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			PREFÁCIO


			 


			Li este livro, o qual tenho a honra de prefaciá-lo, com o olhar indagador de quem busca compreender como aprender com as contribuições dos autores estudados e apresentados por pesquisadores que, certamente, também se indagam sobre os conhecimentos produzidos sobre o modo humano de produzir e se apropriar da cultura. 


			Trata-se de livro peculiar, pois é composto de vários artigos independentes, de autores que se aprofundaram sobre a obra de outros autores para nos apresentar as suas interpretações acerca das contribuições que eles produziram para a compreensão dos processos humanos de produção e apropriação de conhecimento. Busquei a convergência de suas análises guiado pelos propósitos dos editores/organizadores, expressos na apresentação do livro e sintetizado no seu título. Este orientou-me para o entendimento de um conceito que se evidencia como central: ensino desenvolvimental. Fui conduzido pelas formulações teóricas dos autores estudados e me conduzi, intencionalmente, pelo desejo de entender com mais profundidade o modo como fomos nos fazendo e nos tornando o que somos pela contribuição da educação escolar. 


			Este é o terceiro livro publicado pela Edufu, desta vez em coedição com a Paco Editorial, que tem buscado na psicologia marxista e na didática desenvolvimental as contribuições teóricas para que possamos nos aprofundar nos complexos fenômenos constitutivos da atividade educativa. Observa-se uma regularidade nestas obras: a exposição e análise da obra de autores consagrados no campo da psicologia, da filosofia, da didática e da educação, em geral. Isso já é revelador da intencionalidade dos grupos de pesquisa que vêm liderando essas publicações. Fica evidente a busca nesses autores estudados o que se constitui em referências teóricas que nos podem ajudar a compreender a educação escolar para o desenvolvimento humano.


			A leitura que faço dos que se aprofundaram nas obras escolhidas para o presente volume dá-se, portanto, na direção de buscar, em suas interpretações críticas, o que por ventura poderia me passar despercebido das contribuições teóricas dos autores que analisam. O trabalho que empreenderam é da maior grandeza, pois só uma análise profunda das obras de referência possibilita encontrar elementos que possam nos alertar sobre nuances de conceitos expostos que não são, necessariamente, evidentes para o leitor que faz a sua primeira leitura sobre as contribuições de cientistas da envergadura dos que aqui nos são apresentados. Leio os seus intérpretes com os olhos de primeiro leitor. Foi nessa condição que filtrei pelas minhas lentes teóricas e ideológicas aquilo que me impactou no meu modo de atentar para a multiplicidade de fenômenos a serem considerados na complexidade da atividade educativa. 


			Convido-os a também mergulharem neste universo teórico que certamente lhes impactará ao proporcionar a oportunidade de melhor compreender a gênese de conceitos que hoje utilizamos. Penso que todos vocês ao se dedicarem a ler este livro também o farão como eu: imbuídos do desejo de compreender de que modo pessoas abnegadas dedicaram as suas vidas à busca de conhecimento sobre o modo humano de aprender e ensinar. Não uma busca direta, mas sim de como no processo geral da vida social foram produzidos conhecimentos que nos ajudam hoje a melhor compreender como fomos nos forjando pelas ferramentas culturais.


			Fica evidente que o entendimento dos fenômenos educativos não poderia se dar apenas com o que nos ensina uma ou outra área de conhecimento particular, mas por todas aquelas que de algum modo possibilitam irmos entendendo a complexidade dos processos humanos de produção e apropriação da cultura. Dessa forma, a didática se apresenta como síntese de múltiplas contribuições das ciências humanas, como bem nos já nos sugeria Ushinski, no século XIX. Destaque especial pode ser dado às contribuições da filosofia. E isto não é fortuito, pois esta área de conhecimento, até pouco tempo, se considerarmos a história da humanidade, era a que articulava toda produção científica de modo a construir uma explicação coerente do mundo, seja ele objetivo ou subjetivo. Sabemos que foi a complexidade dos fenômenos observáveis e dos advindos da imaginação, que imprimiram o movimento de produção de conhecimento para responder às exigências geradas nas atividades realizadas para a satisfação de necessidades que se impuseram como imprescindíveis para dar continuidade ao modo humano de se aprimorar no convívio social.


			As contribuições da filosofia, na presente obra, estão representadas em destaque pelos aportes de Kopnin. Suas formulações teóricas sobre a concepção materialista do mundo são fundamentais para a compreensão das leis gerais que regem os processos de produção de conhecimento e que muito nos auxiliam nas formulações de pesquisas em ciências humanas e, particularmente, sobre a educação escolar. Nesta estão presentes elementos centrais de sua constituição que poderiam passar despercebidos se não fossem as contribuições do materialismo histórico-dialético para o entendimento do movimento de produção de conhecimento na dinâmica relação entre o desenvolvimento lógico e histórico do conceito. Quando Kopnin, em suas formulações teóricas, nos chama atenção sobre os objetos de conhecimento, afirmando que estudar um objeto requer estudá-lo na historicidade de seu desenvolvimento, nos dá elementos para que possamos considerar os vários nexos conceituais necessários para entender os conceitos a serem apropriados em atividades pedagógicas. É, também, resultado das contribuições da filosofia outras formulações teóricas igualmente relevantes para o ensino desenvolvimental, tais como os conceitos de: sujeito, objeto sensorial, conhecimento empírico, conhecimento teórico, abstrato e concreto, indução e dedução, análise e síntese. Destaco, ainda, que foi da maior relevância para a pesquisa em educação, a formulação do conceito de categoria, pois este permite o estudo dos fenômenos educativos dentro de certos padrões de regularidade.


			As contribuições teóricas da psicologia para o entendimento dos processos de humanização, na presente obra, são as maiores referências para a educação escolar que tem buscado fundamentos teóricos que possam assegurar eficácia nas atividades educativas. Davídov, pelo modo como é referenciado por grande parte dos autores estudados que compõem este livro, foi sensível a essas contribuições na formulação do conceito de ensino desenvolvimental. Observa-se que para a formulação de sua proposta pedagógica busca fundamentos em teorias que ao longo da história da produção científica têm procurado compreender a natureza humana e o modo como esta se desenvolve. Dou este destaque por considerar exemplar o modo como o autor se apropria das contribuições da filosofia, da psicologia, da história, da economia e de outros ramos das ciências que se desenvolveram a partir destas. Observo que os autores estudados neste presente livro possuem a mesma tendência. O materialismo histórico-dialético, como aporte teórico-metodológico para a formulação de conceitos que defendem, permite-nos perceber o valor do rigor científico necessário para a criação e defesa de uma proposta educacional.


			À semelhança de Davídov, motivado pela necessidade de construir uma proposta educativa que pudesse atender a uma concepção de formação humana que atentasse para os valores preconizados por uma nova ordem econômica e política que exigiam a formação de homens e mulheres em sintonia com princípios socialistas, os teóricos estudados que compõem este livro, agem como sujeitos em atividade, na perspectiva leontieviana. Suas produções individuais convergem, também, para a formulação de propostas educativas, que atentas às exigências sociais de suas épocas exigiam esforço coletivo para a produção de conhecimentos que fundamentassem um projeto de sociedade socialista. Vocês verão, em praticamente todas as notas biográficas dos autores, que estes se constituíram em grupos, a exemplo da “troika” (Vigotsky, Leontiev e Lúria) para a produção teórica que nos apresentam.


			A estrutura dos artigos do livro já nos dá um modo de compreender a intenção dos editores/organizadores. Observa-se em todos os artigos uma regularidade que se dá na direção de constituí-los em três partes fundamentais. Na primeira uma síntese biográfica do autor estudado, em seguida são destacados os principais conceitos que estes produziram e por fim uma referência às demais obras que os mesmos publicaram. Isto nos permite ter uma visão geral de suas contribuições. Diante das escolhas do autor estudado podemos nos perguntar: por que este autor é relevante? 


			A resposta à indagação que acabamos de fazer pode ser encontrada na biografia do autor em análise. Essa serve para nos mostrar o impacto de suas teses e formulações conceituais no seu momento histórico. Em todos os autores analisados é possível se perceber o quanto os mesmos estiveram engajados na defesa da causa socialista, seja dos ataques internos dos que buscavam privilégios individuais ou do ataque externo de outras nações que buscavam a hegemonia política e econômica. A grande guerra pátria, que é como muitos se referem à segunda guerra mundial na antiga União Soviética, possibilitou a muitos dos cientistas que direta ou indiretamente foram afetados por ela, a elevação de suas compreensões sobre o valor de cada ser humano na luta coletiva pela vida. Este me parece ser a centralidade das leituras que fiz das biografias de cada autor. Nota-se que alguns tiveram que deixar o porto seguro da academia e substituir as palavras usadas como instrumentos para compreensão e desenvolvimento da vida social, por outros instrumentos certamente mais impactantes em mentes e corpos. Isto dá a dimensão da renúncia temporária de uma forma de luta infinitamente menos ameaçadora do que aquela vivida nos campos de batalhas da guerra. 


			Os autores, que são referências para análise nos artigos que vocês lerão, são referência porque construíram as suas bases em lutas concretas. Aquelas que se seguiram à grande guerra, também foi parte de uma guerra. Ironicamente chamada de guerra fria, foi guerra contínua que pairou sobre os povos da antiga união soviética. Também foi esta guerra que terminou por colocar os autores em análise em uma trincheira única de defesa de uma concepção de sociedade divergente daquela defendida nas trincheiras capitalistas. Assim, o que se observa nas breves biografias é o modo como foram sendo forjadas as personalidades dos autores que produziram direcionados por um motivo central de produzir o homem novo, o homem socialista.


			Assim, os autores em análise são relevantes para a formulação de uma didática desenvolvimental porque foram forjando a sua teoria na luta pela construção de referência para a formulação de uma proposta educativa que produzisse uma nova concepção de sociedade. O modo como foram construindo as suas concepções é resultado de embate de ideias em busca do que se considerava ser verdade, defendida segundo as concepções ideológicas que balizavam as suas defesas. 


			O grupo de Kharkov é exemplo de como o embate ideológico e político sobre os modos de se fazer e defender uma nova sociedade pode unir teóricos valorosos que foram reconhecidos pela contribuição para a formação do homem novo que esta nova sociedade exigia. Estiveram em Kharkov, como vocês verão, teóricos que são analisados nesta obra que consolidaram as suas formações em um autêntico trabalho coletivo, como diria Petrovski, pois no que produziam a centralidade era a defesa de teses com base em investigações que se concretizavam pelo trabalho colaborativo que ali se fazia presente. É evidente que os coletivos de produção científica, fruto de condições históricas objetivas, gerou teorias que têm as marcas individuais, mas que, preponderantemente, são representantes das sínteses resultantes dos embates de ideias que ganharam vida graças aos processos interativos que as realizaram. 


			O mais relevante das obras estudadas deste volume, acredito, é identificar os conceitos que foram se consolidando por serem validados nas atividades humanas. Aqueles conceitos que de alguma forma são basilares para a compreensão da atividade educativa e nos fornecem instrumentos lógicos para o planejamento e execução de ações capazes de possibilitar a formação de personalidades que julgamos as mais adequadas para o convívio harmônico de cada indivíduo no meio social em que se desenvolve.


