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Presentación de la Colección «Didáctica de las Operaciones Mentales»


En uno de los textos de Alexander Koyré, Entretiens sur Descartes1, encontramos una expresión muy interesante que podría considerarse como un testimonio del pensamiento de Descartes: «Los mismos métodos; es decir, los mismos procesos de la mente». La referencia va dirigida, en particular, a las matemáticas y a la búsqueda de su unidad, pero también a la misma búsqueda en las ciencias. Dicha afirmación resulta interesante porque el autor concreta, inmediatamente después, añadiendo: «lo importante no son los objetos —números o líneas— sino los procesos, las acciones, las operaciones de la mente. Es la mente quien relaciona entre ellos tales objetos y establece —o bien halla— las relaciones entre ellos, los compara el uno con el otro, los mide uno a través del otro y de este modo los ordena mediante series».


No se puede negar que Descartes fue un apasionado de las matemáticas y tuvo una visión matemática del mundo —quien piense, hoy en día, que la posmodernidad haya terminado con esta visión del mundo sostenida desde el siglo XVI, creo que comete un grave error— y, al mismo tiempo, fue un apasionado de la mente y de sus operaciones. El problema planteado por Descartes resta intacto aún hoy, sobre todo en relación al tema que nos ocupa, que es el tema del aprendizaje. Sin querer entrar en la menor o mayor adhesión a la filosofía cartesiana, es todavía innegable el hecho de que la conexión entre formas operatorias de la mente, método de aprendizaje o de investigación y contenido específico —en este caso las matemáticas— están aún en el centro del debate y, son, en particular, el centro de nuestra atención.


Nuestro interés se centra, sobre todo, en el aprendizaje y sus modalidades de construcción. Es difícil, actualmente, hacer un listado completo de todas las obras que han tomado en consideración la estructura y la dinámica del aprendizaje con la esperanza de lograr encontrar «la piedra filosofal» del conocimiento y del desarrollo. Porque el aprendizaje, actualmente, no se dirige solamente o no trata de ser útil únicamente para la teoría del conocimiento, sino también, y sobre todo, para la teoría del desarrollo. Esto no es en absoluto insignificante y no está privado de sus consecuencias.


La literatura pedagógica —y no sólo ésta—, ha subrayado siempre la relación que existe entre el desarrollo de la persona y la teoría del conocimiento, sosteniendo que la dinámica del conocimiento es la base del desarrollo. Esto es como decir que uno puede desarrollarse en un grado mayor o menor en relación a cuanto logre conocer. La historia está llena de estas líneas de reflexión y está también llena de episodios y de didáctica en correlación con dicho argumento. En general, se escoge o se escogía a un pensador —como mucho, un filósofo— que tuviera alguna teoría del conocimiento y, tomándola como base, se asentaba sobre ella toda la organización del aprendizaje o de la educación. Todo dependía del conocimiento y de su teoría, no de su potencialidad operativa. Especialmente en Italia, la diferencia atañía a las grandes corrientes de pensamiento: positivismo e idealismo, con alguna interferencia del realismo, aunque muy contenida y de todos modos patrimonio de unos pocos expertos.


Cuando se comenzó a entender que el objeto del «aprendizaje» parecía ser más articulado y móvil de lo que reflejaba una teoría del conocimiento prefijada, se comenzó también a considerar el aprendizaje como un objeto particular de estudio, sin duda emparentado con el conocimiento y con su eventual asunción en una teoría específica, pero relacionado, de una manera más amplia, con el desarrollo global del sujeto —que es como decir que el aprendizaje del sujeto no coincide completamente con una modalidad específica del proceso de conocer—. En la base de su estar en el mundo, las personas tienen un deseo de conocer, pero dicho deseo no es el único motor de su desarrollo.


De acuerdo con este planteamiento, que, de igual modo, sitúa a la mente en el centro de nuestra hipótesis, hemos tratado de concentrar la atención en sus operaciones, al menos en aquellas que la literatura psicológica y filosófica actualmente señala como presentes y prioritarias. Éstas son algunas operaciones mentales que se emplean y a las que se hace referencia constantemente dentro de las estrategias formativas, dando a entender, sin duda, que sin su presencia o maduración completa, las cuestiones fundamentales del desarrollo no podrían darse correctamente.


¿Tales operaciones son métodos también? Ciertamente, es difícil pensar que el método no esté caracterizado por una serie de operaciones mentales; dado que éstas son su componente estructural. Las operaciones mentales como tales resultan esenciales, pero no constituyen, por sí mismas, un método. El método debe ser considerado como una construcción intencional de un recorrido dirigido a un objetivo que está implícito en su misma construcción. El debate sobre el método tiene, inequívocamente, tanta historia como la cultura o la filosofía.


