LAS AMBIVALENCIAS PEDAGOGICAS
EN EL CONTEXTO DE LA ACCION
Y PROCESO EDUCATIVO

por SALVADOR PEIRG Y GREGORI
Universidad de Granada

En el contexto de la «Teoria de la Educacién» surge la necesidad de
mostrar el tipo de accién que es la conducta humana, analiziandola en
sus componentes. Creo que el tema se justifica en la medida que desde
esta nocion se clarifican los nexos existentes entre la reflexién sobre la
teoria de la comunicacion pedagégica y la intervenciéon operacional que
incardina algunas aplicaciones de los estudios sobre la configuracion
de la personalidad.

El acto voluntario [1] implica una respuesta planificada con cierta
intencionalidad, resultante de una decisiéon consciente. Proceso que in-
cardina los referidos componentes personales. Por esta misma sistema-
tizacion, hay que identificarlo con la nocién de acto humano, el cual
viene a ser definido como consciente y libre.

En la medida que cualquicr planteamiento relativo al hombre desee
salvar la dignidad humana, ha de considerar los anteriores supuestos.
Ello es asi porque la dignidad se refiere al conjunto de valores que la
definen y que el hombre la concreta desde su libertad [2]. Y, conti-
nuando con el profesor Ibafiez-Martin, libertad y espontaneidad no equi-
valen al mismo modo de ser. La primera categoria procede por delibe-
racion, es decir: conocimiento de causa y responsabilidad. Por ende,
para que uno sea libre, ha de ser consciente de los propios actos. O sea,
ha de entender articuladamente las reglas morales [3], en cuanto
explican los fundamentos de la propia conducta, en la medida que estas
normas canalizan los valores que uno asume conforme se va haciendo
persona.

En estc contexto, toma relieve el tipo de coordinacién que se realice
respecto a los componentes cognitivo, afectivo y habitos del hombre.
No se trata de reducir la conducta a procesos parciales que Piaget las
llama operaciones y Guilford intelectual. Kohlberg [4], entre otros, con-
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juga norma y razén para sistematizar el juicio moral. Es necesario inte-
grarlo en un todo armonioso.

La cuestion, que surge a raiz de lo anterior, viene generada por el
impacto de las nociones de voluntariedad, valores y operacién en el
marco de la estructura de la persona educanda. Para intentar explicar
las implicaciones de estas partes, primero plantearé un encuadramiento
de la dindmica sistémica de lo humano; luego, desde tal propuesta, se
desembocara en la educaciéon como proceso comunicativo y, a tenor de
una constante, dar sentido a la relacién educativa. Al final se deducen
unas bases de intervencién pedagégica que pueden clarificar un modo
de hacer sistematico.

1. Hacia una sistemdtica del proceso educativo
relativo a la autonomia personal

Se puede generalizar la afirmacién que tilda a la institucién educa-
tiva como situacién cargada de valores como consecuencia de su esencial
funcién. Asi, si el educando se encuentra en un contexto, desde las es-
tancias pedagdgicas ha de recibir los conocimientos, habilidades y va-
lores necesarios para sobrevivir en su dignidad, sin dejar de ser en esa
sociedad cambiante.

No obstante, la toma en conciencia de estos componentes morales
trasciende la mera imitacién. El conocimiento es el procedimiento esen-
cial que emplea el hombre para captar la nocién de lo valioso [5]. Una
vez conceptualizado un valor se hace consciente, a tenor de las estruc-
turas mentales. Se distingue asi la sistematizaciéon y categorizaciéon de
los aprendizajes de la sola percepcién mimética.

La cultura juega aqui un papel decisivo para transmitir las pautas
axioldégicas. Tomando el hecho de las generaciones, piénsese en la per-
manencia de ciertos valores que configuran la nocién de dignidad hu-
mana (libertad, tolerancia, justicia, responsabilidad, veracidad, etc.) y
el modo peculiar de asumirlos por la generacién madura en contraste
con el joven. Por mucho que se innove en la terminologia, hablar de
subcultura no supone rebajar en dignidad esta particular vivencia. Mas
bien, se comprende la concreta materializacion de los mismos valores
segiin las circunstancias dadas «hic et nunc».

Asi pues, la cultura da forma a las personalidades pero distinguiendo
entre «practicas culturales» y «factores constitucionales del sujeto» [6],
actuando también un tercer factor: los habitos generados en la familia.
En esta ultima, las costumbres maternas y ciertas particularidades afec-
tivo-conductuales configura lo que Dufrenne [7] llama «personalidad
basica» de las instituciones. En virtud de este proceso, la personalidad
se va configurando con la cultura como instrumento, compaginando lo
individual y a la vez lo social. Lo estrictamente biolégico s6lo manifes-
taria lo temperamental y vital, no una personalidad; es necesario que
la conjugacién interindividual —nocién de sociedad— intervenga para



LAS AMBIVALENCIAS PEDAGOGICAS... 223

que la individualidad tome consistencia y que, con el advenimiento del
«ethos» y el reconocimiento de la norma, emerja la personalidad.

