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Prólogo

No es tarea fácil introducir este interesante y a la vez que complejo conjunto de reflexiones sobre la educación como proceso y su contraste con aspectos negativos referidos a la educación escolar. Capítulo tras capítulo el autor profundiza el sentido de la educación desde el análisis de relaciones consideradas como auténticamente educativas, hasta aquellas que denuncia como producto de la “educación escolar o escolarizante”. Acentúa por un lado, la tarea del educador y educadora como formuladores de preguntas que estimulan en aquellos a quienes educan la exploración y presentación fundada de respuestas. Por otro lado, denuncia a la escuela que proporciona respuestas a quienes educa, con el fin de que las repitan simulando así haber cumplido la tarea asignada. 

Más allá de esta diferencia fundamental, Carlos Calvo utiliza metáforas y presenta evidencias que separarían a la educación en su sentido más profundo de los procesos que ocurren durante la enseñanza escolarizada. Así emerge de la lectura de los capítulos del libro, la diferencia marcada entre dos tipos de orientaciones de aprendizaje a las que está o podría estar expuesto un/una estudiante. La primera, que ocurre en la escuela convencional, concibe el aprendizaje logrado como la entrega de respuestas conocidas con antelación, y en línea con objetivos expresos del sistema educativo. En este sentido, no admitiría de desviaciones. La segunda orientación, fuera de la educación escolarizada, concibe al aprendizaje como un proceso compuesto de ciclos de preguntas y respuestas tentativas de estudiantes, discutidas en interacción con el/la educadora y nuevas preguntas que pudiesen abrir un horizonte diferente de conocimientos en quien se educa. Calvo contrasta así a la educación en cuanto proceso de “creación de relaciones posibles, probables y practicables” en el educando, con la escolarización o la escuela centrada “en el proceso de relaciones preestablecidas”.

Rodeando a este mensaje central del libro, Calvo entrega una diversidad de ejemplos que proporcionan o ilustran el foco desde donde ocurre la educación propiamente tal y por tanto, aquello que debiese cambiar en el proceso de escolarización. Recuerda a Paulo Freire y a su contacto con él cuando estuvo en Chile a comienzos de los años 1970. Destaca como estos encuentros le permitieron aprender y ampliar la significación otorgada a lo que es educar. Pudo así entender a la educación como fuente de gozo íntimo a la vez que nunca exenta de consecuencias, y por tanto entender a las acciones educativas en su sentido político. Hace notar que la crítica de Freire a la “educación bancaria” y que se asemeja a la visión crítica de escolarización que es tema central de este libro, contiene a la vez un llamado a “mantener el entusiasmo educativo. Desde una perspectiva distinta, Calvo se refiere también a la importancia para su visión educativa, del trabajo del psicólogo rumano, Reuven Feuerstein. Reconoce que Feuerstein influyó en su forma de comprender el proceso de aprendizaje y cómo superar “disfunciones cognitivas” mediante las experiencias de “aprendizaje mediado” que se crean y activan al enseñar. 

Otros ejemplos, que ilustran la concepción de procesos educativos que desarrolla Calvo a través de todo el libro, incluyen la importancia de las preguntas emergentes y la formulación de relaciones probables durante los procesos educativos versus la presentación escolar de “relaciones pre-establecidas”. Para ello, utiliza ejemplos del trabajo de la primatóloga Jane Goodall. La diversidad de expresiones lingüísticas de niños y niñas es otro factor importante que puede ser recogido y utilizado en los procesos educativos, algo que no ocurre en la escolarización centrada en resultados o efectos. Para ilustrar este enfoque se refiere a los “110 Lenguajes del Niño” reconocidos en el conocido programa Reggio Emilia y publicados por Loris Magaluzzi, su fundador.

Entre las contribuciones más importante del libro, más allá de la denuncia del modo de aprender “escolarizado”, es su análisis del rol que debiesen tener los y las educadoras. Entiende como tarea central del educador/a en el proceso educativo su capacidad de estimular preguntas por parte de quienes educan y de mantenerse alerta y receptivo tanto a las respuestas como a las nuevas preguntas de niños, niñas y jóvenes. Si bien muchas de las acciones que tienen lugar en un aula escolar convencional incluyen patrones de preguntas, estas no necesariamente inducen a la exploración de respuestas y a nuevas preguntas de estudiantes. Calvo sugiere que en la relación pedagógica educando-educador es tarea central del o la educadora, el desafiar a sus estudiantes a mantenerse activos en los procesos de pregunta/respuesta/pregunta. Y a partir de esta relación dialógica, explorar y descubrir la forma como niños y jóvenes utilizan su capacidad de pregunta, imaginación, relación, análisis de información para dar forma a conocimiento nuevo y acciones relevantes. Citando al autor: 

“Quienes enseñamos también debemos comprender que tenemos que enseñar a nuestros estudiantes a codificar y descodificar información variando los criterios con que la organizamos, tal como cuando se practica cualquier actividad o profesión. Sin duda que esto se favorece en ambientes desafiantes que dificultan caer en la apatía cognitiva” (p. 155).

Si bien lo central de este libro está en recobrar lo que Calvo describe como la esencia de la educación, contrastándola con sus formas escolarizadas, no parece ser su intención derrumbar los muros de la escuela, sino más bien sacudirla con fuerza para reconvertir las acciones de enseñanza de sus educadores. Esta reconversión es compleja, pues implica mover el centro de acción desde la entrega de información y procesos dialógicos asociados, hacia el estímulo a la pregunta, la capacidad imaginativa y la búsqueda de respuestas dentro y fuera de la escuela. En este contexto:

El profesorado una vez que detecta las funciones cognitivas eficientes y deficientes debe crear estrategias mediadoras para el logro de los aprendizajes significativos de sus estudiantes (p. 152).

Las reflexiones sobre formas auténticas de educar, salpicadas de ejemplos concretos y de referencias bibliográficas diversas, le dan forma a este libro. Mis palabras iniciales cubren apenas los aspectos medulares del pensamiento pedagógico del autor y dejan fuera tanto ejemplos como reflexiones importantes que quienes lean el libro podrán valorar. No me he referido a la sección final del libro que contiene la visión y reflexión del autor como participante de la primera Convención Constituyente. Es tarea también de los y las lectoras valorar esas páginas en que se entremezcla el compromiso político del ciudadano por contribuir a formular la hoja de ruta para su país, con su compromiso y participación en cuanto educador.




Beatrice Ávalos

Instituto de Estudios Avanzados en Educación

Universidad de Chile






Introducción

Que agradable rememorar el instante cuando se me ocurrió el nombre para el libro. Me encontraba dialogando con Andrés Restrepo, pasante doctoral de la Universidad de Manizales, Colombia, sobre la educación, la escolarización y los procesos que generan y le comento algo así como “todo proceso educativo es imperfecto, pero tiende a la perfección”. Sonreí por el chispazo que me regalaba el nombre del libro. Le agradecí. Había sucedió lo que siempre acontece con los procesos educativos y que la escuela, si lo acepta, es a regañadientes, con escaso entusiasmo y sin atribuirle relevancia. Como leerán en el libro, se trata de semillas que esperan germinar. Llevaba un tiempo buscando racionalmente como denominarlo para que diera cuenta de manera sencilla del mensaje que quiero comunicar con el libro, pero no arribaba a puerto. Ahora tenía dos conceptos contradictorio, pero que expresan con confusa claridad lo que es la educación y sus procesos.

Me solacé con “la imperfecta perfección de la educación”, pero pronto consideré invertir el oxímoron por: “la perfecta imperfección de la educación”. ¿Cuál expresa mejor mi sentipensar sobre la educación? La duda persistirá y cada lector/a creará su opción. 

Por mi parte, me he inclinado por “perfecta imperfección” porque todo proceso educativo inevitablemente conlleva carencias que descompensan el proceso y lo presionan a continuar generando tensiones que pueden o no favorecer el aprendizaje. En esta imperfección reside su perfección. Si lo estimula avanzará hacia una mayor complejidad sorteando alteraciones e incertidumbre que conminan a improvisar explorando cuál puede ser la mejor alternativa posible. Si, por el contrario, no le impulsa, enredará el proceso que podría estancarse. Es en ese momento cuando la labor de quien educa se vuelve trascendental al cooperar con su aprendiente a descubrir qué es lo que específicamente no ha entendido o que le dificulta. Si la ayuda es genuinamente educativa solo lo orientará y dejará que ensaye, yerre y acierte, pero no al tanteo sino escrutando reflexivamente. Quien enseña propone, sugiere, inspira; nunca impone, amedrenta ni intimida. 

Desafortunadamente esto no acontece en las escuelas, salvo aquellas excepciones que llaman la atención por su atipicidad. No sucede porque al concebir a la escuela y a sus procesos se ha malentendido qué es educar y se escogido la alternativa menos potente y estéril: la de enseñar imponiendo lo que algunos/as han asumido deben aprender, sí o sí, las nuevas generaciones, dónde deben hacerlo, cómo llevarlo a cabo y evaluar al estudiantado y profesorado en sus desempeños. Se justifica en concordancia con el paradigma dominante en el que todo se separa y luego se yuxtapone sin recuperar la totalidad sinérgica inicial. 


