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Perspectiva i tasca pedagogiques des d’una
mirada cognitiva’
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Introduccio
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Fa més de mig segle, un historiador de I'educacio i de la pedagogia, men-
tre escrivia historia sobre la pedagogia de la comunicacio, recordava que la
filosofia existencial distingia dos tipus o moviments de I'esguard: la mirada
mirant i la mirada mirada (Redondo, 1959). Doncs bé, en aquest anar i venir
d’alguns professors de la Universitat de Barcelona a la Complutense de
Madrid, i viceversa, s’ha anat constituint un tipus de corrent vital, gracies a
aquest mirar l'altre i mirar-se en laltre.

La memoria que ara ens convoca registra esdeveniments relatius a la cre-
acio, el 1904, de la catedra de Pedagogia Superior, a la Universitat Central de
Madrid, i a I'inici del Seminari de Pedagogia de Joaquim Xirau, a la Universitat
de Barcelona, el 1930. Aquest anar i venir ens convida a adoptar un tipus de
visio especular segons la qual és possible reconeixer aqui i alla —avui dia, a
la Universitat de Barcelona i a la Universitat Complutense de Madrid— forca
preocupacions i ocupacions pedagogiques comunes entre ambdues universi-
tats. Les reflexions i propostes que m’atreveixo a presentar ara pretenen res-
pondre a aquesta peculiar visio i escriptura especulars, d’acord amb les imat-
ges de certs escrits de Leonardo o de tantes i tantes imatges pictoriques (de
Velazquez, Van der Meer, etc.).

1. Aquest text correspon a la conferéncia que I'autor va pronunciar el dia 24 de novembre de 2005
en el marc del Seminari Barcelona-Madrid que va organitzar el Departament de Teoria i Historia
de ’Educacié de la Universitat de Barcelona, amb la col-laboracié de I'Institut de Ciéncies de
I’Educacio, en ocasié dels 100 anys de Pedagogia Universitaria (1904-2004) i dels 75 anys del
Seminari de Pedagogia (1930-2005).

(*) Catedratic de Teoria de 'Educacié de la Universitat Complutense de Madrid. Adrega electroni-
ca: gvazquez@edu.ucm.es
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El cami de la pedagogia cap a la ciéncia cognitiva

El 1991 es fixa, per primer cop entre nosaltres, un coneixement academic
primerenc sobre pedagogia cognitiva. Uns anys després, el 1993, s’aprova el
primer pla d’estudis de la llicenciatura en Pedagogia —de la Complutense— que
recull una assignatura, d’entre les optatives, que es denomina aixi: Pedagogia
Cognitiva, i que s’ofereix en acabar els estudis. Actualment s’inclou dins I'espai
europeu d’educacio superior (EEES), després de cinc anys d’haver fet Us de
I'enfocament metodologic de les activitats academiques dirigides (AAD).

Si parlem en termes de ciéncia cognitiva, I'elaboracié de la pedagogia
segons una orientacié cognitiva serveix per donar compte d’un sistema com-
plex; cosa que suposa un esfor¢ per conéixer una xarxa de conceptes i prin-
cipis sobre I'ambit de I'’educacié que representa fendomens clau de tipus dina-
mic, com també les seves interrelacions (com ara el cas de I'educacio).

Els sistemes de coneixement sén sistemes complexos, i la pedagogia té com
a tasca ajudar a sistematitzar les experiéncies i el sentit del mén. La tasca esde-
vé més dificil si es té present que els sistemes complexos s’articulen segons una
estructura multinivell i que sén contingents, amb canvis immediats, locals.

S’han citat els termes coneixement, sistema i complex o complexitat.
Aquestes pistes ens permeten discriminar les arrels cognitives de la pedago-
gia. Aquestes arrels, doncs, tenen un caracter contemporani i poden situar-se
en els moviments cientifics que van donar lloc a la teoria general dels siste-
mes, al naixement de la ciéncia cognitiva i a 'enfocament o paradigma de la
complexitat. Aquestes tres perspectives configuren cadascun dels angulars
des dels quals és possible veure com prenen cos les preocupacions i les ocu-
pacions pedagodgiques sobre els processos de coneixement i comprensio, i de
I'actuacié sobre aquests mateixos.