La conjuncién del conocimiento y el afecto configurando actitudes,
y la combinacién de éstas con la elaboracién de «actitudes radicales» [8],
posibilita la introyeccién de los valores. Asi pues, lo axiolégico relaciona
al sujeto con el objeto cultural, del que es portador. En este sentido,

la objetividad de los valores se mantiene al unisono que su caracter
relacional.

La accién educativa —situada entre el conjunto de sucesos, accio-
nes e instituciones personales— asume asi por tanto una peculiaridad
ética [9], es decir, que a través de las diversas «situaciones educativas»
[10] se promueve una ética del pensar y del actuar [11]. Por ello, fruto
de las diversas intervenciones mas o poco formalizadas, se puede en-
contrar [12] que los objetivos de las acciones de cualquier persona, in-
cluso cada acto aislado, no estdn indeterminados sucediendo al azar.
Hay una consistencia en ellos. El marco que la proporciona es su orien-
tacién al valor, aspecto que revela en ultimo término una filosofia de
la vida o una concepcién del hombre. El educando o el adulto desarrolla
esta tabla de valores de diversas maneras: abstracto-cognitiva y afectiva
y/o habitual [13]. Ciertamente, no se puede suprimir de la categoriza-
cién mental de objetivos y medios que son evaluados segun criterios de
aceptabilidad conforme al modelo premeditado. El «acto educativo»
[14] se contempla, asi pues, en una secuencia de acciones sistematizadas
—referencia a la intencionalidad— con pretensiéon de conseguir los
fines de la educacién, constructo que sintetiza el modelo de hombre.

La nocién de conciencia es relevante de cara a verificar la congruen-
cia de las acciones. Este concepto significa como la fuerza actuante en
la adquisicién de la moral [15], puesto que no sélo «depositaria» las
nociones sobre el modelo humano respecto al cual educar o conducirse,
sino que se encargaria de procesar la informacién con el fin de con-
trastar la equiparacién de los valores manifestados por cada educando
v el modelo referencial consciente. De aqui que la intencionalidad se
conexione con la manifestacién de conciencia [16], aunque no en sen-
tido pasivo sino en su acepcién de planificacién e iniciativa.

Profundizando en los procesos personales, entiendo que la dinamica
del actuar consciente sucede segin una sistematica cibernética. En este
sentido, el hombre se caracteriza por una serie de rasgos [17] que, amén
de enumerar, voy a explicar de modo sucinto, a la vez que contextuali-
zandolos con la sistematica precedente.

Un primer aspecto es la importacién de energia, no sélo materia, Es
decir, que con los aprendizajes sobre la cultura instrumental, hay afectos
y criterios sustentadores, éstos seran pues axioldgicos, segin deduzco
por lo antedicho. A la vez, con los anteriores «inputs», suceden una serie
de acciones intermedias que los realiza en el contexto del sistema socio-
cultural. Aspecto que bien puede comprender los habitos previamente
elaborados o las mismas consistencias generadas por la accién de las
actitudes previas a estos nuevos insumos. Como consecuencia de la con-
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jugacién de los dos elementos anteriores, se producen las mismas o di-
versas acciones que resultan de haber introyectado las entradas por el
sujeto: aditamiento de nuevos datos para el reforzamiento o flexibilidad
de las actitudes, nuevos procesos para buscar informacién, etc. Todo
ello produce «respuestas» desde el sujeto en ese contexto en donde se
halla inserto, lo cual nutre de nueva informacién a la persona. Hay que
sefialar que este comportamiento circular se debe a la tendencia inhe-
rente que el individuo posee, en virtud de la cual tiende a inhalar
—«neguentropia»— los referidos insumos, lo cual se favorece por la
existencia de los procesos de «informacién», con la codificacién-descodi-
ficacién incluidas. En esta misma secuencia, el continuo intercambio se
debe al incesante equilibramiento «homeostasis dinamica»— y proceso
de retroaccién, en virtud del cual, no sélo se compensan las variaciones
del entorno, sino que se generan conductas independientes del mismo.
Este dinamismo est4 referido a las metas, eje que da criterios de opera-
tividad. En razén de ello, diversas actividades suelen referirse al mismo
fin, o con una de éstas se pretende lograr pluralidad de metas —«equi-
finalidad»—. No obstante, la referencia a un objetivo no asegura la con-
gruencia de los sucesivos actos humanos, pues pudiera suceder la «ampli-
ficacién» [18], por lo que con la variacion de tales puntos referenciales
se ocasiona, incluso, la mutacién de tal sujeto.

Todo este proceso debe contemplarse con la especializaciéon de fun-
ciones, ya que no hay un uniformismo en las esferas componentes de la
persona [19] en conocimiento (memoria, comprension, etc.), afecto
(sentimientos, actitudes, intereses...) y habitos-psicomotor.