Si bien nada es unívocamente concluyente, atribuyo a esta concepción ser la causa primigenia del mayúsculo fracaso escolar y de las patologías paidogénicas que fomenta al forzar a que los procesos educativos se desenvuelvan de acuerdo a criterios taxonómicos establecidos por especialistas, pero que no se corresponden con la aleatoriedad que los alimenta y que les permite evolucionar gracias a las tensiones paradojales que se producen, por ejemplo, entre conservación y cambio, orden y caos, comprensión y confusión, concentración y distracción, etc. En la escuela esto no se permite porque hay que seguir lo establecido. La confusión epistemológica, según argumento en el libro, se origina al asumir que hay que enseñar el acervo cultural, artístico y científico de la humanidad, omitiendo, además, su sesgo eurocéntrico, y no descubrir y recrear. 

En la cultura escolar no se asume que los procesos sean perfectos; sin embargo, se actúa con ingenuidad creyendo que si se planifica bien, si el profesorado enseña de acuerdo a lo programado y si el estudiantado sigue las instrucciones, este aprenderá. Como aquello no acontece se atribuye la culpabilidad al estudiantado y profesorado. Si bien, no insinúo ausencia de responsabilidad, argumento que no son la causa, entre otras razones porque la enseñanza escolar favorece la pérdida de la curiosidad, de la indagación y del preguntar inocente y porque el aprendizaje escolar estimula la apatía, la aceptación mágica y la repetición de respuestas a preguntas que el estudiante no formuló. Esto reprime las contradicciones que inevitablemente aparecen tensionando el desarrollo de los procesos. Lo “claramente confuso” deviene inaceptable y, aunque se aconseje con enseñar con “compleja sencillez”, la complejidad se transforma en complicación porque las explicaciones superficiales no asombran a nadie. 

Como en la escuela no se sabe qué hacer con el dinamismo de sus procesos, ciclos y retroalimentaciones, la planificación didáctica se centra en las etapas que se establecen sin problemas, pero se omite el tránsito entre una y otra, especialmente cuando la primera comienza a desdibujarse y la segunda recién se perfila y va emergiendo lo nuevo. En esos momentos nada es como era al comienzo. Esto desestabiliza a quien enseña y, con mayor razón, al que aprende en contextos formales, pero no cuando el aprendizaje es informal. Esto también sucede cuando se requiere innovar en las escuelas y no ha quedado definido qué es lo que hay que conservar. Esto es crucial porque todo proceso es caótico ya que genera un dinamismo que es altamente sensible a las condiciones iniciales y a las más pequeñas perturbaciones. Esto desorienta al profesorado que debe seguir lo planificado. Estas imperfecciones no las acepta el sistema escolar y presiona con sanciones si no se evitan. De hecho, el perfeccionamiento docente se centra en los déficits y no en las fortalezas del profesorado, salvo excepciones escasas. La misma orientación tiene el disciplinamiento conductual. Este error paradigmático inhibe, reprime y oculta características primordiales de los procesos educativos e impiden que fluyan desde la imperfección a la perfección temporal, parcial y relativa, olvidando que los procesos educativos inevitablemente tienden a autoorganizarse por autosimilitud, como fractal. 

A lo largo del libro sustento que la educación consiste en procesos de creación de relaciones, que al inicio solo serán meras posibilidades, elucubraciones o divagaciones por lo que no tiene sentido calificarlas como verdaderas o falsas. Una vez que se investigan sus antecedentes se puede ponderar cuáles posibilidades tienen alguna chance de ocurrir si se cumplen las condiciones señaladas. Ahora tiene sentido educativo calificar a los antecedentes como falsos, verosímiles o verdaderos, lo que permite seleccionar las que tienen mayores probabilidades de ocurrir y se podrán realizar algún experimento, ejecutar algún proyecto o practicar algún ejercicio. Dado que todo proceso educativo es recursivo, el proceso se complejizará al conjeturar nuevas posibilidades, seleccionando las que son probables dado sus antecedentes y que se pueden ejecutar. Este proceso no tiene límites, a diferencia del escolar. 

Conjeturo con inocencia entusiasta y no con ingenuidad ilusa que al desescolarizar los procesos de enseñanzas y de aprendizajes escolares permitiremos que la escuela se redescubra y germine, florezca y fructifique como ecosistemas educativos en el que quienes estén estudiando gozarán genuinamente con sus aprendizajes y con sus desaciertos, y que quienes estén enseñando disfrutarán con la vivacidad estudiantil, con su autonomía profesional y con el compromiso ético con su labor de facilitador de aprendizajes. La perfección de la educación arraiga y brota desde sus innumerables imperfecciones. En ellas radica su fuerza, no su debilidad. 

Invito a quienes lean el libro, primero a un soliloquio con su historia personal educativa y escolar, y luego a un diálogo para disoñar la desescolarización de la escuela. 




Carlos Calvo Muñoz

Enero de 2025

La Serena, Chile







1 
¿Formamos maestros y maestras para (re) crear o para repetir?1


Contextos escolarizados

Las críticas a la labor del profesorado son frecuentes en casi todo el mundo y abarcan todos los niveles de enseñanza(1) (Blum, 2016, 2024; Pennac, 2012). Se nos reprocha que los estudiantes no están aprendiendo, que no manifiestan interés por asistir a clases, que son indolentes y disruptivos, etc. Por nuestra parte, argumentamos que el trabajo es extenuante por la cantidad de tareas asociadas a la docencia —preparación de las clases, selección de material didáctico, elaboración y corrección de evaluaciones, devolución al estudiante, perfeccionamiento, etc.–, el tipo y número de estudiante en clases y las características de la institución donde ejercemos; también inculpamos a sus familias y comunidades, a nuestras remuneraciones y al sistema social en el que vivimos. Independiente del valor de cada una de ellas y de todas en conjunto, este tipo de explicaciones enmascaran una suerte de irresponsabilidad ética de nuestra parte porque intenta diluir nuestra obligación de hacer todo lo que está a nuestra mano para que aquellas/os aprendientes aprendan bien gracias a nuestras enseñanzas. Los aprendizajes serán disímiles de acuerdo con las particularidades propias de cada educando/a, pero ninguno debería ser deficiente. Así como no aceptamos ni entendemos que un/a doctor/a no lleve a cabo todo lo que debe hacer para curarnos e intentar salvarnos la vida, tampoco podemos admitir ni desconocer que como educadores debemos hacer todo lo necesario para que esos/as chicos/as aprendan con pertinencia y gozo lúdico (Gallardo & Duque-Castaño, 2022). 

Las experiencias de los Semilleros de Investigación en Colombia son un ejemplo imitable por varias razones. Entre ellas destaco la sencillez, la falta de dependencia de infraestructura escolar y la trascendencia de sus aprendizajes. Blanca Nelly Gallardo nos relata la experiencia de Carlos, a quien, por habérsele diagnosticado discapacidad cognitiva, se le coartó su libertad de ver el mundo en el lenguaje natural. Junto a doce estudiantes de básica de 9 y 10 años formó parte del “Semillero Sueños con Alas”, lo que les permitió explorar, investigar, conocer y aprender a amar a la naturaleza. En vez de la lecto-escritura tradicional y habitual en la alfabetización infantil, aprendió la “lectonaturaleza”, gracias a la cual desarrolló una capacidad de observación asombrosa y poder “leer la naturaleza” —¡acaso no es esa lectura parte del legado que nos hizo Freire!–. Gracias a la “lectonaturaleza” descubrió en las mariposas la posibilidad de poder abrirse al mundo y desarrollar muchas de sus potencialidades, entre ellas, su propensión a aprender y a enseñar. Carlos, junto con su equipo, en esos años identificaron cinco ciclos básicos de vida de mariposas y más de 47 especies de plantas hospederas y nutricias, que han sido un aporte significativo para la defensa de las mariposas en peligro de extinción en la región donde aún habita. Hoy, Carlos vive gracias a un mariposario (Gallardo, 2012). 

Este relato nos conmueve y emociona porque nos muestra que podemos des-escolarizar a la escuela y a sus procesos, a pesar de todas las trabas, estorbos e impedimentos normativos, administrativos y de ceguera cultural. En razón de lo anterior, consideramos que la afirmación y creencia de que hacemos “todo lo necesario” encierra una trampa epistemológica que atrapa cual canto de sirena con la ilusión de que lo que se planificó es lo que se ejecutó. 

Desdichadamente esto encierra sofismas y falacias poderosas que nos encandilan y nos llevan a confundir educación con aquello que sucede al interior de la institución escolar, que solo es escolarización. Las diferencias entre ambos conceptos son profundas, pero paradojalmente muy sencillas. La educación consiste en un proceso de creación de relaciones posibles, probables y practicables, mientras que la escolarización estriba en un proceso de repetición de relaciones preestablecidas. La educación es dinámica y fluye generando procesos de autoorganización que siempre tienden hacia una mayor complejidad, pero no a más complicación. La escolarización es pasiva y requiere de diversos insumos para despertar la motivación y mantener activo el precario entusiasmo estudiantil, lo que desgasta al profesorado que se autoconvence de que ha hecho todo lo posible para enseñarles bien, pero que ellos/as no colaboran, sea porque son flojos o por su origen socioeconómico o por su etnia o por todo ello en conjunto. 

A partir de aquel desencanto es altamente probable que les condenemos (Fanon, 1983) a permanecer más allá de los márgenes (Moreno y López de Maturana, 2020), a ser invisibles para el resto de la sociedad y les despojamos de poder esperanzar (Freire, 1993) respecto a que algún cambio favorable pudiese acontecer. Al expulsarles y cerrar la puerta tras su salida quedan expuestos a ser reclutados, por ejemplo, por los narcos, que les brindarán identidad, satisfacciones y sentido de pertenencia (Salazar, 1990; Vásquez, 2024). La probabilidad de que intenten regresar a la escuela decrece cada día. Es horrible escuchar a profesores/as argumentar que hay que expulsarlos o, peor todavía, que “a esos habría que haberlos abortado”, como se lo dijo en voz baja una directora a un novel profesor. 