Resulta oportu, ara, referir-se als treballs del Dr. Alexandre Sanvisens en
relaci6 amb I'enfocament sistémic de la pedagogia i de la ciéncia en general
(incloses les humanitats, sens dubte). Vaig conéixer i vaig tractar —la relacio
amb ell adquiria aquest sensitiu sentit del tracte, del tractar-se— el Dr.
Sanvisens des de I'any 1975, és a dir durant vint anys. Sense perjudici de tor-
nar a la seva memoria més endavant, ara convé assenyalar els treballs que
va elaborar sobre la pedagogia cibernética. Si transcendim la connotaci6
mecanicista, la seva proposta sobre aquest enfocament sistémic de I'educa-
ci6 revalora el caracter obert de la consideracié del subjecte, del dinamisme
del procés educatiu, de les normes i els valors. El record de la seva paraula,
la relectura dels seus escrits —adrecats, en aquest camp, a altres professio-
nals com ara metges i enginyers—,2 i la lectura dels qui, amb sentit filial,

2. Sideixem de banda la distancia i 'época, es pot reconeixer un cert paral-lelisme entre Sanvisens
i Dewey el qual, el mateix any en que es va crear la catedra de Pedagogia Superior a Madrid
(1904), va escriure un treball sobre la formacié teoricopractica dels metges.
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escriuen els primers capitols d’Homenaje al profesor Alexandre Sanvisens
(1989) i de Doctor Alexandre Sanvisens Marfull pedagog i pensador (2005),
ens confirmen aquest sentit radicalment obert de la seva manera de pensar
I’educacio.

El 1989, com a invitacié dels doctors Delgado i Martinez, vaig afegir algu-
nes pagines a aquell llibre d’homenatge. Vaig titular el treball «Hacia la
Pedagogia como “ciencia abierta”». Per concloure aquesta contribucid
modesta, perd molt amistosa, sintetitzava que, a parer meu, «la contribuci6 al
desenvolupament d’aquest indefinit clima de pensament ha d’assenyalar-se
com una de les accions més significatives de la biografia personal i intel-lec-
tual [...] per aquesta radical caracteristica que té d’obertura» (Vazquez, 1989,
255). Aquest clima de pensament o esperit, caracteritzat pel suggeriment i la
innovacio, va fer possible que diversos professors, amb més o menys proxi-
mitat geografica, ens anéssim orientant cap a I'enfocament cognitiu. En el cas
que puc conéixer millor —el meu— aquesta senzilla aportacio, en sintonia
amb Sanvisens, va ser I'antecedent immediat dels treballs que van culminar
en el numero monografic de la Revista Espafiola de Pedagogia sobre peda-
gogia cognitiva, el 1991, i en la proposta d’inclusié d’aquesta disciplina en els
plans d’estudis dels anys 1993 i 2000 de la Complutense.

Pel que fa al filum sistemic de la pedagogia cognitiva, cal reconéixer que
aquesta ha trobat la seva propia existéncia en el procés de la pedagogia sis-
témica cap a la sistemicociberneética i després cap a la pedagogia tecnologica
(referent a aixd, recordo un comentari viu de Sanvisens en que apuntava que,
respecte als dos mons de Snow, la tecnologia podria entendre’s potser com
un «tercer mon» que unis el mén de les coses i el de la reflexid sobre el mén).
Si entenem, en observar el pensament de Bunge, que la pedagogia, com la
psicologia, és una tecnologia —és a dir, un coneixement cientific aplicat a la
identificacié i resolucié de problemes—, es podria entendre la pedagogia com
una tecnologia cognitiva. La pedagogia es pot incloure, doncs, dins I'espectre
de la ciéncia cognitiva; és a dir, dins de les que Gardner identifica com a cién-
cies i tecnologies cognitives. Segons aquest cognitivista i historiador d’aquest
moviment, les preocupacions d’aquestes disciplines serien: la preocupacié pel
coneixement, les representacions, les computadores, la creenca en els estu-
dis interdisciplinaris i I'arrelament que tenen aquestes en certes preocupa-
cions de la filosofia classica (respecte de la ment, la intencionalitat i altres
afers connexos).