Conjugando todos los componentes en el contexto del anterior es-
quema cibernético, asumo con Laeng [20] la constatacién de los tres
procesos generales siguientes. Estos van a definir los modos de inter-
vencion formalizada de educacién. En primer lugar, la asimilacion de
datos provinentes del exterior, transcritos e interpretados en el propio
cédigo a partir de procesos sensoperceptivos, desde donde se fijan, selec-
cionan y almacenan para ser utilizados segtin conveniencia del intere-
sado, poniéndose a disposicién mediante la memoria.

Un segundo proceso, también de orden superior desde la perspectiva
psiquica, comprende un conjunto de operaciones coordinadas por la
voluntad. Se trata de la representacién de hipotéticas acciones, bien de
modo imaginativo o constructivo, pero que no obstante suponen la con-
vergencia de lo afectivo y lo intelectual.

Fruto de las secuencias anteriores surge la expresién o priactica, en
donde la conducta premeditada se conjuga con los habitos del sujeto
y, con la combinatoria resultante, el individuo se manifiesta tal cual es
en relacién con el exterior.

Todos estos tres pasos no son estancos. Se trata de una funcionalidad
totalmente indivisible y que, por la conjugacién con los contenidos ante-
riores a las nuevas informaciones, indican cierto grado de autonomia
en el sujeto. Todos estos conocimientos, estados afectivos o «savoir-
faire» no tienen la misma existencia en los procesos psiquicos, en lo
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interior del sistema individual, que en su suceder externo. Como indica
Dufrenne [21], al ser captados, en la primera fase referida, corren el
riesgo de ser alterados o mutilados, ocasionando una interpretacién dis-
conforme con la realidad. Este aspecto puede deformar al sujeto —re-
cuerdo las consecuencias y el proceso debido a la «amplificacién» deri-
vada de la retroalimentacién positiva—. En este caso, una medida peda-
gbgica se dirige a cuidar y cultivar los procesos de atencién y objetivi-
dad en las acciones intelectuales.

En relacién a ello, hay que recordar el papel de «operador» [22] que
realiza el sujeto. Esta nocién, aunque es una simplificacién y una repre-
sentaciéon cémoda del significado del ser humano en el proceso comu-
nicativo, nos ayuda a caracterizar al educando en cuanto a una serie
de rasgos vinculados a las aptitudes del profesor, padre... «educador»
y la recepcién de los mensajes informativos [23]. En este caso, en virtud
del tipo de insumo, hay que contar con unos determinados procesos
que exigen cierto grado de complejidad, estructuracién, predisposicién
por su parte, etc. En cada etapa de la educacién es indudable que existe
un mundo del «educando», en el sentido de que éste no lo percibe como
el «educador» lo entiende. Este «contenido» de la educacién, desde el su-
jeto receptor, tiene tendencia a ser experimentado como un algo suyo
—en el pequeiio de preescolar, como algo magico, por ejemplo; en el
adolescente, como un ideal—. Todo esto depende de dos componentes:
el contexto cultural y ambiental, por un lado, y, de otra parte, el grado
de madurez afectivo-intelectiva que el «operador humano» posee.

La caracterizacién del actuar como operador invita a considerar este
constructo como vinculante explicativo de la nocién de autonomia per-
sonal. A raiz de los fenémenos considerados, nos serd muy facil refe-
rirlos ambos al nivel de conciencia, pues un acto de conciencia se remi-
te a la dimensién axiolégica, ya que para Krathwohl, Bloom y Masia [24]
concienciaciéon presupone un grado de integracién de valores, generan-
dose sistema de éstos en el educando.

Precisamente la capacidad de simbolizacién interna, que supone
unos procesos de codificaciéon y descodificacién [25], al representar sim-
plificada y abstractamente los objetos o fenémenos reales —en cuanto
vehiculos de los valores objetivos— movimientos desde el mundo exte-
rior al referido operador, genera un proceso de clarificacion a partir del
actuar en el interior del pensamiento, en cuanto «proceso en un sistema
cerrado» [26] momentaneo. Bien refiriéndose a conceptos sobre lo ético,
o lo sano, sea referido a la santidad, belleza, etc., el emisor-educador
ha de contar con ese modo de operar por el receptor para elaborar un
bagaje de simbolos con los que informar al receptor-educando. Este,
si capta el mensaje, recodifica la informacién, recreando un nuevo dis-
curso o sistema, aunque manteniendo el nudcleo valoral del mismo. En
este extremo, entiendo con Sanvisens [27] que el mero bagaje conceptual
sobre cultura no basta para tener entera conciencia y proponer auto-
nomia del sistema humano como reflejo de personificacién. Es nece-
saria la informacién cultural referida a la religién o a la ética, pues.
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2. Concrecion de la funcion operacional de la valoracion educativa
desde la perspectiva de la comunicacién pedagdgica

Sin entrar en la sistematizacién de la cibernética de la comunicacién,
como nos muestran Colom (1979 y 1982), Sarramona (1977, 1983 y 1984),
Moles (1975), etc., entiendo que hay que considerar los procesos confi-
gurantes de esta relacion educativa, a tenor de las precedentes conside-
raciones, y sus consecuencias para la formalizacién de los procesos
pedagégicos.

