio de que no es
a los detalles de la conducta a lo que se debe atender cuando de educacidn se
trata, si no a la raiz desde la que la conducta se forja. Con ello, la propia comu-
nicacién educativa, lo que habitualmente se viene llamando didactica, se trans-
forma en una clase de epistemologia en cuanto lo suyo son los fundamentos
del conocimiento, efecto y accién de conocer, mejor este orden aqui, y los
métodos, en cuanto ha de elaborarse previamente el modo cémo han de ser
entendidos y aplicados aquellos fundamentos para que sean soporte de unas
formas de vida en las que toda conducta encaje de manera prudentemente cri-
tica. No hay que hablar entonces de dos formas de inferencia, induccién y
deduccidn, entendida ésta como una manera de crecer el conocimiento que es
el conocer mismo como Unica accion. Desde la perspectiva de la unidad del
conocimiento como proceso en el que fraguan multitud de pulsiones o vec-
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ciones, ahormadas por los hdbitos no permanentes en los que la educacion
colabora e introduce allegdndolos sucesivamente, y hechos estructuras neu-
ronales que siguen elaborando nuevas vecciones rectificadoras —equilibra-
ciones y desequilibrios en el exponer de Piaget (1978; Piaget y otros, 1980)—
que son unicas en su funcién, pues no cabe inferir sin una previa capacidad
de hacerlo que reproduce una cierta analogia con respecto a las maneras pre-
cedentes de su ejecucion. No se infieren hechos y relaciones, sino relaciones
que hacen referencia a hechos. La razén hace relacién al mundo en una aper-
tura permanente hacia el desvelar desde la potencia de desvelacién ya pose-
ida y en constante constitucién a su vez. Recurrir de nuevo al fraccionamiento
del proceso, como Russell y otros autores proponen, tinico, aunque comple-
jo en su unicidad, no es sino confundir la realidad con la dificultad de acep-
tar la complejidad derivada del esfuerzo permanente para no perder la sinte-
sis en los procesos analiticos necesarios, pues la razén ha de clasificar y
atribuir categorias para que, en la convencionalidad de la comunicacién, algu-
nos convenidos hitos supongan asideros para ir apuntalando la dificultad del
discurso explicativo que potencia al conjeturar y que tan presente se hace en
la interaccion educativa. Las libertades en el conjeturar sélo son tales en quie-
nes ya estdn bien determinados para hacerlo; pero esto no es sélo propio de
la razoén o no en exclusividad, es un principio que desde su generalizacion a
toda ella, la evolucién tiene determinado aplicarse, determinacion impresa en
su pauta, vortice o veccién que podria considerarse como la verdadera 16gi-
ca, la l6gica radical en cuanto a universal e inabordable por parte de la razén
que no alcanza a transformar en objetivo el conocimiento de la causa de esa
légica. Y esta limitacién hace falible el efecto del hacer racional e incompleta
la consecucién del conocimiento. Cosas ambas tan patentes que son puntales
de la accién educativa que evidencia el buen trabajo del profesional de la edu-
cacion.

El grado de conocimiento alcanzado, incluso estimado como creencia, en
muchas circunstancias, suele expresarse como probabilidad; esta deficiencia
en el conocer no es mas que la manifestacion de su falta de fiabilidad com-
pleta, derivada de su incomplecién secuencial. La probabilidad es un intento
de alcanzar un grado para la fiabilidad, es una respuesta en la que se hace
patente su falibilidad y limitacion, a la altura de los usos de la razén. Natu-
ralmente es un modo de hacer superable cuando lo permita el grado de fiabi-
lidad de los conocimientos en los que la conjetura probable se apoya. En este
sentido de aproximacidn sucesiva cabe citar la apreciacién de Bohm (1987:
108) segtn la cual: «el desorden del comportamiento individual en el contexto
de un ley estadistica dada es, en general, compatible con la nocién de leyes
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individuales mas detalladas aplicadas a un contexto mas amplio». Si los vie-
jos intersticios en las interacciones naturales y argumentales se reducen, la
imprecision de la probabilidad podrd también mermarse; una vez mas los
conocimientos actuales se encuentran en dependencia de los precedentes cuya
presencia, en si y en su significacion, reclama la actividad educativa. Bien
entendido que no se trata de una coincidencia con el supuesto basico del cons-
tructivismo, pues que no hay que buscar lo precedente sino que esto nos vie-
ne dado como necesidad para el continuo del conocer. El conocer probable
es la clara manifestacion de un conocimiento incompleto, de no poder esta-
blecer en su ser, es decir, tomado como proceso sin solucién de continuidad,
al conocimiento, de que la relacion de causalidad quedara establecida como
la conexidn l6gica entre antecedentes y consecuentes en una inferencia en la
que la primera induccién fuera inmediatamente seguida por una deduccién
cuya vacia analiticidad diera opcién a que lo obvio mostrara su realidad tau-
tolégica dentro del recinto de la naturaleza en su totalidad. Y no sélo en la
parcialidad del sistema formal, con una u otra de forma de base axiomatica,
al que pudiera adscribirse su totalidad. Pero en esa totalidad estd el proble-
ma, porque nunca la encontramos hecha del todo, lo que provoca indefecti-
blemente incomplecién en el conocimiento y la insuficiencia de cada expli-
cacién y de los significados puestos en juego. Y si el conjunto de los conjuntos
estd indeterminado, sus componentes lo estdn en intension y extension y el
propio cambio en esa indeterminacidn es inestable en cuanto las variaciones
que van siendo condicionan a las que deben seguirlas. La inexistencia natu-
ral del conjunto de los conjuntos deshace la cuestion de si este es o no parte
de si mismo, salvo que se considere que todo lo precedente cabe en lo subsi-
guiente y que, contra la natural evolucion, se fije un tltimo subsiguiente. Plan-
tear el dilema de si el conjunto de todos los conjuntos es o no parte de si mis-
mo, es una especulacion atenta a la convencionalidad de las operaciones
dentro de conjuntos de convencionales limitaciones, donde el dilema puede
estar contenido en una de ellas; en la totalidad del universo no es planteable.
Aunque es posible, de acuerdo con Bohm (1987: 268) que «toda su subtota-
lidad... pueda ser estudiada en si misma hasta cierto punto». La incertidum-
bre es un hecho pero no mas contundente que la determinacién, y el grado en
que una, matizando descubrimientos y progreso, y otra derivada de andlisis
de lo pretérito y aferrada todavia al presente en devenir, sean admitidas, per-
mite formas de consistencia del conocimiento tras el ser admitido que el pro-
greso en el conocer va desvelando ignorancias que alientan descripciones mas
fiables y hermosas —bellas por cuanto la complecién sucesiva comporta una
armonia en la que el ser de la naturaleza, su estar siendo, muestra su grande-
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za admirable—. La determinacién se presenta como un hecho, un proceso en
el que la razén estd, la incertidumbre y el uso del concepto de azar, como la
necesaria respuesta a la incomplecion y falibilidad de la accién racional. He
aqui de nuevo a la educacion, ensefianza de vida, reclamada como hecho natu-
ral y propiciador de unas formas del vivir en las que se abre paso el estado
de bienestar universal.

Abiertos a la expectacion, los seres humanos acaban siendo pura expecta-
cién admirada. De esta manera la expectacién es conocimiento en cuanto es
actitud inducida desde lo ya conocido; se trata de una forma de comportamiento
que tiene conocimiento en su rigen, educacioén en cuanto no hay aprendizaje
sin ensefianza, pero que estatuida como tendencia en las estructuras neurona-
les es, la expectacion en efecto, conocimiento, con la ventaja de que también
es una forma de propedéutica de la accién de conocer, y cuanto mas viva y acti-
va, mas eficaz. Bien entendido que su dependencia de los procesos educativos
la hace, como a todo conocimiento, depender a su vez de qué es lo conocido
que la causa, como lo hace y cudl es su oportunidad en el tiempoespacio. La
necesidad del conocimiento, efecto y accidn, a lo largo de toda la vida tiene en
ello una sélida fundamentacién. En este sentido, las creencias como algo esta-
tico y establecido con caricter de perseverancia, podrian ser una negacién de
la natural expectacion. El grado de verdad, verdad en el supuesto acomodo, no
mas alld, entre lo esperado y lo conseguido tras la expectacion, conlleva ajus-
tes a su vez tan necesarios como los precisados por lo supuestamente dotado
de cierta permanencia, pero insuficientes como todo en los procesos naturales.
El grado de verdad relativo es la correspondencia entre lo previsto y lo espe-
rado; pero que como tal no existe de forma absoluta; la expresion «exactamente
asi» que Russell (1959: 251) utiliza es una extrapolacién en la que se olvida la
incomplecién permanente del conocimiento y se cierra su campo a las cotas de
sistemas formales axiomadticos con limites para su complecién. El conoci-
miento, no es una creencia en sentido estricto, pues no le caracterizan ni fir-
mezas en asentimientos y conformidades, ni menos la oferta de crédito com-
pleto a hechos o informaciones, al menos mads alld de circunstancias muy
definidas, la propia evolucion lo imposibilita; ni esas creencias existen en gra-
do de verdad absoluto, salvo la relatividad comprendida en la referencia cita-
da a sistemas formales axiomdticos. La relacion entre expectacion y verdad esta
ligada a la naturaleza y al como de esa expectacion y al resultado de su desen-
lace; en ninguin caso contendrd otra verdad que lo dispuesto en la aceptacion
de una convencionalidad, no a la implicada en la satisfaccién de la légica en
el discurso del autoidiolecto (Gonzalez, 2001). Pero esta es una cuestion alta-
mente trascendente en la comunicacion educativa pues, conocida del profesor
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la limitacién en el aflorar de los discursos de su autoidiolecto en la lengua con-
vencional compartida, deberd cuidar de que en ese afloramiento cuanto €l es,
consecuencia de cuanto conoce, debe manifestarse con toda su potencialidad
educativa, bien ajustado a un hacer consecuente en el que esta claro lo que debe
ser aprendido, todo, incluidas las limitaciones inherentes a la expresién racio-
nal. Las alteraciones que la convencionalidad introduce en las secuencias de
causalidad —casualidades, errores, falsas informaciones, valoraciones desa-
certadas, etc.— necesita de otras formas de inferencia dependientes de los cono-
cimientos previos y del perseverante ejercicio de la educacién. Es en ello en
lo que hay que poner énfasis especial, no en un tratamiento formalizado en el
que se cuelan las convenciones como verdades de escasa consistencia. La acti-
tud observadora y la reflexién prudentemente critica sobre lo observado, tie-
nen su tratamiento en un autoidiolecto selectivo y, si bien educado, cauto en si
y en su posibilidad de trasladar a lenguas convencionales la reducida cualidad
de si que el propio traslado permite.

¢) Generacion del conocimiento integrada en el proceso evolutivo

Toda expectacion es conocimiento, pero no a la inversa, en cuanto éste pro-
picia a aquélla. Ademads la coincidencia de la expectacion con lo esperado no
conlleva, en sentido estricto, verdad o falsedad, como ya se ha anticipado; lo
que propiamente hace a una expectaciéon buena o mala depende de su calidad
y ésta es, como siempre, efecto de educacion o, en su caso, suele decirse de
unos sentidos bien acostumbrados —lo que afecta a la pura educacién de los
sentidos, la actividad de cuyo vocabulario la ordena el encéfalo—; sélo cuan-
do interviene la racionalidad puede hablarse de expectacién en sentido estric-
to y con intervencién de conocimiento. En una conducta habituada, la corres-
pondencia entre expectacién y resultado beneficioso, se transforma, de una
manera generalizada, en la base de los habitos; pero el procedimiento mani-
fiesta la bondad del resultado y de una inferencia en la que generalmente hay
correspondencia entre lo expectado y lo conseguido, no otra cosa, inferencia
que suele calificarse de positiva y formalmente de verdadera, porque asi se ha
convenido en considerarlo; nada dice sobre la verdad de hechos y fenémenos
naturales, salvo la existencia de la generalidad productora de hdbitos con los
que se busca el acierto. Esa especie de mecanicismo externo estd en los efec-
tos de la funcionalidad del mundo no en sus fundamentos. La trayectoria del
conocimiento es la de una actividad buscadora, inquisitiva sobre causas cada
vez mds profundas y esenciales. La razén practica una expectacion de bisqueda,
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argumenta sobre lo precedente y sus inferencias ofrecen respuestas armonicas
sobre lo que puede acontecer, en lo cual la propia satisfacciéon no pasa de ser
un aspecto agradable, pero este agrado no se integra en el conocimiento como
tal vivencia, lo hara, en su caso, como una bella armonia entre el esfuerzo de la
razon integrada en la pauta evolutiva y aquello que la naturaleza va aceptando,
a través de los necesarios y oportunos contrastes, como noble y cada vez mads
cercana explicacion. La verdad en la 16gica formal, en consecuencia, y en con-
formidad con las aspiraciones de los 16gicos, no pasa de satisfacer lo esperado
desde las postulaciones convenidas, nada tiene que decir fuera del sistema que
acotan esos axiomas; esto es a lo que la 16gica formal, simbdlica o matematica,
en si aspira. Lo contrario seria quedarse en disquisiciones que no superan los
primeros estadios de la racionalidad; y eso, como Vygotskii (1944) queria, esta
integrado y anulado por las estructuras superiores propias de la racionalidad, que
han hecho desaparecer aquellos arcaismos, aunque en sus mas trascendentes
manifestaciones todavia es perceptible lo que les integra en su nueva constitu-
cién como parte de aquellas estructuras superiores (Gonzalez 2002a).

El conocimiento precisa de inferencias guiadas por una razon inquisitiva
capaz de acumular, a través de su ejercicio como reflexién permanente, un con-
junto previo de conocimientos que permiten conjeturas cuya fiabilidad preci-
sa de contrastaciones en las que la sencillez de los algoritmos que se formulan
en algunos sistemas axiomaticos no pasan de ser como juegos infantiles. Es a
otra sentido de la légica al que hay que apelar para hablar de aproximacion a
un conocimiento sucesivamente mads fiable, si bien el camino no es facil y el
propio Einstein (1984) habria de encontrar dificultades para aclarar sus perso-
nales convicciones en el tema. El conocimiento necesario para asegurar la
supervivencia no exige de la racionalidad si no a partir de un limite en el que
sobrevivir significa mds que conservarse fisicamente y es ya una aspiracion a
darle un significado al cosmos y a la vida que contiene en todas las formas de
ésta. Lo arcaico estd en ello como aportacién fésil, informacion de sosteni-
miento operante a través de lo posteriormente conformado, mas no determi-
nando, pues su presencia es mas bien determinada ya: el ser humano practica
una afectividad racional en la que puede percibirse presencias pretéritas pero
racionales, si bien esa racionalidad estd matizada en su ejercicio por la presencia
de la accién educativa. Que un animal manifieste la alegria derivada de pre-
sentir que algo agradable puede suceder es efecto de un hdbito pero nada en
sus capacidades sensibles alcanza a elaborar significaciones sobre la constitu-
cién del mundo ni sobre su funcionalidad. Es necesario que aquella alegria se
viera interrogada sobre su causacion y sentido para comenzar la explicacion y
encontrar significados. Cierto que manifestaciones de ese tipo estdn en el ori-
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gen y que un largo proceso sin solucién de continuidad ha conducido a que se
pueda hablar de conocimiento y que ese poder tiene unos comienzos de dificil
precision, y es a la nuestra a la que se ha llamado sociedad del conocimiento,
tardio reconocimiento, pero en la evolucién las cosas precisan de posibilidad
antes de acaecer.

Sensaciones, percepciones, habitos y causaciones son estadios de un pro-
ceso, el de conocer, que no se concluye en ellos; estdn en el conocer como
fésiles arcaicos cuya funcién es concretar algunas de las raices de la activi-
dad del conocimiento, y en las manifestaciones de estas raices atln se percibe
esa presencia; hacen referencias a hechos, internos o externos, incluso la per-
cepcién y la causacion a relaciones entre ellos en la medida en que esas rela-
ciones exigen la presencia de abstracciones en las que puede conseguirse una
mejor vision cerrando los ojos. Esto se buscaba con las teorizaciones 16gicas
pero exigia no olvidar su origen y con frecuencia se olvidd, tardando incluso
en evidenciar sus limitaciones y contradicciones. En buena relacién con lo pre-
cedente puede exponerse que el intelecto, nombre de la potencia de generar
conocimiento propia de la razén y distinto en ella, ha pasado, contra el decir
ya aludido de Leibniz (1977) por los sentidos, pero para entenderlo hay que
recurrir a una idea del conocimiento mds alld de lo denominado como enten-
dimiento, en cuanto a éste se le atribuyen las potencialidades de la razén en
una duplicidad nominal que pretende aclarar y, sin embargo, enturbia los con-
ceptos y confunde las funciones. El intelecto se conforma desde las sensibi-
lidades, ellas son el referente arcaico de la razén, sensibilidades hechas c6di-
gos genéticos en alguno de los cuales ya iba impresa la sucesiva diferenciaciéon
entre aquellas sensibilidades y las propias de la racionalidad, pues que ésta
contiene el alfabeto de todas y con el que cada una de esas sensibilidades se
expresa y emplea. Y esto se produce en fidelidad a un proceso evolutivo en el
que el egoismo genético defendido por Dawkins (2000) también sirve a ese
proceso como referentes arcaicos constituyen las formas de sensibilidad, una
racionalidad subyacente al entender que constituye el principio o anteceden-
te del descubrir propio de cada razén personalizada, toda singularidad racio-
nal es personalizada, en cada masa encefalica concreta. En su ejercicio habi-
tual, el ir pasando cada razén por otras sensibilidades en una actividad como
de recreacion de un pasado del que somos f6siles, en opinién de Monod (1988),
en el que la totalidad de la historia evolutiva se hace presente, educacién al
fin, en ese ir pasando, se constituye la totalidad del sentido y alcance de la
racionalidad en su dnica expresion en cada singularidad humana.