En el treball —ja classic— The Mind’s New Science, de Gardner (1987,
385), I'autor té un caracter projectiu en alguns aspectes; com ara, per exem-
ple, quan formula la paradoxa computacional que s’expressa aixi:

Els cientifics només poden descobrir, a través d’'una escrupolosa adherén-
cia al pensament computacional, els camins en qué actualment els humans dife-
reixen de I'ordinador digital serial —de l'ordinador de von Neumann—; model
qgue domina el pensament de la primera generacio dels cientifics cognitivistes.
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Aquesta paradoxa expressa que el pensament huma és, almenys ara com
ara, una mica diferent del «pensament» de l'ordinador. Aquesta forma de
veure les coses coincideix amb el que havia assenyalat Popper pocs anys
abans (1982) en el «Post scriptum» de I'obra Logica de la investigacio cienti-
fica, en que diu que el pensament huma desenvolupa dues funcions: la de cal-
cul i la d’elaboracio de significat. Ja fa més de vint anys que sabem que la
capacitat d’'emmagatzematge i processament d’informaci6 (arxiu, recuperacio,
transformacié de dades) d’un ordinador és extraordinariament superior a la de
I’'home, perd que, d’altra banda, el nanisme huma en la capacitat de calcul es
veu més que compensat —fins i tot superat— per la gegantina capacitat per
elaborar significats que posseeix. A més, és clar, pel seu potencial creatiu que,
pel que fa a I'aspecte tecnologicocognitiu, I'ha dut a crear els ordinadors; tot
seguint, d’aquesta manera, el decurs creatiu que va assenyalar Ortega a
Meditacio de la tecnica, que queda provat per les recerques prehistoriques,
per exemple a Atapuerca, que asseguren I'orientacié de I’'home primitiu cap a
la técnica i cap a la dotacio de significats.

Tanmateix, Gardner, que a The Mind’s New Science es projecta en el
temps futur i formula aquesta paradoxa, queda presoner dels lligaments de
I'estat de la ciéncia en el seu temps —entre els anys 1955 i 1985, si fa no
fa— quan, dins les (des)preocupacions de la ciencia cognitiva del seu
temps, n’inclou una altra, a més de les esmentades més amunt: «el desém-
fasi en I'afecte, el context, la cultura i la historia». L'autor assenyala que no
és que els cognitivistes no estiguin interessats en aquestes qliestions —aixo
seria contradictori amb la tasca dels antropodlegs, sobretot dels culturals, i
fins i tot de I'antropologia bioldgica—, sin6 que un esfor¢ cognitiu de voler
incloure-ho i explicar-ho tot —també el mén dels afectes, etc.— ens condui-
ria, finalment, a no explicar pas res (Gardner, 1987, 41). Aquest judici sem-
bla que se sosté en una economia de la recerca, que coincideix amb la dita
popular «qui molt abraga poc estreny». Una certa concepcié reduccionista i
simplificadora de la ciéncia congenia millor amb la seguretat pretesa que
amb la incertesa.

| arran d’aix0, ens trobem amb la tercera arrel de la ciéncia cognitiva,
amb la perspectiva de la complexitat i la incertesa. En aquest terreny, com
en el de 'enfocament sistémic, les ciéncies humanes i socials sén deutores
de la ciéncia experimental. El 1977, ’Académia Sueca de les Ciéncies con-
cedia el Premi Nobel de Quimica a Prigogine «per les seves contribucions a
I'estudi dels sistemes materials que s’aparten progressivament de I'equilibri
termodinamic, particularment per les seves explicacions fisiques relatives a
I’aparici6 de les estructures en que s’organitza la matéria viva, que va deno-
minar estructures dissipatives». Uns anys abans, el 1932, ’Académia havia
distingit Heisenberg amb el Nobel de Fisica, per haver formulat el principi
d’incertesa.

Com hom sap, hem hagut d’esperar que fossin els anys noranta perqué
socidlegs, politdlegs, psicodlegs i —en menor mesura— pedagogs comences-
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sin a recérrer el cami de la ciéncia tenint en compte la complexitat.3 Podem
comparar aquests quinze o vint anys —des de 1977 fins al tractament de la
complexitat dels problemes pedagogics— que van passar des de la publica-
cié de Cybernetics (1948), de Wiener, o des del naixement formal de la cien-
cia cognitiva, el 1956, fins a I'aparicio de la revista Cognition and Instruction
(1984) en que s’admeten per primera vegada els treballs sobre educacio. Pel
que fa a la questio sistémica, resulta significativa la data de 1968 (primera edi-
cid, en anglés, de la teoria general de sistemes); any en qué Sanvisens va
parlar sobre la cibernética letamendiana a I'Academia de les Ciéncies
Mediques de Barcelona (Vilanou, 2005, 220).