La comunicacién es consustancial con la realidad personal. Conse-
cuentemente, es absolutamente condicién sin la cual no sucede ni un
apice de educacién. Bien se refiera genéricamente a la influencia gene-
racional, sea a la concreta accién del educador sobre el educando, se
supone la comunicaciéon de bienes desde la persona mas educada hacia
el «sujeto-en-formacién». Todos los aspectos de sus conductas son comu-
nicativos, educadores.

En este proceso transitivo se usan procesos que posibilitan el inter-
cambio de significados entre sujetos por medio de una serie de con-
venciones sistematizadas, utilizdndose unos cédigos y mediatizando unos
recursos semidticos que trasladan la informacién desde el educador al
educando, y viceversa.

Para Roman de la Calle (1984) la comunicacién sucede a tres niveles:
sintactico, al establecerse una relacién entre las estructuras signeas; se-
mantico, que, con los conceptos y términos, se establece una relacién
entre los signos y sus significados, y la concreciéon pragmatica, la coti-
diana relacién en las mismas situaciones pedagégicas, que adecua los
signos a tenor de sus usuarios. A este nivel factual, no sélo se encuen-
tran las relaciones analdgicas entre lo que se dice y lo que es, también
se acompaiia de todo un conjunto de procesos informales —para Hei-
nemann [28]: «modalidades digitales»— que poseen una sintaxis ldgi-
ca compleja y polifacética, pero una semantica insuficiente. Surge, por
tanto, un complemento entre los contenidos légico-seméanticos y la con-
creta relacion. Esta copresencia de los tres niveles sugiere que por muy
depurado que se ofrezcan los dos aspectos tedrico-formales, siempre
habra un «modus operandi» derivado del tipo de relacién.

En el plano pragmaitico, la relacién da sentido al contenido que se
transmite, condicionando la primera al segundo. La manera de inter-
accionar no es la misma si el par es profesor-alumno que si se tratara
de alumno-alumno. La interaccién en los procesos educativos puede ser
complementaria, para el primer ejemplo, y simétrica, en el segundo.
Todo ello depende de que se establezca una conexién basada en la dife-
rencia o en la equiparidad entre el educando y el educador.

Llegado a este punto, he de hacer referencia a la nocién de rol.
Ciertamente, en una situacién pedagdégica se concretaran diversos modos
interactivos segun el grado de responsabilidad que asuma el protago-
nista en la asuncién de ciertos valores.

El rol, definido por una serie de prescripciones de conducta, se en-
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cuentra a medio camino entre los objetivos y los deseos del sujeto. En
tanto que las comunicaciones suceden como configurando sistemas par-
ciales —subsistemas— dentro de contextos mdas amplios, se entiende
que los rasgos y conceptos utilizados para elaborar la nocién de cada
rol de cierta realidad educativa han de elaborarse a partir de nociones
y criterios de valor comunes. De aqui que, en la interaccién, se dependa
de la mutua comprensién de los roles y de las expectativas de rol que
entiendan los sujetos, puesto que la «comprensién y la «expectativa»
remiten al marco semantico y axiolégico objetivo que ha generado la
situacién.

En este ambito de analisis del proceso educativo, entiendo la infor-
macién como un nticleo central que acompaila a la interaccién para que
suceda la actividad, relacién con el medio, interiorizacién, asimilacion,
etcétera [29]. Tanto la asuncién de cada rol en el acto pedagoglco,
cuanto la concreciéon del mismo hecho de la comunicacién, conjugan
un bagaje conceptual que soporta la propuesta de valores e instrumen-
taliza las puestas en practica de los mismos. La informacién actua, pues,
aqui como lenguaje, al trasladar sefales expresivas y con significado.
Es ésta un conocimiento, ya que el saber contiene informacién; estruc-
turacién, al dar sentido a los contenidos que se reciben conforme a la
previa noticia que se tiene de ello. Es configurante, porque sirve para
clasificar en taxonomias las cogniciones; es un ordenador, pues per-
mite el entronque dindmico de las formas y estructuras, generando
jerarquias de conocimientos y conceptos sobre los hechos, la vida y el
mundo, siendo medida de orden. En tultima instancia es una disponi-
bilidad que, primero registra los insumos y, luego, dispone para la
accién [30]. Por esta acumulacién de caracteres, asevero con Sanvisens
que la informacién comunicada, en su sentido auténtico y dinamico,
representa un camino de liberacién, frente al mero determinismo
césmico.