Ni racionalistas ni empiristas ni otras corrientes de pensamiento entendian
asi la esencia y funciones de la razén, separando y olvidando la conformacién
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de cada conocimiento y conocer como efecto de una actividad de razén inser-
ta en la cadena evolutiva, devenida singularidad desde un pasado comin filo-
genético que se hace presente inexorablemente en cada formacién ontogénica.
No pensaron, quizas no podian hacerlo, en que la razén debe ser educada, no
simplemente instruida o informada; y debe serlo porque el conocimiento es un
proceso en avance permanente y, como producto de racionalidad, el propio pro-
ceso necesita que su fuente, la actividad de la razén, esté en condiciones de con-
secuencia con ese ser del conocimiento; y no podrian darse las cosas de otra
manera en cuanto la razén es la causa de ese ser del conocimiento. El conocer
depende de la razén, pero ella misma estd sujeta a los conocimientos previos
obtenidos de su normal actividad; y es asi su fidelidad al proceder total de la
evolucion y lo es desde su pauta, la 16gica radical a la que pertenece. ;Qué sig-
nifica esta pertenencia? Es un estar las cosas unas en otras como en respecti-
vidad y reciprocidad; no es un ser unas de otras en cuanto entidades integra-
das fisicamente en una sola unidad, si no en la afinidad de cometidos préximos
o idénticos en concreciones tiempoespaciales; efecto de la fidelidad al proce-
so evolutivo universal, tan claramente manifiesto en formas cristalinas marca-
das en la distribucién funcional de los genes Hora; la pauta de la evolucion tie-
ne en la expresion de Hegel (1988) sobre la légica su manifestacion més
ajustada a lo que podria pensarse desde la mas estricta esencialidad de esa 16gi-
ca: la mente divina antes de la creacion, cualquiera que sea la entidad que se
atribuya a la divinidad, incluso considerando que es una clara alusion al mis-
terio —seria el de la divinidad el nombre mas bello de éste— lo que con ella
quiera hacerse. Pero en cuanto a la razén se le alcanza hay en la asercién una
informacién comprensible y aclaradora de cuanto aqui interesa. Ese a modo de
impulso inicial o, en el sentido de lo que continda luego, que acarrea una vec-
cién a partir de un pulso original de los que nada es colegible sino aquello que
vaya evidenciando su efecto como proceso evolutivo del que el cosmos pro-
cede y en el que se va generando su totalidad de manera sucesiva. Pues bien,
esa pauta de inicio y mantenimiento que tampoco es constante en su ser pues
que debe anticipar la pulsion para la continuidad de un proceso variable, lo que
obliga a su propia variacién, va generando en si cuanto le va siendo necesario
para su cometido: el ser el mundo como es segun el significado que la razén
va alcanzando, y no hay otro.

Desde la observacion de la propia razén sucesivamente educada, esa pau-
ta pone en marcha, se entiende que en circunstancias tiempoespaciales ade-
cuadas en entidad, a la misma razén, con capacidad desalienadora para el pro-
ceso evolutivo y su varia produccidn; y es la misma razon la que da cuenta de
ello. Distinta a todo lo demads del proceso, distincion de cometido, no de esen-
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cialidad, estd en el proceso para explicarlo y no puede residir sino en aquella
de su porcién desde la que es posible explicar lo sucedido y anticipar, aunque
sea en forma de conjetura, lo por suceder. Constituida como tramas neurona-
les en un proceder evolutivo que le hace alborear tarde en la misma evolucién,
tarde es su tiempo, la razén es un conjunto bien organizado de esas estructu-
ras neuronales y su funcionalidad, de tal manera que, como en el resto de la
evolucidn, los precedentes determinan lo que ha de seguir aconteciendo, un
hacerse explicativo, anticipador y significador que necesita ser singular inclu-
so en su materializacion: las neuronas son células excepcionales y en su fun-
cionamiento interactivo singular, la neurotransmision, es el conocer lo mismo
y lo conocido fijado como estructura y pauta funcional, la base de su continui-
dad perseverante. De aqui su identificacién con la 16gica radical, lo que se mani-
fiesta en el hecho de como se hace que las cosas se hagan. Conocer es inexora-
ble entonces y la educacion desde la ensefianza su condicién necesaria y, como
siempre, insuficiente para que su reclamo sea constante (Gonzalez 2001). La
razon busca asi su propia explicacion; sélo desde ella y siendo parte de esa 16gi-
caradical, pauta de la evolucidn, se hace posible. Pero entonces el conocimiento
adquiere otra magnitud y necesita de otro reconocimiento y con su significado
cabalga el de la educacién. Las formas de vida y de vivir en su variedad y la
historia, especialmente la evolucién, como la expresién también radical de esa
historia, asi lo evidencian cualquiera que sea el punto de partida de las distin-
tas explicaciones posibles, explicaciones entre las cuales las mas trascendentes
se contienen en los discursos de los docentes.

2. Analisis de un proceso de generacion de conocimiento

En la secuencia que comienza en las experiencias sensorias, cComo a veces
se les denomina hechos empiricos, hay que comenzar por sefialar que ambas
denominaciones no son coincidentes, pues si bien lo empirico es relativo a la
experiencia o fundado en ella, no coincide con lo sensorio como centro comun
de las sensaciones y que, como sensorial, seria solo lo perteneciente o relati-
vo a la sensibilidad como facultad de sentir. Y también hay que forzar las sig-
nificaciones para encontrar el campo comtn de la apreciacidn, por los senti-
dos, de lo sensible y de lo desarrollado o elaborado en un laboratorio o en otras
formas de experiencia. Aquellas experiencias sensorias son la sensibilidad pri-
mera en la que los sentidos son considerados como tnicas vias por las que lle-
gan informaciones en forma de sensacién. En la secuencia citada en la oca-
sion anterior tras la sensacion aparece la percepcion, luego la memoria, la
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expectacion, la inferencia y la causalidad, una sucesion admitida frecuente-
mente como principio, y en la que no parece preocupar especialmente la pro-
duccidn de sus efectos, pero si la existencia de discontinuidades e hiatos cuya
realidad se debe a una no suficiente consideracién del sentido de continuidad
de todo proceso y especialmente de aquel o aquellos en los que la evidente
generacion de conocimiento da pie, paraddjicamente, al desconocimiento de
lo que realmente sucede o a convicciones personales que cuesta abandonar.
Lo cierto es que en ello se esconden aspectos muy importantes de lo que el
conocimiento es y como se genera. En este sentido es de especial interés el
andlisis que Holton (1985) realiza sobre el proceder, esfuerzo y convicciones
de Einstein a través de su vida y obra, especialmente de su pensamiento. Y
ese interés se debe a que la secuencia marcada anteriormente y cuyos inte-
grantes han sido analizados, tiene fallos importantes como listado de proce-
dimientos implicados en la accién de conocer.

a) Dificultades para interpretar la generacion del conocimiento

Entendida la ciencia, denominacion convencional, como «el intento de
hacer que la diversidad cadtica de nuestra experiencia sensoria corresponda al
sistema légicamente uniforme de pensamiento» (ibidem: 39, citando a Einstein),
se comienza ya por admitir una desconexién entre los datos de la experiencia
sensoria y el sistema «légicamente uniforme del pensamiento». La cuestion es
que esta separacion supone no aceptar por su parte la evidencia de que el pro-
pio advertir el sentido cadtico se debe ya a la presencia de una determinacion
de la actividad racional a la hora de hacer ciencia, término que Einstein no pro-
diga. Y no lo hace porque para él lo cientifico se asienta en lo precientifico y
el mismo pensamiento al que la ciencia se debe, siempre en su acepcién con-
vencional, no es otra cosa que una ampliacion generalizada del pensamiento
ordinario. No hay contradiccién en esta postura con respecto a lo expuesto
antes, ocurre que para Einstein la ordenacion de los datos de la experiencia sen-
soria es como una accién previa aunque sin precedentes. La continuidad del
pensamiento tiene asi como un punto cero, un arranque sin apoyos; esta es una
consideracion atin hoy muy extendida, y en el tiempo de Einstein, primera mitad
del siglo XX, si no universal, era un hecho que el proceso evolutivo, con ine-
xorable presencia en la herencia genético, no estaba claramente ligado a hechos
como el pensamiento o uso de la razén por parte de los seres humanos, sus
excepcionales poseedores. Estas rupturas y desestimaciones no permiten la tras-
cendente consideracion del conocimiento humano que sélo es posible desde el
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mantenimiento de su unidad. La razén contiene acomodados en si, fruto de
quince mil millones de afios de proceso evolutivo y, para entender la magni-
tud y belleza de su trabajo, ese supuesto es fundamental. La manera de expli-
carlo, de ir desplegando esa grandeza, puede ser varia y diferente porque es lo
aportado por la propia razon al sustento sucesivo de esa explicacion, pero eso
no puede ser motivo para no buscar permanentemente las raices mas signifi-
cativas de hechos, significados y explicaciones. Mas la misma razon orienta su
necesaria adecuacion en ese sentido, consecuencia légica tras su tardia apari-
cidn, pues necesita buscar en lo pretérito el apoyo para avanzar en su explica-
cion y significado, y, sobre todo, para apoyar el conjeturar necesario porque
no otra cosa es la actividad que le corresponde como parte del nicleo de la evo-
lucion, nucleo que es su pauta rectora: la légica radical.

En este sentido, aunque desde supuestos distintos se expresa Bruner (1980:
349) en un texto cuyo original es de 1966, manifestando que «los limites que
puede alcanzar la riqueza del conocimiento individual seguramente sean tan
amplios como las combinaciones de las capacidades culturales», texto en el que,
a pesar de sus carencias de atribuciones sustantivas, la idea de la amplitud de
conocimiento se liga al extenso uso posible de la razén y a la cultura cuyo con-
tenido la racionalidad misma ha procurado en su generacién y en su acomo-
dacion; y ha hecho disponible ese conocimiento, como efecto de conocer para
que, activandolo como tal efecto permanentemente y desde su crecimiento, sir-
viera al proceso educativo. Y esto se inserta en un trabajo como el de Bruner
con el que no se ha intentado «construir una teoria “total y detallada” del desa-
rrollo cognitivo» (ibidem: 343), advertencia que es oportuna por cuanto tam-
poco aqui se considera el proceso evolutivo, que todo lo contiene, desde otra
perspectiva que la concerniente al desarrollo de las personas. Idea esta que que-
da patente cuando se expresa el convencimiento de que «el intento de enten-
der el origen del lenguaje no es una cuestion tan filogenética como ontogené-
tica» (ibidem: 51), puesto que puede olvidarse la comtn con otros, de un nifio,
integrado en sus formas de vida, cuando se trata de «examinar las propiedades
universales del mas temprano lenguaje infantil». Bien que a la hora de deses-
timar la cuestion filogenética se mantiene que es también de interés, aunque
no tanto como la ontogenética. Todo lo cual pone de manifiesto el objeto, para
que los efectos préicticos de una investigacion, al hacer comenzar ésta con el
andlisis sobre el desarrollo concreto de una singularidad humana, con lo que
una limitacién sefialada luego por Chomsky (1989) se pone de manifiesto. Y
es una limitacién que afecta trascendentemente a la unidad del conocimiento
como proceso, porque en efecto, para Bruner (1980: 23) es el bebé el que cono-
ce su mundo a través de los tres momentos que el propio Bruner sefiala: enac-
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tivo, icénico y simbdlico; pero con ser tan importante lo consignado no lo es
menos como le es posible al nifio la entrada sucesiva en esos momentos y des-
de qué antecedentes, pues si esto no es considerado, la primera fractura en el
conocimiento y conocer como proceso queda producida y cualquiera otra ten-
dria, y tiene de hecho, justificacion.

No es extrafio asi que, por aquel mismo tiempo, afio de 1966, Bruner (1988:
135) pusiera como titulo de uno de sus trabajos «la educacién como invento
social», titulo que recoge, de hecho, una nueva fractura en el conocer de ana-
logas caracteristicas y distinto calado que la anterior, pues si la sociedad mis-
ma es el cobijo que la razén genera a su propia continuidad, mads allé de la limi-
tacién cronoldgica y de la corta vida en su ser, tinico posible e individualizado,
y si la educacioén es el recurso que la misma razén activa para mantener su natu-
ral progreso, poco o ningtn sentido tiene atribuir a la sociedad el invento de la
educacidn, cuando es evidente que la sociedad como tal no tiene ninguna capa-
cidad inventiva; la tienen, si, las razones personalizadas que la constituyen. En
consecuencia, habria de protestar Bruner (1991 —original de 1990—) por el
estado de la psicologia, sucesivamente fragmentada y buscaria las causas de
esta fragmentacién en aspectos mds o menos ligados a las formas de vida, con
lo cual, su formidable y muy valioso esfuerzo vuelve a truncarse por incidir en
el mismo defecto que acusa. Y es que los andlisis son necesarios, pero las sin-
tesis, cuando deben hacerse porque la razon las posibilita, son inevitables a
pesar del esfuerzo que suponen, que es proporcional al valor de sus resultados;
de lo contrario las fracturas y la inoperancia apareceran, pues no se ha segui-
do el sentido dialéctico que la razén encuentra en el proceso evolutivo en su
totalidad en el que estd. Y es que en efecto, la psicologia que preocupa a Bru-
ner, como todo en el conocimiento, s6lo conseguird una posicién mas eficaz y
en si se moverd mejor «cuando reconozca que sus verdades, como todas las ver-
dades a cerca de la condicién humanan, son relativas al punto de vista que se
adopte respecto a esa condicidén» (ibidem: 45). La cuestion es como se formula
ese punto de vista y eso depende de la razén educada. La raiz de esta educa-
ci6n no puede separarse de la propia de la razén que es su indagadora; de nue-
vo el sentido dialéctico presente en todo el proceso evolutivo, y de nuevo tam-
bién la busqueda de raices y soportes firmes para el mds trascendental de los
procesos, el de la razén y, consecuentemente, del conocimiento; de manera per-
manente la evolucidn y, en ella, la capacidad desalienadora de la racionalidad,
la presencia de los significados. Significados y significar que colocan a la
razon en el lugar de indagadora de sus propias raices, como le corresponde.

Volviendo sobre las ideas que Holton (1985) desarrolla sobre la autobio-
grafia cientifica de Einstein («notas autobiograficas», 1984, las titula el pro-
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pio Einstein) y también sobre otros escritos, y retomando el intento de lo que
la ciencia supone al proponer que la diversidad cadtica de la experiencia sen-
soria corresponde con una supuesta uniformidad del pensamiento, lo encontrado
es que el citado supuesto conlleva la formulacién inevitable de una serie de inte-
rrogantes: diversidad —;de qué tipo, con qué procedencia?— ;Qué es la uni-
formidad de pensamiento? ;Einstein sigue considerando al hombre la excep-
cion del proceso evolutivo? jEs el hombre el que se ajusta a ese proceso o es
él el ajustado al proceso? ;La estructura del pensamiento domina a los hechos?
(Como es ese dominio, de donde procede? ;La estructura del pensamiento indi-
carelaciones de orden? Si las experiencias aisladas deben correlacionarse con
la estructura tedrica —subjetiva o convencional?— para que el resultado sea
tinico y conveniente —;Unico?, ;Conveniente de manera definida y definiti-
va?— ;Doénde encajan y como encontrar la forma de encajarlas?, hechos como
la inercia, la constancia de la velocidad de la luz, la igualdad entre masa iner-
te y gravitatoria, la imposibilidad de maquinas generadoras de movimiento
perpetuo, que son, ademds, cuestiones que implican elementos distintos de los
que Einstein encontraba en sus lecturas de Mach (1948 —original de 1905—).
El intento de pasar de los datos de experiencias dadas —;qué es lo que da y
qué lo que recibe?—, llamados por Einstein «E,» al conjunto de los axiomas
de los que se sacan consecuencias, que denomina en este caso «A,» es un inten-
to que este genial fisico califica de audaz, especulativo, de un construir a tien-
tas, de temeridad ante la ausencia de vias; «sistema de axiomas» como luz de
fuegos de artificio; sin cuestionar qué son los axiomas y qué significa en ellos
la convencién o cémo salen finalmente de ella a través de una razén concreta.
Porque es de los axiomas de los que se sacan consecuencias; y habiendo sido
sacados y basados en E no hay entre E y A secuencia légica. Cuando se dice
que las experiencias son dadas, ;a qué experiencias se hace referencia y como
son dadas? ;Tienen relacion todos estos interrogantes con el hecho de que las
sensaciones u observaciones dependen de una teoria previa que permite adver-
tir, combinar, concluir y recordar las observaciones? ;Se trata, como Einstein
quiere, de construcciones audaces, especulativas y a tientas al hacer referencia
a las que se formulan a partir de E y en el salto hasta A? Cierto que las A se
sustentan, de alguna manera, en las E, pero sin existir entre antecedente y con-
secuente un camino l6gico, s6lo conexiones intuitivas, revocables, para Eins-
tein, porque €l no acepta los procesos inductivos tal y como Mill (1972 —ori-
ginal de 1865—) los expone y segun cuya exposicién es posible construir
inductivamente una escala l6gica de generalizaciones a partir de los individual;
ni tampoco es conforme Einstein, como ya se anticipd, con los supuestos de
Mach (1948) pues que los hechos y experiencias de Einstein no coinciden con
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los que Mach llama elementos, entre cuyas relaciones dentro de E se mueve su
pensamiento. A ambos, dice Einstein, les falta entender al cardcter especulati-
vo, infuso y constructivo del pensamiento, singularmente del cientifico. Para
eso, la diversidad no puede ser cadtica, sino cosmica en su existencia y asi la
recibe y la acepta la razon, pero entendiendo que el orden implicado (Bohm,
1987) no siempre es patente a todo efecto. Consecuentemente no puede pro-
ducir uniformidad en el pensamiento sino tensién discontinua en la busqueda
del orden arménico. Ademads, el ser humano es un dato, un hecho, del proceso
evolutivo, no es su centro ni su apertura o cierre; €l se atiene al proceso en un
ajuste explicativo en el que la razén, llegada tarde, da significado a lo que le
va siendo posible de cuanto existe. Asi la estructura del pensamiento no domi-
na a los hechos, los explica, en tanto los previa y parcialmente explicados lo
van permitiendo y en la ordenacién que el sucesivo apropiamiento de los diver-
sos significados lo va haciendo posible; y a la vez que el relativo dominio de
la subjetividad como lo realmente existente en el sentido de accién racional,
permite la aproximacién que lo convencional alcanza como aspiracién sucesi-
va a la objetividad. Consecuentemente, en el conocimiento, nada es dnico y
definitivo y, por tanto, no alcanza una definicién ni completa ni final; asi son
los procesos en evolucion.