Lo que nos interesa en este momento, sin embargo, es el vínculo que se establece entre la mente y sus operaciones, así como entre el método y sus conexiones y elecciones.


Tanto las operaciones mentales como el método pueden convertirse en objeto de estudio específico, respectivamente. La intersección que se da entre los dos objetos parece evidente, pero va siempre acompañada de un tercer elemento que en el aprendizaje —y por lo tanto, en el estudio didáctico—, es esencial: el contenido. La operación mental sin contenido no es verificable; el método sin contenido no es practicable. Para el aprendizaje, por lo tanto, se configura una estructura que se caracteriza siempre por tres elementos: operaciones mentales, método y contenido.


En este punto puede resultar útil una breve reflexión sobre el contexto que caracteriza el trabajo que esta Colección propone, y que algunas corrientes de pensamiento hoy en día subrayan como ulterior elemento estructural para entender los procesos y para su evolución positiva. Puede ser por lo tanto muy interesante una consideración sobre el ambiente cultural en el que se inserta la perspectiva de nuestro trabajo.


La situación cultural


Entre escuela y sociedad ha habido, a lo largo del tiempo, un cierto diálogo, pero no propiamente una verdadera —y sobre todo convencida e intencional—dialéctica. La investigación sociológica ha constatado que la escuela se ha presentado siempre, dentro del amplio cuadro social, como un sistema dependiente. En sustancia, ésta ha estado siempre a remolque de la dinámica cultural de la sociedad. Hoy se podría añadir incluso que es sobre todo dependiente de la cultura y de la productividad del sistema económico. No ha sido nunca fácil desmentir este análisis, aunque la cultura escolar ha tratado de encontrar, en particular en la última parte del siglo pasado, algunos caminos que condujeran al sistema-escuela hacia una mayor autonomía y, por lo tanto, hacia una mayor independencia.


Las consideraciones de la sociología se dirigen, naturalmente, a todo el sistema internacional, aunque pueden ser aplicadas, más concretamente, al sistema español. El despertar de la escuela hacia una forma de autonomía propia comenzó a plantearse a finales de los setenta del siglo pasado, y alcanzó su primera afirmación a principios de los ochenta, tras un fatigoso debate social sobre el rol del sistema formativo en una sociedad que se estaba actualizando rápidamente y transformando hacia un sistema liberal más en consonancia con las nuevas líneas democráticas expresadas por la Constitución Española2.


La orientación que tendía a valorar la autonomía de la escuela se concretó en la dirección de confiar a los centros educativos una capacidad administrativa y de gobierno más consistente, unida a una mayor autonomía didáctica. Tras algunos decenios, se ha constatado que dicha línea de tendencia presentaba y presenta aún muchos problemas, porque el crecimiento de las acciones administrativas no se corresponde con el hecho de atender a una auténtica autonomía en la toma de decisiones respecto a los contenidos fundamentales del currículo y de su organización.


La solución a las restricciones de la autonomía aparente se puede encontrar orientándonos hacia una concepción sistémica de la realidad social capaz de valorar la totalidad de los elementos antes que su singularidad. Esta solución requiere que sea, en primera instancia, el sistema mismo el que tenga una autonomía capaz después de medirse con los demás grandes sistemas: económico, político o informativo, por citar tan sólo aquellos más fuertes y afirmados en este momento histórico concreto. En esta autonomía, abierta e interrelacionada, se colocan los valores y los límites de la autonomía de las instituciones escolares y de las reglas de las que estos mismos se dotan.


La primera orientación, administrativo-organizativa, es aquella que se ejecuta a través del intento, por parte de los grupos de presión internos y externos al sistema, de volverlo más eficiente y eficaz; la segunda orientación, sistémica, se presenta con un diseño teórico propio y consolidado, pero debe ser estudiada en sus modelos operativos; y esto último representa el objetivo del futuro.


El impulso hacia el cambio en la dirección de la autonomía está apenas iniciada, aunque ya haya atravesado más de treinta años de historia democrática. Los años que han transcurrido parecen muchos, pero para modificar de un modo consistente un sistema institucional tan amplio y complejo como el de la escuela hace falta tiempo y, sobre todo hoy en día, hace falta un cambio de estrategia.


La primera acción de dicha estrategia se dirige a la creación de un fuerte desarrollo de las energías que están presentes en la misma escuela, comenzando allí donde se debe realizar, concretamente, el ejercicio del aprendizaje. Dichos ejercicios de aprendizaje son visibles en la didáctica, es decir: en el momento en el que la aprehensión del sujeto se ejercita en la concreción de una acción.