			Li as análises e interpretações dos autores que se aprofundaram nos trabalhos de referência como sendo também a leitura de quem defende uma concepção de educação que seja capaz de empoderar cada indivíduo que se desenvolve integralmente pela participação como sujeito em atividade que se objetiva na formulação de conceitos que possibilitam aprofundar um novo conhecimento sobre as produções humanas. Uma didática desenvolvimental, certamente pauta-se por este princípio: o de colocar os sujeitos em patamares humanos superiores àqueles em que se encontravam antes de participar de experiências educativas que o ensino desenvolvimental possibilita alcançar. 


			Destaco o papel dos coletivos na produção dos conhecimentos que me impactaram pela leitura de quem é professor e que, portanto, busca as contribuições daqueles que poderão me auxiliar a compreender a atividade pedagógica que se constitua como mediação para a apropriação de conceitos que assumi como sendo relevantes para o desenvolvimento dos estudantes aos quais tenho acesso. E quando me refiro à atividade pedagógica o faço considerando-a como uma unidade que se constitui pelo ensino, como atividade do professor, e pela aprendizagem que se efetiva pela atividade de estudo do estudante.


			A didática tem, assim, as marcas dos sujeitos que a praticaram intencionalmente a partir de seus objetos de conhecimento. A leitura dos estudiosos dos autores estudados nos ajuda a buscar os elementos de uma didática desenvolvimental ao ressaltar o que há de contribuição sobre o conhecimento de como se dá o desenvolvimento dos indivíduos em sociedade. Os pressupostos da Teoria Histórico-Cultural, sustentados pelo materialismo histórico-dialético, nos dão a dimensão do papel do trabalho e da atividade como centralidade do desenvolvimento das funções psicológicas superiores do homem. 


			Fica evidente o papel da linguagem na atividade coletiva mediadora da produção de bens materiais e imateriais. É o estudo do modo de produção das significações criadas nas atividades humanas que vai também gerando o problema de melhor compreender como essas significações são mais bem apropriadas na complexidade do processo de comunicação para melhor realizar a apropriação de significados incorporados nas palavras. A lógica e a linguística são exemplos destes esforços para melhor compreender os processos de apropriação da linguagem. Já as contribuições sobre as condições humanas de melhor se apropriar dessas significações e de como elas impactam a personalidade dos sujeitos nas atividades que realizam é um dos elementos centrais da psicologia.


			Como os autores estudados não são brasileiros, podemos nos perguntar: de que modo podemos aproveitar as suas contribuições para a fundamentação de uma didática desenvolvimental com matiz brasileiro? Para mim esta resposta deve ser buscada não nos indivíduos, mas nas posições que representam das comunidades das quais fizeram parte. Fica evidente a vinculação dos autores a determinadas correntes políticas e ideológicas no modo de interpretar os processos de humanização. Sendo assim, não se trata das leituras das posições dos indivíduos e sim das sínteses que fizeram e do modo como consideramos relevantes para o entendimento dos processos humanos de apropriação dos conhecimentos produzidos histórico-socialmente. 


			A leitura que faço do desenvolvimento do conceito de didática desenvolvimental, a partir dos capítulos do presente livro, é a de que o modo como vamos construindo uma concepção da atividade pedagógica não pode se dar pela soma de concepções de teóricos-pensadores isolados. Fica evidente que a compreensão do fenômeno educativo é resultado de investigações diversas em que não podemos dispensar nenhuma contribuição do que é resultado da produção humana e que requer síntese teórica dessas investigações para a identificação do objeto de uma área de conhecimento que se chama de didática desenvolvimental. 


			O esforço pela identificação do objeto da didática tem sido muito grande entre nós. A produção brasileira sobre a didática e a prática de ensino tem sido profícua e possibilitado a formação de pesquisadores em programas de pós-graduação especializados no estudo da didática. O Encontro Nacional de Didática e Prática de Ensino (Endipe) e a Associação Nacional dos Pesquisadores em Educação (Anped) em reuniões bienais, têm possibilitado a difusão de ampla produção acadêmica no que se destacam as contribuições das ciências humanas para a educação. Vale lembrar que nos últimos 25 anos do século passado foram formadas várias associações de educadores de áreas específicas. Tal como a Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), existem hoje as sociedades de ensino de Biologia, de Física, de Química, de História, etc. Isto é evidência do quanto passou-se a considerar relevante para o ensino a existência de um modo de apropriação de conceitos específicos vinculados à natureza do objeto que qualifica determinada área de conhecimento. Mas a evidência de que estamos em falta com a formulação de um conceito de didática está presente nas temáticas dos congressos das associações a que me referi que não escondem a presente necessidade de formulação do que seriam os objetos de uma didática geral e das didáticas específicas das diversas áreas de conhecimento presentes nos currículos escolares. 


			As contribuições dos aportes teóricos dos quais trata o livro em foco são de ordem geral sobre os processos de humanização. Estes foram forjados pelo trabalho e pela atividade que têm uma estrutura psicológica semelhante aos processos de produção de meios para a satisfação das necessidades humanas. Desse modo não há nacionalidade de conhecimento, o que há é a compreensão do modo geral de como este é produzido e isto é que nos permite a formulação de uma proposta de didática desenvolvimental sem nacionalidade, pois o que nos interessa é o modo geral como nos apropriamos do conhecimento. A Teoria Histórico-Cultural, na perspectiva dos autores do presente livro, tem contribuições essenciais para o entendimento do desenvolvimento das funções psicológicas superiores dos homens e para a formulação de propostas educativas que promovem o desenvolvimento dessas funções.


			Ao entendermos a organização das atividades pedagógicas como projeto humano que visa o desenvolvimento de melhores formas de apropriação da cultura, devemos entender que se trata de buscarmos nas diversas produções das ciências humanas o que poderia ser estudado e aprimorado de modo a melhor contribuir para a realização desse projeto. Também há de se considerar que à semelhança do que buscamos sobre o modo de ensinar está a mesma procura sobre o modo humano de se apropriar dos conceitos produzidos. Assim, ensino e a aprendizagem se constituem em unidade. Desse modo os estudos sobre o desenvolvimento humano são esforços necessários para que possamos organizar as atividades pedagógicas de modo a possibilitar melhor eficácia nas ações desenvolvidas nas atividades de ensino que promovem o desenvolvimento, isto é, o ensino desenvolvimental.


			As produções científicas sobre os objetos das ciências também têm dado elementos para melhor compreender como são os processos humanos de sua apropriação. Assim a matemática, a física, a história, a biologia foram produzindo os conhecimentos específicos de suas ciências. Poderíamos comparar o processo de produção desses conhecimentos com aqueles que aconteciam nas oficinas dos artífices da idade média. Só que na atualidade não se trata de produção de objetos concretos. A concretude dos conceitos é de outra magnitude e por isto exigem novos modos de apropriação do que é produzido em cada ciência. O cientista da área específica não está preocupado com os processos didáticos de sua aprendizagem. 


			Nos laboratórios científicos as metodologias de apropriação dos fenômenos em estudo são vivenciadas diretamente em pesquisas realizadas no interior da área de conhecimento específico. Quando estes conhecimentos tornam-se relevantes ou necessários para o convívio social é imperativo que os mesmos sejam objeto da educação escolar. É aí que está a necessidade dos saberes que consideramos relevantes para propiciar a apropriação dos conhecimentos científicos pela educação escolar. Podemos chamar esses saberes de pedagógicos. É desse modo que podemos entender o conceito de didática desenvolvimental como síntese de conhecimentos produzidos sobre os processos humanos de apropriação da cultura. 


			Na Idade Média eram comuns as viagens de estudiosos da matemática para aprenderem técnicas operatórias da aritmética que hoje são objeto das atividades escolares. Assim, da vivência dos homens comuns em suas práticas comerciais, as operações aritméticas seguiram para as práticas escolares por se imporem como necessárias nas relações sociais. Do mesmo modo, isto foi acontecendo nos diversos ramos das ciências. Os conhecimentos gerais que foram se especificando se tornaram conhecimentos específicos e os conhecimentos do ensino destas práticas específicas de ensino foram se tornando em didáticas específicas destas áreas de conhecimento. Mas havemos de considerar que há uma produção de conhecimento sobre o modo geral de conhecer e aí estar o que podemos chamar de uma didática geral. E no caso daquela concepção de conhecimento advinda dos fundamentos da Teoria Histórico-Cultural temos uma proposta de didática que é chamada de desenvolvimental.


			Se o cientista produz o conhecimento sobre a sua área específica então deve haver a formação do cientista da área específica do ensino desses conhecimentos e que se tornaram relevantes para o convívio social. Este cientista é o professor. Desta maneira nas universidades e nos centros de formação destes cientistas têm se observado esforço por compreender de que modo os conhecimentos pedagógicos podem ser mais eficazes ao atentar para a produção de conhecimentos que possam contribuir para a compreensão do modo humano de produzir e se apropriar da cultura. 


			Lembremo-nos de contribuições recentes para o ensino. Quando o construtivismo, relacionado sobretudo com os estudos de Piaget, chegou às nossas universidades ele nos trouxe elementos desafiadores para educação escolar. Os aportes teóricos da epistemologia genética não demoraram a impactar a didática geral que se viu diante da necessidade de se reformular em busca de melhor forma de ensinar para que as crianças aprendam segundo esses novos pressupostos sobre os processos de aprendizagens.


			A chegada tardia dos aportes teóricos da escola soviética, encabeçados pelas contribuições de Vigotsky sobre os processos de apropriação de conceitos, também impulsionaram, mas mais tardiamente que os aportes construtivistas, uma nova busca sobre o modo de ensinar. A tese vigotskiana de que o ensino promove o desenvolvimento possibilitou outra abordagem de práticas escolares diferenciadas daquela sustentada pelo construtivismo, que preconiza a necessidade de um determinado nível de desenvolvimento para que seja possível a aprendizagem de conceitos. 


			A didática desenvolvimental diferencia-se da didática construtivista nos fundamentos sobre os processos humanos de apropriação dos objetos culturais. Os pressupostos construtivistas do modo humano de aprendizagem são diferentes daqueles oriundos da teoria histórico-cultural. Os aportes epistemológicos de uma e de outra são diferentes e por isto o modo como lidam com o objeto da educação escolar é diferente. Sendo assim, geram atividades de ensino diferentes. Os teóricos que contribuíram para a formulação do sistema de ensino Elkonin-Davídov foram sensíveis na captação dessas diferenças e puderam apreender com profundidade as contribuições das diferentes áreas de conhecimento que resultou na formulação do conceito de ensino desenvolvimental. 