Sin embargo, el andlisis de la dimensién pragmaética nos indica que
el mero registro de lo cognitivo y légico de lo comunicado no refleja
todo el bagaje informativo. Suceden otros aspectos que, a tenor de las
caracterizaciones «configurante», «ordenadora» y «disponibilidad», de-
ciden respecto a los fundamentos de la conducta. Me refiero al mensaje
«no verbal» [31]. En este sentido, Moles, Zeltman y Roy [32] hablan
de ritos, no sélo en cuanto modos de acompaifiar a la informacién, sino
también refiriéndose a la frecuencia y reiteracién de las informaciones
relativas a la semantica y sintaxis. De este modo, se alcanza un nivel de
mejoramiento humano que entronca con la adquisicién de habitos de
conducta y con la funcién variable de la motivacién, se alcanzan nive-
les de disponibilidad cognitiva, amén de espontaneidad en las acciones
[33]. Se incluye por consiguiente, la posesién de un universo expresivo,
semantico y transmisivo, una conciencia advertida —es decir, recono-
ciéndose a si misma—, la capacidad decisoria, que conduce a la auto-
determinacidén y, en su nivel més alto, el ajustamiento a patrones socio-
culturales.
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El aprendizaje de estos contenidos tan variados y la puesta en accién
conduce a que el rol actuado sea fruto de la estructuracién que los va-
lores proporcionan al educando. Es un proceso que sucede en la con-
ciencia, como entrelazamiento del total de las vivencias o hechos psi-
quicos que puede poseer el hombre. En virtud de poseer conciencia, uno
se responsabiliza de sus acciones y —siguiendo a A. Martinez [34]—
proporciona unidad y coherencia a la suma de todos sus fenémenos
psiquicos. De este modo, el sujeto es uno a pesar de sus multiples actos,
en virtud de que todos ellos estan referidos a una conciencia que se re-

conoce a si misma responsable y ordenadora de las informaciones y
conductas.

Por la conciencia, el hombre reconoce su vida interior al ir acom-
pafiando a las vivencias presentes una percepcién sobre las mismas,
como si se tratara de objetos. Por consiguiente, al tener presentes los
«in-puts» recibidos y conjugarlos con los antecedentes almacenados en
forma de memoria, se construye una explicacién tedrica o sistema orde-
nado de precedentes para la accién —actitudes—. Estas elaboraciones,
por matizar afectivamente la semantica inherente a ellos, son fuente de
actos «mios», de mi jerarquia de valores.

Pero la educacién como proceso transitivo supone la codificaciéon de
los valores que estan ahi, objetivos.

De tal modo que ni se trata de interpretarlos a mi entender como
persona en un momento dado, ni dejar que cada cual los aprecie segun
su peculiar éptica. Tanto en cada acto pedagdgico, cuanto en la secuencia
de las puestas en practica de las ensefianzas, hay que entender el cono-
cimiento de los actos de los sujetos en su acompafiamiento moral. Desde
esta postura inicial, el educando podra jerarquizar esos valores obje-
tivos que ha introyectado en su conciencia, estableciendo diversos grados
de estima para cada cual.

La comunicaciéon pedagégica presenta, por consiguiente, una doble
virtualidad en la persona. En un sentido actiia de forma centrifuga, pues-
to que, con la influencia y cooperacién de otros, se da una influencia a
través del aprendizaje y la expresién informativa, ocasionando defini-
tivamente funciones de valoracién. También continuando con Heine-
mann [35], converge un metasistema —aspecto cetripeto— que ha oca-
sionado la existencia de la institucién pedagégica, y cuya concrecién se
palpa con la elaboracién de los patrones, fieles a los valores objetivos
de lo real. Entre ambas esferas, la realidad educativa, en donde cada
acto y procesos pedagdgicos son sistemas sociales porque se originan
con la interaccién entre sujetos, valores, puestas en accién, nociones,
normas, etc., que dan estabilidad al sistema.
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3. El proceso educativo dptimo como integracion de actos congruentes
desde la cibernética de lo humano

La informacién que se transmite tiende a que el alumno la intro-
yecte en su yo con el objeto de mejorarle, dotarle de mas criterios de
actuacion. Este resultado contribuye a la optimizacién, que se refiere
a una constante elevacién del nivel de formacién congruente con el con-
texto cultural y axiolégico en donde se encuentre el sistema educativo.

Surge de aqui la necesidad de seleccionar los mensajes segiin una
representacion simplificada y abstracta de los fenémenos y objetos rea-
les del mundo exterior, bajo la forma de mensajes en donde se destaca
la semantica como soporte o componente externo respecto a los demads
ingredientes de la comunicacién no verbal. De este modo, el padre, pro-
fesor, etc., crea un esquema conceptual y el alumno lo capta, con el
fin de entenderlo, sirviendo este elenco cognitivo de hilo conductor de
la secuencia de acciones pedagégicas. Ambos, padre-hijo o profesor-
alumno, etc.,, educando-educador se hallan enlazados por el uso en
comun del mismo repertorio de elementos, signos o simbolos «normali-
zados» segiin determinadas reglas.