Las estrategias de cambio han tomado siempre cuerpo en un nivel político con el objetivo de modificar algunos órdenes institucionales y organizativos con el fin de mejorar las prestaciones finales de la enseñanza y el aprendizaje mismo. La línea que se considera útil proponer para los próximos años es exactamente la opuesta, sin negar la oportunidad y la necesidad de alguna que otra intervención organizativa e incluso institucional. Pero dichas intervenciones no representan la prioridad y no garantizan un resultado final del sistema que sea positivo. El cambio de dirección se vuelve, de todos modos, esencial, y las inversiones de ideas y de recursos deben ser conducidas hacia la revalorización del aprendizaje. La mayor parte de la inversión estratégica debe volcarse en el aprendizaje.


La segunda acción atañe a la didáctica. Aunque en este caso se haga necesario modificar la óptica con la que se contempla la didáctica. Generalmente, una innovación lleva consigo también orientaciones y propuestas más o menos vinculantes respecto al diseño de organización del currículo, creando no pocos problemas, sea de comprensión o de acciones consiguientes, a quienes operan el cambio: los y las docentes. Frente a cada innovación que se origine en el sistema político y que requiera una modificación de la enseñanza y de sus reglas, el sistema didáctico, regido por la relación enseñanza-aprendizaje, se colapsa y busca, o más simplemente, espera, que alguien logre resolver el problema con claridad. Lo que sucedió con la última reforma3 es el ejemplo más evidente de esta tesis: el impasse de la escuela ha sido considerable.


Para evitar este efecto causado por las reformas es necesario invertir la perspectiva y hacer que el sistema político no invada el campo de la didáctica. La didáctica debe estar absolutamente reservada al sistema de la escuela —hoy en día denominado «sistema formativo»—, confiándole sólo a él esta responsabilidad.


Dado el desarrollo de la cultura didáctica de estos últimos decenios, a estas alturas se debe considerar que ninguna ley está capacitada para definir los confines del aprendizaje mediante una norma y que sólo la didáctica, en su autonomía, puede garantizar la calidad del proceso y la calidad del resultado.


Responsabilizar a la didáctica, liberalizando el sistema y poniéndolo en la situación de poder elegir según unas reglas que el sistema formativo puede generar por sí mismo en su autonomía: ésta podría ser la nueva elección. Dicha línea tendría todos los puntos para presentarse como realmente innovadora y cualificar al sistema formativo mismo para asumir su responsabilidad hacia la sociedad y sus diversos sistemas: políticos, económicos y culturales.


En este diseño —o incluso más allá de este diseño, en el caso de que no sea aceptado— se hace, de todos modos, cada vez más evidente, que debe replantearse la relación entre innovación y didáctica, para asignarle un punto estable y, al mismo tiempo, duradero, al aprendizaje. El sistema formativo no puede desestructurarse continuamente por leyes que contienen indicaciones didácticas que hay que interpretar sobre la base de una supuesta novedad absoluta que promete, finalmente, hacer que el sistema mismo halle la solución definitiva.


Este idealismo permanente de nuestros sistemas educativos no se adecua a la lógica del nuevo parámetro que se pretende asignar al sistema formativo: el aprendizaje. Desde este punto de vista es preciso volver a empezar para encontrar una solución adecuada al cambio de nuestra sociedad, pero, sobre todo, a la realidad de las mentes que entran en dicho sistema y que son, por definición, siempre nuevas. La realidad de un sistema formativo cuya base se funda en el desarrollo del aprendizaje es distinta —si bien, ciertamente, no opuesta— a la opción curricular que se sostiene, estrictamente, en los contenidos.


Éstas son convicciones que, a estas alturas, circulan desde hace años en todos los manuales y ensayos de teoría y práctica de la didáctica, pero que no logran aún traducirse en acciones adecuadas.


La permanencia a la que hoy en día es necesario referirse es, precisamente, la del aprendizaje, que sigue siendo central y está más allá de las normas legislativas, a menudo transitorias y ligadas a la sugestión cultural del momento. Fijar un punto que sea conceptualmente claro y que esté más allá de las directrices psicológicas o filosóficas del momento, se vuelve esencial; sobre todo de cara a la estabilidad y la continuidad del sistema formativo. La permanencia de un dato veraz sobre el que poder construir unas didácticas que se adecúen al alumnado y a diferentes situaciones, es un punto de cualificación del sistema. De este modo, el sistema es capaz de tener un propio know how que puede constituir, con el tiempo, un patrimonio a disposición de las competencias que hay que adquirir y de la cultura colectiva de la sociedad, en la que ejercita una multiplicidad de investigaciones y de reflexiones.