El panorama bosquejado es deplorable, pero es mi deber mostrar lo que sucede con muchísimos chicos y chicas a quienes les vamos empujando hacia el vacío social. Confío en que esto no representa el sentir de la mayoría de los/as docentes ni del personal directivo; sin embargo, no me extrañaría que la mayoría haya escuchado muchas veces expresiones parecidas. Mi intención no es deprimirles, especialmente al profesorado que se inicia en sus tareas, porque soy educador y como tal éticamente esperanzado en que puedo abonar el terreno y permitir que cada uno de mis estudiantes germine, florezca y fructifique.

Contextos educativos

Desde la perspectiva educativa, no escolarizada, comprendemos que requerimos aprender para vivir. La mayoría de los aprendizajes son el resultado de situaciones azarosas, algunas de las cuales nos resultan atractivas, otras pueden repugnarnos o sernos indiferentes. Lenta, pero sistemáticamente, nos vamos dando cuenta de que la mano que pasa frente a nuestros ojos la puedo hacer desaparecer o aparecer. ¡Cuántas veces lo habremos repetido y repetido, a veces sin proponérnoslo y otras con la intención precisa de verla surgir de la nada, como si fuéramos magos! Ese momento y tantísimos otros nos deben haber asombrado profundamente, pues sin buscarlo habíamos encontrado que “algo” se relacionaba con otro “algo”. Eso es educación en su expresión más prístina y sencilla. Los procesos educativos no hacen más que acoger el patrón que autoorganiza todos los procesos naturales, tal como Gary Ferguson nos lo recuerda al mencionar que “La vida en la Tierra prospera gracias a un vasto jardín de conexiones” y que ejemplifica de manera clarísima con una leyenda de los pigmeos: “El hombre mató al pájaro, y con el pájaro, el canto, y con el canto, a él mismo”(2019:31).

Nos educamos siempre, en todo momento y lugar. Aprendemos a lo largo de toda la vida (van Wyk, 2014), pero solo nos escolarizamos ocasionalmente, principalmente cuando estamos en la escuela. En este sentido, afirmo que al educarnos somos y estamos. Esto sucede cuando estamos inmersos, absortos, “en-si-misma-dos” en el estar-siendo-ocurriendo de un proceso (González e Illescas, 2002). A saber, mientras los/as niños/as juegan se complementan autoorganizándose como equipo en el que todos/as importan y también la comunidad que conforman. Son una comunidad en la diversidad. Son uno con su cuerpo. Por el contrario, cuando nos escolarizamos solo estamos y no somos. En este contexto, la escolarización nos desequilibra y enajena porque nos quita la temporalidad de Kairós, el tiempo de la oportunidad, y la de Aión, el tiempo de la experiencia, intensidad y creación, dejándonos reducidos a su expresión de Cronos, el tiempo que medimos y cuantificamos. 

Nos educamos en todo momento y lugar porque continuamente entrelazamos ideas, sentimientos y experiencias, que escalan hacia una mayor complejidad. Sin embargo, en muchas ocasiones esto termina en enredos que no podemos desanudar; en esos casos, los dejamos temporalmente para abocarnos a otras tareas, mientras nuestro cerebro busca cómo solucionarlo. La solución puede llegarnos como un chispazo intuitivo que nos sorprende por su precisión y que nos permite descifrar lo que no podíamos resolver. En el campo científico se denominan serendípicos a estos descubrimientos maravillosos (Gladwell, 2006). 

Procesos relacionales y sus consecuencias

Los procesos educativos y los escolarizados son relacionales, pero difieren esencialmente en que los educativos se orientan a crear y los escolarizados a repetir. Creamos una relación cuando nos sorprende un descubrimiento o debemos resolver hacia dónde giraremos al llegar a la bifurcación; por supuesto que toda relación creativa es diferente a las otras en su complejidad. En cambio, repetimos cuando se nos exige reproducir con la menor digresión posible una respuesta previa. El problema de la repetición es cuando se hace habitual y ya no se sabe por qué se hace y de ese modo; su pertinencia es solo ocasional y muy específica. La creación de relaciones es dinámica y discurre entre dos polos, conservación y cambio, suscitando una persistente tensión paradojal entre ambos contrarios: para cambiar es indispensable conservar y que para conservar es imperativo cambiar. Se fluye del uno al otro, como el yin y el yang, dejando que el proceso transcurra sin antagonismo entre uno y otro. Es el wu wei del Tao (Nagel, 1998; Zukav, 1999). En la educación el conocimiento no queda fragmentado en asignaturas o disciplinas, es interdependiente, holístico y generador de sinergia, tal como el resto de los procesos naturales (Calvo, 2006; Kovach, 2021).

Se escolariza cuando se entrega o impone una respuesta; en ese momento, se pierde el atractivo de aprender, se aborta el proceso relacional y solo cabe intentar memorizar para reproducirlo cuando se interrogue al respecto; sin embargo, lo más grave está en que se aprendió que aquello no se podía aprender. De este modo, el círculo vicioso de la escolarización se va cerrando y asfixiando a quien pretende aprender en la escuela. Cuando no logramos aprender es el momento en que requerimos de la ayuda de una persona para que nos colabore en la tarea de destrabar el enredo, pero que no nos reemplace dándonos la solución. Si lo hace, desbarata el proceso creativo relacional porque me da la respuesta, sea esta un dato, una fórmula, una fecha o lo que sea. Eso es escolarización. Obviamente que en esto debe primar el sentido común, pues en algunas ocasiones la persona precisa da la respuesta directa, pero esto casi nunca sucede en el aula porque en ella no existen las urgencias del diario vivir. 

La ayuda debe ser sugestiva y proponer indicios, señales, o huellas para que quien está con el problema sepa a qué podría prestarle atención y que haya pasado por alto. Esas pistas despertarán el deseo de observar, experimentar, conjeturar, y relacionar para develar el misterio de aquello que le ha asombrado porque el proceso se ha vuelto intrigante. Los entrelazamientos de estas actividades estimularán la innovación, alejarán la redundancia de la reiteración y fluirán desde nuestra imperfecta condición de aprendientes, que siempre propendemos a aprender, incluso cuando estamos aprendiendo que no podemos aprender. Esta situación, tan recurrente en la escuela, estropea la autoestima del estudiantado, del profesorado y de sus familias; también desencadena una serie de deterioros afectivos y cognitivos que amplifican sus efectos al interrelacionarse entre sí. 

Una de esas secuelas es la privación cultural, enfermedad paidogénica (Ferguson, 1998) que padece gran parte de la población y que se agrava por la proliferación de noticias falsas que se multiplican en las redes sociales y, desafortunadamente también, en los medios de (in)comunicación social, que al comunicar sus noticias tienden a imitar el patrón escolarizante de la escuela y no educan a la población. La privación cultural es la aciaga consecuencia de imponer respuestas que evitan que la persona busque indicios, cree criterios de indagación, explore y conjeture si algo es verdadero, verosímil o falso. Las consecuencias de la privación cultural nos afectan a todos y en todos los planos de la vida personal y social (Calvo, 2023).

Tengo pocas esperanzas de que pueda ocurrir algún cambio educativo significativo porque la evidencia histórica nos muestra que el sistema social imperante tiene una habilidad pasmosa para revertir lo que favorecería la emergencia de transformaciones educativas y el debilitamiento de la escolarización. A saber, ni siquiera el impacto de la inteligencia artificial (ia), por ejemplo, el ChatGPT, ha logrado remecer la hegemonía del paradigma escolar y universitario, en gran medida porque el debate se centra en si se usan o no los celulares en la clase y a la falta de acceso a Internet en zonas remotas. Algunos/as la defienden porque ayuda a encontrar las respuestas; otros/as, lo rechazan por la misma razón. Desdichadamente estos últimos no profundizan respecto a cómo su uso cualificaría el tipo de preguntas que formularían los/as estudiantes y de los positivos procesos recursivos que desencadenaría (ProFuturo y OEI, 2023; UNESCO, 2021).

Esto también afecta a la vida universitaria cuando se investiga la ética presente de quienes publican los resultados de sus investigaciones y reflexiones. De hecho, la escritura de artículos científicos plantea retos inéditos a los editores de las revistas especializadas, a quienes se les complica determinar qué está redactado por sus autores y qué por los llamados grandes modelos de lenguaje, Large Language Models (LLM). Kannan (2024) advierte que algunas revistas permiten el uso de LLM en la escritura científica, mientras que otras, como Science -que lo prohibió al comienzo- ha cambiado su política y hoy acepta que se usen, pero que los/as autores/as deben explicitarlo con claridad y precisión. Hay otro tema, análogo al precedente, que presiona a los/as académicos/as para que publiquen en revistas indexadas -WoS y Scopus- y de alto impacto, que se vincula con la valoración que se hace de las veces que su obra es referenciada por sus pares en esas revistas. Se trata de lo que se denomina “cártel de citas” y que perturba a quienes confeccionan los rankings de las revistas profesionales y científicas por las dudas que suscita. 

A saber, se ha acusado a Juan Manuel Corchado, rector de la Universidad de Salamanca, aquella del emblema escrito en piedra: “Lo que la naturaleza no da, Salamanca no lo otorga”, de que el altísimo número de citas a su obra científica, que lo ubican como el cuarto científico más citado de España y uno de los 250 mejores del mundo, es consecuencia de la presión indebida para que sea citado por sus estudiantes y colaboradores/as, lo que ha conformado un grupo de científicos/as que se citan entre sí: a más citas, más prestigio, lo que favorece mejor sueldo, ascensos laborales y más opciones de acceder a proyectos de investigación (Ansede, 2024).