En este ambito, la cultura pedagdgica se convierte en una nocién
funcional para clarificar los tipos de intervencién que cada situacion
tiende a transmitir para fomentar los valores en el educando. Las dimen-
siones «instructiva», «normativa» y «expresiva» [36], aunque presentes
en cada situacién, no presentan igual peso en las alternativas relaciones
de educacién. Asi, por ejemplo, si los sistemas reglados se caracterizan
por el predominio de lo instructivo —o instrumental—; las acciones
propias de las instituciones naturales, como la familia, presentan unas
ponderaciones mayores en lo normativo, y también se encuentran rele-
vancias de accién expresiva en los grupos «no formales».

A la luz de la Pedagogia, entiendo que cada acto educativo no debe
comprender el desarrollo en paralelo, de los tres 4ambitos de la cultura
pedagdgica. Tampoco puede suceder una contraposicién entre ellos.
Ciertamente, ha de preverse la adecuacién entre emisor y receptor en
la referida trilogia.

La cuestién relevante creo que surge al intentar transformar en fun-
cional la convergencia de educador-educando en relacién a la concreta
cultura pedagégica. En este sentido, entiendo que la nocién de «opera-
dor humano» puede ser un factor clave.

En efecto, lo predicado con tal término en el apartado precedente
se verifica con el educador y con el educando. Teniendo presente que la
iniciativa surge desde el emisor, necesariamente ha de suceder una aco-
modacién de quien mayor grado de educaciéon posee hacia aquel que
mas la necesita. Los procesos de codificacién se enlazan estrechamente
con la nocién de operador; puesto que el padre, profesor o generacién
adulta ha de codificar el mensaje a transmitir.

Pero, antes de proseguir deseo resaltar una limitacién para quien
se contemple en la faceta codificante. De los tres aspectos referidos
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en la nocién de «cultura pedagdgica», la acciéon expresiva se escapa de
la labor previa de programacion. Si se controlaran estas variables, de-
jaria de existir, o bien seria instrumental o bien normativa. Esta tercera
via, en su fuente originaria surge bien del pensamiento divergente, ora
de la actividad temperamental, aunque sus concreciones externas se
puedan tabular como conceptos o normas.

Prosiguiendo, pues, en la funcién operativa, la codificacién del men-
saje siempre se efectuara a partir de la capacidad que muestra el edu-
cando para recibir significativamente los contenidos. La cultura peda-
gbgica, como una subcultura maés, arroja sobre la realidad de la insti-
tucién formadora sus propios simbolos, de tal manera que cada uno de
nosotros la capta a través —dice Kneller [37]—, de los simbolos que
su cultura le ofrece. Aspecto aclarado por Ausubel [38] al indicar que el
tipo y complejidad de la informacién por el educando estd condicio-
nada por el tipo de contenidos y nivel de estructura légica previamente
existentes en el educando.

Por ello, circunscribir toda la accién pedagégica alrededor de un
operador se hace en virtud de las posibilidades de eficacia, asi como
de respeto a las inquietudes, intereses, valores y nivel 16gico del recep-
tor, puesto que toda secuencia de acciones siempre comienza desde un
nivel dado.

La comunicacién en educacién no toma, pues, el sentido de encuen-
tro, es una accién intencional en donde no sélo el mensaje impreso o
verbal es el mas relevante, sino que todo el capitulo de aprendizaje
vicario (modelos, indumentaria, imitacion, etc.) adquiere sentido y su
peso especifico en el mismo cdédigo.

En correspondencia de ello, la pedagogia ha de pretender sistema-
tizar todos los procesos instructivos y normativos a los efectos de
lograr el mayor grado de optimizacién. En este animo de coherencia
se contemplan [39]:

— la explicitacién de los repertorios,

— control de las reglas de codificacion,

— ubicar los mensajes para que produzcan la redundancia 6ptima,
— adecuar la semantica y la estética de los insumos,

— acomodacion de profesor-alumno respecto a los signos.

Trasladando estas categorias desde el modelo comunicativo hasta
el contexto especifico de éste, en cuanto que pedagdgico, encuentro que
podemos plantear la accién educativa como un hecho cibernético, en
tanto que se contemple coordinado conforme a un fin [40]. Esta es la
clave para que la comunicacién sea educativa, es decir: con interven-
cién de mejora. Esta sera la referencia teleolégica [41] que se deduce
de los valores objetivos. Por motivos antropolégicos, este fundamento
se centra en el sujeto educando [42]. En este sentido, puede entenderse
cada acto procesual en un «encuentro» en donde la informacién es, en
esencia, la transferencia de un orden desde el sistema educador al siste-
ma educado, o bien —contintio interpretando a Laeng [43]— la repe-
ticién de un orden a distancia en el espacio y en el tiempo, sélo posible
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cuando en él haya un regulado y repetible gobierno de situaciones criti-
cas. Ello supone la posibilidad de un previo desglose de toda la secuen-
cia en los actos referidos, en cuanto que insertos en una discontinuidad
discriminable, distinta del fondo de los fenémenos del azar, la espon-
taneidad y expresividad.