			Os autores que leio neste livro como interpretantes de autores que contribuíram para a produção de uma nova didática são perspicazes nas suas formas de apreenderem o que há de relevante nas formulações teóricas que nos apresentam. É evidente que a proposta editorial do livro possibilita um panorama das contribuições individuais dos autores que convergem para uma formulação do que é o ensino desenvolvimental. Nossa leitura atenta e crítica dos conceitos produzidos, modo de investigação e sínteses teóricas sobre os processos humanos de produção e apropriação desses conceitos, poderão resultar em contribuições para que brasileiramente construamos a nossa didática que considerem às condições objetivas do modo como a nossa produção científica se realiza e que nas condições objetivas ditadas pelo desenvolvimento das forças produtivas locais, certamente são relevantes na definição do modo como objetivamos o ensino para a apropriação de conhecimentos teóricos necessários para o desenvolvimento de nossos estudantes. 


			 


			Manoel Oriosvaldo de Moura













			APRESENTAÇÃO


			 


			O presente livro é o último da trilogia Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais representantes russos. Como parte da Série Ensino Desenvolvimental, da Coleção Biblioteca Psicopedagógica e Didática e do Colóquio Internacional, coordenados pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente (Gepedi), este trabalho está vinculado às atividades da linha de pesquisa Saberes e Práticas Educativas, do Programa de Pós-Graduação em Educação, da Universidade Federal de Uberlândia.


			O primeiro livro da trilogia, (livro I), publicado em meados de 2013, é destinado ao estudo da vida, do pensamento e da obra de L. S. Vigotski, A. N. Leontiev, A. R. Lúria, S. L. Rubinstein, A. V. Zaporozhets, D. B. Elkonin, L. V. Zankov, A. V. Petrovsky, P. Ya. Galperin, V. V. Davydov e N. F. Talízina; o segundo (livro II), à V. P. Zinchenko, A. S. Makarenko, P. I. Zinchenko, L. I. Bozhovich, L. A. Venguer, B. F. Lomov, V. S. Mukhina, A. A. Leontiev, M. A. Danilov, M. N. Skatkin e M. I. Majmutov.


			O livro III mantém o objetivo inicial do projeto editorial de continuar a divulgar a vida, o pensamento e a obra de psicólogos, pedagogos e didatas marxistas do período soviético pouco ou praticamente desconhecidos no Brasil, com a mesma unidade temática: a problemática do “ensino desenvolvimental”, entendido como ensino voltado para a máxima potencialização do desenvolvimento dos estudantes. O livro também mantém a estrutura dos anteriores. Em primeiro lugar, foram selecionados os autores a serem estudados sob o critério de pertença à tradição teórica e epistemológica da “troika” vigotskiana (Vigotski, Luria e Leontiev). Em segundo, cada capítulo foi escrito consoante a um plano comum que considera o contexto histórico da vida e obra de cada autor, suas principais contribuições teóricas e suas implicações para o ensino desenvolvimental. Em terceiro, a obra é escrita por renomados autores, estudiosos da teoria, de diferentes nacionalidades, aqui representadas pelo Brasil, Cuba, Canadá, México, Polônia, Rússia e Ucrânia.


			Este volume agrupa o conteúdo dos trabalhos apresentados por palestrantes e pesquisadores dessas diferentes nacionalidades durante a realização do III Colóquio Internacional Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento e obra, realizado em maio de 2016. O mesmo reúne treze capítulos e está estruturado em três partes. A primeira, intitulada Ensino desenvolvimental com enfoque na filosofia, divulga os seguintes capítulos: “Crítica da lógica dialéctica de Pavel V. Kopnin: contribuciones para la educación y la enseñanza”, dos autores cubanos Alberto Matías González e Orlando Fernández Aquino; “Mikhail Bakhtin: rastros de vida”, rastros de obras, dos autores brasileiros Dagoberto Buim Arena e Adriana Pastorello Buim Arena; “Evald Vasílievich Iliénkov: una mirada filosófica a la psicologia y a la pedagogia”, dos autores cubanos María Teresa Vila Bormey, Rafael Plá León e Pascual Valdés Rodríguez; e “Felix Mikhailov: uma vida dedicada a dialética do eu para o outro, do individual para a sociedade”, do autor canadense Michael Roth e da autora brasileira Erika Germanos.


			A segunda parte, Ensino desenvolvimental com enfoque na psicologia, reúne os capítulos: “Uma introdução à teoria do psicólogo ucraniano Gregory Silovich Kostiuk (1899-1982)”, do autor brasileiro Ruben de Oliveira Nascimento; “G. K. Sereda (1925-1995): vida e feitos acadêmicos”, escrito pelo psicólogo ucraniano L. M. Sherstiuk e pela psicóloga polonesa Joanna Jakuszko Vassallo; “Lyudmila Filippovna Obukhova: aprendizagem e desenvolvimento mental infantil”, dos autores brasileiros Maria Aparecida Melo e Douglas Aparecido de Campos; e “Leah Solomonovna Slavina: vida, pensamento e obra”, da pesquisadora e psicóloga russa Inna Korepanova.


			A terceira parte, Ensino desenvolvimental com enfoque na educação, contém os seguintes capítulos: “K. D. Ushinski: vida, pensamento e obra”, da autora russa Liudmila Guseva; “Aproximación a la vida y obra de Isaac Ya. Lerner. Sus aportes a una teoria para la determinación del contenido de enseñanza en la educación escolarizada”, do didata cubano José Zilbertein Toruncha e da educadora mexicana Silvia Olmedo Cruz; “V. V. Repkin: vida, pensamento e obra de um dos principais representantes da didática desenvolvimental da atividade”, do didata cubano Roberto Valdés Puentes e das pedagogas brasileiras Paula Alves Prudente Amorim e Cecília Garcia Coelho Cardoso; “Papel da pesquisa de N. V. Repkina no desenvolvimento da teoria e da prática do ensino desenvolvimental”, escrito pela psicóloga russa Olga Gnevek; e “Vida e obra de Vitaly Vladimirovich Rubtsov: o teórico da atividade conjunta”, das autoras brasileiras Andréa Maturano Longarezi, Elaine Sampaio Araujo, Débora Cristina Piotto e Fabiana Fiorezi de Marco.


			O livro III encerra a primeira parte de um projeto de estudo, pesquisa, divulgação científica e editoração coordenado pelo Gepedi, na colaboração com outros grupos, que permitiu ao leitor brasileiro, interessado sobretudo no tema do ensino desenvolvimental, entrar em contato, ainda que de maneira introdutória, com a vida, o pensamento e a obra de trinta e cinco importantes teóricos russos ou vinculados às antigas repúblicas soviéticas, a maior parte deles pouco conhecidos no Brasil. Os organizadores da trilogia e os membros do Gepedi reconhecem o resultado do esforço realizado, em parceria com outros grupos brasileiros e estrangeiros, que consiste hoje numa importante fonte de estudos e pesquisas na área.


			Em continuidade a esse trabalho, o grupo coordena uma segunda trilogia também vinculada à coleção, Ensino desenvolvimental. Antologia, que procura traduzir, para a língua portuguesa, textos inéditos dos autores que fazem parte da trilogia anterior, tem como objetivo ampliar as possibilidades de aprofundamento teórico por meio do acesso direto à obra dos autores estudados, ainda quando apenas seja uma parte expressiva dessa produção. 


			Aos projetos do Colóquio Internacional e da Coleção se soma o periódico científico Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica, criado em 2017, vinculado ao programa de pós-graduação em Educação da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Uberlândia e ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente (Gepedi). A revista está dirigida a pesquisadores, professores e estudantes da área da Educação, e tem como objetivo incentivar à investigação e o debate acadêmico acerca dos processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, formação de professores, práticas de ensino, aspectos históricos, biografias e fundamentos epistemológicos e metodológicos do ensino numa perspectiva materialista dialética. Até o presente momento foi publicado o primeiro volume integrado por três números. O primeiro divulga um dossiê destinado ao estudo da Didática Desenvolvimental, o segundo à Psicologia Pedagógica e o terceiro à análise da Linguagem Escrita. 


			Essa breve síntese do trabalho de divulgação científica realizado pelos membros do Gepedi nesses dez anos de existência registra a dedicação do grupo na coordenação de ações que possam contribuir para estudos, principalmente, nas áreas da Didática e da Psicologia Pedagógica, num esforço interinstitucional e internacional, com a importante colaboração de diferentes grupos de pesquisa brasileiros e estrangeiros. O nosso empenho tem sido, assim como o dos parceiros que desde a criação do grupo nos acompanham, em fortalecer as bases das pesquisas, sobretudo, no campo educacional, ajudando a criar condições materiais e humanas que favoreçam a indagação, a reflexão, o debate e a produção de alta qualidade que aponta em um único sentido: a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem que se realizam no interior da escola pública brasileira.


			Em face do momento histórico de lançamento deste livro, aproveitamos o ensejo para prestarmos uma homenagem sincera, humilde e franca a duas mulheres brilhantes, a duas psicólogas e didatas extraordinárias, a dois pilares fundamentais da didática desenvolvimental: Nina F. Talízina (1923-2018) e Galina V. Repkina (1932-2017), que faleceram recentemente. Uma e outra representam a melhor parte de uma ciência colocada a serviço da formação humana e nos deixaram uma vasta obra ainda pouco divulgada no Ocidente. A primeira é a mais genuína e consistente do sistema didático Galperin-Talízina; a segunda, a mais consistente estudiosa da relação entre memória e ensino desenvolvimental depois de P. Zinchenko. Pelo legado que nos deixam, dedicamos a ambas nossa eterna e enorme gratidão. 


			Por fim, gostaríamos de encerrar esta apresentação com um reconhecimento e agradecimento sincero a todos aqueles (pessoas e instituições) que contribuíram para a realização desta obra. Em primeiro lugar, a cada um dos autores que, de seus países, se deram ao trabalho de redigir os capítulos com tanto empenho e compromisso; em segundo, ao Conselho Editorial e Científico da série Ensino Desenvolvimental da Coleção Biblioteca Psicoedagógica e Didática que avaliou o conteúdo, a pertinência e a qualidade do livro; em terceiro lugar, aos profissionais da Edufu que participaram do processo de revisão, editoração e impressão; em quarto, aos colegas da linha de pesquisas Saberes e Práticas Educativas do programa de pós-graduação em Educação que apoiaram e incentivaram sua elaboração; em quinto, aos queridos estudantes e colegas, Ewellyne Lima Lopes e Ana Maria Pereira Dionísio que ajudaram com a tradução e revisão técnica de alguns de seus capítulos; em sexto, aos membros do Gepedi que têm apoiado incondicionalmente as diferentes ações do grupo; e, em sétimo, às agências de fomento à pesquisa Capes, CNPq e Fapemig pela confiança manifesta no apoio ao projeto, inclusive no financiamento de sua publicação.


			A presente obra é dirigida a estudantes de graduação e pós-graduação e profissionais das áreas de Educação e Psicologia, assim como a especialistas e pesquisadores em geral interessados nas problemáticas da Psicologia histórico-cultural e do Ensino Desenvolvimental. Desejamos a todos e todas uma excelente leitura.