Lo que actualmente es preciso evitar es que sea el sistema político el que determine qué modelo debe ser aplicado al aprendizaje para que éste se pueda verificar. La visión, entonces, se modifica, asignando al sistema formativo la tarea de localizar los modelos o la pluralidad de modelos que puedan ser adecuados para las situaciones y para la especificidad histórica del aprendizaje.


La psicología y la filosofía han ayudado a reafirmar la idea de la centralidad del aprendizaje con la propuesta de modelos, a menudo diferentes, presentados como construcciones formales, con objeto de hacer efectivamente eficaz dicho aprendizaje. La didáctica, con toda su historia, parece haberse quedado fuera del debate y de la búsqueda cultural, pero no es así, aunque lo parezca. A pesar de todo, la reflexión propia de la didáctica a partir de la realidad de la escuela sigue viva y ha abierto, finalmente, una profunda reflexión sobre la manera en la que debe procederse para mejorar las actividades de aprendizaje. La literatura internacional es muy vasta en esta materia, y representa un esfuerzo colectivo mucho más importante y más amplio que el relativo a la suma de las producciones de cada país.


En este momento se hace necesario un esfuerzo de comparación y de integración capaz de superar las fronteras de una cultura concreta para recurrir a una nueva visión del currículo que no esté restringida a ámbitos demasiado limitados, sino proyectada hacia la centralidad del alumnado y de su aprendizaje.


La reflexión sobre este punto está aumentando, y alrededor del aprendizaje se están ejercitando didácticas y escuelas psicológicas y filosóficas de las que se pueden inferir indicaciones que podrían traducirse en un entendimiento general que concrete la idea de aprendizaje en ciertas acciones de pensamiento que sean esenciales para todo el mundo.


Ésta podría ser una primera aproximación en torno a la cual construir unos itinerarios de estudio, que tengan como finalidad el aumento de la capacidad de comprensión de los comportamientos humanos y acrecentar la producción de metodologías adecuadas para desarrollar las capacidades específicas de aprendizaje o lo que actualmente denominamos competencias básicas. Evidentemente, en el diseño de la didáctica no hay ni un solo punto dedicado a desarrollar la calidad de los aprendizajes, aunque hay algunos elementos de este desarrollo sobre los que se puede, aun así, estar de acuerdo. Dichos puntos irían más allá de las modas contingentes y serían capaces de representar una invariante del sistema formativo. Se debe así poder afirmar que, sin estos elementos, ningún sistema formativo puede declararse tal.


En la historia de nuestra escuela ha circulado mucho una expresión, que durante mucho tiempo ha sintetizado la intención del currículo, de alcanzar una alta finalidad que se adecue a las nuevas generaciones, el «pensamiento crítico». En torno a esta expresión cultural, desde los años setenta hasta nuestros días, se ha dado una sustancial convergencia, ya que podía traducir bien aquello que hoy queremos alcanzar a través del desarrollo del aprendizaje.


El «pensamiento crítico» es una expresión sintética que para ser desarrollada de un modo adecuado debe comprender una serie actual de operaciones intermedias y, por lo tanto, de acciones dirigidas al desarrollo de aspectos concretos, que finalmente conducen a la formación del pensamiento crítico. Hoy en día se podría incluso sustituir el concepto de pensamiento crítico por el de «consciencia crítica», que quizás se acerca más a la sensibilidad, y sobre todo a las exigencias de futuro, que debe acentuar la formación bajo el aspecto de la responsabilidad personal y social del sujeto. Sobre este tema se podría abrir una doble reflexión, por un lado, hacia el aspecto racional y por otro, hacia el aspecto ético. Ambas orientaciones son importantes y además no contradictorias.


Estructura de la Colección «Didáctica de las Operaciones Mentales»


La didáctica se pregunta cómo se forma el pensamiento o la consciencia crítica. Podemos responder a esta cuestión con una posición articulada, que comprenda diversas estrategias de acción y una compleja activación de operaciones mentales que deben ser desarrolladas. El modo en que se desarrollen depende precisamente del tiempo, del contenido y de las acciones que se inicien. Incluso la elección de las operaciones mentales, o competencias básicas que deben desarrollarse depende de una atenta consideración de todo lo que es necesario para acercarse a una consciencia crítica. Se pueden de este modo formular algunas hipótesis extraídas de la literatura que la escuela deberá verificar, pero de las que parece difícil que un sistema formativo pueda prescindir. Tratemos de identificar este núcleo central de operaciones mentales:




Comparar, Comprender, Crear, Describir, Evaluar, Experimentar, Formular hipótesis, Interpretar, Juzgar, Observar, Producir y Reflexionar





Dicho núcleo central de operaciones —no necesariamente completo, pero esto es menos relevante para nuestra propuesta— parece ofrecer un cuadro suficientemente amplio y esencial de las cualidades que podrían constituir el esqueleto principal de la consciencia crítica como resultado del proyecto formativo.