Si bien estas prácticas mañosas son multicausales, una de sus fuentes se encuentra en el ethos escolar centrado en las respuestas, que alienta la copia y el engaño y que conforma una moral acomodaticia que afecta a la ética laboral. En atención a lo anterior, la desescolarización de la escuela es mucho más que pasar contenidos y exigir respuestas pertinentes, por lo que la desescolarización de sus procesos de enseñanzas y de aprendizajes deben trazar la apertura a lo nuevo, inesperado e imprevisto para fortalecer el arraigo de la autonomía y el deseo de la libertad relacional, creativa y solidaria. No olvidemos que en la escuela aprendemos lo que ya se sabe y no a descubrir y a crear lo que la propensión a aprender nos lleve a develar y conectar con el acervo de lo ya conocido y con lo que desconocemos.

Puntos ciegos de la escolarización

Todo ser humano, sin excepción, se ha educado a lo largo de los siglos, pero solo una minoría se ha escolarizado. No olvidemos que la masividad de la matrícula escolar es relativamente reciente, así como su obligatoriedad. Ahora bien, entre los que se han escolarizado solo una minoría ha aprendido lo que le han enseñado y muchos menos lo han aprendido bien. En general, los resultados de los procesos de enseñanzas y de aprendizajes en las escuelas conducen a un rendimiento académico desastroso.

¿A qué se debe la reiteración de esa tendencia al fracaso? Si bien la respuesta es compleja, es posible destacar que la carencia de soluciones pertinentes no se debe a la falta de investigaciones y diagnósticos, sino a sus enfoques epistemológicamente sesgados que les llevan a pesquisar lo que es consecuencia y no las causas. Esto nos impide encontrar qué causa el desastre en los aprendizajes escolares, ya que enfocamos la indagación en sus consecuencias y no en sus causas. El problema mayor reside en los “puntos ciegos” (Frank, Gleiser y Thompson, 2024) epistemológicos que vuelven irrelevante al sujeto y que descartan las características de su cognición encarnada, embebida, extendida y enactiva (Videla, 2019); en resumen, se niega la condición de persona situada en un aquí y ahora histórico y a sus aprendizajes informales que fluyen maravillosamente permitiéndoles aprender todo y de todo en su medio. El límite lo pone el grupo social al que pertenece. Por ejemplo, si su grupo habla con códigos lingüísticos restringidos los aprenderá a la perfección, pero si se usan códigos elaborados no tendrá problema alguno con sus usos y sus sinonimias. Los/as niños/as que crecen en contextos donde se hablan varias lenguas, las aprenden sin problemas; simplemente devienen persona bilingües o políglotas. 

¿Por qué pensamos, programamos y exigimos que las enseñanzas y los aprendizajes escolares menosprecien e ignoren los procesos informales de aprendizajes y de enseñanzas mutuas y no justipreciamos cómo es que cualquier niño o niña, independiente de su condición material y sociocultural, aprende tan bien y sin mayores problemas de acuerdo con los desafíos cognitivos, afectivos y motores? Como personas que pretendemos educar debemos responder a esta lacerante inquietud epistemológica. Dicho de otra manera, no cuestiono la validez de lo que se investiga sobre la escuela, sino su impertinencia por no considerar qué es aquello que nos permite aprender tan bien en contextos no escolarizados e informales y que su omisión en la escuela causa la decepción de sus actores al convencerles de que no pueden aprender. En la medida que persistamos en la mirada escolarizada nos enclaustramos en un círculo vicioso de autojustificaciones y nos cerramos ante las demandas de quienes sí desean aprender y gozar de sus aprendizajes, entre otras razones porque se llevan a cabo en contextos caóticos y radicalmente emergentes que se autoorganizan. 

Yerros y entrampamientos epistemológicos

Con relación a las enseñanzas y a los aprendizajes escolares asumimos ingenuamente que estos procesos son ordenados, lineales y secuenciales, por lo que basta seguir lo planificado, prestar atención a las instrucciones, hacer algunos ajustes, explicar con claridad para que el estudiantado aprenda. Quienes no lo logren se justificará apelando a diversas causas, tales como falta de atención, impulsividad, flojera; algunas de las cuales se imputarán a su entorno familiar y social, llamado eufemísticamente “vulnerable”, omitiendo que ya han sido “vulnerados”. También se culpa al profesorado por su mala formación, docencia monótona y climas emocionales inadecuados, etc. Llama la atención la recurrencia del uso de lenguajes de control y represión, tales como: enfrentar, manejar, controlar, dominar que cualifican la relación entre el profesorado y el estudiantado. Estos códigos son semejantes a los usados entre militares y en la cárcel. ¡Cómo no recordar al respecto los análisis de Foucault (2002) realizados hace casi medio siglo en 1975!


Los procesos educativos son eminentemente creativos y se autoorganizan por autosimilitud, como si fueran fractales (Lann, 2021) y se entrelazan de acuerdo con patrones sorprendentemente sencillos, lo que da pie a la emergencia de complejidades crecientes (Calvo, C., Rodríguez, E., Maldonado, C., & López-Calva, J. M. (2020)(2). Su equilibro no es pasivo ni necrófilo, como afirmaría Paulo Freire, sino dinámico, homeostático y biófilo. En todo proceso educativo una perturbación insignificante puede causar que lo que uno ya había comprendido devenga en confusión profunda y perturbadora o, por el contrario, puede suscitar el chispazo de algún hallazgo serendípico que se buscaba apasionadamente desde hace tiempo. Por ejemplo, solemos contar que Newton, gracias a haber observado la caída de una manzana, que, por supuesto, no era la primera ni la única vez que contemplaba la caída de objetos, concluyó en la formulación de la Ley de Gravitación Universal. 

Los procesos escolarizados no logran discurrir porque se encuentran epistemológicamente entorpecidos por la preeminencia de la repetición de los contenidos, aunque los lineamientos oficiales señalen e insistan en que deben orientarse a la comprensión y no a la reproducción y reiteración de listados, enumeraciones y repertorios. Desde el núcleo de la cultura escolar, con sus tiempos cronológicos escasos, encierros aúlicos y demandas curriculares exigentes, atender a lo imprevisto, impensado o inesperado constituye un despropósito porque es incomprensible y desquiciante ya que rompe todos los referentes de la planificación, que se ha centrado en la formalidad y no en la dinámica de quien está aprendiendo y se está educando, es decir, del aprendiente que se halla inmerso en pleno proceso que fluye caóticamente causando puntos de inflexión que son alimentados por emergencias sutiles y omnipresentes en la vida de todos nosotros. 

Además, estos puntos de inflexión conforman el talón de Aquiles que nos muestra inequívocamente que la supuesta fortaleza paradigmática de la cultura occidental, que sustenta la concepción escolarizante hegemónica en nuestras vidas, se afirma solo en pies de barro. Solo nos basta un poco de agua, esto es, apoyarnos en la curiosidad y la propensión a aprender propia de todos ser humano para debilitarla, desmoronarla y reemplazarla por la educación, al quitarle a la cultura escolar todo lo que tiene de escolar. Este aspecto, tan minúsculo que hasta podemos considerar irrelevante o trivial, alberga las semillas educativas que esperan florecer y fructificar creando ecosistemas que les sustentarán para potenciarse sin límites. Esto nos entusiasma porque nos muestran irrefutablemente que desescolarizar a la escuela, no solo es posible, sino que altamente probable de realizarse para la satisfacción de sus actores y de la sociedad toda. 

Además, los procesos educativos son de bajísimo costo comparado con lo que cuesta mantener las infraestructuras escolares y mejorar el sueldo del profesorado y otros insumos asociados. Para que los/as niños/as se eduquen es condición necesaria, aunque no suficiente, alimentar su curiosidad para que ella guíe caóticamente la indagación lúdica que favorecerá la creación de relaciones entre lo que se va encontrando e interpretando al mismo tiempo. Lo que siempre debemos evitar es juzgarlas como verdaderas o falsas, correctas o incorrectas, pues no son nada más que simples conjeturas sobre cómo puede ser esa relación entre un estímulo y otros, un fenómeno y otros o un proceso con otro. Nada más. Con base en esto he definido a la educación como un proceso de creación de relaciones posibles. Ahora bien, una vez que creamos una relación, aunque sea contingente y eventual, podemos avanzar averiguando si existen antecedentes que nos pueden llevar a considerar que aquello tiene alguna chance de ocurrir, es decir, si es plausible que acontezca si se cumplen ciertas condiciones. Todo es condicional y relativo, por lo que el dogmatismo no tiene cabida. 

“¿Qué pasaría sí...?” se convierte en la pregunta prodigiosa que fomenta y aviva a los procesos educativos al estimular el descubrimiento de otras posibilidades que también están condicionadas a otras variables. Se trata de un momento profundamente lúdico porque toda respuesta siempre será provisoria porque nos mostrará que todo “depende de...”. Estas características de los procesos educativos son los que confunden y aterran a los defensores de la escuela porque asocian el caos educativo con indisciplina, desorden, desbarajuste, desconcierto, disturbio, etc. Lo más preocupante es que no desean investigar por qué el caos es fuente de creación en todos los planos del existir y que, además, el caos requiere del orden para fluir de uno al otro, sin permanecer largo tiempo en alguno de ellos.