			 


			Roberto Valdés Puentes 


			Andréa Maturano Longarezi


			Organizadores













			 


			 


			 


			 


			 


			Parte I:


			ENSINO DESENVOLVIMENTAL COM ENFOQUE NA FILOSOFIA













			Capítulo 1:


			LA LÓGICA DIALÉCTICA DE PAVEL KOPNIN: IMPLICACIONES PARA LA INVESTIGACIÓN PEDAGÓGICA Y LA PRÁCTICA DOCENTE1


			Alberto Matías González


			Orlando Fernández Aquino


			 


			1. Acercamiento bio-bibliográfico a P. V. Kopnin


			Pável Vasílievich Kopnin nació el 27 de enero de 1922, en la localidad rural de Gzhel, Rusia, en el seno de una familia de campesinos pobres y muere el 27 de junio 1971. Fue un filósofo que combatió en las filas del Ejército Rojo durante la II Guerra Mundial y estudió en la Universidad de Moscú, donde se graduó en 1944. Trabajó en la Academia de Ciencias Sociales de la antigua Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas (URSS). Fue también director del Departamento de Filosofía de la Universidad de Tomsk, desde 1956 hasta 1958. Después de la defensa de su tesis doctoral “Las formas del pensamiento y su papel en el conocimiento”, se incorporó al cuerpo docente de la Academia de Ciencias de la URSS (1956). Se dedicó al estudio de las cuestiones fundamentales de la filosofía de la ciencia y a los problemas metodológicos y lógico-gnoseológicos de ramas diferentes de la ciencia (física, biología, cibernética) incluyendo los problemas que las unen y de aquellos que aparecen en el conocimiento interdisciplinario. Su trabajo publicado más reconocido es sobre lo que él llamó Lógica Dialéctica. A partir de 1962 ingresó en el Instituto de Filosofía de la Unión Soviética, del que fue nombrado director en 1968. Integrante del comité de redacción de la revista Cuestiones de Filosofía desde 1963 y uno de los redactores de la Enciclopedia Filosófica. En 1967 fue nombrado miembro de la Academia de Ciencias de la URSS. Los problemas de la lógica de la investigación científica recibieron la atención principal durante su gestión como director del Instituto de Filosofía. Kopnin expone los principios básicos de la lógica dialéctica basándose en las premisas leninistas de la unidad de la dialéctica, la lógica y la teoría del conocimiento, como fundamento de la concepción materialista del mundo y como una poderosa arma para la investigación científica. 


			Su legado es doble. En primer lugar, como organizador de la actividad científica y de formación de cuadros investigativos y; en segundo lugar, como teórico capaz de analizar numerosos problemas filosóficos, especialmente los relacionados con la lógica de la investigación científica, área donde sus contribuciones se encaminan a consolidar una línea de pensamiento sobre la relación teoría-práctica. En sus trabajos, Kopnin sigue la tradición de la filosofía marxista-leninista. Fue un autor de gran erudición, conocedor de las corrientes filosóficas contemporáneas, así como de la investigación en las ciencias naturales, aspectos estos que combinó con una profunda convicción comunista y con el conocimiento de las obras de los clásicos del marxismo. 


			El hecho de ser un representante del pensamiento social de la extinta Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas (URSS) limitó su alcance como teórico. Esto debido a la censura internacional que el mundo occidental impuso a la mayoría de los autores soviéticos. Sin embargo, algunos de sus libros fueron divulgados y están siendo leídos en América Latina. Sus críticas al pensamiento idealista, y en especial al positivismo, son realmente atractivas debido a los argumentos que usa. Es un autor que merece ser estudiado, aunque no se concuerde con algunas de las terminologías utilizadas o con algunos de sus postulados. 


			Kopnin evidencia conocimientos profundos de la historia de la filosofía, que utiliza a través del hilo argumental de sus trabajos. También incorpora al análisis los aportes de las ciencias naturales en correspondencia con las tendencias y autores de las distintas épocas históricas incluidos en sus trabajos. Todo esto en función de la defensa de las tesis expuestas por Marx, Engels y Lenin y de participar en las polémicas que en su época se desarrollaban en el discurso filosófico, especialmente en el ámbito soviético.


			El presente trabajo tiene por objetivo realizar un análisis crítico de sus postulados filosóficos, a fin de denotar la pertinencia de su legado, el cual puede servir de fuente para el estudio de la filosofía y de la interpretación de los procesos y resultados de la investigación científica en general, y de manera particular en la investigación educativa. El estudio tiene como centro su libro Lógica Dialéctica (1966), en la versión castellana, cuyo título original es Dialéctica como lógica. Este, obviamente, es su texto más conocido, su obra fundamental, en la cual aparecen sus principales contribuciones teóricas. El estudio se enriquece con el uso de las obras de los clásicos del marxismo y de los estudiosos modernos de la obra de P. V. Kopnin.


			2. Contribuciones filosófico-teóricas del autor


			Para comenzar, los autores consideran necesario ofrecer algunas valoraciones críticas sobre aspectos nada felices que están presentes y que pueden ser encontrados aquí y allá en la Lógica Dialéctica, de Pavel V. Kopnin. En primer lugar, en su obra nos deparamos con un enfoque interpretativo deformado sobre el fenómeno religioso, el cual aparece en distintas partes de su obra. Para el autor:


			 la religión es el reflejo deformando y fantástico de la realidad efectiva. En ello radica la esencia de la conciencia religiosa, que se basa en ideas falsas sobre las relaciones efectivas en el mundo. (Kopnin, 1983, p. 16) 


			Esa idea nos parece una actitud nihilista, carente de dialéctica, lo que impide ver que en la religión como en cualquier otra forma de la espiritualidad humana, existen valores nacidos de una larga tradición de pensamiento y de prácticas sociales, que incluyen visiones realistas, nada fantásticas o deformadas. Por otra parte, no existe tradición espiritual que no cargue con fantasías, deformaciones, manipulaciones, engaños, errores de los cuales no escapa la religión, pero tampoco la política o la ciencia. Todas ellas han sido históricamente usadas para instituir poderes hegemónicos, lo que a la larga posibilita la introducción de tergiversaciones.


			En segundo lugar, de una manera muy sutil y a pesar de que el autor reconoce que en la ciencia y en el conocimiento científico también el error está presente, Kopnin exalta el papel de la ciencia como sistema de conocimientos objetivamente correcto de la realidad, con lo cual presenta una noción que margina otras formas de saber, a partir de una visión de superioridad de lo científico. Esto lo acercó al positivismo, corriente que él mismo crítica vehementemente. 


			En tercer lugar, – una de sus más grandes limitaciones, común a casi todos los textos de la tradición soviética dedicada a la difusión del pensamiento marxista – el autor no problematiza los temas que discute. Siendo así, las preguntas quedan excluidas de la lógica discursiva de sus textos, presentando apenas un análisis de respuestas acabadas que limitan el diálogo reflexivo con el lector y con lo cual desecha el espíritu polémico expositivo característico de autores como C. Marx, F. Engels y V. I. Lenin. Al limitar el diálogo, la teoría pierde parte de su capacidad crítica, de su potencial transformador y de búsqueda. Como se sabe, este es un aspecto caro a la dialéctica marxista y constituye una de sus armas más valiosas. Esta carencia es aún más lamentable si tenemos en cuenta que su obra no se escribe para difundir conocimientos de filosofía entre personas no iniciadas en el pensamiento marxista, sino destinada a profesionales y especialistas de las ciencias sociales y naturales.


			En cuarto lugar, en la Lógica Dialéctica de Kopnin se aprecia un discurso expositivo con algunas dicotomías excluyentes. Por ejemplo, se afirma que el pensamiento marxista es el “único científico y revolucionario”, frente al pensamiento burgués generalmente reaccionario e idealista subjetivo. Aunque se reconocen algunas aportaciones de ese pensamiento, es siempre en función de mostrar la supuesta integridad sistémica del marxismo. Esa línea de razonamiento olvida que el propio marxismo surgió y se desarrolló en medio de las polémicas de mediados del siglo XIX, que se desenvolvió entre corrientes de pensamiento burgués y de origen proletario no marxista, como el anarquismo o la socialdemocracia, de las cuales asimiló ingredientes para su conformación teórica y que también ellas han asumido actitudes revolucionarias y de búsqueda científica.


			En quinto lugar, otro aspecto que de forma general adquiere relevancia negativa es la distorsión que se presenta del objeto de la filosofía. El texto de Kopnin también es participe de la malformación que en la filosofía marxista-leninista soviética adoptó el objeto de estudio de la filosofía, al considerarlo como “la ciencia que estudia las leyes más generales del movimiento de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento” (Kopnin, 1980, p. 22). Con ello identifica el objeto de la filosofía con el contenido de la dialéctica. Pero la filosofía es una dimensión de la conciencia humana, al igual que la política o la moral. Generalmente se ha dedicado a problemas que por su universalidad inciden en la concepción del mundo de las personas. El origen de esos problemas proviene del saber humano, se trata de inquietudes intelectuales, de saber y expectativas que son muy diversas y de soluciones heterogéneas, que se realizan a través de fuentes orales y escritas y que reproducen espiritualmente la existencia objetiva-subjetiva de lo natural y lo social. Es por eso que el objeto de la filosofía ha sido históricamente muy variable y que ha tomado el pensamiento contenido en ese saber de dimensiones universales como su objeto de reflexión.


			A pesar de las limitaciones del pensamiento del autor apuntadas en este epígrafe, en la lógica dialéctica de Kopnin se utilizan cargas argumentativas útiles para el análisis de diversos problemas filosóficos de gran interés para la comunidad científica, y de modo especial para investigadores y profesionales de la educación. Como se verá, las categorías de la teoría del conocimiento y de la lógica dialéctica que se analizan a continuación constituyen herramientas teóricas de subido valor metodológico para entender la educación como fenómeno histórico-social, para la concepción y realización de la investigación educativa y para la práctica de la enseñanza.


			La dicotomía entre materialismo dialéctico y materialismo histórico


			Kopnin realiza una crítica a la separación mecanicista entre materialismo histórico y materialismo dialéctico. Estas son sus palabras al respecto:


			El materialismo dialéctico es tan imposible sin el histórico como éste sin el dialéctico […] La historia de la aparición de la filosofía marxista demuestra que en su conformación influyó decisivamente la elaboración de los principios fundamentales del materialismo histórico. (Kopnin, 1983, p. 51)


			Como queda claro, para el autor, en el marxismo no hay más dialéctica que la materialista ni otro materialismo como no sea el dialéctico. Esa división artificial entre materialismo dialéctico y materialismo histórico de que venimos hablando fue difundida por Georgi Plejánov (1856-1918), revolucionario y teórico ruso de fines del siglo XIX y principios del XX. Vladimir I. Lenin (1870-1924) asumió esta división sin un análisis crítico y posteriormente Josef Stalin (1878-1953) la consideró como algo establecido, resultado de la aplicación de las leyes del materialismo dialéctico a la historia y a la sociedad. Sin embargo, esta dualidad entre materialismo histórico y dialéctico no tiene nada que ver con Carlos Marx (1818-1883), pues en realidad este desarrolla sus creencias dialéctico-materialistas en el análisis de la historia humana. En el mundo académico, la mayoría de los programas de filosofía marxista que se impartían en las universidades de los países del llamado “socialismo real”, tanto como en Cuba y otras naciones de Latinoamérica, se asumió la dicotomía mencionada, lo cual ejerció influencia errónea en la formación de muchos profesionales.