Cada una de estas operaciones está ciertamente constituida por una serie de acciones intermedias que dependen del contenido o del objetivo que el aprendizaje pretende realizar. Del mismo modo, éstas se presentan como interdependientes y se estructuran de tal modo que están presentes en diferentes campos del saber y de las acciones relativas al aprendizaje.


Naturalmente, dichas operaciones mentales deberán encontrarse con los diferentes contenidos del saber y esto abre un campo de reflexión muy importante, tanto sobre la selección de contenidos como sobre su importancia en relación a los fines de la calidad y del desarrollo de cada una de las operaciones mentales.


Esta orientación puede ser vista también como un criterio para la reorganización del currículo. El sistema formativo se puede encontrar, así, frente a un nuevo campo de experimentación y de reflexión que requiere la implicación de todos los actores del aprendizaje, tanto del alumnado como del de los y las docentes.


Estructura de cada título de la Colección


Cada volumen de la presente colección trata una de las operaciones mentales antes citadas, y cada uno de ellos, a su vez, está subdividido en dos partes: una primera teórica y una segunda con aplicaciones prácticas, a las que se añade una bibliografía comentada.


La primera parte está constituida por una referencia teórica al término y a su situación en el ámbito de la cultura contemporánea, no sólo psicológica, sino también filosófica y literaria. Hemos intentado que ninguna operación quede encerrada dentro de un sólo lenguaje de referencia.


La segunda parte constituye la expresión didáctica de la operación, es decir una aplicación práctica de la operación mental estudiada. Y se ofrece dentro de los dos niveles formativos: el de la educación primaria y el de la secundaria, con al menos tres ejemplos adecuados a cada nivel. Los ejemplos pueden ser extraídos de la experiencia docente del autor o autora, o bien construidos de un modo totalmente nuevo respecto a las disciplinas tratadas. Los ejemplos que se recogen aquí pueden también concernir a dos o tres materias de estudio, tal y como la escuela o centro las configura, o a tres temas diferentes dentro de una óptica interdisciplinar. Los ejemplos se han pensado situándose en el lugar del alumnado, y por tanto tratando de poner en evidencia las operaciones mentales necesarias.


Si consideramos la premisa cultural antes mencionada que justifica toda la colección, es preciso evidenciar que se ha escogido una aproximación al tema del aprendizaje que parta de las operaciones mentales. Con esta elección en absoluto se quiere relegar a un segundo plano el método, el contenido o el contexto, simplemente se pretende subrayar uno de los aspectos, para remarcar que es bueno también contemplar el aprendizaje desde otro punto de vista.


La didáctica, tradicionalmente, ha asentado su trayectoria partiendo del contenido. Actualmente aún es así, y será difícil modificar sustancialmente dicha opción cultural, por una serie de consideraciones que no pretendo abordar ahora. Considero indispensable tratar de ver el problema del aprendizaje que se lleva a cabo en la mente de cada persona con la óptica de la mente misma, que debe centrarse en las operaciones fundamentales de las que dispone y que deben ser ejercidas, potenciadas y, en fin, objetivadas. Dicho de otro modo: contemplar la realidad partiendo de algunas operaciones de la mente para ver cómo éstas entran en el objeto y cómo puedan ser capaces de manifestar una connotación particular de éste.


Esta modalidad es también una forma de control y evaluación del desarrollo de las capacidades del sujeto. Tener bien presentes todas las operaciones mentales que éste debe poner en juego cuando aprende, con el fin de desarrollar todas sus dimensiones, es sinónimo también de tener siempre presente el diseño global ante el que es necesario responder. En la formación existen sin duda aspectos huidizos que no son completamente objetivables, pero esto no significa que no se deba considerar todo aquello que en cambio sí es cognoscible y objetivable.


La aproximación a través de los contenidos permite seleccionarlos y distinguirlos claramente entre sí. Las matemáticas son las matemáticas, la lengua es la lengua; cada objeto tiene su especificidad y una exposición propias. Pero la experiencia —aunque también el análisis cultural— dice que esto es verdad sólo parcialmente. Entre los contenidos existe una red de conexiones que es menos evidente en algunas áreas, y mucho más evidente en otras. En cada caso, la mente del sujeto necesita encontrar siempre conexiones y relaciones entre las partes para llegar, en la medida de lo posible, a aquello que define la unidad o la síntesis. En caso contrario, la mente estaría constantemente expuesta a la fragmentación de los conocimientos e incluso a la cohabitación con operaciones mentales que trabajan sin saber conscientemente si logran alcanzar o no una visión que sea unificadora para el sujeto.