b) Tratamiento para la superacion de las dificultades interpretativas

Entre el ambito de las E —datos de experiencias dadas— y el de las A
—conjunto de axiomas— hay, evidentemente, segin lo expuesto y en la per-
cepcion de Einstein, un salto, una especulacion, tanteo constructivo que origina
los axiomas como respuesta a la falta de 16gica. Postulaciones que se formulan
como inspiraciones adivinadas o de alguna manera corroboradas. Es la fase del
cambio personal de teorias no abierto a personas distintas de quienes lo formu-
lan, incluso, a veces, ni los propios originadores tienen clara explicacion para el
hecho. Es «el momento preciso de la descarga imaginativa,» la respuesta a la
capacidad de admirar y el deseo de comprender tanto a lo que ain no es com-
prendido del conocimiento pasado cuanto a lo que queda por vislumbrar del veni-
dero. Aquel salto es para Einstein un «misterioso paralelo» al de «los movi-
les de las investigacion»: el caos del mundo se recoge en «una imagen licida»
en la que el cientifico coloca «el centro de gravedad de su vida emocional».
Einstein constata lo que hace, nunca que considera como axioma o principio a
una corazonada. Sus conjeturas, como ocurre con la que origind la relatividad,
son elevadas a postulados tras comprobar su asiento en hechos experimenta-
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dos bien conocidos; otras postulaciones le fueron necesarias como el mante-
nimiento de la constancia de la velocidad de la luz ésta, como todas, basada en
experimentos validos como buenos supuestos de contrastaciéon. Cabe pregun-
tarse sobre qué necesidad exigia ese proceder y cémo es que luego no fue refu-
tado y las postulaciones formuladas si, afortunadamente, incorporadas a las teo-
rizaciones sucesivamente. La respuesta es fiel a la evidencia de lo acontecido,
su conjeturar era el resultado de una razén activa, bien educada o, lo que es lo
mismo, de unas estructuras neuronales conformadas sucesivamente, y en ambos
casos, unos comportamientos bien armonizados con los hechos observables y
observados, mirados por unos 0jos que obedecian a un cortex, razén educada
en efecto. La linea de trabajo, el esfuerzo, era ahondar para pasar de «teorias
constructivas» a «teorias de principio». No se podia construir sélo basandose
en hechos conocidos, la frontera del conocimiento ya los habia rebasado, se tra-
taba de buscar la armonia del conocer, su fidelidad a algo que Einstein no acier-
ta encontrar. Los principios buscados deberian tener un cardcter mas univer-
sal: ese es el proceder de la razén y en ello se ejercita desde los primeros
momentos de la conformacidn del encéfalo. Einstein no hace ninguna referen-
cia a este hecho, su magisterio proviene directamente de lo que pensaba y que
él manejaba muy excepcionalmente.

En el salto de E hacia A, hay una serie de discontinuidades l6gicas, dice
Einstein. Pensando en «complejos recurrentes de impresiones sensorias,» es con
ellas con las que se relaciona un concepto tomado como una forma de cone-
xi6n mental, si esta cerca de las experiencias; y se denomina «primario si esta
cerca de la experiencia sensoria». Y tomada como no contingente su seleccion,
es en realidad arbitraria pues, «considerado l6gicamente, este concepto no es
idéntico a la totalidad de las impresiones sensorias referidas; es, en cambio, una
creacion libre de la mente humana,» de lo que podria inferirse que Einstein
entiende a la mente como otra barrera descartable. La referencia por Einstein
a esta discontinuidad 16gica es permanente, quizds porque estima que se trata
de la I6gica instalada como doctrina convencional. Los conceptos, aun los mas
cercanos a la experiencia, son convenciones libres, al menos desde la pers-
pectiva de esas convencionalidades légicas; si bien cabe afirmar que los pro-
cesos neuronales estdn claramente implicados en su generacién y uso. En el
siglo XIX se erro al considerar que es posible un método inductivo conducen-
te a los conceptos basicos del conocimiento sobre la naturaleza, afirmacién que
habria que matizar haciendo referencia el valor definitivo y completo o no de
estos conceptos. Conceptos esenciales como la conexién causal no proceden
de material objeto de percepcién sensible, se afirma en las doctrinas empiri-
cas; aserto este que al compartirlo Einstein con él se aproxima a Hume; pero
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si es asi cabria preguntarse sobre cudl es la entrada y la base que permite la
formulacién de esos conceptos. Einstein hablaba de su desesperanza ante «la
posibilidad de descubrir las verdaderas leyes por medio de esfuerzos cons-
tructivos basados en hechos conocidos... —pues, cuanto més avanzada la deses-
peranza, su convencimiento progresaba en el sentido de que s6lo— un princi-
pio formal universal podria llevarnos a resultados seguros». Para Einstein, como
reconoce Holton (1985: 42), «s6lo las Teorias de Principio eran los axiomas
postulados lo bastante por encima del plano de la experiencia, y lo bastante lejos
del razonamiento ad hoc —s6lo propio para ese su fin— para producir un
esquema creador que pudiera enfrentarse a la totalidad de los hechos de la expe-
riencia». Sin embargo, e independientemente del significado de la expresion
ad hoc 'y del término totalidad, algo encontraba Einstein en el «quantum» como
una consideracién global que le obligaba a considerar la fisica cuantica como
un estadio del desarrollo de la fisica, lo que confirma el aserto de Holton pero
no completa las inquietudes de Einstein. La cuestion es asi: ;hay algin supues-
to o significacién que no sea un estadio de algin proceso? Lo importante es su
forma de serlo.

En este sentido, Holton (ibidem), sefiala dos tipos de discontinuidades 16gi-
cas en el salto de E a A: por un lado se relaciona un conjunto recurrente de
impresiones sensoriales con un concepto como «nudo mental» o «conexién
mental», afirma Einstein. Si el concepto relaciona las impresiones cabria pre-
guntarse por el sentido de su significado ya que Einstein hace con ello refe-
rencia a una contingencia. Pero entonces no podria afirmarse que la necesidad
de su reclamo la ha producido el conjunto de conocimientos previos, lo que
parece, sin embargo, lo mds verosimil y la dnica respuesta para superar las il6-
gicas fracturas de un proceso que se manifiesta sin solucién de continuidad pues
entonces serfan estructuras neuronales bien dispuestas las que al conformar el
concepto aseguran la l6gica y natural continuidad; pudiendo aseverarse que es
a ese conformar como ir conformando a lo que suele llamarse imaginacién. Si
asi fuera desapareceria la arbitrariedad y se haria claramente necesaria la edu-
cacién. Habria que afirmar que la diferencia entre concepto e impresiones sen-
sorias no existe: el concepto las contiene en otro plano y de otra forma rela-
cionadas; es el descubrimiento de esas relaciones como efecto de las
estructuras neuronales previas lo que hace aparecer el concepto. Es una vec-
cién infundida por un proceso de sintesis en el que el concepto es elaborado
inevitablemente por quien tiene bien dispuesta esa veccién desde su estado de
conocimiento; es un ejercicio imaginativo en el que la imaginacién es preci-
samente la direccién y sentido de la veccidn citada. El concepto es una ldgica
derivacidn de las sensaciones percibidas conducidas hacia una manera de hacer
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neuronal que la educacién facilita, mejor, viene facilitando. Nada surge de
repente, la evolucion no quiebra nunca, aunque la racionalidad no siempre cuen-
te con los elementos que evidencien su continuidad. Cosa distinta es la dis-
continuidad aparente de las unidades que conforman las estructuras, hechos
naturales tal y como son percibidos en sus integraciones estructuradas; en estos
casos la continuidad se establece a través de sus campos de accién —entendi-
do el término campo en su sentido fisico—, aquello en lo que particulas y cam-
pos se identifican. Las particulas son soportes, concentraciones de accion, cuya
situacion y movilidad genera los campos. Los neurotransmisores generan con-
ceptos de manera andloga, aunque la explicacién detallada atin presente gran-
des dificultades y estd por hacer.

El problema no esta al nivel que Einstein lo situaba, estd mas dentro. No
conocemos bien qué es un campo, si de su existencia y magnitud, incluso de
sus evoluciones en el tiempoespacio, generadas como efecto de una actividad
evolutiva que se produce obedeciendo a una pauta, la 16gica radical, que con-
tiene la potencialidad de toda forma de evolucién y de la eleccién condicio-
nada de los estadios a los que accede, predeterminados en los previos, como
le ocurre al conocimiento. La naturaleza de la razén es la misma de las tra-
mas y urdimbres en las que la neurotransmisidn es altamente significativa, de
manera andloga a como lo estdn las particulas en sus campos, de las que son
como nudos o concentraciones de la propia entidad general de esos campo y
sus redes. Ocurre que la naturaleza del neurotransmisor debe ser tal que su
efecto no es como un campo de accion, resultado éste de una disposicién evo-
lutiva ciega y obligacién no contingente, esa naturaleza es como lo que corres-
ponde a lo no ciego, a lo desalienante; no es, o no puede ser, como un efec-
to mds de la evolucién ya que debe constituirse parte de su causa puesto que
pertenece al d&mbito de su pauta, de su imperativo. El neurotransmisor es un
conglomerado bioquimico cuya entidad como veccién con direccidn y senti-
do, se constituye en parte de esa pauta en cuanto su estructura lo hace posi-
ble, de hecho necesario, armoénica y simétricamente necesario, para que la pro-
pia pauta evolutiva entrara en el proceso de generar su propio conocimiento,
su explicacién interna, su autoexplicacion. Para que se dé aquel constituirse
en parte de la pauta de la evolucién de manera clara, distinta y efectiva, la
educacion se hace necesaria, la mayor necesidad en la contingencia existen-
te. Todo lo cual acota un campo, campo este de actividad, la razén, cuya pre-
sencia hace posible toda forma de significar. Como totalidad, incluida la evo-
lucién, en si absolutamente contingente, pero necesaria en su irse generando
en un proceso indefinido en el que darse a si misma una forma posible de sen-
tido interno era una necesidad como complecién de sus propios y sucesivos
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limites. Los microprocesos de esta maravilla innecesaria, son los conceptos,
«campos» de accidn intelectiva que organiza la actividad de la evolucién des-
de su pauta, pauta que armoniza la totalidad de los procesos como proceso
total, sucesiva e indefinidamente. El problema radica en como todo esto
—dominio propio de la racionalidad personalizada, forma del autoidioleco
como razén configurada, l6gica pura antes de toda formalizacion— transita
a una convencionalidad en la que, desde la comunicacién educativa se com-
parta para comun beneficio.

La segunda discontinuidad légica, sefialada por Holton, radica en el hecho
de que se permita que «las descripciones teéricas dependan», de manera direc-
ta, de «aseveraciones empiricas» lo que concierne a la relaciéon de conceptos
conjuntados para constituir sistemas de axiomas como ocurre al postular algu-
nas leyes de la naturaleza; conceptos que, individualmente considerados o en
su conjunto, son siempre generados por la razén en su estado natural indivi-
dualizado y como en «libre juego», dice Einstein. Lo tnico que justifica el pro-
ceder subyacente es el «triunfo pragmaético» cuando proporciona «una medida
de supervision sobre la experiencia de los sentidos lograda con su ayuda»; lo
que representa una inversion en el proceso del conocimiento dificil de justifi-
car, por cuanto esa supervision la racionalidad la antepone a la intervencion cla-
rificadora buscada para los citados conceptos. «No hay camino l6gico —insis-
te Einstein— para las leyes elementales», s6lo la intuicién apoyada por el hecho
de encontrarse en contacto simpatico con la experiencia y a él no le satisfaria,
l6gicamente, la pura relacion econdmica entre los hechos observables, que datos
de observacidn, de los positivistas e inductivistas. Ademds, y también razona-
blemente, esto es consecuente en una persona a quien Holton (ibidem: 43) cali-
fic6é de «gran unificador», pues, para Einstein, supuso un reto la discontinui-
dad, «laguna insalvable» que se vio obligado a admitir. Y es que la razén va
dominando sucesivamente y de manera hipotética, cuestionable y dudosa, es
decir, incompleta y falible, cuanto a su paso se presenta; tarea sin embargo posi-
ble y esperanzadora porque permite el ejercicio de la racionalidad en una acti-
tud antidogmatica y critica, liberadora, en la que se van haciendo posibles expli-
caciones mas completas y fiables.

¢) Razon y conocimiento en la respuesta a sus propias dificultades

Una linea tenue une a E con A de manera mads directa si consideramos este
juego reflexivo y critico al que se ve impulsado la razén por efecto de los cono-
cimientos previos, de las estructuraciones neuronales establecidas, que ambas
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son una y la misma cosa, en un proceso en el que los objetos van adquirien-
do significado sin perder la referencia de las significaciones entrafiadas en las
convenciones aceptadas en las que cristalizan temporalmente, atesoradas por
la historia en la sociedad. El encuentro de esa convencién con la revisiéon
simbdlica que cada razon ejerce, produce el sucesivo cambio seméantico que
el progreso necesita y exige: la razén, parte de la pauta general de la evolu-
cion, ejerce asi su cometido. Ejercicio en el que el efecto de haber conocido
se transforma en accidén de seguir conociendo. Este ejercicio es el resultado
de la accién educativa, de tal manera que lo operativo no es el concepto si no
la razén que lo va regenerando, cambiando. Apropiada esta razon del signifi-
cado vario pero préximo de los términos en sus contextos, si la alcachofa con-
formada con esa variedad no pierde, en los manejos a los que es sometida, la
totalidad de sus hojas, al decir de Wittgenstein (1988), es ella misma, la razén,
la que elabora criticamente su cambio conceptual dentro del laboratorio del
autoidiolecto, &mbito en el que la palabra coincide plenamente, coincidencia
en proceso, con el significado que la habita, fundidos ambos en una sola uni-
dad, al servicio del como y manera de elaborar su discurso cada razén desde
su natural singularidad; volviendo luego, desde el autoidiolecto, a la expre-
sion ajustada a la gramdtica que se comparte; convencion de nuevo para que
el progreso no se detenga (Gonzalez, 2001). Lo que quiere decirse es que todos
lo términos cambian, ajustandolo, su significado en cada nuevo contexto en
el que se insertan, pero con cierta fidelidad a una referencia cuya comunidad
cabe ser advertida en todas esas distintas utilizaciones. Cuando tal adverten-
cia ya no es posible el término periclita porque su referencia basica ha desa-
parecido en los modos lingiiisticos convencionales; este desaparecer es nece-
sario pero habra que cuidar muy mucho de que los defectos de raiz babélica,
0 una pobreza expresiva insuficiente, no hagan su aparicién. Aquella sintonia
de la razén con el mundo, obedeciendo éste a las pautas de una evolucion de
la que la razén es, se produce en el encuentro al que Einstein se refiere como
un salto, cuando es una pura secuencia légica en funcionamiento y sin solu-
cion de continuidad, una linea, tan sutil y tenue que hace falta reparar en ella
con especial atencidn para percibirla; pero en esa linea, mas alld de los ante-
cedentes y consecuentes que conecta.