			Es oportuno destacar que uno de los aportes de Marx al pensamiento social radica en el ejercicio dialéctico materialista, desarrollado a través del estudio de los fenómenos sociales con los que convivió. Esa dialéctica significa que la sociedad está conformada por sistemas interrelacionados y contradictorios de complejas redes sociales y que dentro de ellas juegan un papel fundamental, en última estancia, las relaciones económicas. Eso permite concluir que la separación entre materialismo histórico y dialéctico no tiene sentido, pues el materialismo dialéctico de Marx nace de su comprensión de los procesos históricos. Objetivamente, el enfoque de ruptura que Kopnin sostiene respecto a la división arriba mencionada la consideramos uno de los méritos de su Lógica Dialéctica. Debemos tener en cuenta, además, que su filosofía se desarrolló dentro de los límites de la tradición teórica soviética, para la cual esa dicotomía no sólo era lícita, sino que fue institucionalizada en los programas partidarios, en los proyectos de investigación, en las teorías producidas, en los sistemas de publicaciones y en los programas escolares.


			Nuestra experiencia como profesores-investigadores de la pos-graduación estricto sensu, tanto en Brasil como en Cuba, fundamenta nuestra reflexión acerca de la pertinencia de asumir un enfoque de interpretación, que incluya la praxis social humana en la base de la investigación educativa y de la práctica pedagógica, pues consideramos que este es el camino que mejor conduce a la verdad y a la definición de un pensamiento dialéctico materialista, que se ejercite en correspondencia con la evolución del conocimiento y de la historia, que al mismo tiempo esté liberado de la profanación expresada en la división de un materialismo para la naturaleza y otro para comprender la sociedad humana.


			Lógica dialéctica versus lógica formal


			La lógica formal, ciencia que estudia las leyes de relación entre las premisas y las conclusiones, así como las leyes de la demostración, es una disciplina filosófica histórica que ha tenido en Aristóteles uno de los principales representantes. Al entrar en el campo de la lógica formal, Kopnin describe y critica las concepciones idealistas de interpretación de su evolución histórica, destacando su papel para la ciencia, así como sus diferencias con la lógica dialéctica. 


			Al definir su objeto, Kopnin (1983) señala que la lógica formal estudia las formas en que un juicio se deduce de otros, es decir, la armazón y la estructura del conocimiento ya formado a base de unas leyes determinadas. Además, reconoce como leyes: identidad, no contradicción, tercero excluido y razón suficiente. Señala además, el proceso de enriquecimiento de la lógica formal a partir de la modernidad, con los progresos de las matemáticas y de las ciencias en general, que le permite convertirse en una rama independiente desgajada de la filosofía, con un objeto particular y desarrollar nuevas formas lógicas de pensamiento. En sus nociones sobre la lógica formal entiende que esta está en la misma relación con la lógica dialéctica que las demás ciencias particulares. 


			La lógica dialéctica fue desarrollada por Georg W. Friedrich Hegel (1770-1831) en su obra Ciencia de la Lógica (1812-1816). En esta obra Hegel convierte la contradicción en la clave de su sistema lógico. Para Kopnin: “La misión de la lógica dialéctica consiste en mostrar el funcionamiento de las leyes de la dialéctica en el proceso de aprehensión de la verdad objetiva” (1983, p. 80). De esto se infiere que el pensamiento es un proceso cuyo movimiento hacia la verdad obedece a desarrollos lógicos de interacción con el mundo material. Caso concordemos con estas ideas, su utilidad resulta clara para el direccionamiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje y para la conducción de la investigación educativa.


			Para definir el contenido principal de la lógica dialéctica, Kopnin cita a Lenin y asume que: “La dialéctica de las cosas, crea la dialéctica de las ideas, y no viceversa”. (Kopnin, 1983, p. 84). Esta tesis puede ser entendida a partir de que las ideas reproducen los procesos objetivos a través de los cuales existen las cosas, pero olvida que las ideas surgen también del propio arsenal cultural del sujeto, contienen el sello de una espiritualidad fraguada a través de la evolución de la historia humana y que la dialéctica de las ideas también genera dialéctica en las cosas que interactúan con el sujeto. Eso es posible en el contexto de la actividad humana, donde las ideas y la espiritualidad del hombre dejan su sello en la sociedad. Kopnin reelabora también los postulados de Lenin de la siguiente manera: 


			Para conocer efectivamente un objeto es preciso abarcar y estudiar todas sus facetas, todos sus vínculos y sus “eslabones intermedios”. No llegaremos jamás a conocerlo de una manera completa, pero esta exigencia de universalidad nos pondrá al abrigo de los errores y del dogmatismo. Esto en primer lugar. En segundo, la lógica dialéctica exige que el objeto sea considerado en su devenir, desde el ángulo de su “automovimiento” […] Tercero, toda la práctica humana ha de incluirse en la “definición” completa del objeto, tanto como criterio de verdad, como exponente práctico de los nexos del objeto con lo preciso para el hombre. Cuarto, la lógica dialéctica enseña que la verdad es siempre concreta. (Kopnin, 1983, p. 80, grifos del autor)


			La dialéctica contenida en estas ideas encierra una racionalidad imprescindible, tanto para la investigación como para las prácticas educativas. Tanto el objeto de la investigación educativa, cuanto los objetos (contenidos) de enseñanza-aprendizaje necesitan ser abarcados multiaspectualmente para poder englobarlos en su totalidad y, al mismo tiempo, poder aprehender los nexos esenciales y universales que los singularizan como aspectos de la realidad social o natural. De esa aprehensión de los nexos esenciales que definen el objeto o fenómeno estudiado se deriva la capacidad humana de formular los conceptos y categorías científicas con los cuales interpretamos la realidad estudiada. Por eso el concepto (definición) debe expresar “los nexos del objeto con lo preciso para el hombre”. De otra parte, los objetos de investigación y de aprendizaje escolar necesitan ser entendidos histórica y culturalmente. Estudiar un objeto histórica e culturalmente es estudiarlo en el contexto de su desarrollo social y natural. De ahí la importancia de los principios de la lógica dialéctica para la docencia y la investigación en educación.


			Cuestionamiento de la definición leninista de materia


			El concepto de materia definido por V. I. Lenin ha sido una de las nociones centrales divulgadas por el manualismo de la filosofía marxista soviética del siglo XX y, consiguientemente, ampliamente explicado en las formas institucionalizadas de la educación, no sólo en América Latina, sino en diversas partes del mundo. Este es un tema polémico al cual nos referimos a continuación.


			En el capítulo III dedicado al sistema lógico de la dialéctica, Kopnin (1983) hace evidente su concordancia con la definición leninista de materia. Esta definición fue usada de manera descontextualizada en los manuales soviéticos de filosofía y sacada del escenario polémico de principios del siglo XX, en el cual tenía cierto sentido, por ser una época donde la confrontación materialismo versus idealismo alcanzó altos niveles de centralidad en el debate filosófico. De lo que se trata ahora es de comprender que la definición leninista de materia – en la actualidad – tiene carácter excluyente y que resulta de marcado significado político. En la tradición dogmática de los manuales soviéticos de filosofía, la definición de materia expuesta por Lenin se considera la única posible y acabada, en un intento de imponer una visión hegemónica y universalista del uso del concepto. Para Lenin la materia es:


			una categoría filosófica que sirve para designar la realidad objetiva, que es dada al hombre en sus sensaciones, que es copiada, fotografiada, reflejada por nuestras sensaciones y que existe independientemente de ellas. (1979, p. 134)


			Como se puede apreciar, la definición restringe la noción de realidad objetiva al identificarla con el contenido del concepto de materia. Por otra parte, la idea de materia como algo dado en las sensaciones pone al hombre en una relación de dominación y no como parte integrante de ese mundo objetivo con el cual interactúa. Esa concepción era explicable para las teorías modernas del siglo XIX y principios del XX, pero no para la sociedad contemporánea en la cual la actuación humana se ha convertido en un azote de la naturaleza. 


			Por otra parte, en la referida definición de materia, la relación de lo material con lo espiritual se muestra como una relación de exterioridad, lo cual desentona con el materialismo marxista que considera el nexo entre el sujeto y el objeto, entre lo subjetivo y lo objetivo como una relación histórica mediada por la práctica, fundamento del hombre, de la historia y el conocimiento (Sánchez, 2003). No se trata de negar la existencia de las cosas con independencia de la conciencia humana, sino de ver el nexo que las une: la praxis social cotidiana de los hombres. Es necesario aclarar que en otros pasajes del texto de Kopnin se aprecia el reconocimiento del nexo entre el materialismo y la práctica, pero su noción explicativa en relación al concepto de materia se identifica con el mismo materialismo que critica Marx y del cual se separa en sus tesis sobre Feuerbach.


			La noción filosófica de materia, expuesta por Lenin y asumida por Kopnin, fuera del contexto polémico en que fue expuesta, constituye un retroceso a la luz del pensamiento filosófico dialéctico-materialista mismo, confirmado a la vez por el desarrollo de la epistemología de segundo orden, donde se argumenta con claridad que toda relación sujeto-objeto, cognitivo-afectiva, social-individual, instructivo-educativa, interno-externa, están siempre mediadas por la praxis social en la que el sujeto cognoscente está inmerso. No hay que abundar en la importancia metodológica de estas ideas para la investigación y la práctica pedagógica, áreas de actuación profesional en que las mediaciones sociales, cognitivas y científicas son incuestionables. 


			Análisis de la unidad sujeto-objeto del conocimiento


			Profundizamos aquí en la unidad objeto-sujeto, mencionada en el párrafo anterior, debido a su importancia teórica y metodológica para la enseñanza y la investigación educativa. Con la categoría de objeto se designa la parte de la realidad con la cual interactúa el sujeto en su actividad, ya sea laboral, científica, deportiva o de estudio. Por medio de la actividad, el sujeto reproduce el objeto a través del conocimiento, de sus valoraciones y de sus proyectos de transformación social. 