En ese momento se produce un cambio cualitativo y trascendente, ya que el proceso avanza hacia la creación de una relación probable que anuncia que aquello podría acontecer si se cumplen ciertas condiciones, exigencias o requerimientos. Al encontrarnos en este punto de inflexión podemos ponderar si la relación es verdadera o qué es lo que le falta para serlo o si es falsa. Al trabajar en ello podremos considerar si existe alguna factibilidad para producir algo a partir de ello. En ese caso, podamos afirmar que se trata de una relación practicable, realizable o ejecutable, que puede ser una creación tecnológica, por ejemplo. 

La naturaleza incierta de estos procesos obliga a improvisar. Si se acierta o yerra es irrelevante porque los/as educandos/as están aprendiendo. Lo que importa es que mejoren el modo cómo indagan, examinan y entrelazan antecedentes para que cada día vayan precisando sus estimaciones con mayor seguridad. No hay que desesperar ante la probabilidad de que aquello no acontezca, pues si se deja fluir la natural propensión a aprender y se les permite seguir su propio estilo y respeta su ritmo, cada estudiante aprenderá bien y minimizará los errores porque cada vez buscarán ser más precisos y exactos y lo harán autoorganizándose lúdicamente, tal como lo hacen los(as) párvulos(as) cuando se respeta su afán y vehemencia lúdica. En resumen, la escolarización es un proceso de repetición de relaciones pre-establecidas; en cambio, la educación es un proceso de creación de relaciones que van de lo posible a lo probable y a lo practicable. 

Conclusiones

Para formar a maestros y maestras para que sean capaces de crear durante el ejercicio de su docencia y no se conviertan en meros/as repetidores de contenidos es impostergable avanzar hacia la desescolarización de las enseñanzas y de los aprendizajes y recuperar su riqueza educativa. Es imperativo evitar liarnos en complicaciones administrativas pseudoeducativas porque estas tienden a su mayor imperfección y porque dificultan que la propensión a aprender, connatural a todo ser humano, fluya creando relaciones que serán sometidas a escrutinio para corregir errores, pero tomando consciencia de qué es lo que ha causado el yerro, por qué ha sucedido y cuáles habrían sido sus consecuencias si aquello se implementa. Los procesos educativos se apoyan y se nutren de la curiosidad que despierta el asombro ante lo que no se sabe o no se comprende. La pregunta lleva a la observación, sondeo, suposiciones, experimentaciones y conclusiones provisorias que se someten a prueba y el proceso se reinicia sin término educativo. Estos procesos se autoorganizan y autorregulan garantizando el mejor aprendizaje posible que, quien educa, debe llevar a mayores niveles de complejidad y no de complicación.

Notas

(1) Si bien mis comentarios dan cuenta de los efectos de la escolarización en millones de escolares en todo el mundo, reconozco que hay experiencias valiosas, pero que son solo excepciones; sin embargo, nos animan porque nos muestran que otra educación, no solo es posible, sino que es altamente probable, si es que estamos dispuestos a soltar las amarras que nos impiden ser educadores/as (Greenberg, 2020; Holt, 2002).

(2) Durante seis años hemos investigado a los procesos educativos y escolares y hemos podido comprobar que los procesos educativos tienden a autoorganizarse por autosimilitud, tal como un fractal, mientras que con los escolares aquello no puede suceder porque se quedan enmarañados en repetir y no en crear. Investigamos gracias a los proyectos de investigación FONDECYT 1110577 (2011-2014). “Asombros educativos informales y propensión a aprender” y DIULS PR16221 “Propensión a aprender y desarrollo de las funciones cognitivas”.

(3) El congreso fue organizado por REINPED (Red Internacional de Posgrados en Educación) y ASCOFADE (Asociación Colombiana de Facultades de Educación) constituida por Facultades de Educación y otras unidades académicas dedicadas a la formación de educadores dentro de instituciones de Educación Superior Colombiana.





	1  Conferencia presentada en el “IV Congreso Internacional de Investigación en la Formación Posgradual. Balance y Proyecciones - Ciencia Abierta e Inteligencia Artificial”, que se realizó en la Fundación Universitaria del Área Andina (Bogotá) el 23 y 24 de agosto del 2024.(3) 














2 
¿Es inevitable que la escolarización sustituya a la educación? 1


Introducción

Hay consenso respecto a que los aprendizajes escolares son insatisfactorios. Para explicar su contundencia y persistencia se le atribuye culpabilidad al profesorado, alumnado, familias, contextos e infraestructuras, pero extrañamente casi nunca se considera la influencia del paradigma que da sentido a la escolarización, pues este deviene invisible para sus usuarios. La escolarización se centra en la enseñanza de respuestas que deben aprenderse, tal como son enseñadas, porque han sido establecidas por la ciencia y la tradición. 

La anterior perspectiva explicativa favorece aprendizajes descontextualizados y la privación cultural. La cultura escolar niega la propensión a aprender y a enseñar, connatural a todo ser humano, que les permite a las personas aprender todo y de todo. Gracias a la curiosidad que genera asombro, favorece la observación, experimentación y la creación de relaciones explicativas. Se trata de un proceso dinámico que crece de manera progresiva, dentro de un proceso infinito de complejización. 

La tentación del rey Midas y la escolaridad 

Con mucha frecuencia nos enteramos de informes oficiales, sea de parte de las autoridades administrativas como de investigadores/as, donde se señala que los aprendizajes escolares no satisfacen los requerimientos mínimos establecidos, salvo excepciones, que tampoco son alentadores. De igual manera, se menciona la insatisfacción de las enseñanzas realizadas por el profesorado. Del mismo modo, se culpa a las familias y a sus contextos socioeconómicos. 

Ante estos señalamientos de un lado y otro, las autoridades ministeriales, administradores/as, investigadores/as y el profesorado se suman y responden a estas esas afirmaciones. Aunque debe enfatizarse, la voz y propuestas de los profesores tienden a centrarse más en los derechos laborales que en los aspectos pedagógicos. Esta situación es lamentable porque ellos/as son quienes enseñan, viven el día a día con sus estudiantes y deberían explicar por qué no se logran los aprendizajes deseados. Las causas de esta omisión son variadas. Por una parte, la queja más grave esgrimida, es que no se les escucha y, por otra, que ellos/as tampoco hacen el esfuerzo por señalarla con claridad dentro del contexto educativo. Esto provoca desencanto, prejuicios y circularidades viciosas. 

Las propuestas para encauzar el rumbo son variadas y de muy diverso cuño y orientación. Pero una suerte de maldición les fustiga, pues no logran mellar el impacto del paradigma cultural que sustenta la escolaridad. El desencanto cala profundo, especialmente entre el profesorado y la administración, que se tienta con aumentar el control y las sanciones; reducir los grados de libertad, asumiendo ingenuamente que de ese modo se garantiza la tan ansiada calidad educativa. 

Hace casi cuatro décadas (Calvo, 1986) hice uso de la analogía del Rey Midas, que todo lo transmutaba en oro, para explicar por medio de metáforas, la tentación predominante y hegemónica de escolarizar los procesos educativos, que fluyen gracias a nuestra natural propensión a aprender y a enseñar. Al homogenizarlos, les usurpa su creatividad rica, diversa y única en la expresión subjetiva de cada aprendiente. Así como el Rey Midas descubrió su perdición en lo que creyó era su fortuna, al poder convertir en oro todo lo que tocaba, no reparó que le bastaba rozarse a sí mismo para que se transformara en oro y muriese. La cultura escolar no mata, pero enmaraña lo suficiente para causar fracaso escolar, afectar la autoconfianza y deformar nuestra propensión a aprender y enseñar. Aprendemos a separar todo, lo cognitivo de lo estético y de lo ético, después no logramos integrarlos, sino solo arrimarlos uno al lado del otro. Esto nos lleva a disimular y a simular respuestas, porque se nos dificulta saber qué hacer con seguridad relativa, cómo ejecutarlo y para qué realizarlo. 

Otra desdichada consecuencia de la escolarización es que induce aprendizajes descontextualizados y superficiales que persuaden a aceptar la creencia en la propia incapacidad para aprender bien y sin problemas mayores, excepto las dificultades propias de toda nueva tarea. La cultura escolar, de manera paulatina pero inexorable, va conformando pautas sociales que promueven la emergencia de la privación cultural, que se cuela afectando toda la vida personal y social. La privación cultural es una enfermedad paidogénica causada por el modo en que enseñamos y cómo pretendemos aprender en el contexto escolar (Ferguson, 1988). 

El anterior efecto no solo es funesto, sino también siniestro porque arrincona a la persona a una comprensión superficial de lo que conoce, siendo susceptible de creer lo que le digan, tal como acontece con la creciente afluencia de noticias falsas que inundan muchos medios de (in)comunicación social. También dificulta el disfrute lúdico del proceso de aprender. La privación cultural no es más que la dificultad aprendida para poder descodificar los códigos culturales; también nos despoja del regocijo ante la belleza de los códigos con que está escrita la naturaleza: la regla áurea, la espiral, el ADN y los fractales (Hemenway, 2008). 

El significado de esa realidad es que la persona privada culturalmente se encuentra limitada a usar nada más que alguna interpretación básica de los datos que la desafían, pues tiene dificultades para relacionarlos, explorar nuevas perspectivas que le ayuden a comprender el sentido de lo que está aconteciendo y ponderar las consecuencias de una situación específica. A esta persona le cuesta transformar los datos en información significativa y menos cotejar su veracidad. Quienes padecen privación cultural tienden a refugiarse en la rutina conocida; rechazan lo nuevo y lo diferente porque les amenaza, les provoca inseguridad y temor. 