El acercamiento a través de las operaciones mentales se halla en una posición análoga. Por una parte, se presenta por áreas: cada operación mental parece tener una connotación propia que la distingue de las demás; pero por otra parte tiene la misma exigencia de unificación. El principio de separación entre las partes no puede ser aplicado a la mente, como tampoco puede ser aplicado al contenido. La separación es un criterio de selección sólo en función de un objetivo o de un fin que alcanzar.


En la presentación de cada uno de los volúmenes o títulos que forman la Colección y que coinciden con cada una de las operaciones mentales, antes mencionadas, prevalece por lo tanto el criterio de la asunción de un punto de vista en particular, pero no de la separación de las partes y, sobre todo, de las operaciones mentales. Habrá elementos que aparezcan en varios títulos a la vez, porque muchos factores requieren la misma operación mental, aunque en contextos distintos. El contexto determina también el contenido. Se trata, por lo tanto, de prestar una particular atención a la relación entre el uso del término referido y aquella determinada operación mental, así como el contenido con el que y en el que ésta actúa. La misma operación, inserta en campos de contenido diferentes, produce efectos semánticos diversos. Éste es el desafío y es también el «juego», que a su vez está presente como operación mental en diversas áreas, incluyendo las matemáticas.


Esta colección se basa en la convicción de que para la didáctica y para la profesionalidad docente se hace ya indispensable trabajar poniendo mayor atención en las operaciones mentales; pero lo que sobre todo resulta indispensable para la escuela es comenzar a disponer de un «sistema de aprendizajes» como objeto específico de estudio y de reflexión.


Lucio Guasti


Director de la Colección


Facultad de Ciencias de la Formación


Universidad Católica de Piacenza





1 1944, New York, Brentano’s, p. 62.


2 Hemos adaptado a la realidad española los contenidos referidos al contexto italiano [N. trad.].


3 El sistema educativo español se halla en constante reforma desde hace veinticinco años (LOECE primero, luego LODE, LOGSE, LOPEG, LOCE, LOE —publicada ésta última en el BOE el 4 de mayo del 2006— y actualmente está en estudio una nueva ley, la LOMCE) [N. Trad.].
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PRIMER CAPÍTULO


Qué significa comparar:


Un viaje entre lenguas, palabras e historias


No, no la esperanza, sino la desesperación. Porque el que venga, en el mundo mejor, pasará por la experiencia de una vida inesperada […] los hombres del futuro son los «hombres del sueño».


Ahora mi esperanza carece de sonrisa, de la solidaridad incluso de la que goza el delincuente. Porque no es esa esperanza sueño de la razón, sino razón a secas, hermana de la piedad.


(PIER PAOLO PASOLINI, Il sogno della ragione, en Poesie in forma di rosa, 1964; ed. cast., «El sueño de la razón» [pp. 160-161] en Poesía en forma de rosa, Madrid: Visor, 2002; trad. Juan Antonio Méndez)


«Comparar» es un término no muy difundido en lengua italiana, en el habla cotidiana, y a menudo (quizás) se sustituye por otro (a primera vista) más simple: «paragonar». Tratemos por tanto, de investigar, con vistas a una primera aproximación, en torno al verbo «comparar» dejándonos guiar por la etimología y la semántica.


Del mundo latino al House of Lords, pasando por un magistrado etrusco


Las obras de todos los estudiosos que hemos consultado concuerdan en sostener que «comparar» es fruto de la unión entre los dos términos latinos: cum y parare, y de ahí com-parar.


El término cum/com se utiliza mucho en las palabras compuestas y significa «junto con», «unido a», «en compañía de». El cum latino se corresponde con el griego συν (sun) y al sánscrito skom. Se trata de una preposición/prefijo que deriva de la raíz indoeuropea *sekw-, la misma de la que se origina el verbo latino sequor y el griego ἒπομαι (hépomai); ambos significan »seguir», «ir detrás de». Συν y cum designan por tanto acompañamiento, unión y conexión. La idea que implica es la de estar en relación entre, al menos, dos sujetos/elementos. Por tanto un movimiento, una inter-acción, un viaje.