Aquests tres vessants —el sistémic, el de l'orientacié cap al coneixement
i el de la complexitat i la incertesa— constitueixen el conjunt de les perspecti-
ves des de les quals es formulen les gliestions i els programes de recerca de
la pedagogia, segons una orientacio cognitiva. En els dos punts seglients exa-
minarem alguns dels principals problemes cognitius que son objecte de preo-
cupacid pedagogica, i també algunes tasques concretes —com a aportacions
pedagogiques—, provisionals i segurament incertes, per resoldre’ls.

Alguns problemes de la ciéncia cognitiva d’interés pedagogic

L’aproximacioé pedagogica a les qliestions cognitives és recent, motiu pel
qual no és gens facil identificar linies de recerca que mitjanament es puguin
reconeéixer. Ara com ara, amb prou feines comptem amb una cosa semblant a
un nuvol de punts.

Basicament, podem organitzar els esdeveniments i estudis pedagogics en
dos tipus. En primer lloc, els relatius al coneixement, la comprensio i previsio
dels fendomens, i els processos i sistemes educatius. En segon terme, els que
es refereixen a I'actuacio sobre les situacions educatives.

La progressio de la pedagogia cap a la ciéncia cognitiva es duu a terme en
la mesura en qué s’aproxima a la neurociéncia. Aquesta disciplina basica és
una de les constitutives del conegut hexagon en els vertexs del qual Gardner
va situar-hi les sis disciplines cognitives: filosofia, antropologia, psicologia, lin-
guistica, intel-ligéncia artificial (IA) i neurociéncia. Dins la neurociéncia ens
interessa especialment la neurociéncia computacional, que té per objectiu
explicar com actua el cervell en els processos d’emmagatzematge d’informa-
cid, de formacid de representacions mentals i de processament i modificacid,
no només de la informacio; sind també de les mateixes estructures i de I'es-

3. Les principals aportacions pedagogiques a la perspectiva de la complexitat han tingut lloc a par-
tir de 1996. En aquests anys van aparéixer tres treballs —un d’Asensio, un de Gros i un de
Vazquez— sobre aquest tema, i aquesta linia de treball s’ha confirmat amb els subseguents tre-
balls del mateix Asensio i de Colom. Vegeu (Asensio, 1997; Gros, 1996, 81-94; Vazquez, 1997;
Asensio, 2000, 29-43; Colom, 2002).
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tructuracio cerebral, en relacié amb els canvis d’informacié produits en I'entorn
(Churchland, Sejnowsky, 1992; Sejnowsky, 2002, 885-888).4

Resulta evident que els pedagogs s’han d’interessar per aquesta discipli-
na atés que I'accié educativa amb prou feines consisteix en cap altra cosa que
en la introduccié de canvis positius en els entorns dels subjectes i la creacio
d’entorns optimizadors perqué es desenvolupi. D’acord amb la terminologia de
Prigogine, les estructures cerebrals de I'educand (del subjecte educand, del
grup o comunitat sobre els quals s’actua) sén estructures dissipatives, estruc-
tures que consumeixen gran quantitat d’energia (informacio) per mantenir i
millorar-los la vida, és a dir el seu nivell d’organitzacio i d’autoorganitzacio; I'e-
ducacio6 és, com s’ha dit, negentropica.