Equivocidad escolarizada 

Después de todo, la escuela goza de una alta aceptación y reconocimiento social, porque durante siglos ha promovido la alfabetización y la movilidad social, así como la formación de técnicos y profesionales que han contribuido a extraordinarios progresos. La apreciación es curiosa, porque no se valorizan los procesos de enseñanzas y de aprendizajes, sino el resultado de esos procesos, expresados en la certificación del egreso. También se le da mucho valor a que los/as estudiantes estén confinados en las aulas durante la jornada escolar, en el entendido que los protege de diversos riesgos. No por nada, durante mucho tiempo se llamó “guardería” al jardín infantil. No se les llama así a los establecimientos de enseñanza básica y media, pero la idea no está lejana a esa concepción. 

Es extraño que el profesorado no tenga el mismo reconocimiento que la escuela. Más bien, se acostumbra a denostarlo en su rol personal y profesional. Al estudiantado se le trata mejor, no siendo las críticas tan demoledoras ni ultrajantes de su dignidad personal, ni de su rol de aprendiente. Esta disparidad es extraña porque no hay correspondencia entre la valoración que se le atribuye a la escuela y el poco aprecio que se le da al trabajo de sus actores y a los roles que desempeñan. Además, se omite que son ellos/as quienes conforman el ethos cultural de la escuela. Sin ellos/as no existiría la institución escolar, pues sería análoga a la de tener un libro sin tapa ni hojas. 

Haciendo uso de una hipótesis, este reconocimiento equívoco, que valora el resultado —la certificación— y no el proceso —lo que hicieron sus participantes y como lo llevaron a cabo—, es una de las razones que dificulta el cambio de paradigma de la escuela y de la escolarización y que hace creer que hemos probado todo y preguntarnos qué se podría hacer (Bellei y Muñoz, 2021; Gajardo, 2023). Esta perspectiva, inmoviliza y tienta a continuar haciendo lo que estamos acostumbrados a realizar, es decir, más de lo mismo, aunque remozándolo de tal manera que pueda aparentar novedad como el “establecimiento de competencias”, la “definición de estándares”, entre otros. En Chile existe un dicho popular (terrible) que da cuenta de esta situación: “El profesor hace como que enseña y el alumno hace como que aprende”. 

Timo paradigmático 

Una maraña conceptual y metodológica ha venido enredando los procesos educativos desde que se creó la escuela. Cualquiera que sea su cultura de origen, época histórica de su emergencia y razones que la hicieron posible, esto ha sido una constante. Lo común ha sido el establecimiento de un corpus de conocimientos, destrezas cognitivas y motoras, marcos axiológicos y criterios estéticos. El problema no está en la definición, sino en el modo cómo se enseñará y evaluará. Se establecen secuencias, linealidades, jerarquías, temporalidades cronológicas, sanciones diversas, entre otras prácticas. Se asume que se enseña lo que se debe aprender, que ha sido establecido por los que saben y, por supuesto, los que detentan el poder político y económico. 

Al aprendiente solo le cabe repetir fielmente lo que debe aprender —memorizar— y sin cuestionamiento para que no se confunda. ¡Cuántas veces habremos creído que estudiábamos mientras machacábamos una idea hasta grabarla en nuestra cabeza! Ahora bien, no se impugna el valor educativo que el repetir tiene para la reafirmación de una idea o conducta. Incluso se debe incentivar el uso de recursos nemotécnicos para el aseguramiento y fortalecimiento de recuerdos sinérgicos y holísticos. Lo que se objeta es el repetir como una máquina que reitera la misma acción una y mil veces, en una cadena de producción, tal como Chaplin lo caracterizó de manera magistral en la película Tiempos Modernos.

En concordancia con la idea anterior, en el imaginario escolarizante de muchos docentes y autoridades, ocupa un lugar predominante la imagen de los procesos de enseñanzas y de aprendizajes, como si formaran parte de un engranaje que hay que mantener aceitado para que funcione sin problemas mayores. Es verdad que ha habido centenares de experiencias que desdicen lo argumentado, lo que reconozco y valoro, pero tal como sugiere el dicho popular, “una golondrina no hace primavera”. 

Un proceso educativo no es más que la expresión dinámica de la propensión a aprender y a enseñar, propia de todo ser humano o, mejor dicho, de todo ser vivo (Bekoff, 2009; De Waal, 2019; Safina, 2017, 2020; Yong, 2022). Si no tuviéramos esa cualidad innata como humanos, no habríamos sobrevivido como especie. 

Resulta difícil tener una completa explicación de todo el proceso en virtud del cual se comenzó a llamar educación a las enseñanzas y a los aprendizajes que ocurren al interior de una institución escolar, jardín infantil o universidad, pues difieren de manera profunda de aquellos que ocurren a lo largo de la vida e incluso al interior de la escuela. Se trata de contextos donde la informalidad, imprevisibilidad y caos son constantes. Estos contextos exigen la inmersión de cada participante en todo el proceso, donde todo importa, aunque algunos elementos sean temporalmente más relevantes. 

De igual manera, en esos procesos no hay separación entre aspectos cognitivos y volitivos ni entre razón, intuición y emoción, pues conforman una unidad dinámica que se autoorganiza hacia niveles de complejidad creciente. En este sentido, debe considerarse que la educación corresponde a la socialización, que permite hacernos sociales, y a la enculturación, gracias a la cual nos apropiamos de la cultura como práctica discursiva relacionada a los contextos en que se mueve el individuo. 

Quien aprende lo hace con todo su cuerpo y en un territorio específico y totalmente involucrado en el devenir del proceso. Se puede afirmar que la persona es lo que está aprendiendo. (Dehaene, 2020; Macrine & Fugate, 2022). Vinculado a una parte de la ciencia del conocimiento, se trata de aprendizajes que la 4ECognition define como embodied o encarnados, embeded o incrustados, extended o extendidos y enactive o enactivos (Varela, Thompson y Rosch, 2011; Videla, 2019). Son aprendizajes lúdicos y altamente eficientes, tal como el aprendizaje del lenguaje oral y gestual, con sus dobles sentidos que requieren del contexto para comprenderlos e interpretarlos adecuadamente. Esto tiene de cabeza a los diseñadores de la inteligencia artificial que no logran emular la capacidad de un/a pequeño/a que está aprendiendo a hablar y que decide con pertinencia, aunque yerre, pero el error le ayuda a aprender cómo evitarlo en el futuro (Tegmark, 2017). 

Educar y escolarizar son dos procesos diferentes, pero desde hace siglos se les trata como si fueran sinónimos. Si se continúa confundiendo la educación con su remedo escolarizado, la consecuencia es la prolongación de la vulneración de las personas y de la sociedad, sus cosmovisiones y valores (Illich, 1979). La escolarización corresponde a un proceso de repetición de relaciones pre-establecidas, en tanto que la educación consiste en un proceso de creación de relaciones posibles. En ambos casos convergen relaciones, porque quien conoce conecta, articula, enlaza, vincula, relaciona un asunto con otro, una idea con otra, un valor con otro. 

En contraste con lo anterior, en las relaciones escolarizadas se disminuyen al mínimo los grados de libertad y se restringen las opciones a la repetición de lo que se le enseña. Se anula la creación, las novedades desaparecen y las explicaciones pierden vitalidad. A la inversa, las relaciones educativas incrementan los grados de libertad, relativizan las explicaciones, se abren a perspectivas emergentes, aceptan el desafío que sugieren las bifurcaciones, generan preguntas sobre lo que podría suceder si se cambiara alguna, muchas o todas las condiciones: ¿qué tal si...? o ¿qué pasaría si...?, son preguntas que provocan estas relaciones. El aprendizaje deviene lúdico en la medida en que todo se recombina con todo, generando sinergia y holismo (Calvo, 2014).

El campo de acción de la escolarización es estrecho y esto explica sus limitaciones, pues quienes enseñan y quienes aprenden, encuentran que es muy difícil avanzar más allá de la barrera que impone la repetición de contenidos, sean datos, fórmulas o fechas (Calvo, 2023). Son pocos/as quienes se atreven a aventurarse más allá de las fronteras normativas, porque deben afrontar las presiones para que frenen su ímpetu innovador, aunque de manera contradictoria, en los discursos se les solicita que incentiven a sus estudiantes a que relacionen con libertad y trasciendan las fronteras disciplinarias. 

El ser humano se educa creando relaciones, que en sus inicios solo anuncian las posibilidades de que algo podría acontecer. No hay en ello, sentencia alguna, ni menos verdad o error. Ahora bien, la conversación, la búsqueda de antecedentes, las contrastaciones empíricas, permite perfilar de manera paulatina, si esas posibilidades tienen alguna chance de ocurrir o si lo facilitara alguna coyuntura. Si así fuera, la posibilidad muta a probabilidad. Ahora podemos cotejar si lo relacionado es falso, verosímil o verdadero, porque los antecedentes avalan el juicio y se produce una bifurcación que da paso a la emergencia de un punto de inflexión en que aquello que es nada más que una probabilidad, puede llegar a realizarse o a ejecutarse o practicarse. A partir de ese punto de inflexión, el proceso continúa o se reinicia ad infinitum. 

En la perspectiva antes indicada, reside la diferencia sustantiva entre educar y escolarizar. Si no se atiende a este hecho, toda reforma continuará condenada a avances menores, volátiles y precarios, tal como se muestran los logros de las reformas implementadas en nuestros países. Reformas que han requerido de un alto costo energético y emocional del estudiantado, profesorado, familias, comunidades, personal administrativo y directivo. Nadie se ha librado de este destino que perfectamente puede evitarse si se desescolariza la escuela (Blum, 2024; Bregnbaek, 2016).