Surfing about «comparo»


Además, es de gran interés el otro término latino: paro, (-as, -avi, -atum y -are). En latín hay dos verbos paro. El primero, el más difundido y utilizado, significa «preparar», «aparejar», «montar», «aprestarse», «disponerse a», «procurarse», «adquirir» y «comprar». El verbo, directamente, hace referencia a pario, (-is, peperi, partum, pariturus, parere) que significa «parir», «llevar a la luz», «generar», «producir», sea en un sentido real, la acción de parir una criatura, sea en sentido figurado. Pero este no es el verbo que, compuesto con cum, da vida, el «comparar» que nos interesa aquí.


El paro de nuestro «com-paro» deriva, de hecho, de par, (-is), término del que se pueden hallar los siguientes significados:




a) Como adjetivo: «par», «igual», en relación a unas determinadas cualidades o propiedades como la medida, el número, el valor (ludere par impar, «jugar a pares y a impares»; par quod in omnes aequabile est, «es par aquello que en todos es igual» [Cic., De inv. 2. 22. 68].


b) Como sustantivo: tanto masculino como femenino: «el par», «el igual», «el similar», en referencia al compañero o a la compañera y, en particular, al compañero del mismo rango, como también al compañero de trabajo.


c) Como adjetivo: con el significado de «par a», «no inferior a», «capaz de», «que se enfrenta a», «que resiste a», «que tiene la fuerza para», etc.


Par además se utiliza para designar a un objeto o una realidad que es, en sí misma, una «pareja», un «doble» (paribus equis, i. e. duobus, Romani utebantur in proelio, «los romanos se servían, en combate, de una pareja de caballos»)1.


Par (-is), además, es un término muy utilizado en distintos compuestos:


• par-itas, -itatis: «paridad» (y en francés parité).


• im-par: «impares», «desigual», «dispares», «distinto», «que no se puede comparar con otros», «inferior» (ludere par impar, «jugar a pares e impares»).


• dis-par: «desigual», «diferente», «disímil», «distinto», «desemejante».


• dis-paro (-as, -avi, -atum, -are): «separar», «distinguir», «diversificar».


• com-par, -aris: «igual», «par», «compañero», «socio», «colega». En este caso, el prefijo com- insiste en la reciprocidad: el sustantivo compar se utiliza especialmente con el significado de «compañero/compañera para la vida».


• com-paratio, (comparationis): que en latín traduce el griego συ/γκρισιξ (súncrisis), «comparación», «parangón», «confrontar».


La etimología de par es, pues, incierta; no se conoce un término indoeuropeo que se pueda traducir como «igual». El famoso diccionario de Alfred Ernout y Antoine Meillet (1994) considera que existe una familia pario, paro, pars cuyo sentido remoto no está claro, aunque parece que se remitiría a una palabra umbra, quizás etrusca.


El verbo «com-parar» que deriva de ésta, lleva por tanto consigo dos grupos de significados.


1. En sentido propio tiene el significado de: emparejar, poner en una relación igual o justa, igualar, asociar, unir, juntar. El célebre Latin dictionary de Charlton T. Lewis y Charles Short (1897) traduce el verbo como to connect in pairs, to pair, to match, to unite, to join aliquid cum aliqua re, to count one object fully equal to another. Mientras que los demás diccionarios señalan, de entre los significados posibles, también el de contraponer con algo, poner frente a algo, medir algo con otra cosa (en el sentido de buscar la confluencia con alguien/o con algo).


2. En sentido metafórico tiene el significado de: igualar las funciones entre sí, acordar, juzgar a la par, asimilar, acordar el mismo valor, considerar como igual. Pero también contraponer, parangonar, confrontar, establecer una confrontación, ponderar, medir, considerar comparativamente, calcular para cotejar (pero sin separar, que es el concepto que se concreta en dis-paro). De nuevo, el Latin dictionary de Lewis y Short (1879) sugiere también otros dos significados: el primero tiene que ver con la operación mental de reflexionar, considerar, juzgar, probar, mostrar (to reflect, to consider, to judge); el segundo con el proceso mediante el cual se llega a un acuerdo para dividirse bienes o impuestos (to agree together in respect to the division of duties, «ponerse de acuerdo sobre la división de bienes o impuestos», actividad que realizaban, por ejemplo, los cónsules respecto a sus propias provincias).


En sentido figurado, por tanto, asistimos a una lenta traslación de «comparar» a «parangonar», «poner frente» y «contraponer».


Además, el latín comparatio, (comparationis), significa, precisamente, «posición o situación comparativa de una cosa respecto a otra», «relación», «analogía» (comparatio se utiliza, por ejemplo, para traducir el griego ἀναλογία (analogia), además del ya citado σύγκρισις (súncrisis), «comparación», «parangón», «confrontación».