La arbitrariedad de un término la limita su aproximacién definidora ope-
rativa que lo conecta a observables concretos, lo que constituye un referente
semadntico convencional que podria suponerse mds fiable que las puras reglas
sintdcticas convencionales también, pero puramente nomotéticas. Con ellas se
plantea el tema de donde esta la mayor y mejor fiabilidad teniendo en cuenta
que, en efecto, las reglas son siempre convenciones, convenciones para ahor-
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mar significados a entendimientos compartidos, convenidos. Norma que serd
limitante de lo que cada racionalidad singular aporta, limitante pero necesaria.
La semantica procede de un ejercicio personal en el que el simbolo esta pre-
sente, la norma es de raiz una convencién de la que se apropia cada racionali-
dad para el ejercicio de la practica comunicativa; debe ser en este sentido capaz
de contener la potencia orientadora para que en el conocimiento a compartir la
necesaria alteridad tenga cabida. Los conceptos tienen dos exigencias: el obje-
to al que se refieren y el modo de esa referencia «esquema de la coordinacion»,
semadntica y sintictica simultineamente. La primera tiene una componente basi-
camente subjetiva, racionalidad de primer grado; la segunda es convencional,
con tendencia entonces a la objetividad, racionalidad en segundo grado. Nin-
guna razén personalizada estd muda frente al mundo: siempre existe un esque-
ma previo en el que el mundo va cabiendo, el mismo que permite entender y
aplicar las reglas, o convenciones gramaticales, semanticas. Este esquema,
como conocimiento, se va conformando, abriéndose y potenciandose por efec-
to de la educacidn, pero conserva su indestructible singularidad —seria la sin-
tesis ahormada por la semdntica, hija ésta del ajuste sucesivo que la razén se
propicia a si misma como pauta del proceso evolutivo, 16gica, en su desarro-
llo—. Cada término debe de ser rehecho en su significado para cada nuevo uso,
y en ello no hay medida definitiva, que en dltimo término siempre es de tiem-
po, ni de objetos ni de espacios, pues que todo uso de la medida condiciona el
modo de su ejecucién y ésta, su magnitud. El significado esta determinado
doblemente por las cadenas 16gicas de la potencialidad del sujeto y por las con-
venciones de su uso y es lo segundo lo que debe ser modificado sucesivamen-
te desde la magnitud que alcance lo primero a través del esfuerzo educativo;
las formas de vida no tienen en si la potencia de su progreso. En este sentido,
para entender, alcanzar la posibilidad de reformar o cambiar una teoria, es nece-
sario un entendimiento de ella que, desde la falibilidad de su previa formula-
cion y de la propia de quienes la entienden, permita que se advierta su incom-
plecién como permanente y los elementos que la hacen incompleta; esto es lo
que se hace patente cuando se retoman los conceptos que la constituyen, cuya
entidad es remozada por nuevas miradas y modos de medida en revisioén y pro-
greso permanente: la imaginacién como ejercicio de racionalidad fiel a su pro-
greso, a la reestructuracion de las cadenas neuronales en que consiste, forza-
doras de significantes y significados de manera diferenciada, pues que tales
conceptos en el autoidiolecto son palabras en el lenguaje convencional. La
razon debe ser educada y para eso estd el proceso evolutivo expreso en las for-
mas de vida y en la historia. Y es que la evolucién es una seriacion ciega cuya
ceguera soOlo la razén va desentrafiando con la luz de su propio alumbramien-
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to, pero también como proceso para no ser contradictoria. Esto falta, normal-
mente, en las teorias anteriores sobre la construccion del conocimiento, teo-
ria al fin y sujeta al mismo principio de incomplecién sucesiva en su irse
haciendo.

Recibe la razén una construccién como proceso de significado falible e
incompleto del mundo a través de su actividad insertada en la relacién comu-
nicativa propia de la educacidn; coteja la recepcion y lo recibido ya hecho sin-
gularidad propia, subjetividad, como momento de un proceso sin solucién de
continuidad, con lo que las convenciones —objetividad apetecida en la con-
vencionalidad de su aceptacion generalizada parcialmente en el tiempoespa-
cio—y las cualidades aprendidas —manifiestas en capacidades ejercidas— eje-
cutan su funcién critica —imaginacién como obediencia a las estructuras
neuronales constituidas y ya en funcionalidad operativa—, funcionalidad que
reajusta lo recibido a una concepcion, conceptuacion, cuyo existir responde a
la entidad de lo logrado en la permanente reestructuracién neuronal, logro en
el que la educacion se hace presente. Proceso indefinido de aproximacién asin-
tética entre la razén, de tardio alborear, y la realidad. Pero no realidad como
tal constituida, que es s6lo efecto de sensibilidad débil en su aproximacion, sino
como proceso al que la razén accede a través de esa sensibilidad fortalecida
como efecto de la educacion recibida; filtro, la accién educativa que atempe-
ra lo que ha de ser recibido a la capacidad de recepcién para que el conocer,
siempre condicionado por lo previamente conocido, no quebrante su l6gica con-
tinuidad: el ver de cada mirada es estrictamente obediente a lo indicado por un
cortex que le ordena y matiza el mirar (Gonzdlez, 2001), mas alla de lo que
Eisner (1989) expusiera. Reciprocidad y respectividad que la razén percibe y
ejecuta en el progreso de conocer que armoniza como fruto de su accién per-
manente. Esta es una mirada de la razén sobre si misma que reduce, sintetiza,
dicotomias cuya existencia todavia se mantiene, convencionalmente, por el
hecho de no entrar, mala educacion, hacia la radicalidad que la propia razén
demanda.

Si a Einstein se le impuso la unidad de la masa gravitacional e inercial para
dar salida a la Teoria de la Relatividad General —generalidad relativa—, como
necesidad para evitar proliferacion de conceptos, fue a través de la conviccion
de que ese proceder sintético coincidia con aquello que €l consideraba como
el mas acertado; proceder que era un hdbito en el hacer del ejercicio de su
razén, y que resulté sumamente oportuno en su critica conexién con las con-
venciones de su tiempo. Con ello resulta que si pueden justificarse las «libres
elecciones del intelecto humano», en cuanto no son tan libres o lo son mas
puesto que acotan mejor el dmbito de su movilidad y a la vez todo aprioris-
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mo queda eliminado —incluso en su formulacién kantiana, a no ser que ésta
cupiera en la explicacién que aqui se sigue—, como realidad débil o inutil-
mente justificada, en cuanto es sélo fruto de una falsa detencién de la cadena
sin solucién de continuidad que constituye la forja del conocimiento humano.
La sencillez arménica de la reduccion de los elementos postulados deja mas
campo a la razén singular, acerca la subjetividad y la objetividad tendiendo
hacer de la raz6n un ejercicio sin limitaciones lo que, posiblemente, supone
el fin de su objeto y por tanto de su existencia, pero en el limite. Ocurre que,
en la evolucion, ese es el sentido de todo proceso, desde la pauta que gobier-
na su existencia. Y algo de lo precedente es fruto de una antigua inquietud que
penetraba el uso de la razén y el ejercicio del magisterio por ella reclamado,
pues, las preguntas sobre cdmo son las cosas y como funcionan son manifes-
tacion de la inquietud clara ya en los filosofos presocraticos, y corresponde
con el cometido de la razén y repercute en el conocimiento que es el fruto de
ese cometido como actividad. Al margen inasible queda y quedard siempre la
dltima pregunta sobre la causacion, salvo que al final se imponga como jus-
tificaciéon comprensible a la singularidad racional y, consecuentemente, a la
totalidad de las razones en una objetividad sintetizadora de todas las subjeti-
vidades. Pero sobre esto cabe poco mas que la especulacion hecha. En el fon-
do se trata de una limitacién que puede también sefialarse a Piaget (1977, 1982,
1987 —en cuanto a las ediciones citadas que no a la produccidn, que las orde-
na de otra manera: 1987, 1977, 1982—) segun la cual el conocimiento surge
en un momento sin conexion con otra cosa, conexion directa y claramente plau-
sible. En este caso el ajuste a la realidad observable no permite alternativas
esenciales, si correccion de detalles, sobre todo en lo referente a fendmenos
neurolégicos insuficientemente conocidos, porque Piaget si admite relaciones
de dependencia de un conocimiento respecto a los previos y a las circunstan-
cias en las que se genera; el problemas estd en que Piaget no estima prece-
dentes claros en la secuencia del proceso de conocer mds alla de la sensorio-
motricidad, dejando otra forma de fractura en el proceso de la conformacién
del conocimiento y del ejercicio de la racionalidad, cuyas acciones realmen-
te se pierden, ancladas en la raiz de su potencialidad, mas alla de la genética
y hacia los origenes del proceso evolutivo.

La sucesiva perfeccion de los conceptos los hace mas abarcadores, de ahi
la necesidad de menor nimero cuando, como principios, son tomados en for-
ma de postulaciones axiomadticas; postular es la accidn, el axioma el resultado.
Menos conceptos para mds hechos, es decir, una mirada mas abarcadora diri-
gida por un cértex mejor orientado, educado, en lo que se apunta el proceso de
acercamiento de la razon a su objeto, la identificacion de su cometido con el
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objeto mismo; semdntica y sintaxis, materia y forma sintetizadas y toda duali-
dad suprimida; ;no es este el anhelo en el arte y el fin en la estética? Y era éste
el deseo de Einstein del que hacia prodigo y fértil ejercicio como fruto de su
razon bien educada, y asi se cit6 anteriormente. Conceptos y hechos fundidos
y la experiencia necesaria como método recuerdan la fe que dirige la intuicién
del fisico en sus pasos iniciales (Reichenbach, 1967). Pero no interesa, en efec-
to, al filésofo si este no estd preocupado por la evoluciéon que domina también
al proceso del conocimiento en su formacién. La imaginacién va anudando con-
ceptos y los nudos han de ir conformando su consistencia y eso exige tiempo,
«suspension de incredulidad», para avanzar: las tramas neuronales deben ir
haciéndose, completdndose en el ajuste que su ejercicio conlleva; los signifi-
cados envolventes se van conformando y reclamando el detalle de su configu-
racion mas fiable: significar, generar conceptos sucesivamente mas satisfacto-
rios. Y esto es un proceso sin saltos ni hiatos, sin solucién de continuidad, pero
sin que la ahormadora presencia de la totalidad indefinida de los datos posi-
bles ahogue la facticidad de seguir construyendo, mds datos cabrdn en una expli-
cacidn, un significado, un concepto, cuando estos vayan desplegando sus alas
en la conformacion de su proceso: disminucién de axiomas al fin, lo que a Eins-
tein le hubiera gustado comprobar. Pero asi se manifiesta la naturaleza toda en
su proceso evolutivo, busca la simplificacién armoénica, pero simplificacién en
efecto, para ir ultimando, avanzando, cada proceso de manera sucesivamente
mas fiable y satisfactoria.

3. El conocimiento desde su estructura interna

La importancia que se le puede conceder a Galileo no estd por haber obte-
nido de €l el cierre a cuanto le precede, al final nadie cierra nada, ni siquiera
el despertar (Dunbar, 1999: 11), sino por estar en el camino con una clara con-
ciencia de que lo que importa es caminar. El control del destino le pertenece a
la evolucidn, pero la razén es la tinica entidad que lo conoce parcial pero desa-
lienadoramente. Ninguna relacién con la naturaleza es mas delicada y hermo-
sa que la propiciada por la ciencia, ciencia cuya delineacién es un proceso pro-
gresivo siempre abierto a las més fabulosas aventuras imaginativas, a pesar de
los abundantes tdpicos al respecto, como los manifestados por Dunbar (ibidem).
Se elige como se sabe elegir y esto es lo que debe ensefarse. El cientifico que
acierta en la postulacion de sus axiomas es que ha aprendido a hacerlo; apren-
der es un proceso y no hay aprendizaje sin ensefianza. El derecho a que las
deducciones hechas sean correctas depende de los asertos que las sustentan y
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estos, en su calidad de singularidades de cada razon, s6lo se ajustan al razonar
y éste es un proceso que se apoya en la debilidad de la razén, debilidad que
como ensefianza reclama el camino del aprendizaje como respuesta; aprender
fortalece a la razon.

a) Logicay proceso del conocimiento

Recordando de nuevo la aventura einsteiniana y su llegada a A —conjun-
to de axiomas— desde las E —datos de experiencias dadas—, cabe pregun-
tarse si hay retorno a E y, en su caso, cémo seria éste. ;Qué quiere decir Eins-
tein al manifestar, como justificando el paso de la intuicién atribuida por él,
que se trata de la obra de la razén que es la que organiza el sistema? ;Son hip6-
tesis formadas como explicacion de la realidad y yuxtapuestas a ella? El esfuer-
zo permanente es duro y su resultado altamente gratificante; todo puede comen-
zar a aprenderse en la escuela, inferir de lo inferido parece ser el camino, eso
si, conducente a explicaciones insuficientes como algo que se aprende desde
un ejercicio, no que se posee como identificacién personal, en una vuelta hacia
la eliminacién de las manifestaciones que conllevan dicotomias. Cierto que
Einstein cita la escuela pero como por casualidad, no hay método aprendible
y aplicable, es de la naturaleza de donde «el hombre de ciencia extrae los prin-
cipios generales». Sin mas. El pensamiento analitico exigido en los caminos
disefiados por Einstein determina su légica necesidad y conviene no olvidar el
caracter deductivo del pensamiento llamado 16gico —todo pensamiento es 16gi-
co pero no manifiesta el mismo grado de l6gica— pues que se parte de conje-
turas —axiomas— o postulados en la fase anterior de la construccién: de E a
A. Si A existe, unos nuevos conceptos que Einstein representa por una serie de
S sucesivas, diferencidndolas como primera, segunda, etc. —S, S°, S”,....—,
se hacen necesarias si la construccién de E a A se da. El problema sigue sien-
do como existen las A. Porque cabe preguntarse si la relatividad es un supues-
to o una consecuencia, y lo mismo sobre la constancia de la velocidad de la
luz. Pero formulados estos supuestos con el mismo convencimiento de Eucli-
des, que no hizo otra cosa, y lo que hizo es grandioso, sino buscar un conjun-
to de proposiciones a partir de las cuales pudieran formularse unos interrogantes
cuya respuesta constituia el cuerpo entero del conocimiento geométrico, el
encuentro con la esencia de entidades como la triangularidad.

Asi, una escala de supuestos se abordan desde los axiomas de partida de
tal manera que son las formalidades nomotéticas las que dejan ir viendo nue-
vas cosas —esta vez la ldgica formal es suficiente, lo que indica el referente
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convencional del que se trata—. Tomando otras referencias como los efectos
de la contraccién de la longitud y dilatacién del tiempo —fendmenos que se
avienen mal con el supuesto de que el tiempo contiene al espacio, en el que,
en cierto modo, Einstein se apoya para oponerse a la idea de Lorenz—, o la
transformacion de coordenadas de espacio y tiempo, o la relatividad de la simul-
taneidad etc.; teoremas estos como efecto que, demostrados, son nuevos axio-
mas y que nos llevan a la pregunta de dénde y como comenz6 la cadena: toda
accion es un proceso que genera tiempo, el mismo que la contiene —«la duré»
bergsoniana—, pero no neuronal, sino propio del fenémeno, como una suce-
sién de estados cuyo acontecimiento dura, persiste como secuencia, persisten-
cia que la razdn percibe; el tiempo se presenta como la necesaria serie de esta-
dos que conforman el proceso; el ser procesual de la evolucion demanda en la
racionalidad aplicada convencionalmente un subyacente continuo para que toda
division se haga posible. Este continuo no extiende la pauta, veccion, la 16gi-
ca de la propia evolucién como una realidad cuya entidad concreta la razén va
percibiendo en un proceso sucesivo y relativizado de apropiamiento, cuantifi-
cado por efecto de los estadios del ser fenoménico, como se apropia y percibe
el sentido del campo fisico a través de los nudos en que, en dicho campo, las
particulas generadoras se constituyen. Sentido esencial de la realidad y signi-
ficados generados por la razén alcanzardn asi su aproximacién asintética de
manera sucesiva; axioma unico para la evolucién: lo que no se ve y la razén
percibe. Finalmente, tras una larga cadena de supuestos como los anteriores,
se hace posible, por ejemplo, el experimento para las propiedades del movi-
miento de electron, resultantes a su vez de un sistema de ecuaciones. Todo ello
conduce a la pregunta de si este conjunto de observaciones, datos, conjeturas,
estructuras formales y procesos algoritmicos estaban ya en las E. Y con esta
pregunta se da opcidn a todas las siguientes, propias del uso de la razén del
que también se deriva la posibilidad de experimentar sobre las propiedades del
movimiento del electrén. ;Cudl es el camino de la razén y cudl el del progre-
so? (El electrén debe moverse porque lo dicen las ecuaciones o éstas expresan
simplemente el movimiento que existe? ;Qué significa la existencia conven-
cional de un nuevo axioma? ;Qué valor tiene y cudl es la raiz de la conven-
cionalidad como fuente de su utilidad posterior? ;Cudntas cosas se economi-
zan desde este hallazgo y cémo se ha producido en una mente educada,
preparada para producirlo? ;Qué productos no son esencialmente revisables y
variables aunque se aclare la relatividad de su significado? ;En qué consiste
este significar y qué lo produce, o como existe un determinante de su produc-
cién?, son algunos de los nuevos interrogantes a los que llevan afortunadas for-
mulaciones de axiomas, cuya fortuna esta entre las posibilidades del trabajo de
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la razon, trabajo para el que debe ser educada, y no toda educacién es vélida
para conseguirlo. Conviene aseverar que en esta actividad educativa debe ins-
talarse la conviccion de que las ecuaciones que expresan el movimiento de las
particulas ponen de manifiesto lo que la racionalidad alcanza a percibir y des-
de la que establece sus significados (Gonzalez, 2003).