Pandemia escolarizada 

La pandemia del COVID-19 mostró de forma cruda la impertinencia de la cosmovisión escolarizada de los procesos de enseñanzas y de aprendizajes. De manera ilusa se creyó que se podía recrear a distancia, lo que se hacía de modo presencial en el aula, introduciendo algunos cambios: el espacio y tiempo físico del aula por el tiempo y espacio virtual de la pantalla. Por arte de magia se consideró que funcionaría, esto es, el profesorado podría enseñar, aunque con ciertos obstáculos, y que el estudiantado aprendería, padeciendo también algunas dificultades. Uno de los problemas difícil de franquear para la mayoría fue la deficiente o nula conexión al wifi. Hemos visto imágenes de pequeños/as subiendo a la punta del cerro, adonde antiguamente se nos enviaba cuando molestábamos, buscando optimizar la señal y poder asistir a las clases en línea. 

Una experiencia escolar compartida ha sido llevar a cabo la docencia ante un computador con alumnos que se han conectado, pero que no están visibles, sea cual sea la razón particular que tuvieran, para no mostrarse. Cuesta imaginar cómo podían seguir el desarrollo de las clases, cómo interactuarían, qué les sorprendería, cuáles serían sus expresiones corporales y faciales que guiarían a su profesor/a para reorientar su docencia y hacerla más pertinente, entre otras situaciones vinculadas a la educación. Se trató de un proceso docente profundamente desencarnado que no enraizaba, desde el punto de vista territorial, con nada ni en nada. 

Con quien se converse sobre estos temas, sean connacionales o colegas que enseñan en el extranjero, o lo que se lea sobre la experiencia de enseñar en línea durante la pandemia, se pueden encontrar coincidencias referida a que sus estudiantes no mostraban su rostro, lo que les estaba permitido en base a argumentos aceptables, transformándose tristemente en una práctica mayoritaria, rutinaria y no excepcional. Este hábito acrecentó un tipo de invisibilidad, no conocida en tiempos anteriores, que ocultó hasta el cuerpo físico del/a estudiante. Su negación ha sido casi total, excepto por su nombre que aparecía escrito en su recuadro de pantalla, aunque aquello tampoco se podía garantizar, porque el computador podía ser de otra persona y/o usar un seudónimo. En ocasiones, el estudiantado participaba en las primeras horas de clases desde su cama, sin haberse lavado ni desayunado. Lo menos que se puede pensar, y para ello no hay que ser ingenuo, es que su única actividad en la clase fue conectarse y estar presente-ausente. Este hecho, da cuenta de otra diferencia profunda entre educación y escolarización: en los procesos escolarizados estamos, mientras que en los educativos somos y estamos. 

Ciertamente que la experiencia pandémica a todo el mundo pilló por sorpresa y desprevenido. Emergencia sanitaria que obligó a improvisar en casi todas las facetas del vivir y del compartir. El problema radical es que en la escuela la improvisación está formalmente proscrita, aunque de manera subrepticia se practica siempre, eso sí, de forma muy precaria. Para encarar los desafíos inéditos de la pandemia se replicó el modelo escolar sin realizar transformación paradigmática alguna, lo que era imposible de hacer por la presión en ese momento, que impuso el avance de la infección y porque un paradigma no se cambia por decreto. 

En ese contexto de la pandemia, al modelo escolar se le hicieron adecuaciones que se juzgaron necesarias, pero no tocaron los aspectos medulares de los procesos de enseñanzas y de aprendizajes. Con ilusión e ingenuidad se apostó a que todo discurriría con los altibajos acostumbrados, salvo casos excepcionales y que el resultado sería, en el mejor de los casos, parecido a lo que se ha hecho desde el punto de vista histórico. Quienes administran el sistema educacional, que denominaremos sistema escolar, asumieron de manera ingenua que aquello que no funcionaba bien de manera presencial, podría hacerlo en la modalidad virtual. Disposición que no se diferenció de las prevalecientes durante el desarrollo histórico de la escolaridad.

En otro orden, es pertinente considerar que la pandemia mostró cuán equivocados se estaba al bautizar y clasificar a los/as niños/as y jóvenes como nativos digitales, pues solo manifestaron destreza manual, rapidez y seguridad en el manejo de algunas aplicaciones. Si fuesen de verdad nativos de esta área tecnológica, habrían sabido moverse con confianza y destrezas en el mundo digital, tal como los hacen los nativos de pueblo originario, quienes de manera temprana de su etapa de infancia lo manifiestan, desempeñándose con tranquilidad y cautela ante lo incierto e inseguro y pudiendo resolver situaciones problemáticas emergentes (Carter, 1973; Holt, 2017). 

En la escuela todos/as eran inmigrantes digitales, aunque con características diferentes y destrezas disímiles. El profesorado pronto reparó que sus estudiantes, al igual que ellos, no sabían qué hacer con las aplicaciones para aprender y profundizar, desde el punto de vista educativo, pudiendo únicamente sobresalir con respuestas escolares, ya que permanecían hipnotizados en la repetición periférica. No extrapolaban a situaciones análogas ni sabían cómo aprovechar la riqueza de datos que podían encontrar en los buscadores, ni menos convertirlos en información significativa. En esos datos hallaban solamente respuestas a preguntas que no habían formulado. 

En contraste con lo anterior, si los procesos de enseñanzas se hubiesen orientado hacia la creación de relaciones, el profesorado podría haber aprovechado el uso del celular y el acceso a la información de manera tal que potenciase la capacidad investigativa de los educandos. No cabe duda de que muchos docentes lo hayan intentado, pero no dejan de ser una minoría insuficiente para crear puntos de inflexión que hubiesen augurado la probabilidad, no la posibilidad, de un cambio de paradigma. 

Negación del sujeto 

Los procesos escolarizados niegan al sujeto que, en un tiempo prudencial, se menospreciará a sí mismo y despreciará la importancia de enriquecer su relación con las otras personas. De manera gradual, se conformará con relaciones sociales superficiales, al igual que con la comprensión del acontecer social y político. Pronto la mala prensa explotará esta situación con noticias falsas y farándula reiterativa y las redes sociales le engañarán con las innumerables amistades que cree establecer con sus likes insulsos. 

Este sujeto, podrá encontrar vías de escape enajenante en la adrenalina desafiante de los juegos en línea, que le permitirán sentirse acompañado con otras personas o avatares, lo que no le importará mucho. Tal vez no le incomode que sea una compañía deslavada, porque el desafío impuesto por el juego los anima, aunque no alcance a ser lúdico, sino solo una diversión absorbente. Esta forma de involucrarse de manera paulatina en estos ámbitos, cautiva, pero de manera inflexible, les va despojando de habilidades sociales para interactuar en directo, sin mediación de la virtualidad. Esta situación perturbó en extremo a muchos estudiantes cuando volvieron a la presencialidad y tuvieron que ocupar su corporeidad escolar, que —como se ha señalado— tampoco favorecía esos intercambios. 

Se han denunciado maltratos, agresiones —bullying–, entre otras situaciones anómalas, en el seno del estudiantado. Se han señalado también falta de autorregulación. Se justifica que la reclusión acentuó la soledad, menoscabó el desarrollo de las identidades, creó micro mundos no dialogantes, entre otros efectos y ramificaciones. El encierro producto de la pandemia, también alteró las relaciones domésticas interpersonales, dañando la convivencia en los hogares (Araneda, 2020). 

Por supuesto que todo esto también afectó al profesorado, entre otras razones, por la multiplicidad de roles coincidentes en los mismos horarios: atención a sus hijos y a su escolarización en línea; labores docentes con sus alumnos; emergencias domésticas que exigen atención inmediata, entre otras ocupaciones simultáneas en los hogares de estos docentes. Sin duda alguna, las profesoras fueron las más perjudicadas y poco reconocidas durante el periodo de la cuarentena producto de la emergencia sanitaria de 2020. Incluso hubo declaraciones de autoridades ministeriales que deslizaban la sospecha de no querer volver a la presencialidad, como una forma de esquivar sus responsabilidades laborales, como si el trabajo en casa, realizando al mismo tiempo multiplicidad de roles, fuese más aliviado que estar en la escuela o liceo, donde puede compartir con otras personas, conversar y tener recesos. 

Sobre lo anterior, es bueno recordar que en el 2021 un ex ministro de Hacienda de Chile propuso contratar profesores/as del extranjero para que mejoraran la calidad de las escuelas chilenas. Esta invitación no prosperó, pero mostró el desconocimiento abismal sobre la cultura escolar, que no cambia de manera significativa a pesar de las reformas “educativas” llevadas a cabo, de las perspectivas teóricas y políticas que las orientan, de los países y organismos internacionales que las promueven y del paso de los años (Calvo, 1979; Robbins, 2023; Valdivia y Assael, 2018). 

Para la superación de la situación que vive el sistema escolar chileno, se definen estándares, se elaboran rankings y se evalúa al profesorado y al alumnado. En el 2010 el ministro de Educación de la época propuso mapear con semáforos a las escuelas para indicar que aquellos establecimientos que tuviesen color verde eran buenos, los amarillos sospechosos y los rojos malos, por lo que había que evitarlos. Alimentaba esta idea la creencia ingenua, aunque es mejor decir, perversa, de que esta clasificación incentivaría al profesorado a mejorar su docencia evitando con ello la pérdida de la subvención por alumno. Esta estrategia administrativa crea bucles de retroalimentación viciosos, más que prácticas educativas que mejoren de manera cualitativa los procesos de enseñanzas y de aprendizajes. Algo semejante ocurre con las clasificaciones o rankings que se hace de las universidades, publicaciones académicas, entre otras áreas, imponiéndolos como estándares de calidad (O’Neil, 2018). 