Asi, cada periodo educativo en el aula escolar, una convivencia en
familia, la asistencia a una proyeccién de un filme, previamente pro-
gramada, constituye un acto educativo [44]: un «conjunto congruente
de elementos». Esta es la clave de la intervencion.

Siguiendo al anterior autor [45], desde un punto de vista operacio-
nal, esta intervencién se estructura como resultado de:

— seleccién de insumos;

— categorizar las vias: conocimientos, lenguajes, modelos, normas
de conducta, reforzadores, puestas en accién de lo aprendido;
climas educativos, modos y métodos educativos;

— elaboraciéon de programas tecnificados;
— determinacidén del plan de intervencién y evaluacion;

todas las variables con la doble perspectiva: «tecnificacién referida a
un modelo tenido como éptimo» —aspecto axioldgico de la relacion y
«procedimiento de las intervenciones»—, lo cual invita a pensar en la
selecciéon de un elemento que imprima rigor en la seleccién de concep-
tos y légica en las interacciones.

Pues bien, la convergencia de las dimensiones «<modelo» y «ldgica de
la interaccién» han de concretarse en el juego coordinado de los ope-
radores «educador» y «educando». Cada cual con su nivel estructurante
respecto a los factores de los actos, aunque teniendo presente la apor-
tacién de la investigaciéon empirica sobre la relacién entre el desarrollo
de los niveles cognitivo y socio-moral [46], en el sentido de la priori-
dad de perfeccién en lo cognitivo respecto a lo normativo, han de plan-
tearse procesos convergentes en donde la informacion «arrastre» la con-
figuracion ética de cada educando.

Desde esta perspectiva se pueden apreciar «como isomorfismos» en
el planteamiento de la ensefianza [47], en donde hay que encontrar que
aunque el tratamiento previo del nivel cognitivo es condicién necesaria,
no es suficiente. La puesta en accién, asumiendo el rol y consecuente-
mente promoviendo hédbitos positivos [48] genera categorias de «pers-
pectiva», posicién en lugar de un tercero, o propiedad transitiva.

Todo lo precedente supone contemplar las tres dimensiones que
todo hombre manifiesta al realizar valores [49]. Este presupuesto signi-
fica que cada acto propondri los correspondientes objetivos cognitivos,
afectivos y de habituacién [50] que, tendiendo a un fin, ordenan formal-
mente el proceso educativo como sistema optimizante de comunicacién.
Este tiene por objeto, generalmente, modificar, mediante la repeticién
de actos de comunicacion, el repertorio de signos, de rutinas, de técnicas
y de modos de comportamiento que se hallan a disposicién del receptor
o del emisor.
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En una aplicacién circunscrita a la educacién formal [51], mostré
las conexiones interdisciplinarias que implica la estructuracién del cu-
rriculo girando alrededor del eje «operador». Asi, cada nivel educativo
tiene un esquema que actiia sobre los objetivos y actividades cognitivas,
normativas y de habitos, dando asi congruencia a cada «acto», sucedien-
do una cadena de actos consistentes entre si y pertinentes al fin del
sistema educativo en cuestién.

La inicial del proceso descrito esta ligada con la funcién optimizante
de la accién pedagégica. Se trata de tender a suprimir la situacién en-
trépica que pudiera viciar a cualquier educando, sistema o institucién
pedagdgicos. En efecto, la informacién proporciona datos que enrique-
cen al individuo para que, segtin su conciencia, llegue a tomar decisio-
nes. En este contexto, los datos falsos, inmorales..., «antivalores», tien-
den a generar desorden en la persona. Es decir, con la sincronizacién
del «rol» del profesor conforme al contexto de la institucién educativa y
al «esquema operador» del educando (es decir: que la informacién cog-
nitiva, normativa y relaciéon afectiva sea significativa para el receptor),
se ha de generar «neguentropia» hacia los valores.

4. Consecuencias pedagdgicas de la aplicacion
de la estructuracion cibernética

Apreciando metodolégicamente al educando desde la perspectiva de
«cibernética de lo humano», encontramos [52] que efectiia una coordi-
nacién de los conceptos, aspectos instrumentales y normativos de las
culturas pedagdgicas. Ello conduce a producir unos resultados («sali-
das»), todos ellos con sentido congruente entre si. Estos resultados pue-
den enclavarse «formal» o «expresivamente», en virtud de que la des-
codificacién por el sujeto realizada («software») sea o no «programadans.