La l6gica no estd solamente en una fase, estd en todo el proceso, pero ese
es un estar que exige retomar en consideracion la l6gica misma. Y hay que
hacerlo como algo esencialmente radical, pauta de la evolucién, que adquie-
re un sentido que la identifica con el tiempo en su pura continuidad subya-
cente: operador veccional como ritmo del proceso evolutivo sin solucién de
continuidad, en el que la llegada tardia de la razén obliga a que esa identifi-
cacién suceda en proceso, proceso que impone al tiempo apareciendo como
una conexion de significados, simbolos, es decir como 16gica en su sentido
radical —no es olvidable que todo acontece en la realidad de un universo inde-
finido pero finito—; significados que, como simbolos, imponen la condicién
de su necesario estar conectados. El componente inspirador que Einstein admi-
tia es un proceso logico sélo visible a la luz de esta nueva concepcién —;y
cémo un concepto nuevo sobre el propio concepto? ;qué es el conceptuar y qué
el significar?—. Inferir de inferir como estructuracién formal del proceso racio-
nal, el saber hacer de matriz escolar. Faltaba establecer los primeros pasos, prin-
cipios del proceder de la deduccidn; en ellos Einstein no encuentra principio:
«no hay método capaz de ser aprendido y sistematicamente aplicado... serd el
hombre de ciencia el que saque —; sabe hacerlo?— de la naturaleza esos prin-
cipios generales». Olvida que ese sacar es una accion que se inscribe en el tiem-
po en su proceso, tiempo cuya medida como significado se genera en el pro-
pio proceso, en su envolvente eldstico que se acopla sucesivamente. Proceso
que no tiene un punto de partida marcable ni determinable, es algo que va exis-
tiendo y que se perfila sucesivamente hasta un grado de nitidez suficiente como
para ser percibido como significado con una claridad circunstancial, un momen-
to de su ser en el tiempo evolutivo. Otras miradas descubrirdn nuevas nieblas
cuya clarificacion agregara significaciones que pueden revelar de nuevo, de
manera progresiva y sucesivamente mas fiel, lo que cada ser observado es. Acti-
vidad en la que se deberd estimar la biisqueda del principio —de principios dis-
persos en el camino de los distintos andlisis, conjeturas y contrastes— en su
extrema singularidad, como proceso sin fisuras, andlogo a la evolucién que lo
sustenta, en el que nada es sin precedentes. Actividad aquella que hace presente,
otra vez, a la escuela.

La vuelta de las S a las E, «remitencia o relaciéon», es una prueba «contra
la experiencia». Como ya no es posible, segtn lo dicho, restringir o reducir la
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accion logica, ella estd presente como pauta de la evolucién ejerciendo su accion
sin solucién de continuidad también en los procesos neuronales, accién racio-
nal en sentido estricto, y en los manejos de las formalidades, en el autoidio-
lecto como lengua singular y en las lenguas convencionales como esfuerzo de
comunicacién, educacién al fin, lenguas todo ello. Razén en autoaccién o en
heteroaccién: razén con el mundo y razén con una porcién de él —las otras
razones—, interaccion esta dltima que constituye la fuerza de su continuidad,
el apoyo para no condenar nunca su proceso como fracaso total, esto seria anti-
natural. Cierto que el esfuerzo 16gico es siempre necesario en los dos niveles
y que la razén ha de actuar permanentemente y la forma de esta actuacién y
por tanto de sus efectos es siempre debida al grado de su educacion. Contra el
pensamiento de Einstein, la correspondencia entre concepto y objeto existe
siempre, cualquiera que sea la entidad del objeto, la diferencia es un problema
de grado y de subjetividad de la misma convencionalidad en su entendimien-
to, de una cierta ausencia de légica: el concepto de Dios es irreductible en su
unicidad, el de perro no, en cualquiera de las dos formas de su ser diverso. Los
conceptos sin correspondencia fisica o natural son objeto de un cierto trata-
miento convencionalmente considerado 16gico, no de medida ni por tanto de
significacién tangible para los sentidos, no de percepcién sensible. El valor del
simbolo radica en la posibilidad de hacer presente lo real ausente, incluso a lo
no representable. Pero nada es sin alguna referencia césmica, aunque ésta ten-
ga la forma de una derivacién tropica de un alto grado —en este sentido cabe
preguntarse hasta donde puede llegar la fisica—. El problema permanente sigue
siendo hasta ahora la conexién entre ideas y experiencia sensorial, aunque no
solo este es el problema, incluso en el decir de Einstein; en realidad como se
ha expuesto este no es el problema, aunque asi se siga considerando con bas-
tante generalidad. Como respuesta a esta cuestién existe otra sobre la corres-
pondencia entre las S y las E. En este caso se parte de predicciones y otras con-
secuencias y se intenta ver si existen observaciones correspondientes en el
ambito de la experiencia, éste es el proceder normal. Si es asi, las prediccio-
nes han ganado fiabilidad y el método resulta valido.

Pero esta dltima confirmacién no es suficiente, dice Einstein, pues se pue-
den hacer predicciones correctas basadas en axiomas erréneos, lo que no es
otra cosa que admitir que el trabajo de la razén estd por encima de las con-
venciones, o se daban por verificadas teorias que no lo estaban como ocurria
con la idea del caldrico, del flojisto, etc., y que la razén olvidaba de hecho en
su ejercicio, atenta mas que a otras cosas a la realidad escrutada. Ademads, nin-
guna teoria estd definitivamente demostrada, es imposible el nimero indefi-
nido de las pruebas necesarias en tiempo previo a la natural variabilidad de
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los procesos implicados; tampoco la experiencia y la observacién bastan para
verificar teorias de manera definitiva, la ausencia de contradicciones y la expe-
riencia sensoria ganada son progresivas. Finalmente, es dificil predeterminar
qué son los hechos experimentales, porque no hay dos experimentadores que
coincidan totalmente en uno cualquiera de ellos, por sencillo que fuere. Con
frecuencia, las teorias se confirman a través de interpretaciones erroneas o defi-
ciencias y fallos en los artefactos de medida o en su uso. La observacion es
un proceso habitual como accién precedente al uso estricto de la razén, estric-
to pues en la observacidn la actividad estd dirigida y la razén, consecuente-
mente, presente, pues es ella la que propicia el inicio de la actividad de obser-
var para servirse luego de lo obtenido. Cuando todo se toma desde su origen,
la razon dirige la pesquisa exploradora y la observacion buscando puntos de
apoyo para que su actividad pueda continuar, éste es su hacer indefinido en
un trabajo cuyo alcance y practica estan predeterminados por la potencialidad
que la razén ha recibido y recibe en el proceso educativo que la orienta y cuyos
hitos se van constituyendo en funcién de los precedentes. Y esto es lo mismo
que pasa en el proceso de la constitucion de las teorias: la razén edifica supues-
tos desde el dominio que tiene de los precedentes, dominio en el que la pacien-
te y prudente reflexion ha sido inducida desde la actitud critica que manifiesta
la fiabilidad del hacer previo y la incomplecién de lo logrado; el dogmatismo
y la creencia cerrada son actitudes opuestas al progreso del conocimiento. En
este sentido sorprende gratamente que Heisenberg (1971: 63) sepa encajar bien
el hecho de que los valores numéricos encontrados en el costoso y dificil pro-
ceso de contar las lineas de crecimiento de los corales fésiles, «relojes pale-
ontoldgicos», coincidan con las cantidades previstas por hipdtesis anticipa-
doras, siendo que estas hipdtesis se mueven en el mismo dmbito de los hechos
y son el resultado de acumular experiencias como las lineas contadas lo son
de diferentes compuestos calcdreos; el problema de la presencia del tiempo
no puede pasar inadvertido al respecto y cdmo estd presente en lo uno y lo
otro.

b) Conocimiento, experiencia y significado

Pero, cémo remiten las S a las E, pues que remitir no es verificar, es algo
que el propio Einstein habia tratado e intentado fijar como procedimientos de
validacién de una teoria el que fuera sometida a una accioén critica por dos cami-
nos, lo que €l llam¢ la valoracién o canon de «valoracién externa» que es tan-
to como referirse a lo que concierne a la validacién, busqueda de fiabilidad, de
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los fundamentos a través de «materiales de la experiencia»asequible: «la teo-
ria no debe contradecir el hecho empirico», en realidad no puede, aunque tam-
poco contenga una explicacién o significado que pueda ser considerado defi-
nitivo en el tiempoespacio. El segundo canon se refiere a «la perfeccién
interna»; no se reclama en esta caso material alguno de observacién, sino que
se hace referencia a las premisas de la teoria, lo que nos conduce a formular-
nos una cuestién sobre a qué tipo de observacion corresponden las citadas S,
si hay algin tipo de observacion para ellas, a cuya simplicidad o naturalidad
puedan referirse. Entendida la simplicidad como sistematismo (Gonzélez, 2002
d) cabria ahora preguntarse sobre qué se entiende por naturalidad y de dénde
procede. Cierto que la teoria no debe estar en discordancia con el hecho empi-
rico como obviamente puede colegirse; pero esto, en efecto y como Einstein
consideraba, necesita una explicacion mas complicada que la prueba empiri-
ca; es decir, estd en linea con el propio hecho del avance en la significacion de
la naturaleza; la prueba empirica no lo produce, sélo contribuye a cierta forma
de su constatacidn, si bien esta es una forma que contiene apoyos fundamen-
tales para guiar el proceso de las teorizaciones. Lo que el investigador hace es
conducirse por una a modo de inercia que en sus circuitos neuronales ha gene-
rado el proceso de conocer cémo las cosas van siendo al desentrafiar el ser de
la inquieta naturaleza, en un proceso en el que se desconfirma o falsa lo que
antecede para hacer sitio a una explicacién confirmada de manera mads fiable,
que a su vez se mantendrd en tanto sea sostenible (Popper, 1973). La fuerza de
la confirmacion es mas potente que la verificacién: justo, pues ésta se sirve de
lo precedente en la experimentacién y es lo que de novedoso en ella se intro-
duce, precisamente aquello que propicia el cambio en un proceso continuo en
las estructuras neuronales del investigador que, sin embargo, presenta saltos
en su exposicion convencional. Rellenar esos saltos es tarea acometida desde
la observacion, la investigacion, de la didactica en los momentos previos a la
intervencién educativa. El acercamiento sucesivo entre las S y las E es el tra-
bajo de la investigacion en la bisqueda de la entidad del fenémeno natural: es
su proceso de identificacién sucesiva en el que los conocimientos previos indi-
can, a la vez, como debe seguirse procediendo y dénde se han de introducir
variaciones correctivas. Es el juego de unas estructuras neuronales, una razén
educada, en las que la fidelidad mira con los ojos de la critica que ha dispues-
to el reconocimiento de la falibilidad de todos los investigadores y la incom-
plecién de sus hallazgos.

La creciente dificultad de los procesos experimentales hace necesaria su
tenaz repeticion para hacerlos fiables en lo que parecen desconfirmar, ésta era
la actitud que a Planck (2000) le dio tan buen resultado, mas alla de su con-
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fianza en la experimentacion; para €I, a pesar de todo, la fiabilidad del enun-
ciado de un problema, su realidad, depende de que tenga «sentido» para quien
lo examina o considera. A pesar de su contundente afirmacién sobre lo atrac-
tivo de su teoria, atractivo fundado sobre todo en la «plenitud 16gica», esto lo
argumentaba en funcién de la confianza en esa potencia l6gica que produciria
el efecto de arruinarla en su totalidad si uno solo de los resultados fuera erro-
neo. Claro, verdaderamente erréneo en los desajustes manifiestos de las con-
trastaciones —considerando que la validez de una buena contrastacién estd rela-
cionada con la validez percibida por su suficiencia dentro de la estructura y el
momento del sistema que la contiene—, porque la fiabilidad de las complejas
medidas necesarias y de los artefactos utilizados también suele ofrecer dudas
sobre los resultados, quiza mas que una teoria asentada en aquella plenitud 16gi-
ca. La cuestion es entender el sentido de esa plenitud y de dénde proviene la
confianza que suscita. Y el propio proceder de Planck evidenci6 el origen de
esa confianza, pues deberia ser duro afirmar y conjeturar en contra de los resul-
tados de un tan extendido empleo de la técnica entonces como hoy —ahora se
le llama tecnologia— y del lucro de sus inmediatos tanteos. S6lo una confian-
za como la poseida por Planck en el sentido 16gico de sus razonamientos y pro-
puestas, plenitud l6gica, podria darle razén en su persistencia indagadora. Esa
persistencia era el fruto de una orientacién neuronal gestada en un perseverante
proceso educativo en el que la confianza en la citada plenitud se habia trans-
formado en una tendencia inequivocamente consistente. Porque la ciencia es
un producto, conocimiento al fin, del uso de la razén y exclusivamente de ese
uso y, en este sentido, se debe considerar también que la prediccion en las medi-
ciones no es mds que una convencion e igual que todas debera ser variada, per-
manentemente, en intension y extension. Cabe preguntarse qué hace atractiva
una teoria por encima de sus confirmaciones o desconfirmaciones o sobre cémo
indagar sobre qué son esos argumentos mds poderosos a los que Einstein se
refiere, o si la «perfeccion interna» significa un mejor ajuste al esquema com-
pleto que contiene las E, Ay S, y en el que Einstein singulariza dos estadios
mas: E, J, A, S, E, completando un ciclo en el que, al final, aparecen los mis-
mos datos de las experiencias dadas, en este caso como base de la contrasta-
cién para verificar la fiabilidad de la totalidad del ciclo como proceso. Este
es el ejercicio normal y que reproduce habitualmente los esquemas metodo-
l6gicos de la actividad investigadora. Estas dos cuestiones, tal y como se for-
mulan, s6lo admiten una explicacion desde los supuestos en los que los pasos
de la cadena ideada, especialmente los denominados «Y», «A» y «S», pue-
dan entenderse como partes de un proceso cuya continuidad es inexcusable
en la constitucién del conocimiento —légica necesaria—, como fruto del ejer-
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cicio de una racionalidad fiel a la evolucién que pretende explicar y a la que
pertenece, y en la que las discontinuidades no existen; cosa distinta de las difi-
cultades que puedan encontrarse para su establecimiento como cadena 16gi-
ca, sin solucion de continuidad, en muchas ocasiones. Allanar las dificulta-
des no autoriza a negarla o ignorarla, seria como no admitir el cometido de
la razén. Lo indicado con la «J» es el trayecto transcendente existente entre
las E y las A, enigmatico arco en el que Einstein cifra lo mas importante del
proceso, y para lo que no tiene respuesta. En realidad es como si sélo las E
fueran el soporte del conjunto de la magnifica ideacién, soporte sin prece-
dentes; esta discontinuidad deja débil su razonamiento.

Con frecuencia los significados obtenidos de la experiencia se derivan de
la capacidad de observar y, consecuentemente, de significar; es decir de esta-
blecer cadenas 16gicas de significaciones observadas por quienes saben hacer-
lo como racionalidades individualizadas, educadas y diferenciadas y que
saben obtener significados préoximos y hasta dotados de una gran analogia.
Se construyen, asi, las teorfas que explican los fenémenos perceptibles de dis-
tinta forma, pues son convenidas como axiomas diferentes; tal es el caso de
las concepciones de Ptolomeo y Copérnico. Que las teorias apoyadas en
supuestos distintos expliquen fenémenos idénticos, aunque de manera dife-
rente, pone de manifiesto la insuficiencia de alguna de ellas con respecto al
avance esclarecedor de nuevos fendmenos relacionados con los precedentes.
Algo avala el que unas de esas teorias alcancen prevalencia en explicaciones
mas prolongadas en el tiempo. Tendria el maximo interés conocer y exponer
los soportes que conllevan esos avales, pues como construcciones de la razén
son descripciones que se van decantando en la medida que se aproximan a lo
descrito de tal manera que no se oponen a descubrimientos posteriores; es
decir, las mejores no son negadas esencialmente, s6lo perfeccionadas suce-
sivamente: sistemas agotados que no lo dicen todo, pero encierran un decir
altamente apreciable, lo que tiene el valor mdximo del que se sirve la didac-
tica, base en la construccion del conocimiento. En realidad que la teorizacion
sea un proceso que tenga esa caracteristica de valor perenne es analogo al
valor del propio conocimiento y a su generacion como proceso légicamente
continuado. La atencidn a este aserto orienta la actividad educativa de mane-
ra claramente mas ttil. Que la Teoria de la Gravitaciéon Universal haya sido
perfeccionada pero no negada en los d4mbitos a los que su propio estableci-
miento hizo referencia, hace de ella un buen punto de partida para entender
y aplicar lo concerniente a los procesos educativos. Por su significado, falaz-
mente alejado de la educacién, puede ser altamente aplicable para adquirir
conocimientos cuya utilidad revierte, inexorablemente, en las conductas
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humanas. Se trata de la actualizacién del valor de un pensamiento fuerte fren-
te a la debilidad del habitualmente manejado en las aulas.