En adición, la negación de reconocer como profesional la labor del docente es disparatada, porque representa una ignorancia negligente, inexcusable e inaceptable, de personas que, a pesar de su alta escolaridad, no logran comprender la complejidad de enseñar y de aprender. Estos casos son axiomáticos respecto a las limitaciones epistemológicas que promueve y acarrea la escolarización. Esta impostura es el resultado de una escolaridad de muchos años que no les ha formado para reconocer el estar-siendo-ocurriendo de las otras personas, especialmente de aquellas que están fuera de su contexto social. De igual manera, son incapaces de valorar las complejidades de los quehaceres cotidianos del docente, ni empatizar con las exigencias que implica realizar diferentes tareas domésticas y conjugarlas con las profesionales. Esta postura desafortunadamente no es inesperada, responde a la devaluación social del rol docente y al habitual ninguneo despectivo del reconocimiento de su profesionalidad. 

Los logros escolares de aquellos estudiantes que alcanzan altos puntajes en pruebas nacionales e internacionales son laudatorios, así como es meritoria la docencia realizada por quienes les enseñaron. Pero todo ello, es insuficiente para avalar y justificar el modelo paradigmático de la escuela. No debemos desconocer que la mayoría alcanza esos puntajes gracias a un trabajo personal muy alto, y poquísimas veces es producto de sinergias satisfactorias. Además, salvo excepciones, los aprendizajes que se destacan lo son únicamente en unas pocas áreas disciplinarias, pues en el resto de las asignaturas los aprendizajes son meramente regulares. 

¿Es inevitable la escolarización? 

Ninguna de las consecuencias escolarizadas señaladas en el anterior apartado, guarda armonía, ni siquiera en lo más mínimo, con las posibilidades abiertas a la propensión a aprender y a enseñar que caracteriza a los seres históricos enraizados en un espacio territorial específico. Basta con informarse y reflexionar sobre cómo hemos podido sobrevivir como Homo sapiens durante milenios, en ecosistemas tan diversos que van desde la selva a los desiertos y al ártico; desde los valles a las montañas, entre pescadores, navegantes de extensos territorios marítimos, cazadores y recolectores. Nuestros antepasados aprendieron en, desde y con el territorio en el que vivían y lo transformaron en su hábitat, similar a como se hace en nuestra casa al convertirla en hogar (Calvo, 2021). 

Para aquilatar la rica y profunda complejidad de los aprendizajes acumulados por los seres humanos durante su evolución, es pertinente imaginar y conjeturar cómo explorarían esos territorios, cuáles podrían haber sido sus temores y sus anhelos según los roles que cumplían y la edad que tuvieran; con qué atención y detalle observarían sus ecosistemas; cuál sería su sorpresa cuando descubrían algunas regularidades y si conformarían patrones que le permitieran anticipan la ocurrencia de algún fenómeno, como el del ciclo lunar y el de las estaciones; cómo lidiarían con la incertidumbre y el azar; cuál sería su asombro ante el amanecer o el atardecer; cómo tratarían al que miente y engaña; qué experimentos realizaban y cuál sería su sorpresa cuando el orden emergía dotando de sentido a algún proceso; cómo inventaban palabras para nombrar lo nuevo y poder comunicarlo, entre otras curiosidades de la vida humana. 

En este ejercicio imaginario, debe evitarse el uso de alguna lente escolarizada porque el paradigma escolar sesgaría el proceso y conduciría a respuestas superficiales, que harán creer que se ha comprendido, neutralizando el asombrarse de nada. Los modelos escolares no nos sirven, por ello, es bueno ensayar asombrarse con los misterios que depara cualquiera de las interrogantes planteadas anteriormente, o los que cada uno invente. En otras palabras, se debe tratar de ponerse en sus zapatos. 

El desprecio eurocéntrico, que, en su ceguera epistemológica, solo reconoce como valioso el hacer de la ciencia positivista y el arte “occidental”, ha cubierto con un manto de ignorancia y menosprecio lo que pueblos originarios han creado a lo largo de milenios en todos los planos de la existencia humana. En general, solo sabemos sus nombres, si es que los conocemos, algún dato geográfico, tal vez alguna fecha, casi nada más, excepto los juicios descalificadores que los caracterizan como flojos, sucios, indios. La inteligencia de estos miembros de los pueblos originarios sorprende, cuando no debería hacerlo. 

Siempre ha sido necesario conocer los aportes de los pueblos originarios, siendo imperativo en la actualidad, la creación de condiciones para el diálogo y el aprender entre todos, mientras construimos nuevos conocimientos y relaciones axiológicas que ayuden a enfrentar el ecocidio y todas las crisis que nos afectan de forma holística. No podemos resolverlas de forma adecuada desde enfoques parciales de las disciplinas, cobijadas bajo el paraguas del paradigma occidental. El diálogo intercultural nos aporta ideas y prácticas de cómo se relacionan con la naturaleza, cómo comprenden sus innumerables interrelaciones; cómo conciben los ecosistemas, cómo interpretan la interdependencia entre los seres vivos en la que no ocupamos lugar de privilegio alguno, menos la de considerarnos los “reyes de la creación”. (Angaangaq, 2011; Chen & Zheng, 1997; Liebengerg, 1990; Peat, 2005; Waters, 2003; Yunkaporta, 2021). 

Estos pueblos, especialmente los no escolarizados, son un ejemplo por estudiar, pero no como objetos de museo, sino como compañeros de ruta que han sabido educarse de manera eficaz y eficiente, sin que la complejidad de esos procesos de enseñanzas y de aprendizajes haya sido un obstáculo serio. El desafío es laborioso porque debemos intentar comprenderles desde sus cosmovisiones y no desde las nuestras. Se deben evitar las perspectivas etnocéntricas y etnocidas que alimentan consideraciones folclóricas del mundo indígena, que nutren muchos programas de estudios en nuestras escuelas y universidades. Esta actitud es análoga al asistencialismo y paternalismo que ayuda poco y coarta mucho (Chrona, 2022). Dialogando con ellos se debe inferir la fluidez de los procesos de enseñanza y si sus aprendizajes generan sinergia y holismo y no conocimientos aislados, parciales y desvinculados de toda relación significativa y trascendente. Inferir también si sus niños padecen de dificultades de aprendizajes, cómo las tratan, qué daño provocan y si causan privación cultural (Doucleff, 2022). 

No idealizo cultura alguna, porque toda creación humana es imperfecta. Sin embargo, en su imperfección y gracias a ella germinan, florecen y fructifican las infinitas variedades de propuestas a los desafíos cambiantes que impone el vivir en ecosistemas diversos, en clima, flora, fauna e interacciones humanas diferentes. La mayoría de estas culturas no se han orientado al tener, sino al ser y al estar y vivir en comunión con la naturaleza, adaptándose a sus ciclos vitales, sin forzarla, como se ha hecho con la agricultura intensiva. El diálogo es imperativo y debe hacerse acogiendo la diversidad de miradas, evitando cualquier tentativa de crear un centro aglutinador (Nelson & Lundin, 2010; Ngomane, 2019). 

A partir de esos diálogos podemos diseñar lo que deseamos soñar —disoñar– la creación de aquellos puntos de inflexión que nos permitirán iniciar, no solo la superación de muchas de las crisis sistémicas que nos afectan, sino también la de des-escolarizar los procesos educativos para que recuperen su riqueza sinérgica y holística. 

El diálogo transcultural mostrará que otra educación y desarrollo son posibles, probables y realizables. 

No olvidemos que desde que somos humanos, la educación ha existido y seguirá existiendo, aunque cambie nuestra manera de estar-siendo-ocurriendo en el mundo, con la omnipresencia de la inteligencia artificial. Ahora bien, la escuela es la que está amenazada de extinción, porque ha aherrojado la propensión a aprender, a enseñar y, en consecuencia, a los procesos educativos, aunque la escolaridad se defenderá con virulencia para no desaparecer. 

Esperamos que el desarrollo de algoritmos como el ChatGPT y otras creaciones análogas, sigan presionando a las autoridades escolares, al profesorado y estudiantado para encontrar alternativas de qué hacer con aquellas creaciones sorprendentes. De manera personal, considero que nos apremian para que recuperemos nuestra curiosidad, la fortalezcamos y fluyamos asombrándonos y entusiasmándonos con los misterios que propone el vivir. La llave de esta cerradura educativa por la que estamos pasando se encuentra en nuestras preguntas y no en las respuestas, ni en las normas administrativas que intentan regular esos procesos. Somos nosotros quienes podemos evitar la escolarización y recuperar a la educación. 

Conclusión 

La escolarización no es inevitable. Debemos recuperar la riqueza y potencialidad educativa de cada persona y comunidad des-escolarizando los procesos de enseñanzas y de aprendizajes escolares. Se puede hacer apoyándose en la rica propensión a aprender y a enseñar de cada ser humano, permitiendo el asombro ante la maravilla de cualquier fenómeno y proceso natural y cultural. Buscar en ellos, regularidades y patrones que les permiten autoorganizarse y tender hacia niveles de complejidad creciente. Los procesos educativos son tan simples y complejos como son superficiales y complicados los de escolarización. Debemos confiar y no castigar las equivocaciones, pues ellas son fundamentales para el buen aprendizaje. 





	1 En Maldonado, C. (coord.) (2024). De la educación al aprendizaje. Complejidades de la educación y mediación pedagógica (pp. 43-63). Editorial Universitaria: UNAN-Managua.
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