			Kopnin, al asumir la visión materialista del mundo, expresa que la diferencia entre el objeto y sus copias mentales (conocimientos, proyectos, valoraciones del sujeto) se manifiestan en el hecho de que las copias mentales no contienen las propiedades del objeto, solo las reproducen a través de procesos de abstracción. En esto se basa para afirmar que “la diferencia entre lo material y lo ideal es absoluta en el sentido de que la imagen ideal del objeto jamás puede poseer las propiedades del objeto que representa”. (Kopnin, 1983, p. 130). Aclara que esta oposición absoluta es solo posible en los marcos del problema fundamental de la filosofía, como lo formula Engels (1974). Esta idea también está presente en Materialismo y empiriocriticismo (1973) de Lenin. En realidad, en los marcos de la vida práctica, de la producción de conocimientos y en la enseñanza, la diferencia absoluta entre lo ideal y lo material contribuye con muy poca cosa. Lo que realmente tiene relevancia es la comprensión de la oposición relativa entre esas categorías, ya que eso sienta las bases para la ruptura con la tradición positivista que ha sido dominante en el discurso de la ciencia, “La forma en que el objeto existe en el pensamiento depende del sujeto, de la situación que el hombre ocupa en la sociedad” (Kopnin, 1983, p. 132). En otras palabras, la copia o imagen generada, en el sujeto es además, el resultado de la presencia de sistemas ideológicos históricamente conformados y estructurados, a partir de necesidades y fines. A decir de Lenin: 


			Si se considera la relación del sujeto con el objeto en la lógica, es preciso tener en cuenta también las premisas generales del Ser del sujeto concreto en el medio objetivo. (1979, p. 195)


			A esto se agrega el papel de la tradición de conocimientos expresada a través de conceptos usados por el sujeto en el entendimiento del objeto, “las categorías son fases de este desprenderse, [de la realidad], es decir, del conocimiento del mundo, nudos de aquella red, que ayudan a conocerla y dominarla” (Lenin, 1979, p. 89). Es decir, el sujeto interfiere incorporando su realidad al contenido de la representación o de la reproducción del objeto, en una palabra y visto del lado de la ciencia, del conocimiento científico. Esta explicación se puede enriquecer con la teoría de Gaston Bachelard (1987) del obstáculo epistemológico. Por lo tanto, la tradición objetivista ofrecida por el positivismo, desde esta perspectiva queda vulnerada. 


			Por supuesto, el pensamiento marxista soviético no exploró todas las potencialidades de esta noción de interpretación del sujeto, más allá de reconocer que las categorías participan del método como herramienta para comprender las cosas y que son el resultado del desarrollo teórico y del conocimiento, por eso llega a afirmar que la dialéctica es teoría y método (Kopnin, 1983).


			De otra parte, la realidad también modifica el desempeño del sujeto al ser objeto del acto reproductivo del mismo, ya que tanto el mundo natural como el social funcionan como sistemas dinámicos que reaccionan y responden ante la acción del sujeto, por lo que la copia mental, no es la copia del comportamiento real del objeto en sus condiciones naturales, si no del objeto en condiciones de interacción con el sujeto. Kopnin, al igual que la mayoría de los teóricos soviéticos, tampoco desarrolla suficientemente esta comprensión, lo que se explica por la influencia del positivismo dominante en su época y por la autoridad, además, del racionalismo moderno que ve en la realidad objetiva el objeto pasivo de la dominación humana en pos de la “libertad”. 


			Este acto de comprensión es indispensable tanto para la práctica pedagógica como para la investigación educativa, pues tanto el profesor como el investigador deben advertir; primero, que toda relación sujeto-objeto es siempre mediada por la praxis social y que toda representación mental del objeto incorpora, necesariamente, su subjetividad y experiencia vital; segundo, que cualquier segmento del sistema educativo sometido a nuestras influencias reacciona ante la acción del sujeto interventor. O sea, que el comportamiento de los alumnos y de los sujetos investigados no es pasivo, sino activo, y que ese comportamiento influye cualitativamente en los resultados, tanto de la investigación como de la enseñanza. 


			Crítica del tránsito de lo abstracto a lo concreto


			El sujeto y el objeto en un proceso recíproco de aproximación al objeto, mediado por la actividad humana fundante del hombre y de su historia, desarrolla lógicas de razonamiento o procesos lógicos de pensamiento. Al término de procesos lógicos del pensamiento se le atribuyen muchos significados. Aquí será usado para designar categorías lógicas como el análisis y la síntesis, lo lógico y lo histórico, la inducción y la deducción, procesos que se despliegan a través de la dialéctica del tránsito de lo abstracto a lo concreto. 


			El ascenso de lo abstracto a lo concreto “expresa los cambios de la imagen cognoscitiva, tanto en relación con la amplitud con que se abarca el objeto, como con la profundidad de la penetración en su esencia” (Kopnin, 1983, p. 149). El autor desarrolla una visión filosófica que caracteriza y manifiesta el papel funcional de este tránsito en el proceso del conocimiento. 


			En una abstracción verdadera no se aísla simplemente un rasgo del objeto percibido por los sentidos, sino que tras la percepción sensible se descubren las propiedades, las facetas, los caracteres y las relaciones que constituyen la esencia del objeto. El fin de la abstracción no es el de separar unos de otros los rasgos percibidos sensorialmente, sino descubrir, por medio de los mismos, nuevas facetas en el objeto, facetas que expresan relaciones esenciales. (Kopnin, 1983, p. 155)


			El texto de Kopnin interpreta el proceso de ascensión de lo abstracto a lo concreto como un proceso que integra dialécticamente, en interacciones complejas, otros procesos lógicos como el análisis y la síntesis, lo lógico y lo histórico y la inducción y la deducción. El autor resalta que: “El paso de lo abstracto a lo concreto es imposible sin la formación de una idea que agrupe las numerosas abstracciones en una imagen integral” (Kopnin, 1983, p. 365). Es decir, la síntesis como la expresión de lo concreto pensado.


			Para Kopnin, el ascenso de lo abstracto a lo concreto en todas sus dimensiones, reproduce constantemente el proceso de conocimiento en el cual se forman las categorías con las que se opera en la conciencia, se trata de un tránsito que tiene sus orígenes en la realidad objetiva y en los sistemas de conocimiento humano históricamente formados. Afirma que es un proceso donde se crea conocimiento concreto del objeto y que el carácter racional de las categorías es el fruto también de la evolución humana resultante de los mismos procesos lógicos del pensamiento, en su interacción con los objetos y fenómenos. Como se deduce, la comprensión del proceso de tránsito de lo abstracto a lo concreto en la formación del pensamiento teórico tiene la mayor importancia metodológica para la investigación y la práctica pedagógica experimental en la escuela. 


			Al ocuparse teóricamente de la dialéctica de lo lógico y lo histórico, Kopnin considera que lo lógico es expresión de las articulaciones esenciales e interconexiones descritas en forma de abstracciones teóricas. El sujeto puede pensar cada punto de la totalidad sistémica en su conexión esencial con lo demás:


			lo lógico es lo histórico despojado de las casualidades que lo conforman […] Lo histórico es la trayectoria de los cambios que experimenta el objeto, las etapas de su aparición y desarrollo. (Kopnin, 1983, p. 185)


			Estas son ideas que por su actualidad están contenidas en el pensamiento complejo. Ellas resultan también de extrema utilidad teórica y metodológica para entender los procesos educativos, del desarrollo intelectual humano y de la investigación educativa en general.


			Esta unidad dialéctica de lo lógico y lo histórico queda expuesta por Kopnin como componente del proceso cognitivo. El autor afirma que “la reproducción en el pensamiento de la esencia de cualquier fenómeno equivale, al mismo tiempo, a descubrir su historia” (Kopnin, 1983, p. 187). Con ello se evidencia la importancia que el autor le da a la integración en la descripción y comprensión de los procesos del objeto de esta dialéctica, lo que puede ser considerado una ruptura con enfoques parcelados. 


			Sin embargo, el reconocimiento de esta unidad no excluye que el sujeto de conocimiento haga predominar uno u otro enfoque en el estudio de segmentos de determinados procesos o fenómenos, pero nunca en su forma pura, pues siempre hay niveles de complementariedad. Esta consideración no tiene presencia muy clara en el la Lógica Dialéctica del Kopnin. Pero sobran los ejemplos investigativos que evidencian esta comprensión. Así por ejemplo, en los estudios económicos de Marx, los llamados Grundrisse, se reconoce que las categorías económicas con que opera el autor tienen sobre todo una operacionalidad lógica. Marx señala al respecto: 


			En consecuencia, sería impracticable y erróneo alinear las categorías económicas en el orden en que fueron históricamente determinantes. Su orden de sucesión está, en cambio, determinado por las relaciones que existen entre ellas en la moderna sociedad burguesa, y que es exactamente el inverso del que parece ser su orden natural o del que correspondería a su orden de sucesión en el curso del desarrollo histórico. No se trata de la posesión que las relaciones económicas asumen históricamente en la sucesión de las distintas formas de sociedades […] Se trata de su articulación en el interior de la moderna sociedad burguesa. (Marx, 1987, p. 28-29)


			Aunque la idea central contenida en el párrafo citado no debe ser asumida dogmáticamente, no es menos cierto que gran parte de la investigación educativa –particularmente la experimental–, reproduce esta racionalidad asumiendo las categorías científicas en la medida en que su operacionalidad acontece en el acto educativo. Como resulta evidente, la dialéctica entre lo lógico y lo histórico resulta también en valiosos criterios metodológicos para la dirección de la enseñanza, en cualquiera de los niveles y modalidades de la educación, así como para la conducción de las investigaciones en el área educacional.


			La inducción y la deducción reciben también tratamiento teórico por parte de Kopnin. El autor asume una perspectiva de orientación histórica en la comprensión de esas categorías, comenzando por Aristóteles hasta llegar al pensamiento moderno. En su análisis recurre a Federico Engels (1820-1895) para argumentar sus posiciones dialéctico materialistas, que se expresan en el reconocimiento de que 


			[…] la inducción y la deducción interactúan constantemente en el proceso del pensamiento […] La inducción es un raciocinio que pasa del conocimiento de un grado de generalización menor a otro conocimiento de un grado de generalización mayor; la deducción es el proceso contrario. (Kopnin, 1983, p. 306)


			O sea, que el autor reconoce la unidad dialéctica y la dinámica existente entre ambos procedimientos del pensamiento, en su interactuar con la cultura y con la práctica de la producción del conocimiento. Como se comprenderá, la compresión de la dinámica entre los procesos inductivos y deductivos es de importancia fundamental para la estructuración de los métodos de enseñanza-aprendizaje y para la producción de conocimientos en la investigación educativa. 


			Por último, en la temática de los procesos lógicos del pensamiento, presentamos las concepciones de Kopnin sobre la unidad del análisis y la síntesis. En la interpretación marxista defendida, reconoce que ambos procesos tienen su fundamento en el movimiento de lo material, al respecto plantea: 


			La base objetiva del proceso analítico y sintético del conocimiento es la existencia de las múltiples formas de movimiento de la materia en medio de su unidad sustancial, interna y necesaria. Debido a que el propio mundo es a la vez único y múltiple, hay en él identidad y diferencia; lo único existe en lo múltiple (lo idéntico en lo diferente) y lo múltiple en lo único (lo diferente en lo idéntico). El conocimiento debe aprehender la naturaleza del mundo objetivo, reflejar lo múltiple en lo único y lo único en lo múltiple; de aquí la necesidad de descomponer y unir en su unidad. (Kopnin, 1983, p. 318)


			Como se aprecia, la unidad del análisis y la síntesis es una concepción contenida en el lenguaje marxista. Kopnin se apropia bien de ella, entendiéndola como un proceso orgánico e intrínseco de los procesos lógicos del pensamiento. “Al hacer el análisis, sintetizamos, y la síntesis incluye el análisis como uno de sus elementos” (Kopnin, 1983, p. 319). Hay que destacar que sistemas teóricos contemporáneos como el pensamiento complejo y el holismo ambientalista se han apropiado de la unidad análisis-síntesis para sus trabajos metodológicos. De la misma forma, esa unidad resulta valiosa para el estudio de los objetos de investigación educativa y sobre todo para comprender el movimiento del pensamiento de los alumnos durante el proceso de enseñanza-aprendizaje.