¢) Continuidad y sintesis en el conocer

Desde los resultados obtenidos con parcheos a las teorias que lo permiten
se trata de responder, frecuentemente, a los datos de la observacién y la expe-
riencia, pero este hacer no proporciona soluciones vdlidas, son respuestas que
impone una necesidad, no explicaciones que aporten significados fiables; cuan-
do tal son, se integran arménicamente en las teorias o generan otras, de lo con-
trario, hasta las posibles consideraciones estéticas se presentarian como falsas.
Desde el punto de vista formal, naturalidad, simplicidad, armonia, unidad y par-
quedad —que no quieren decir facilidad de dominio y manejo comprendidos—
no son mas que conceptos imprescindibles para acoger la armonia universal en
la expresion formal que la significa con un cierto grado de aproximacién. El
ajuste entre la experiencia sensoria y su comprension por un sistema concep-
tual construido con sencillez no es un milagro, es el camino de la tnica con-
cordancia posible: el grado de verdad de una proposicién verdadera necesita
la nudez de su pura expresion sin adornos ni parafernalias distractoras. Estd esto
presente en la historia: el paso del concepto —autoidiolecto—, dato de razon,
a la expresion convencional no puede darse de otra manera o la idea se pierde
enmarafiada. La marafa de la descripcion estadistica basada en la probabilidad
no es mas que un intento de acercamiento a una realidad cuya percepcion s6lo
es posible mediante técnicas complejas en las que se pierde la nocion de ser y
se sustituye por la azarosa suficiencia en la que acaba la necesidad reclamada
sin haber previsto, mds alla del puro tanteo, la descripcién de un campo en el
que se conserve con precision la entidad de las individualidades analiticamen-
te diferenciadas que lo integran. No es magico ni milagroso aquel ajuste entre
experiencia sensoria y concepto, es el resultado de un esfuerzo de la razén que
entiende el ser de las cosas, fendmenos ante ella, pero que no logra hacerlo de
manera completa y definitiva. Es la misma racionalidad la que concibe que esa
limitacién es indicio para extraer de ella el camino a seguir, puesto que el cami-
no no se holla al andar, estd hecho, pero cada cual lo recorre por primera vez:
caminamos con el impulso recibido para hacerlo, conocimiento al fin. Las
estructuras neuronales bien conformadas conocen la realidad de su dependen-
cia y deben construir, tener una idea clara y distinta como quisiera Descartes,
del entorno o medio que el camino ha de recorrer para trazar en su seno una
vereda posible y transitable, no para tantear y fingir definidamente. Que aqui
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anda el conocimiento en nuestro tiempo, debilitado en su propia pereza, pere-
za de cada una de las razones, entidades que, sin embargo, tienen capacidad de
generarlo y cualidades suficientes para lograrlo, y lograrlo con el convenci-
miento de que logica, profundidad y belleza coexisten en el trazado de aque-
llas metafdricas veredas. La dificultad del consenso entre diferentes razones evi-
dencia la frecuencia del fracaso para conseguirlo y, sin embargo, es urgente que
el conocimiento aplique sobre si toda su potencialidad en un tiempo en el que
ha sido necesario denominar a su sociedad como sociedad del conocimiento.
Cabe preguntarse, en consecuente cautela, a qué tipo de conocimiento se hace
referencia.

Muy posiblemente parte de la solucién al problema que se percibe subya-
cente a lo dicho pasa por encontrar la sintesis a dualidades, mantenidas atin hoy
con cierto empefio, como la que diferencia lo empirico de lo racional, aunque
Einstein ya formulara la inseparabilidad de ambos componentes, pero después
de citarlos como antitéticos. Y ésta es la cuestidn, si se mantienen como opo-
sicién dentro de la fuerza que los integra, nunca se superard el problema: las
coémodas dualidades que estdn presentes en el campo del conocimiento no son
mds que hip6tesis ad hoc para salir del paso y estas salidas s6lo producen con-
formidades para seguir situdndose en el ambito de cémodos estados manteni-
dos. Ni el singular esfuerzo de toda la filosofia de la Ilustracién y el Idealismo
con origen en Leibniz consiguid superarlo; después de Hegel el abandono fue
préacticamente total. Hay que considerar que lo empirico no es mas que una prac-
tica de la racionalidad, 16gicamente empefiada en introducir el hacer analitico
como camino de fiabilidad para los significados previstos. Inferir analiticamente
es el afinamiento de la razén para superar todo hiato en las cadenas légicas y
esto es lo natural, pero en los procesos de la razén, como en los ajustes de los
plegamientos, las fracturas son inevitables y la placida belleza de los hermo-
sos paisajes y los fértiles fondos submarinos nunca son procesos finiquitos, son
transiciones; esto es lo que la naturaleza muestra, lo que se ofrece como cam-
po de larazén que no lo desconoce puesto que a ello pertenece. El asentamiento
producido por la deduccidn es ldgico, l6gica radical, si antes se han produci-
do las inseguridades de la induccion en la afinada secuencia que une en la per-
fecta continuidad de un solo proceso, continuidad como se da en la evolucién
y como lo es el conocimiento. Este es el ambito donde se funden indisoluble-
mente lo empirico y lo racional, el campo de la pura racionalidad. El proble-
ma no reside en la separacion entre lo empirico y lo racional, ya que racional
es todo, sino en la dificultad comunicativa, «el salto» de lo propio, el autoi-
diolecto, a lo convencional. El esfuerzo de la razén, siempre singular y perso-
nalizada, para ir entendiendo en qué consiste la naturaleza como absoluto con-
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tinente, soporta incluso de la razén que la percibe, significa y organiza en con-
secuencia la expresiéon de lo concebido —organon fiel inexorablemente a su
unicidad: 16gica radicada en las cosas—. Este entender, conocimiento hacién-
dose, esta en dependencia de lo previo, de cuanto le precede en cada momen-
to; en el inicio estd lo que aporta la herencia, génesis fundamental como poten-
cialidad, considerando que como tal proceso, no tiene cierre antes de que
finalice su sentido. La incomplecién latente, con forma falibilidad en su pro-
cedencia, de cada razén —recordando el significado de toda formalidad—, es
la causa de cuanto equivoca y desorienta; también del impulso a cuyo fin estdn
los aciertos que son siempre parciales: si la ley existe, la induccién es necesa-
ria, pero su incomplecidn se escapa, en cada inicio de su presencia, al alcance
de la razén en la apropiacion parcial sobre los fendmenos naturales de la que
es capaz.

Y es aquella ley, relativa en su referencia tiempoespacial, la que luego per-
mite la deduccién y en la que el grado de verdad alcanzado no sobrepasa lo
que determinan las axiomaticas convenciones de las que se deriva y que la pre-
fijan. Esta restriccion hace limitada la analiticidad que aportard el conocimiento
a pesar de la capacidad especulativa de la razén pertrechada de cautelas y con
una potencialidad, la imaginacion, bien orientada por el proceso educativo, al
que ya pertenecen esas cautelas. Porque algo es, y decirlo ya indica conoci-
miento, del que el decir es indefinido, también como consecuencia de que cada
decir tiene infinidad de decires para conectar con otros, lo que confirma ya tan-
to su posibilidad como la dificultad de su ejercicio, dificultad que no lo anula
pero supone un permanente esfuerzo agilizado por la necesidad. El problema
entonces no estd en inventadas discontinuidades falsamente salvadas con inven-
ciones milagrosas o magicas, sino en el esfuerzo por encontrar y, si es necesa-
rio, resituar los antecedentes; por poner a punto la imaginaciéon y acompasar
su marcha con la alternancia de inducciones y deducciones, situadas éstas en
el campo de su definidora axiomaticidad, simbolizacién y operaciones en el que
lo inducido alcanza la verdad relativa que conlleva la cota de su recinto; recin-
to del que se puede salir, y habra que hacerlo, por superacién de los limites en
los que, induccién al fin, una nueva axiomaticidad convenida permita un gra-
do limitado, pero mejorado de satisfaccion y fiabilidad. Pero esto sitia en el
proceso de la construccién del conocimiento al que se ajusta toda conducta,
incluso la que se puede estimar, por analogia, que constituye las formas de vida
—1Ilas conductas son individuales, pero ciertas convenciones dan forma ética
compartida a la equidad propia de cada persona (Kant, 2002)—, en un juego
dialéctico que una vez mds pone de manifiesto el sentido de los ajustes entre
procesos. Advierte Hegel que la razén llega tarde, pero esta es también una
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advertencia incompleta, quiere decir algo limitado: el tiempo ya estaba siendo
generado pero el impulso debido a esa previa generacién, expresada como car-
dinalidad conocida y asumida, la obliga a buscar en el pasado conocible la
armonia de los impulsos para seguir conociendo, principio basico de la didac-
tica, armonia coincidente con la que guia el propio proceso de la evolucién, lo
que aqui se llama 16gica radical, asiento de la equidad y, consecuentemente, de
la eticidad. En este sentido la razén no llega tarde, lo hace cuando el propio
proceso, a cuya veccion pertenece, puede permitir y facilitar su accidn; todo
tiene su justo tiempo en la evolucién, pues ella es también la matriz del tiem-
po, cogeneradora de todo evento cuyo origen y sentido se escapa a la razén
como a la misma actividad evolutiva, pues siendo ésta un conglomerado de f6si-
les, lo que «todo ser vivo» también es (Monod, 1988: 163), necesita un prece-
dente y un presente en el que suceder. El alborear tardio al que se ha hecho
repetida alusion tiene este sentido.

Es necesario el esfuerzo de reconocer y situarse en y desde los preceden-
tes. Este es un reconocimiento que exige una atenta, cauta y critica observa-
cién y un ejercicio de racionalidad dispuesto a admitir la falibilidad e incom-
plecién de toda manera de su actividad, actividad practicada hasta que alguna
forma clara y distinta de simbolizar los significados alcanzados le permita pro-
poner un agregado a teorizaciones previas como complecién sumada o nega-
da. Asi se llega, por otro camino, a lo que Einstein propone sin referencia sufi-
ciente a otra procedencia que no sea una imaginacion tocada de cierta gracia
especial cuyo sentido no aclara, sélo afirma. Hubiera sido facil una referencia
a los procesos educativos. En el estado de desarrollo que Einstein considera a
la fisica, la evolucion es tomada como un proceso que se logra por simplifica-
cion creciente de su base l6gica. En ello hay dos limitaciones, una de 4mbito,
Einstein se cierra estrictamente en el objeto de las teorias, en su propia histo-
ria, bucea en lo hecho como manifestado, no hay para él otros referentes. Otra
limitacién es la desconsideracion de que la teoria es un efecto y explica efec-
tos pero no entra en el modo, en la potencialidad de esas producciones desde
los mecanismos neuronales como procesos en los que la razén consiste. Su cau-
sacion se agota en las propias teorias desconexas y en una razon reducida, fue-
ra de la evolucioén, por eso la simplicidad de la que habla no es sintética sino
meramente formal, es sintictica, convencional, y menos semdntica; sencilla,
no fécil, pero con cierta ocultaciéon de su potencialidad indagadora, no clara-
mente dentro de un proceso envolvente. La «simplicidad de la base 16gica» des-
borda las formalidades, las modifica hasta cambiarlas con el objeto de poten-
ciar su significado: el concepto se simplifica porque procede de una aclaracioén
del objeto de referencia. La formalidad es mds bella, no tanto por la armonia
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de su expresion, aunque también por ello, sino por la mejor expresiéon de su
referente, concentrando en pura simultaneidad de significante y significado en
la cognicién— como esquema formal de la racionalidad—, la «validacion exter-
na» y la «perfeccién interna», siendo la primera la que exige un mayor esfuer-
zo para exponer su novedad, su convencionalidad de manera compartida. Por
eso la formalidad no puede estar vacia de contenido, ese vaciado es un supues-
to ad hoc para operar con los simbolos con un grado de libertad determinado,
nunca absoluto, y obtener unos algoritmos de manejo mds convencional en si;
pero Riemann ya dejo claro que el vaciado simbdlico de los signos es un recla-
mo para su oportuno relleno. Las operaciones, por lo demds, siempre son
semanticas, no s6lo estrictamente sintdcticas, puesto que se hacen por motivos
y sirven para resolver problemas o tratar de hacerlo: la semdantica es inexpul-
sable.

Ademas, los algoritmos son también fruto de razén, en si, como juegos
convencionalmente reglados con sujecién a alguna experiencia de utilidad.
Es decir necesitan, como confeccion de teorizaciones, ser usados desde lo que,
incluso en los cambios, imponen los ejercicios precedentes —véase el naci-
miento del cdlculo infinitesimal o las aproximaciones definidoras de las ope-
raciones légicas-: las convenciones son decantaciones de utilidad obtenida
de la experiencia, la historia pasada, por la individualidad presente que, desde
la pretérita hecha propia, se ha ido conformando. Es del maximo interés sefia-
lar que el ajuste de los conceptos a las cosas no es convencional, el concep-
to como término o proposicion pertenece al habla propia, al autoidiolecto, en
el que ambas cosas, concepto y habla, coinciden como una sola. La conven-
cioén surge cuando el concepto ha de ponerse en el habla compartida, ajustar
su significado a través de la gramdtica comun de la lengua convencional; este
paso es olvidado por Einstein. El mundo, como conjunto en complecién de sig-
nificaciones posibles, se ofrece en su totalidad a la razén, ofrecimiento en el
que ella misma, cada ella, estd contenida. En este estar comprensivamente en
el mundo no hay mediacién y toda convencionalidad ha de ser generada en cada
circunstancia; lo convenido exige al menos dos sujetos: es efecto de comuni-
cacion. El concepto pertenece al pensamiento puro, al ejercicio de la razén en
su esfuerzo de dar significado al mundo, de significarlo. Es en esa funcion, y
solo en ella, donde se genera el salto J de las E a las A en el diagrama einstei-
niano. Ninguna convencion puede mediar, lo convenido que intervenga parte
del dominio y es dominado racionalmente y hecho propio en una conquista sin-
gular de la racionalidad. Las A, como axiomas, si estdn constituidas por prin-
cipios o postulados que se llevan a convencionalidad en cuanto enunciados en
una lengua compartida en la que todo significa algo que, parcialmente, tam-
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bién se comparte; algo en cuanto el decir de cada uno no contiene la totalidad
de lo decible su caso (Gadamer, 1998). Las sintesus expuestas son el resulta-
do de ajustar lo propio, apretado en su entrafiamiento singular como autoidio-
lecto —sintesis de concepto y palabra, de sintesis y semantica, con prosodia y
pragmatica en expectativas, pura logica previa a toda convencionalidad—, en
las formas también sintéticas de la comunicacién.

4. Conocimiento y su comunicacion

Apurar en el ajuste entre el autoidiolecto y la lengua compartida no es mas
que uno entre los mecanismos en los que la complecién del conocimiento pier-
de parte de su plenitud, por eso ha de ser un proceso sin solucién de continui-
dad y mantener ésta es tan altamente dificultoso; y todo ha de ser tomado de
nuevo indefinidamente para depurar los verdaderos conceptos. Incluso lo més
y mejor conocido lo es aparentemente y la variedad de sus presencias posibles
en el tiempoespacio presenta una diversidad cuya sintesis ineludible tiene pro-
longado momento. De aqui la necesidad del sistematismo asignada a las sin-
tesis racionales. Las aproximaciones definidoras que le van siendo posibles al
autoidiolecto coinciden con las experiencias sensorias tal y como el cortex orde-
na que éstas se realicen; ese ordenamiento depende de las estructuras neuro-
nales del citado cortex que se han ido conformando como consecuencia del pro-
ceso educativo, proceso en el que cada persona alcanza un nivel distinto como
consecuencia de todo aquello que interviene en ese proceso, cuya transcen-
dencia se hace, una vez mas, evidente.

a) Subjetividad y convencionalidad

Las convenciones, consecuentemente, se construyen después y al ser reto-
madas por cada autoidiolecto son rehechas, como lo es el significado de cada
término en los distintos contextos en los que interviene, y lo que conserva sélo
depende de la singularidad de ese rehacerse, conservacion relativa al proceso
multirrelacional al que es sometido y en el que la razén elabora respuestas,
soluciones en lo posible, a los sucesivos problemas que plantea el conoci-
miento; respuestas en las que son elementos en juego los algoritmos conven-
cionales revisados en cada uso singular, revision critica y prudente que acaba
encontrando formulaciones para encajar las soluciones nuevas con las que se
producen avances mds o menos significativos. La significacién se deja ver en
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los axiomas, cuya forma ya es un buen indicio pues que tanto ella como su
referente se ha generado por una racionalidad singular en cuyas tramas y
urdimbres se conjugan observaciones y analisis que alcanzan, en cada razén,
una expresion autoidialéctica como consecuencia de una actividad en proce-
so sin solucién en su continuo; y también percibe en el convencimiento que se
hace fiable en los contrastes que va exigiendo ese proceso —mas y mejores
cuanto mds preparada estd la razén, mas y mejor adecuada a ese modo de acti-
vidad—, convencimiento que ha de ser trasladado a una forma convencional
de habla para ser compartido aunque sea de manera parcial. El dominio de esa
lengua en la que el concepto final ha de ofrecerse, es capital para la fidelidad
de la transmisién y del comprender, para la comunicacién. De aqui que todo
docente lo sea de lengua antes que de otro conocimiento, materia o temadtica.