En verdad, lo referido respecto a las categorias de «lenguajes» y
«contenidos» de la comunicacién no verbal y cultura pedagégica expre-
siva, encuentro semejanzas con el concepto de curriculum oculto [53],
esto por la coincidencia en sus caracteres: vaguedad, difusién, relacién
de oposiciéon y complementariedad respecto al curriculum manifiesto,
no intencionalidad expresa, referencia al cémo en vez de al qué, conte-
nido mayor en valores, normas y costumbres, etc. Todo lo cual incide
«interpretando» la propuesta de valores que se formalizan mediante los
lenguajes, materias, relaciones formalizadas..., intencionalmente desde
las instituciones educativas.

Si la disparidad es muy acentuada, los efectos sobre las elaboraciones
semantico-lingiiisticas, ideoldgicas, afectivas y conductuales del educan-
do, en cuanto que sistema en organizacién, pueden ser criticas. En este
sentido, hay todo un capiulo sobre disonancias «cognitiva» [54], «afec-
tiva» [55], «sociolégica» [56] y/o «filoséficas» [57] que, analitica o in-
terdisciplinariamente, nos informan respecto a la construccién anémala
de la personalidad.
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La teoria de la educacién, apreciando la incidencia de los resultados
de las materias en cuestiéon, en cuanto los hechos son sistematizados
en la convergencia de los actos educativos aislados dentro de un con-
texto procesual, ha de plantearse la formulacién de propuestas que eviten
estas «ambivalencias pedagégicas». Partiendo como uno de los concep-
tos sobre los cuales estructurar un sistema convincente de conceptos, de
la nocién de accidén educativa como aquella interaccidén que va mas alla
de enefiar lo programado, que pretende poner de manifiesto ante el edu-
cando todo el conjunto de influencias inconscientes [58], consecuente-
mente asumiremos la intencién de conculcar la aleatoriedad por parte
de profesores, padres, locutores, sacerdotes..., en cualquier situacién
educativa, en aras de que el principio de intencionalidad prevalezca.

En su dimensidn practica, ello se traduce en cada situacién, bien sea
en una misma situacién educativa en cuanto a la coordinacién de los
actos de diversos educadores, bien sea a nivel de procesos paralelos de
diversas instituciones. Siempre habra que pretender la coherencia en la
estructuracion de la personalidad educanda. Se tiende asi a generar una
actitud critica, necesariamente se promovera la ampliacién y liberali-
zacion de la consciencia, impulsando para ello la propia intencionali-
:ilad del receptor en cuanto a habitos, reglas, valores que originan con-

uctas.

Claro esta, este planteamiento problematiza la selecciéon de insumos
(conocimientos, modelos, normas y puestas en accién) puesto que pue-
den introducirse con incongruencia y convertir la accién en una ambi-
valencia pedagégica. El camino se dirige [59] en montar sistemas de
acciones convergentes respecto a las configuraciones dadas por los
insumos y que cada institucién concreta en forma de cultura pedagdgica.

También, contemplando el proceso educativo como convergencia de
acciones, hay que plantear la deteccién de una sistematica ambivalen-
cia pedagogica. Para corregirla, se han de plantear procesos de reinte-
gracién de incongruencias [60], tanto durante cuanto posteriormente
a los procesos educativos. Ello invita a pensar en la promocién de siste-
mas auténomos en las tres dimensiones: metasistémica, intrasistémica
e intersistémica. No obstante, éstos no se configurarian yuxtapuestamen-
te, sino en el contexto comun de todos ellos, los valores que los funda-
menten. Seria el ultmio efecto de la «equifinidad» convergente de la
cibernética aplicada a la educacion.

Direccién del autor: Salvador Peiré y Gregori, avenida de la Constitucién, 13, 18001 Granada.
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SUMARIO: Este articulo se inserta dentro de una reflexién de tipo sistémico-
cibernético del proceso educativo. A partir de nociones basicas relativas a los
componentes de la personalidad y, conforme a la dignidad humana subyacente, se
explica la nocidon de «autonomia personal» con la asuncién de valores y procesos
sistémicos en el educando. Cada acto pedagdgico se entiende estructurado alre-
dedor del «operador humano». En este proceso de comunicaciéon entre educando y
educador sucede una transmision de diversos mensajes al unisono, elaborandose
curriculos ocultos y explicitos. Estos pueden ser congruentes entre si, o no, al
propio lugar que cabe plantearse la pertinencia de cada mensaje emitido con el
punto de referencia que todo actuar pedagdgico tiene. Las hipotéticas divergencias
plantearian asi situaciones de ambivalencia pedagégica. Sin embargo, la conexién
de «set», «operador» y «valores» en la realidad origina la nocién de autonomia del
proceso de educacién, con proyeccion sobre el modo de sistematizar la correspon-
dencia entre las diversas realidades educativas y que inciden en cada educando.

Descriptores: Educational Theory, General Pedagogy, Autonomy and Education from Person,
Knowledge and Moral in Systematical Education Process.