Algunos estudiosos además señalan la cercanía etimológica del latín par (-is), con el griego παρά (parà), «al lado», «enfrente», «frente a»; πάρος (pàros), «de enfrente»; πἑραν (pera, pèran), «más allá», o más propiamente «quien está enfrente, al lado». El fabuloso παρά griego (adverbio y sufijo) tiene, de hecho, como primer significado «junto a», «cerca», «al lado» y, solo después, lentamente, a un segundo nivel, traslada también la idea de parangón («en comparación a»).


Es interesante por último señalar que -como sugiere Devoto (1968)- el par (-is) del latín es, probablemente, de origen etrusco, donde par (chis) remitiría a una de las figuras de la magistratura etrusca. Una persona que pone en relación, establece un parangón, pero también valora, juzga, sopesa, escoge y decide.


No hay que olvidar tampoco que en el mundo feudal los pares eran las personas que pertenecían a una misma condición social. Son muy conocidos, por ejemplo, los siguientes dos grupos de pares, uno de los cuales conserva su importancia en la actualidad:


1. «Los Pares de Francia»: un grupo de grandes feudatarios, vasallos directos de la corona francesa, que tenían el privilegio de poder ser juzgados exclusivamente por la Corte de los pares, o bien por parte de quien tenía su misma condición, Los pares de Francia fueron, inicialmente, doce: seis religiosos y seis laicos.


2. «La Cámara de los Pares» (House of Lords): Una de las dos asambleas parlamentarias inglesas, exactamente donde se sientan los Lords (contrapuesta a la Cámara baja, House of Commons). Durante un tiempo, la sede de la Cámara de los pares era de derecho hereditario, mientras que hoy, solo 92 de 737 escaños son hereditarios.


En definitiva, tratemos de recorrer el camino inverso, o bien de tratar de entender qué se oculta tras el verbo griego que en latín se traduce como comparo, y como el sustantivo correspondiente: comparatio (-onis). El Lexicon graeco-latinum de Friedrich E. Leopold, de 1874, sitúa junto al término συγκρίνω (suncríno), como traducciones o equivalentes latinos: commisceo, comparo, confero y contendo, todos con una clara etimología.


Nos ayuda el más que clásico Thesaurus de Henricus Stephanus, de 15722, en el que el verbo συγκρίνω presenta los siguientes significados:


– «Contraigo»


– «Pleiteo en un juicio con alguien»


– «Comparo y litigo»


Συγκρίνω deriva de la unión de συν (sun) + κρίνω (críno). Συν se corresponde, como hemos visto arriba, con el cum del latín y con el skom sánscrito. Σρίνω, en cambio, remite a los siguientes campos de significado:


– «Separo», «dirimo los litigios», «juzgo las causas»


– «Escojo», «prefiero»


– «Decido», «explico», «interpreto»


De la raíz de κρίνω deriva después el sustantivo κρίσις (crísis), «rotura», «separación», «crisis» (también de salud).


Como se puede notar, el estudio etimológico nos lega un bagaje de conocimientos extremadamente rico, variado y poliédrico. Un bagaje que nos será particularmente útil en nuestro viaje.


Poner a la par, con-frontar, para-ngonar


¿Pero, qué sucede cuando el com-par latino se convierte en castellano en «comparar»?


Nos puede ser de ayuda, en este viaje, el Grande dizionario della lingua italiana (Battaglia, 1964)3, que señala el progresivo distanciamiento del concepto de «poner a la par» para acercarse a la lógica del «parangonar», del «hacer una comparación» de la relación que se establece entre dos o más objetos para medirse entre sí. Resulta interesante, por ejemplo, señalar que de entre los significados de la comparación el diccionario recuerda el que hace referencia a la figura retórica mediante la que, para representar con mayor eficacia un objeto, se establece una relación entre ése y otro objeto que posee los mismos requisitos en un grado mayor o menor (más dulce, menos dulce), mientras que se espera de la figura denominada de «semejanza» la tarea de enunciar una relación de igualdad.


El juego entre diferencias y semejanzas retorna en el significado que la voz «comparación» asume en el ámbito genérico de la psicología: «Comparación entre ideas como ámbito fundamental del conocimiento en tanto que el pensar se ve, esencialmente, como el acto de distinguir, esto es, advertir semejanzas y diferencias» (Battaglia, 1964).


El uso de los comparativos (adjetivos y adverbios) lo hace aún más explícito en la gramática. Los conceptos expresados por los adjetivos calificativos y por muchos adverbios pueden, de hecho, utilizar distintas gradaciones para expresar mejor la intensidad expresiva. Desde el punto de vista lógico, las gradaciones son, en realidad, infinitas, pero la gramática ha codificado tres grupos distintos:
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