Encierra gran dificultad entrar, desde las lenguas convencionales, en la des-
cripcion de ese laboreo minucioso de la razon a la hora de significar conceptos
y argumentar en el propio pensamiento, autoidiolecto, si no ha de echarse mano
de justificaciones etéreas, pues el esfuerzo de la razén educada es el camino y
la cadena indefinida y sin hiatos, légica en accidn, el procedimiento para que no
haya de considerarse el repetido transito como paso de las E a las A como un
efecto magico y para el que no quepa preparacion previa. Muy al contrario, en
la continuidad de ese proceso, los primeros pasos los ponen la ensefianza, sin la
que no hay aprendizaje, y la buena ensefianza exige buenos docentes, y estos no
deben abundar porque esos procesos no se prodigan, son pocas las mentes que
los alcanzan y, sin embargo, para todos son inicialmente posibles, entendiendo
que toda patologia tiene origen posterior, incluso las de matiz genético. La sim-
plificacién supone buscar principios mds universales y abarcadores con lo que
se disminuiria el nimero de esos principios; en ello radica la necesidad de una
sistematizacion arménica. Como este es el proceder natural, de la naturaleza toda,
resulta que una simplificacion l6gicamente armada puede tener repercusiones en
distintos puntos, elementos y momentos de las exposiciones tedricas y solucio-
nar problemas inicialmente no contemplados: mediante el «principio de equi-
valencia, Einstein, suprimié la contradiccion percibida entre la aceleracion de
un cuerpo en caida y la que puede ser observada» (Holton, 1985: 54). Estas son
las sorpresas frecuentes de los investigadores en su habitual trabajo: es como si
su observacidn se prolongase mas alld de lo conscientemente previsto, tenden-
cia de unas estructuras neuronales cuyas pulsiones siguen con cierta inercia los
caminos habituales que se prolongan allende sus usos previos por efecto de un
impulso que se suele llamar imaginacién en tanto consciente y una evidente sin-
tonia con el ser y manifestarse de los fendmenos y procesos naturales: la inte-
gracién de la racionalidad en la I6gica radical en que consiste la pauta o veccion
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del gran proceso evolutivo, proceso en el que a esa racionalidad se hace paten-
te, autopatente en cuanto la razén se entrafia en esa pauta. Alcanzar generaliza-
ciones y a la vez unidad significa tanto como busqueda més radical y respues-
tas mas basicas. En ellas parecen esos elementos contradictorios que ninguna
teorizacion soporta y que deben ser superados por soluciones abarcadoras que
sobrepasen los absurdos y las contradicciones. Esta es la lucha de la razén en
las construcciones logicas de significados y en su trabazén tedrica. Y este es un
proceder en el que la secuencia de conceptos y sus conectivas légicas se produ-
ce sin solucion de continuidad y en el que la recurrencia a los inexplicable o mila-
groso es claramente contingente: al fin éste era el sentido de la racionalidad grie-
ga, comienzo de la situacién en la que estamos y que presenta aspectos que
necesitan ser variados en algunos de sus supuestos, como la interpretacion que
la razén hace de si misma.

El transito de lo fenoménico sensible hacia las entranas de la materia, don-
de la finura sensibilizadora y toda sensibilidad agudizada pierde su objeto, es
una buena muestra de como la razon transita, también sin solucién de conti-
nuidad, del concepto grueso y claro a la sutileza en la que el autoidiolecto alcan-
za tibiamente los perfiles de los objetos de referencia y donde la expresion sélo
es posible a través de la potencialidad simbdlica vehiculada por la guia 16gi-
ca, pura razén, en la que el decir se adscribe a lo que en la analogia de lo dicho
se hace simbolo en el soporte de los grafos asignados y donde toda expresion
convencional toma la forma de tropo para decir entre entendimientos, razones,
mas que entre auditivos, auditores. Significados contenidos en grafos con capa-
cidad de amplio sentido simbdlico en el que se va escondiendo, pero cada vez
de forma menos velada, lo que la materia y, consecuentemente, como se estruc-
tura, va sucediendo y siendo en ese suceder —el de qué estdn hechas las cosas,
cémo son las cosas y cémo funcionan—, como aspiraciones tltimas del nacien-
te nuevo uso de la razén ya en la Antigua Grecia. Estructuras que esconden la
evolutiva movilidad, pues que, en ningtn caso las E, experiencias sensoriales
inicialmente dadas, de salida son ya las del retorno. Y esto en todos los cam-
pos y supuestos: por lo cambios que la evoluciéon impone, por lentos que sean,
y porque la nueva mirada de la razon es siempre una mirada distinta. Por eso,
el entrar en lo libros de texto, y ellos son un buen exponente de la realidad edu-
cativa como forma canénica final en que se exponen las teorias de manera
modelada, retocada y hasta desconocida, lo que no supone encontrar «esque-
mas pedagdgicos» como Einstein deseara, mds bien antipedagdgicos, pues esta
lo axiomatico pero no lo especulativo (Holton, ibidem: 56); lo convencional,
no la referencia posible a lo autoidioléctico; lo estatico dogmaticamente defen-
dido, no los procesos de la naturaleza; la razén filtrada, no en puridad. La razén,
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lo educable, se educa entonces en el filtro, no en lo filtrado; asi son tan pocos
los que consiguen educarse en el buen hacer, porque depurar desde su rectifi-
cacién lo mal hecho después de hacerlo no es facil, cuando todo va en contra
—el docente hace lo que sabe y conoce lo que le han ensefiado—. De aqui que
Medawar, recordado por Holton (ibidem), cite y califique al documento cien-
tifico como algo engafioso, «disfraz de la naturaleza del pensamiento cientifi-
co», caratula a la que se ajustan los rostros en formacién de los alumnos, inclu-
so de aquellos tan excepcionales como Einstein o el mismo Holton, quienes
tampoco han superado suficientemente —;qué lo hubiese hecho posible?— en
su esfuerzo la marca modeladora del filtro o de la mascara. Se trata de apren-
der el resultado, lo util se dice especialmente entre cientificos poco avezados,
aquello que resbala, si acaso queda como retencién memoristica, librando a la
razon del tenaz esfuerzo que caracteriza su accion y para lo que estd hecha, de
cuyo resultado se deriva su inaccién y la carencia con el tiempo de estructuras
neuronales bien conformadas, ttiles para vivir en nuestras formas de vida exi-
gentes y remodeladas por una accién permanentemente critica y aplicada en
un proceso prudente de superacién. No, la razén no se educa con ese tipo de
materiales, libros de texto, ni con la comunicacion de ellos derivable si los
docentes no tienen una formacién con capacidad suficiente para superarlo. Asi
y, en consecuencia, las conductas, hijas de una educacion necesaria y matriz
del conocimiento humano como tal, apenas si existen, o lo hacen plagadas de
notables deficiencias. Se desconoce el valor educativo del conocimiento por-
que no es éste el que se utiliza como fuente de educacidén, son suceddneos alo-
jados en una futil parafernalia que lo representa: la razén se deja ir como en
una triste fidelidad a su tardia entrada en el proceso, error doble, pues es una
fidelidad contingente y lo tardio es estricta determinacidn, que es ella misma
la que ha de aclarar y ahuyentar. El falseo y error que acompaiia, normalmen-
te, a la exposicion del conocimiento hace comprensible esa falsedad y deja
intactos el efecto y la accién de conocer, bien ocultos como faz verdadera tras
la mascara elaborada para cubrir la manifestacion. Quizds el sobreesfuerzo que
esta realidad evidencia como necesario sea la causa de que quienes logran ver
lo oculto sean tan pocos y queden tan lejos. Asi no es la evolucion, ni la socie-
dad del conocimiento es tal mas alld del mero nombre. Se vive como conse-
cuencia de una convencionalidad que encenaga el conocer propio de la subje-
tividad, de cada razén.

En este sentido y trayendo analégicamente alguno de los conceptos utili-
zados por Einstein en el esquema ampliamente repetido, las E de salida, lle-
vadas al campo de la educacion, no se refieren a la realidad sino a una imagen
distorsionada, a una falsedad. Si se tratara de encontrar un posible retorno des-
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pués de haber recorrido la totalidad del citado ciclo esquematico se percibi-
ria mas claramente la distorsion: realidad y teorizaciones tienen poco en
comun. Incluso en Einstein mismo se nota el esfuerzo por buscar algo que no
acaba encontrando, porque, como se ha razonado previamente, él mismo, esta
afectado por la practica de un método que no se adecua a la causa que lo gene-
ra. En realidad desaparecen los fundamentos y métodos de la doctrina edu-
cativa. Con ello el esencial matiz epistémico de la didactica también se pier-
de y la practica del resultado, en el mejor de los casos, parece intranscendente
0, mds generalmente, perjudicial. En este sentido Einstein, Medawar y Hol-
ton se ocupan de las repercusiones de ese error para la fisica, pero ni tan
siquiera advierten que sus propias torpezas tienen origen en la educacién reci-
bida. En este sentido, y yendo a tépicos de nuestro tiempo que dejan muy cla-
ro el mal hacer educativo en su conjunto, es lamentable que la orientacién
para el proceso formativo buscada por los profesores, éstos no con tanta fre-
cuencia, los padres y consejeros, especialistas los ultimos desde luego en ello,
y haciendo referencia expresa a los nifios bien dotados —superdotados, se
dice, especie escasa en cuyo dmbito cabe incluir, nadie lo pondria en duda, a
los tres citados anteriormente—, es una orientacién que sitda a padres y pro-
fesionales como baluartes en el iceberg del error y, consiguientemente, de la
mediocridad. Ellos buscan el brillo, la comodidad y, en su caso, el lucro, y
consiguen personas que, a pesar de todo, en nada pertenecen a la estirpe de
las tres excepciones citadas. Son los efectos de un craso error, la quintaesen-
cia de un proceso de malversacion. Esta pequefia reflexion obliga a pensar
que en las teorizaciones pedagdgicas algo muy importante se olvida y, en con-
secuencia, algo més importante deja de hacerse. Quizds la aplicacién de los
operadores oportunos, capaces de transformar la rutina en el cambio perma-
nente que exige la formacién del conocimiento como proceso, deberia ser
variada urgentemente. Muchos conceptos estdn todavia por revisar para seguir
alcanzando mas fiabilidad en las teorizaciones, en sus significados y en las
exposiciones formales en las que se expresan, cuya sintesis final acabara en
una identificacion presentida y paralela en tanto el proceso se mantenga. Lo
que se llama uso de la razén consiste en el funcionamiento de unas estructu-
ras neuronales que lo hacen en clara secuencia con lo que han ido haciendo;
lo que, a su vez, constituye la causa de su conformacién. Esto es algo que
sucede universalmente (Gonzdlez, 2002: d) aunque, naturalmente, y dentro
de esa universalidad, la tendencia y cadencia de los usos matiza su propia con-
tinua accion.
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b) Formalidad, continuidad y relatividad en el conocimiento

Volviendo al esquema einsteiniano, la guia que representa las J consiste en
esa capacidad de la razon, en la que los referentes de partida estan tan presen-
tes como los contrastes de llegada; y todo, salida, camino y llegada sometido a
la permanente variacion que el propio proceso conlleva. Como el mismo Eins-
tein comentaba, la seleccion de los hitos del trabajo estd predeterminada por una
«opinién preconcebida»; con esta impresién se aproximaba a la realidad en la
que no reflexionaba suficientemente —el hecho de la comunicacién educativa
era en él una preocupacién tangencial— porque, fruto del sistema, le interesa-
ba su teorizacién, no desde la perspectiva de como se generaba y matizaba,
deficiencia importante en un profesor pues, en educacion, mas que en ningin
otro ambito, fundamentos y métodos se fusionan e identifican permitiéndonos
citar términos como intraepistemologia o preepistemologia —;metaepistemo-
logia?—, en el convencimiento de que la certidumbre que pueda anticiparse
sobre una conclusién ayuda no poco en el descubrimiento de la prueba oportu-
na (Galileo, 1995), como no podia ser menos en cuanto la prueba es la eviden-
cia de lo supuesto mostrada deductivamente desde unos puntos de partida, ajus-
tados autoidiolécticamente desde convencional compartido, en cuyo ajuste se
repite el proceso del hallazgo, ahora sin fisuras, sin hiatos. En este hacer, la inte-
ligibilidad que las formalidades y algoritmos aportan son de transcendente
importancia en cuanto allegan la convencionalidad que facilita el hacer inteli-
gible a los conceptos: es el servicio a la apetecida y esperanzadora objetividad
alcanzable desde cada subjetividad existente, alcance que deja ver la relativi-
dad de lo compartido. Relatividad que pone al descubierto que todo a priori es
un estadio del proceso y que se ha generado como se sigue generando en una
variabilidad que afecta a su extension e intension, y no son categorias a la mane-
ra kantiana, puesto que no existe, en sentido estricto, su permanencia: no se edu-
ca para siempre, se educa siempre; la inteligencia no deja de aprenderse y el
conocimiento de crecer, puesto que la razon actiia permanentemente aunque sus
actuaciones no sean idénticas nunca, ni por tanto sus resultados. En relacién
inmediata con lo anterior cabe a firmar que la libertad de elegir no transciende
el hecho de reconocer su limitacion, limitaciéon que también es un aprendizaje
y de gran valor: precisa la cota que los movimientos de la razén pueden alcan-
zar; como todo aprendizaje necesita enseflanza. No hay manera més util de ense-
flar que utilizar el conocimiento de como se aprende, si bien la did4ctica, como
accion, se vertebrard sobre un hacer desde la observacién que el profesional de
la educacién ponga en practica: el docente se aconseja desde su observacion, y
desde ella y su conocimiento elabora las formas para comunicar.
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La continuidad en todos estos procesos evidencia el hecho de que no exis-
tan saltos en sentido estricto, aunque no siempre se perciba con claridad tan
importante hecho que puede, asi, quedar en relativo olvido. Contra la opinién
de Holton (1985: 59) los temas son elegidos por la razén activa y es ésta y no
aquellos la que guia el proceso en las escrutaciones siguientes; eleccion, obser-
vacién, conceptuacion, simbolizacién, andlisis, inferencias, generalizaciones,
relaciones y abstracciones son un conjunto de actividades de la razén que se
sitia permanentemente ante un desafio. La propia continuidad de la significa-
cién depende de cémo la razén va endosando sus propios cambios y los del
objeto de referencia en el tiempoespacio: se trata de un tGnico proceso racional
al que todo, también lo empirico, pertenece, y a cuya unidad corresponde la
experimentacién desde su planificacién a su desarrollo. Si asi no fuera, la uni-
cidad de la atraccién por investigar impondria resultados andlogos o idénticos
y ni siquiera lo primero se da en sentido estricto. En todo caso las analogias
son mas propias de los usos aprendidos de la razén en escuelas sustentadas y
sustentadoras de formas de vida préximas en su ejercicio y en su concepcion.
Hay que aprender de lo que existe y lo que tenemos son maneras de hacer y
resultados de esas acciones, pero se ha de hacer con una cauta, prudente y cri-
tica observacién. Lo que a Einstein le atraia, también a otros buenos conoce-
dores, aunque de distinta manera, era, al decir de Holton (ibidem): «la supre-
macia formal —mas que la estrictamente material—, la unidad o unificacién,
la escala cosmoldgica —aplicacion generalizada de la leyes— ahorro légico y
necesidad de simetria, sencillez, causalidad, plenitud, continuo (...), constan-
cia e invarianza». Continuar en una direccion era efecto de estas convicciones
que, a modo de cualidades singularmente propias suyas —manifestaciones
especificas de su razén educada de manera tal que sus circuitos neuronales se
identificaban con esas mismas cualificaciones—, de conceptos y de la veccion
consiguiente de su uso que impulsan al buen conocedor. Para Einstein era una
exigencia que las condiciones de «validacion externa» y «perfeccion interna»
coexistieran, lo que no es una duplicidad, sino la exacta coincidencia de dos
denominaciones convencionales que tienen un solo referente —la abundancia
sintactica no puede afectar a la unidad, relativa, semantica, relativa en cuanto
variable en el tiempoespacio—, y distintas maneras de manejar convicciones
o cualidades siempre diferentes en la evolucién de la racionalidad. Cambios
diversos en varios sujetos y convicciones proximas o alejadas conducen a inter-
pretaciones de procesos naturalmente también distintas en si y en sus conclu-
siones. En tanto persisten diferencias, algunos de los procesos o supuestos
—fundamentos y métodos— yerran; la atenta observacién de razones educa-
das para ello encuentran el error y reedifican los caminos y las conclusiones:
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este es el proceso del conocer y del conocimiento que, como efecto y accion,
en esto consiste.