			Como se comprende, el reconocimiento desde una teoría fundamentada del ascenso de lo abstracto a lo concreto, así como del resto de los procesos lógicos del pensamiento, es fundamental para la investigación y la práctica educativa. En este apartado, se asumen los procesos lógicos del pensamiento como pares categoriales que representan subsistemas de la movilidad cognitiva de formas que interactúan entre sí, que evolucionan como parte de la cultura humana y que se desarrollan en el ejercicio del pensamiento. Hemos seguido ese método casi obligados por la necesidad de explicar la Lógica Dialéctica de Kopnin, pero a la luz de los conocimientos actuales –con base en la psicología histórico-cultural y en la didáctica desarrolladora– habría que convenir en que esos procesos constituyen sistemas interfuncionales que se forman durante la actividad cognitiva del hombre (Vigotski, 1999). Formar los sistemas conceptuales, por medio del movimiento del pensamiento de los alumnos en su actividad de estudio, es posible cuando en la enseñanza y en la investigación educativa se tiene noción clara de que el objeto de la escuela y del trabajo del profesor es desarrollar el pensamiento teórico de los alumnos y, consecuentemente, se trabaja en función de la formación intelectual de los mismos (Davidov, 1988).


			Crítica de lo sensorial y lo racional, de lo empírico y lo teórico


			Las categorías de lo sensorial y lo racional y de lo empírico y lo teórico han sido objeto de intensas polémicas en la historia de la filosofía, marcando así diversas tendencias y corrientes de pensamiento. Kopnin, al entrar en la polémica critica muy atinadamente el postulado plasmado en los manuales soviéticos que identifica lo sensorial con lo empírico y lo racional con lo teórico. El autor rechaza esa perspectiva y destaca que la diferencia entre lo empírico y lo teórico se manifiesta en que expresan peldaños o niveles distintos del conocimiento científico, donde la correlación de lo sensorial y lo racional varía de uno en otro. En lo empírico predomina lo sensorial, aunque contiene lo racional y en lo teórico predomina lo racional, aunque contiene lo sensorial. Pero eso no significa ausencia de ambos en cada nivel del conocimiento (Kopnin, 1983). En este sentido es que entiende la frase de Lenin: 


			De la percepción viva al pensamiento abstracto, y de este a la práctica: tal es el camino dialéctico del conocimiento de la verdad, del conocimiento de la verdad objetiva. (Lenin, 1979, p. 165)


			La contemplación viva hace referencia al conocimiento empírico y el pensamiento abstracto hace referencia al nivel teórico. Por lo tanto, en Kopnin lo sensorial y lo racional, así como lo empírico y lo teórico adquieren una visión de proceso dialéctico en unidad contradictoria y relacional.


			Este proceso es el camino hacia la esencia ideal teórica. Con ello Kopnin incorpora el postulado defendido por Lenin del movimiento del pensamiento como un tránsito del fenómeno a la esencia, de una esencia de primer grado al de segundo grado, etc. (Kopnin, 1983). Esta visión, aunque lineal, como tendencia ha marcado la evolución histórico cultural del conocimiento como proceso de acercamiento del sujeto y el objeto, sin embargo, no debe ser considerada de modo esquemático, pues el conocimiento como proceso incluye retrocesos, pérdidas de sentido, ambivalencias, formulación de errores, desvío de la esencia, etc., y no faltan las ocasiones donde lo más esencial está en lo externo. 


			La interrelación dialéctica entre lo sensorial y lo racional explicada por el autor de Lógica Dialéctica, constituye en nuestra opinión, una de sus reflexiones más logradas, pues se trata de un aspecto que expresa la unidad del proceso del conocimiento. Para él no son dos fases que existen separadas en el tiempo, sino dos factores estrechamente unidos que componen nuestro conocimiento acerca del mundo exterior, es decir, no existen de forma pura. Sin embargo, apoyado en Lenin, declara que son la sensación y la percepción la única fuente del conocimiento. Con ello Kopnin desprecia el legítimo y limitado legado del apriorismo Kantiano (Kant, 2002). Según Delgado (2002):


			Para Kant nuestro conocimiento comienza con la experiencia, aunque no se origina completamente en ella […] el conocimiento puede entenderse como un compuesto de las impresiones que se originan en la experiencia y de lo que añade nuestra propia facultad de conocer. (p. 31) 


			Siguiendo entonces a Kant, se puede afirmar que el proceso del conocimiento también esta antecedido por sistemas de conocimientos (cultura) previos que participan activamente de la actividad cognoscitiva, es decir, la cultura precedente es un instrumento y también una fuente del conocimiento. Como afirma Ilienkov: 


			El hombre [...] no analiza los hechos empíricos con una conciencia “vacía” sino con una conciencia que se ha desarrollado en el curso de su educación. Es decir, capta siempre los hechos desde el punto de vista de tal o tal concepto. (1971, p. 62, grifo del autor) 


			Aunque el apriorismo Kantiano tiene limitaciones, cuestión que no vamos a entrar a analizar, Kopnin no fue capaz de apreciar los grados de racionalidad explicativamente positiva que pueden encontrarse en ello. La siguiente frase lo confirma:


			mas no admite [refiriéndose a Kant] el punto de vista del sensualismo consecuente que a excepción de los sentimientos niega toda otra fuente del conocimiento. (Kopnin, 1983, p. 144)


			Por supuesto, el sensualismo consecuente está según, su visión, en el marxismo leninismo. No obstante, el autor afirma que:


			sea cual fuere el conocimiento humano está mediatizado por la práctica anterior, por los resultados del pensamiento de las generaciones anteriores, consolidados en palabras. (Kopnin, 1983, p. 146) 


			Es decir, Kopnin reconoce el papel de la tradición anterior solo como medio, pero no como uno de los orígenes del conocimiento.


			Como resulta de este análisis, las unidades entre lo sensorial y lo racional y entre lo empírico y lo teórico, constituyen herramientas filosóficas y metodológicas indispensables para comprender cómo se forma el pensamiento de los alumnos durante su actividad cognoscitiva escolar. Esas unidades pueden orientar de manera más adecuada la planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje y su dirección científica en la institución escolar. De la misma manera, las unidades entre lo sensorial y lo racional y entre lo empírico y lo teórico son también herramientas metodológicas para la concepción y desarrollo de las investigaciones educativas.


			La cuestión de la verdad como proceso


			La verdad en la filosofía representa uno de los temas recurrentes en casi todas las épocas y en los autores más diversos. De las respuestas ofrecidas han surgido varias teorías: la verdad como correspondencia, la verdad como convenio, la verdad como utilidad, la verdad revelada, etc. El pensamiento marxista soviético interpretó la verdad como un conocimiento que refleja fielmente el objeto, cuyo contenido es la realidad objetiva. 


			La noción teórica de la verdad que utiliza Kopnin contiene ambivalencias, heredadas de la obra de Lenin Materialismo y empiriocriticismo (1909), fuente principal de donde provienen los ingredientes que la componen. Kopnin (1983) considera la verdad como “conocimiento que tiene un contenido objetivo”, es decir, que no depende de la voluntad del sujeto, pero al absolutizar este factor deja fuera del análisis un componente subjetivo esencial: el papel del convenio en la formación de la verdad, especialmente en el conocimiento científico. Cuando declara, siguiendo la polémica de Lenin con el físico francés Enrique Poincaré, de idealistas subjetivos a todos aquellos que identifican la verdad con los acuerdos o convenios entre los científicos, excluye toda posibilidad de reconocer el papel del mismo en la configuración de la verdad. Absolutizar este factor lleva al subjetivismo, pero negar su papel como componente del contenido de la verdad conduce al esquematismo y al dogmatismo. 


			Por otra parte, al entender el carácter de proceso que tiene la verdad y que se realiza a través de la unidad de lo absoluto y lo relativo en sistemas de conocimientos, como expresión de los diversos grados de aproximación al mundo objetivo por parte del hombre, Kopnin no le da la relevancia debida al hecho de que la configuración ideal, se produce también a través de estructuras espirituales, culturalmente formadas, a través de la historia y que por lo tanto el sujeto va reproduciendo y trasformando en la mente las propiedades de los objetos y fenómenos que llegan a él a través de los órganos de los sentidos. Esto le impide ver que “las ideas no son reflejo de lo real, sino traducciones/construcciones que han tomado forma de mitologías, de religiones de ideologías y de teorías” (Morin, 2002, p. 23). Esto lleva a la conclusión de que la objetividad de la verdad es también relativa, ya que el sujeto influye en la conformación de su contenido. Sin embargo, el análisis que Kopnin realiza en relación con la verdad contiene valores de interpretación dialéctica. Así por ejemplo afirma: “La verdad absoluta y relativa no se diferencian entre sí por su origen, si no por el grado de precisión y plenitud con que reflejan el mundo objetivo” (Kopnin, 1983, p. 163).


			También se aprecia en el texto una crítica al relativismo que descalifica el conocimiento por impreciso y porque “deforma el carácter contradictorio del proceso del conocimiento y estudia un solo aspecto del mismo” (Kopnin, 1983, p. 165). En general, su análisis de la verdad contiene ideas valiosas para la enseñanza y la educación, así como para la formación en los alumnos de una concepción del mundo basada en argumentos y no en verdades absolutas. 


			Lugar de la idea como producto del conocimiento


			Al explicar la relación existente entre lo ideal y lo material desde una perspectiva materialista, Kopnin (1983) considera que lo ideal es una propiedad de la materia, por lo tanto no puede existir fuera de la materia organizada de forma especial. Este es un principio fundamental del materialismo marxista, que aunque considera la existencia de la espiritualidad y la subjetividad como fenómeno de la conciencia, advierte acerca de su unidad con el cerebro y con la evolución de la materia.


			Kopnin se dirige a la interpretación filosófica del concepto de idea, comenzando con la noción griega del concepto, en autores como Demócrito y Platón, continuando con el pensamiento moderno e incluyendo autores como Nicolás de Cusa (1401-1464), René Descartes (1596-1650), John Locke (1632-1704), Immanuel Kant (1724-1804) y Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) entre otros, hasta llegar a Marx y Engels. En su explicación Kopnin parte de que “la idea es pensamiento, dotado de contenido objetivo” (1983, p. 356) y precisa que los:


			[…] factores rectores de la concepción marxista de la idea son: 1. la idea comprendida como forma de reflejo de la realidad; 2. el reconocimiento del origen experimental de las ideas; 3. la interpretación de la idea como un proceso de aprehensión del objeto por el intelecto; 4. la inclusión de la práctica en calidad de base material y como criterio de la veracidad de las ideas. (Kopnin, 1983, p. 358)


			Estos entendimientos son típicos de la tradición soviética. Como se puede apreciar enfatizan en el nexo de la idea con el objeto y la práctica, sin incorporar componentes intersubjetivos esenciales también en su formación. Al mismo tiempo, el autor vincula la existencia de las ideas con el desarrollo de la ciencia y su objetivación a través de la práctica, al considerarlas como un resultado del proceso del conocimiento, expresión de los logros del saber científico.