La relatividad de toda exposicién de teorias es algo tan evidente que de nin-
guna manera se ocultard y, menos todavia, en los manuales escolares; de lo con-
trario se ensefiaran principios dogmaéticos que aprenderan en lugar de la falibi-
lidad e incomplecién, estimulos de la continuidad en el conocer; y el ser humano
escolarizado se encontrard en una contradiccion de lo que de si conoce y lo que
se le trata de ensefiar. Esta dicotomia es funesta pues se proyecta en un menos-
precio de la escuela, de la ensefianza, hoy tan evidente y perjudicial para el vivir,
sus formas, y lo que se viene llamando estado de bien estar. Conviene remarcar
que estos conceptos y acciones tienen una doble lectura: se puede considerar y
hacer objeto de investigacién rigurosa y profunda o transformarlos en tépicos
al uso que es tanto como desconsiderar su significado y hacer que todo siga igual.
Lo que realmente acontece lo muestra la misma escuela en todos lo niveles de
los sistemas educativos y lo evidencian los resultados: formas de vida insatis-
factorias en las que anida la injusticia. Las explicaciones distintas para feno-
menos afines, idénticas en el decir convencional, obligan a pensar que diverger
es parcialmente aparente, seguro que hay coincidencia en parte de su trazado,
como que también hay divergencia a partir de un momento en el que s6lo una
manera de hacerlo explica lo fenoménico percibido —hay una percepcién que
precisa escasamente de sensibilidad inmediata ya que la racionalidad lo mane-
ja como consecuencia de su impulso: el conjeturar en el que la imaginacién avan-
za es una buena muestra de ella—. Todas estas diversidades y diferencias al final
indican separacion de fundamentos y métodos, que Aristételes (1994: 711) cali-
ficaria de epistémicas, en el sentido de ciencia como saber teérico que se orien-
ta al conocimiento no sélo a la actividad. A la hora de medir su idea sobre el
pensamiento Einstein expone: «Todo nuestro pensamiento es de esta naturale-
za un libre juego con los conceptos; la justificacion de este juego se encuentra
en la medida de supervisién de la experiencia de los sentidos, que somos capa-
ces de lograr con su ayuda». El juego se justifica con la eficacia del pensamiento
a la hora de servir a la supervisién que ejerce sobre la experiencia de los senti-
dos, supervisiéon lograda con su ayuda. Esto es una justificacién de su oficio,
pero su causa estd en el ejercicio de la razén en que consiste y este ejercicio
depende del proceso educativo efectuado sobre la razén. Es mads riguroso, 16gi-
co y productivo ocuparse de las causas que de los efectos, pero Einstein tenia
que ser fiel a lo que habia recibido y a las convenciones existentes en las for-
mas de vida en las que estuvo y vivio.

De manera sintética puede decirse que es necesario poner la razén a la altu-
ra de su proceder, desde sus posibilidades, esfuerzo que a ella misma corres-
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ponde, mas alld de su actividad dedicada a la mera descripcion de lo existen-
te, esfuerzo que no es sino permanecer dentro del existiendo, de lo que existe,
como proceso de lo que es. La cuestién es no rehacer historia solamente, sino
hacerla. El conocimiento es un proceso y lo esencial no es aclarar lo que se va
obteniendo, sino el cdmo se obtiene: la razén debe aplicarse a si misma lo que
extrae y ejecuta en el universo y ha de hacerlo en aquellas circunstancias, las
suyas, y como fue preparada para responder a los problemas que en su momen-
to podian ser formulados y las soluciones intentadas. Cierto que concierne a la
razon anticipar conjeturando, pero el mismo conjeturar estd dentro de aquello
que lo previo, como existente, permite. Este anticipar consiste en una oferta
somera, leve, sobre lo que las cosas son: un pensamiento pegado a ellas, reha-
ciéndolas en un significar s6lo parcialmente anticipador pero inseparable de lo
precedente, como el ritmo de la evolucién permite —ésta es también una con-
viccion que falté a Einstein en gran medida—. Ve la razén lo ya existente, pone
en disposiciéon de acercamiento, orientdndolos, a los sentidos y, parte consti-
tutiva que es de la pauta de la evolucidn, anticipa cdmo pueden seguir siendo,
pues explica lo que es y en esa explicacion se contiene parte del seguir sien-
do; justo como corresponde a su esencia, la 16gica, que va derivando lo que ha
de seguir siendo en apretada y continua dependencia de lo que ya es: la razén
estd en la evolucion, pero su estar genera explicaciones que no salen de lo que
es sino como ello mismo sale al generarse como proceso. Y la razén estd en
ese salir, pero dentro. En este sentido, conjeturar es lo propio de una entidad
que da significaciones a través de lo que se estd haciendo y con la conviccién
de que tiene que seguir con el origen del proceso pero sin el fin, s6lo el cami-
nar desde el tiempoespacio. Necesita por ello todos los precedentes —y no los
tiene de una vez por todas, también son un proceso como adquisicion—, en
cuanto a lo existente, en el doble sentido de lo que es la explicacién que ya ha
podido recibir: la naturaleza y el conocimiento como efecto son los dos requi-
sitos para el conocer como accidn; esta es la base de toda ensefianza. En esa
posesion incompleta estd la causa de su conjeturar, pues no otra cosa le es alcan-
zable a la razon; pero en la permanente mejora en la forma de poseerlo y en su
ajuste asintotico con el significado, el significante se transforma en un desafio
de progreso permanente; el proceso evolutivo es, a la vez, el desafio y la evi-
dencia de su indole, pero todo va siendo. En este ir siendo la razén estd, como
significacién y causa del significar, de tal manera que su actividad va generando
su propio significado: su seguridad la adquiere de la fuerza de lo que explica,
ir conociendo también, base importante del conocer, que es falible en si y, con-
siguientemente, produce explicaciones incompletas; conocer que, hecho paten-
te, es pura enseflanza.
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c¢) Conocimientoy «su» sociedad

Camina la razén desde sus pertrechos, desde todos ellos que la condicio-
nan, por eso debe ser educada, que no es otra cosa que ayudarla a pertrechar-
se de manera consecuente, es decir, con el conocimiento, que suscita interés y
conlleva compromiso, los tres integrantes, inexorables y basicos en la accién
de los profesionales de la actividad educativa. Todo eso constituye su bagaje
en el inevitable caminar: el ser humano conoce inevitablemente, qué, cémo y
cudndo lo hace contienen el sentido determinado se su forma concreta en el
tiempoespacio, y esto es transcendente. Avanzar no es azaroso, estd determinado
en su parquedad: cautela, prudencia, firmeza, critica e inevitabilidad. El esfuer-
zo de ir considerando esa determinacién y la busqueda de salidas, de progre-
so, es duro en su mantenimiento, generandose entonces, y como falaz solucién,
el procedimiento del tanteo —fidelidad al supuesto comodo, azar escondido con
frecuencia, en quienes saben que no pueden admitirlo bajo denominaciones
como la de intuicién, casi milagro, o magia, en el fondo inexplicables. El pro-
blema del conocimiento pormenorizado de las formas de determinacién y la
imposibilidad de solucién de una vez por todas, pues es también proceso, obli-
ga a la bien orientada, prudente y critica conjetura, algo connatural a la enti-
dad asignada a la razén que conoce que no puede rebasar lo que es conocible
en cuanto proceso, que desde ello debe escrutar y que el error es indicacioén
de que no se ha cerrado una etapa. Cémo se entiende que no se ha cerrado una
etapa so6lo es posible por el contraste de lo explicado en la explicacién perci-
bida, dentro del avance del proceso evolutivo: una teorizacién debe responder
a como es un proceso y valer para determinar magnitudes obtenidas en una
concreta circunstancia tiempoespacial. La teorizacién es actividad racional, es
decir, contiene pautas de evolucién y, por tanto, explica lo procesos parcial-
mente, pero con una parcialidad suficiente para aquella explicacién. Si lo cole-
gido de cuanto la razén domina en un momento determinado no es suficiente
para superar las contrastaciones pertinentes con aspectos de la realidad o con
otros conocimientos, la teorizacién es errénea, el proceso racional no esta con-
cluido y debe seguirse. En ese sentido y como solucién, los supuestos ad hoc,
como ya se anticipd, son ofertas insuficientes, formas de tanteo como apoyo
del que se conoce su limitacion; es un semiensayo de azar cuyo uso la razén
debe limitar para no esconderse en la comodidad, para huir del poco exigen-
te pensamiento débil —pensamiento e inteligencia son términos con los que
se denomina el uso de la razén y alguna manera de su alcance, respectivamente;
ambas cosas se aprenden como accién y como posibilidades de esa accion—
. Al ser la raz6n una entidad de la que cada persona tiene su posesion singu-
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lar, es posible y frecuente que al variar singularidades se busquen signifi-
cados o explicaciones sobre temas proximos o convencionalmente idénticos
—1Ila convencionalidad no evita las diferencias, las pone algunos limites o las
matiza—, eso puede producir intercambios fructiferos entre esas personas, con-
trastes anticipados con capacidad depuradora pero serdn las cualidades perso-
nales —racionalidad— las que consigan los progresos. En ellos las diferen-
cias, datos normales de los procesos de pensamiento, pueden ser magnificos
apoyos, tomados desde la falibilidad y la incomplecién que caracterizan sus
logros. Todo esto ha sido puesto en evidencia en la concrecién referida que
Holton hace sobre las dudas y asertos de Einstein en el intento de justificar su
pensamiento, lo dnico que de él interesa a los demds, segtn la propia convic-
cion del genial fisico. Cierto que ha permitido un acercamiento a su proceder
cargado de significados valiosos y deja como consecuencia y muy claro lo
mucho que queda por hacer y descubrir en la accion de conocer. De especial
interés esto en una sociedad que se llama del conocimiento pero que en gran
medida, desconoce su propia matriz.

Tras el dltimo aserto, entrar en un somero andlisis de algunos aspectos de
los considerados en el «libro blanco sobre la educacién y la formacién» de la
Comisién Europea, es hacerlo de manera critica pero constructiva. Cuanto pre-
cede a este dltimo apartado es una reflexion sobre la entidad del conocimien-
to y la manera de ser generado, una aportacién sobre cémo la razén produce
desde su actividad ese conocimiento y la transcendente funcion de los proce-
sos educativos en ese producir. Poco o nada tienen todo esto que ver, incluso
la apretada sintesis que precede a estas lineas, con la que se expone en el cita-
do libro blanco que, en conjunto, sélo es un sumando en la larga suma de mads
de lo mismo que lleva siglos sin resolver los problemas que se enuncian en el
estudio de la Comision Europea. Ya en el prélogo (Cresson y Flynn, 1996) se
anteponen los cambios que introducen la informacion, la ciencia y la técnica
en la empresa a los producidos en la escuela. Las formas de vida, el paro, las
exclusion social, etc., son conceptos que se relacionan con la actividad educa-
tiva en paridad de significacion. Es evidente que esta desconsideracién indica
que, una vez mas, no se trata a la educacion desde su transcendente significa-
do sino tomdndola como una actividad que prepara en funcién de algunas de
sus utilidades menores —no por su significado como tales sino porque son natu-
ralmente derivables de la conducta que mediatiza el conocimiento poseido—
y especialmente las que se refieren al empleo, que ni tan siquiera se cita como
trabajo. Importa, sobre todo anunciar que existan y ofrezcan su presencia como
candidatos a los empleos que ofrece el mercado de trabajo —trabajo como mer-
cancia— y con una preparaciéon que responda a las exigencias laborables del
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producto esperado, quienes se han preparado para ello de manera practicamente
exclusiva. Es posible que personas tan cualificadas como las que elaboran este
breve prélogo piensen honestamente asi, pero entonces no son las mas capa-
citadas para entender la raiz de los males que aquejan a nuestra sociedad, a los
que identifican por sus nombres, en un habito que caracteriza a un referirse a
graves problemas en una sociedad que ejerce una forma débil de pensamien-
to; pero no es de ellos de quienes esta sociedad —del conocimiento— puede
esperar soluciones para las duras dificultades que la aquejan.

En este sentido si el conocimiento es efecto y accién de conocer, efecto
antes en cuanto propiciador de la accién, cabria preguntarse inicialmente sobre
qué se aprende en la sociedad del conocimiento, sin olvidar que todo aprendi-
zaje exige de ensefianza previa. Si de lo que se trata es de dotar al individuo
de conocimiento y cualidades basicas, hay que comenzar por precisar qué se
entiende por ambas cosas, y esto es inexcusable en una introduccién como la
comentada. En principio conocimiento y cualidades no son cosas diferentes:
las cualidades son la disposicion de las estructuras neuronales, obtenida en la
actividad educativa, como matriz del comportamiento; somos lo que conoce-
mos y manifestamos lo que somos, lo que nos sitda ante una idea distinta del
conocimiento. Parece que los autores de este tratado estdn imbuidos de un sen-
tido del conocer netamente académico y profesionalizante en el que la funcién
del cortex como organizador de la vida en su totalidad es absolutamente olvi-
dada, colocando al mismo nivel efectos y causas. En educacion, actividad que
utiliza la comunicacion para ponerla al servicio de la accidn de conocer, lo que
los alumnos hacen como tales es poner en activo todo el efecto previo de haber
conocido, tanto en la evolucién —largo proceso de conformacién de las poten-
cialidades del conocer y que a todo lo demds contiene—, como en su parte alta-
mente significativa que llamamos historia, o en la ontogénesis y los desarro-
llos posteriores de la vida humana, parte de los cuales se dan en la escuela, que
toda la accién consiguiente es educativa. Lo que se educa es la razén como se
ha repetido en la paginas anteriores y, ante ello, el lavado superficial de lo que
ofrece el documento comentado es una banalidad. En este sentido es de inte-
rés entrar en detalles que afectan al entendimiento de un tema transcendente,
la «exclusion social» y el valor como «herramientas pedagégicas del mafiana»
a lo que habitualmente se llaman nuevas tecnologias.

La exclusién social es una injusticia cometida al abrigo de entendimien-
tos de los procesos educativos como se expone en el documento de la Comi-
sion Europea. La sociedad no excluye ni discrimina, lo hacen los seres huma-
nos que la constituyen. Esta inversion de atribuciones no es inocente ante sus
efectos: hablar de responsabilidades sociales es desustantivar, en un modo muy
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especial y significativo, una accion que tiene claros y definidos responsables.
Y esto sucede porque no se trata de entender qué es el sentido y el ejercicio
de la justicia. La justicia es una necesaria convencionalidad, la puesta en
comun del entendimiento personal de algo imprescindible para que de mane-
rarapiday a la altura de denominaciones como sociedad del conocimiento, se
realice lo que viene llaméandose estado de bienestar. Entender el cardcter nomo-
tético de la justicia como convencionalidad significa que cada racionalidad,
personificacién de la razén en cada ser humano como la naturaleza ha hecho
que las cosas sean, entiende que debe aceptar la norma del derecho como plas-
macién de segundo orden de la convencionalidad 1llamada justicia. Eso con-
lleva un reconocimiento de la alteridad en el otro y el compromiso de respe-
tar la norma en tanto es defendida por la mayoria, pero sin perder la conviccién
de que, si esa norma parece insuficiente e imperfecta en grado perfectible, es
necesario luchar por su cambio cuanto antes. Esto es, en esencia, la demo-
cracia. Pero la actitud subyacente se deriva de la posesion de algo netamente
singular y subjetivo que es un sentido de la justicia, en su personalizacién
como dominio de racionalidad, lo que se llama equidad (Kant, 2002), bien pro-
pio y particular de la justicia intransferible en su totalidad, pero apuntando
siempre a un ejercicio que permita la mejor generalizacién del estado de bie-
nestar, forma de plasmar la objetividad pretendida como justicia, convencion
al fin. Pues, ese dominio de la racionalidad personalizado, ese ejercicio de la
razon, no es indiferente aqui; cémo y cudndo se aprendio y se ejercité el pro-
ceso sin solucion de continuidad del conocimiento y del conocer que lo sus-
tenta es determinante. Esos qué, cdmo, y cudndo acotan la accién educativa
sin la cual ninguna forma de justicia como convencién se hace posible, y si
todas las formas imaginables de tirania. Con lo cual los conceptos se alejan
un tanto, y mds si se pormenorizan las razones, de la manera de ver manifiesta
de los autores del Informe.

En cuanto a las llamadas nuevas tecnologias como herramientas pedago-
gicas, y su valoracion, caben consideraciones como las siguientes. Cuando se
trata de educacion todas las teméticas son matizadas en su uso por los intere-
ses de sus duefios. Es evidente que los duefios de las matematicas, por ejem-
plo, tienen en algo reducida su capacidad de dominio al tratar de ejercerla sobre
las acciones educativas que, en las aulas, toman al conocimiento matematico
como pretexto de educacion. Pero aun asi les es altamente posible ejercer su
influencia; y esto es evidente. Cuando se trata de la informatica o del uso de
la imagen las cosas son mas faciles para sus duefios que en este caso, incluso,
mads visibles y de actitud mds patente. La informdtica en su acepcién general,
es un magnifico instrumento de trabajo, un facilitador de todo aquello que abu-
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rre a la razon, aburrimiento que la lleva a errores con facilidad. El despliegue
informaético esta en perfecta coordinacion con la tendencia a esconderse ante el
esfuerzo de las personas que constituyen nuestra sociedad, lo que hace que ins-
trumentos de esta indole tengan garantizado su uso masivo si, ademds, también
son de gran utilidad en los procesos de produccién y distribucién de bienes. Cabe
agregar que una cierta facilitacion de la secuencias algoritmicas en la resolu-
cién de problemas o en la anticipacién intuitiva de algunos usos operativos pura-
mente mecanizados de esos algoritmos, puede producir la falsa impresion de que
una razon habil, equivocada por la falaz inmediatez de algunos aciertos, con-
funda esa inmediatez con un util sistema de aprendizaje. Esto, como la imagen,
es un dafino sustituto del ejercicio de una razén indagadora o de una imagina-
cién no supeditada a la facilidad de dejarse llevar por imdgenes interesadamente
ofrecidas para ganar voluntades equivocadas. Claramente, la una y la otra lla-
madas tecnologia no s6lo no son instrumentos de labor pedagdgico, sino que,
dejados al albur de un uso indiscriminado, irreflexivo y acritico pueden ser neta-
mente destructoras de un conocimiento al que no contribuyen y de unas formas
de vivir derivadas de una trampa en la que la razén mal educada cae fatalmen-
te. (De qué sociedad del conocimiento y de qué conocer se habla entonces?
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