			A pesar de que el autor enfatiza en el nexo de la idea con el objeto, reconoce la existencia de la subjetividad en el contenido de la idea, algo que lo pone en condiciones de ventaja en comparación con otros manuales de la filosofía soviética. Sin embargo, solo desde su lado negativo, desde el error que incorpora el sujeto en el camino hacia la verdad, por lo que “debe ser superada necesariamente, constituye su aspecto negativo. Desde este punto de vista el desarrollo de la idea equivale a superar la subjetividad” (Kopnin, 1983, p. 362). Este reconocimiento de la existencia de lo subjetivo en el conocimiento como un aspecto negativo a superar, no tiene en cuenta que los errores nacidos de la subjetividad pueden convivir por siglos entre los humanos y que el proceso de superación de la subjetividad introduce, además, otras subjetividades originadas por la cultura, la inferencia del sujeto investigador y los instrumentos en los resultados del conocimiento y en la producción de ideas, así como obstáculos epistemológicos nacidos del sistema de relaciones sociales que también producen subjetividad. El reconocimiento de la subjetividad no incluye la presencia de la misma en todas sus manifestaciones. Por otra parte, contribuye a afirmar el concepto de progresión permanente del conocimiento, elemento clásico de la cultura occidental.


			En el capítulo VII Kopnin expone varias ideas que están en la base del pensamiento marxista, y que contienen una riqueza interpretativa de gran valor para la ciencia y el pensamiento social, si se asumen desde una perspectiva de análisis que considere la idea como una reproducción social y cultural del objeto, como ente activo mediado por la actividad práctica humana, de manera que al asumirlas se supere la estrechez anteriormente descrita de la teoría del reflejo. Por su significado, los autores de este texto decidieron presentarlas tal como fueron redactadas por Kopnin:


			[…] la actividad práctica del hombre, desde el punto de vista gnoseológico, aparece como la objetivación de la idea […] en las relaciones recíprocas del sujeto y el objeto: a base de un conocimiento objetivamente verídico del objeto de las leyes que rigen su movimiento, se produce su transformación mediante la actividad práctica […] las ideas reflejan los objetos de la realidad objetiva, más el propio reflejo se entiende como un proceso creador […] el hombre gracias a la práctica, crea cosas que antes no han existido en la naturaleza (máquinas nuevas y complicadas, nuevos materiales sintéticos, etc.) y para que esto sea posible el propio pensamiento ha de reflejar la realidad de un modo creador […] El rasgo distintivo de la idea como forma de expresión de un conocimiento objetivamente verídico, a diferencia de todas las demás formas discursivas, radica en que la idea incluye siempre, además del conocimiento teórico del objeto, la finalidad práctica de su transformación en consonancia con una determinada forma ideal […] el resultado de la práctica dista de la idea que le guiaba […] Por un lado la práctica es incapaz de encarnar plenamente las ideas existentes y, por otro, está siempre adelantada con relación a ellas, siempre proporciona conocimientos nuevos en comparación con los existentes en las ideas de que partía […] Al confirmar la veracidad de las ideas, al determinar lo que había en ellas de objetivo, la práctica las deja atrás y crea la base para la aparición de ideas nuevas […] La realización práctica de las ideas es lo único que puede establecer lo que hay en ellas de verdadero objetivamente […] Una idea al realizarse, se convierte en objetiva no solo por su contenido, sino también por la forma de su existencia; deja de ser idea para transformarse en realidad objetiva […] La locomotora, pese a haber sido creada por el hombre gracias a la práctica y apoyándose en determinadas ideas, se convierte, desde el momento en que adquiere existencia objetiva, en una realidad tan objetiva como cualquier objeto de la naturaleza, que existe al margen de la conciencia humana. (Kopnin, 1983, p. 390-391, 393, 397, 399)


			A pesar de aportación teórica de sistematización que ofrece esta noción, como concepto filosófico, esbozada por Kopnin, en la Lógica Dialéctica, cuyo contenido subraya una parte significativa de las relaciones interactivas de la idea, en el marco de la dialéctica, (retroacción, retroactividad, interdependencia) de lo objetivo y lo subjetivo y por los análisis histórico-filosóficos que contiene; deja un campo vacío de interpretación por la carencia de argumentos que conecten la idea con los sistemas culturales y sociales del proceso de su producción, pues su explicación se reduce a la relación de la idea con el conocimiento y la práctica. Esto le permite entender su papel transformador y su contenido cognitivo, pero no incorpora las dimensiones políticas, éticas, económicas, ambientales, militares, estéticas jurídicas, etc., que confluyen en su surgimiento y desarrollo como parte de un proceso activo de producción espiritual. 


			Por otra parte, tampoco entra a considerar que el proceso productor de ideas, como acto cognitivo, participa de lo que Gaston Bachelard (1884-1962) llamó obstáculos epistemológicos, es decir, dificultades psicológicas que limitan la correcta apropiación del contenido objetivo del conocimiento. Estas limitaciones introducen ingredientes del enfoque positivista, que de por sí están presentes en casi todos los temas que aborda, pero que en este caso se hacen más evidentes.


			Al final, en este tópico, todo se reduce a una teoría racionalista y erudita, que independientemente de su compromiso con el materialismo, disminuye el potencial de la filosofía para fundar en el pensamiento social capacidades transformadoras y revolucionarias. Este espíritu no debe caracterizar el discurso filosófico actual y mucho menos sus versiones en los sistemas educativos, pues se necesita de conceptos que impulsen fundamentos para la educación configurados desde perspectivas holísticas, encaminadas a desarrollar una educación en contexto con visibilidad global, que reconozca la importancia de la razón científica, al mismo tiempo que contribuya a incorporar los valores del saber no científico, así como el reconocimiento de las dimensiones políticas, éticas, económicas, ambientales, militares, estéticas, jurídicas, etc., del conocimiento. 


			Papel de las hipótesis en el desarrollo del conocimiento científico


			Los últimos capítulos de la Lógica Dialéctica de Kopnin, se dedican en lo fundamental al papel de las hipótesis en el desarrollo de la ciencia. El texto tiene un enfoque histórico y creemos que contiene un valioso resumen que parte de las doctrinas de la filosofía antigua, para hacer un panorama de la filosofía medieval y en especial de la filosofía moderna. 


			Kopnin destaca el valor de las hipótesis para el desarrollo de la ciencia, enfatizando en ideas del pensamiento marxista, de valor universal, que sientan nociones interpretativas de utilidad y permiten comprender aspectos lógicos del funcionamiento de la actividad científica. Sin embargo, la historia de la tradición interpretativa sobre el lugar y papel de las hipótesis a través de las distintas etapas históricas es descrito desde una perspectiva internalista. Indudablemente, el uso de las hipótesis en la ciencia hasta nuestros días ha obedecido a procesos internos de la evolución del conocimiento humano y en especial del conocimiento científico, pero también ha recibido la influencia de factores externos, es decir, de los procesos económicos, políticos, éticos, militares, estéticos, religiosos, etc., característicos de cada época. Sin embargo, estas son influencias que no aparecen en el texto de Kopnin, a no ser algún que otro esbozo muy elemental. Esta carencia orienta la reflexión del autor sobre las hipótesis y su lugar en la ciencia por la vía de un racionalismo muy próximo al positivismo, corriente que él mismo critica en sus escritos. A pesar de esta limitación es prudente citar algunas de las ideas expuestas ya que ellas contienen argumentos interpretativos de significación positiva:


			La particularidad característica de la hipótesis radica en que sistematiza el conocimiento científico, en que forma un cierto sistema de abstracciones […] La hipótesis es un determinado sistema de juicios, conceptos y razonamientos […] la suposición puede ser considerada el alma de la hipótesis […] la hipótesis como forma del desarrollo del conocimiento científico, se caracteriza por las siguientes particularidades: (1) constituye un sistema de conocimiento científico, compuestos por distintos juicios; (2) su principio unificador o idea es la suposición […] La aparición de nuevas ideas es condición indispensable para la construcción de la hipótesis […] el planteamiento del problema científico y de la pregunta, como una parte suya, originan la hipótesis con su suposición. La suposición es la respuesta a la pregunta y la hipótesis viene a ser la solución del problema científico […] las concepciones filosóficas sobre las hipótesis se forman en estrecho vínculo con el progreso de las ciencias naturales […] La hipótesis, lo mismo que cualquier otra forma de conocimiento objetivamente verídico del mundo exterior, no es una copia fotográfica de la realidad, sino un proceso activo y creador del reflejo del mundo. (Kopnin, 1983, p. 443, 445-447)


			Estos argumentos sobre las hipótesis, como todo el texto en general referido a las mismas, son de gran utilidad, pues la ciencia moderna opera con hipótesis, lo que implica dominar conocimientos teóricos sobre las mismas, para la labor de formación de investigadores y para los investigadores mismos en la fundamentación de sus trabajos. Por otra parte, el uso de hipótesis es fundamental en las metodologías de enseñanza que priorizan el método investigativo y la solución de problemas.


			Resumiendo, la Lógica Dialéctica de P. V. Kopnin puede considerarse un texto valioso no sólo para el estudio de las categorías centrales de la filosofía y de la teoría del conocimiento, sino también porque contiene información relevante sobre debates teóricos que han caracterizado desde distintas posiciones la historia de la filosofía. La obra es también un compendio de muchos de los temas asumidos por el pensamiento marxista, que desde una interpretación problematizada puede considerarse válida para estudiosos de la filosofía y para fundamentar la investigación educativa, la docencia y el sistema educativo en general. 


			A pesar de que en el texto de Kopnin se aprecian rupturas con la tradición soviética de filosofía, es evidente que no llega a superar definitivamente la presencia de dogmatismos e influencias positivistas en la comprensión de los procesos relativos a la teoría del conocimiento. En este orden de cosas, destaca su incomprensión del papel de la cultura en la configuración del contenido del conocimiento, aspecto medular para entender cualquier proceso social y en especial el fenómeno educativo. Estas limitaciones exigen a los investigadores lecturas epistemológicamente cuidadosas, apoyadas en interrogantes polémicas, que permitan la asimilación de lo positivamente provechoso de sus contribuciones.


			La incursión de Kopnin por categorías como sujeto y objeto, sensorial y racional, empírico y teórico, abstracto y concreto, histórico y lógico, inducción y deducción y análisis y síntesis, contienen argumentos de comprensión de gran utilidad para fundamentar las investigaciones y entender los complejos procesos del conocimiento y del aprendizaje. El dominio de estos aspectos teóricos es fundamental para docentes e investigadores, pues están asociados al desarrollo indispensable de capacidades tanto en sí mismos como en los estudiantes.
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