La pedagogia va cap a la neurociéncia, s’ha dit. Ara bé, en adoptar aquest
cami, els qui prenen decisions pedagogiques —sigui sobre els sistemes, sigui
sobre els processos educatius a I'aula— es troben amb una comoditat, perd
també amb forca inconvenients. Si, d'una banda —com ha assenyalat Stern
(2005, 745) en un treball de titol rotund «Pedagogy meets Neuroscience»—,
han de basar més les seves decisions en I’evidéncia empirica que no pas en
opinions, modes i ideologies; d’altra banda, han de trobar una evidéncia tal
que permeti confirmar els seus judicis i decisions. Com pot ser el cas del valor
precis de la intervencio primerenca mitjangant estimulacié cerebral en proces-
sos de prevencié de deteriorament mental, o de potenciacié de capacitats
generals o especifiques (artistiques, per exemple). En definitiva, la neurociéen-
cia pot ajudar la pedagogia incrementant la racionalitat de les seves decisions
i accions, i aportant un coneixement més segur de per qué en un mateix
entorn que és estimulador uns educands capitalitzen millor els estimuls, pro-
cessen millor els que soén positius i han aprés a ignorar els de signe negatiu.

Una altra aproximacié que haura de dur a terme la pedagogia va cap a la
intel-ligéncia artificial. No cal que recordem de nou la paradoxa computacional
per estimar que, en parlar d’lA, estem manejant una metafora; perd una meta-
fora que, ara com ara, resulta fecunda. La seglent proposta de VanLehn ens
permet delimitar les possibilitats i limitacions de la IA. Aquest autor recorda
que la primera generacio de la instruccié basada en l'ordinador es fonamen-
tava en la programacié ramificada i I'hipertext, mentre que en la segona es va
pretendre crear dos tipus de sistemes tutorials: els sistemes instructors i els
dialogics. Ara no entrarem en I'analisi de si aquests sistemes citats també
poden respondre, com planteja Sarramona (1990, 71-72), a un model tecno-
logic; en tenim prou amb coneixer les utilitats d’un sistema instructiu en tas-
ques complexes, que té com a components basics (VanLehn, 2002, 655-656):

a) Un entorn en el qual I'estudiant pot dur a terme tasques complexes.
4. Larelacié entre informacio, estructura i estructuracié podeu veure-la a Informacion y educacion
(Sanvisens, 1987).
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b) Un sistema expert capag de resoldre les tasques en qué treballa I'estu-
diant.

¢) Un modul que compara el comportament de I'estudiant amb el del sis-
tema expert per reconéixer el model d’aquell (els seus plans d’accid) i
intentar determinar quins fragments de coneixement pot estar usant.

d) Un modul pedagogic que proposa tasques per resoldre, assenyala els
errors i respon les peticions d’ajut.

Si ens ocupem acuradament de les funcions propies d’aquest tipus de sis-
tema instructiu complex, podrem concloure que, mentre continuem disposant
de mestres que con-dueixin el dialeg socratic amb els seus deixebles, haurem
de comptar amb ells. Perd que igualment fariem bé si utilitzéssim les possibi-
litats d’'un sistema d’aquesta naturalesa. Per exemple, les possibilitats d’un
sistema d’aquesta naturalesa en l'actual context de la formacié universitaria
en relaci6 amb el marc de I'espai europeu d’ensenyament superior. Sense
abandonar el camp de I'’educaci6 formal, hi ha altres possibilitats en els camps
de I'educacié especial, per als alumnes amb retard escolar o els universitaris
que concilien estudi i feina. De la mateixa manera, trobem altres camps d’a-
plicacio possible en els processos de formaci6 d’assessors i orientadors, i de
directius de centres educatius.®

Mentre estem a I'expectativa d’'una IA en la seva accepcié més forta (exis-
tencia d’ordinadors intel-ligents, autonoms, autoprogramats i, en darrera ins-
tancia, «lliures»), la proposta de Feigenbaum sobre els sistemes experts cada
cop més constitueix un primer pas prometedor en aquest sentit; tot i que
sabem, aix0 si, que amb prou feines s6n capacgos de fer bé altres coses, a part
de reproduir la pericia d’'un professional competent (Fernandez-Rafada,
2002, 329).

Més amunt hem recordat I’'hexagon de Gardner, i fins ara hem examinat,
encara que sigui sumariament, I'interés de la neurociéencia i de la IA per a la
pedagogia. Podem prescindir de la consideraci6 de les altres tres disciplines
tenint en compte que, d'una manera o d’'una altra, aquestes sén presents
almenys en la formacié dels pedagogs; tot i que no hi sén, o hi sén ben poc,
en la d’altres professionals de I'educacio: els filosofs, els antropolegs i la psi-
cologia.® En canvi, cal apuntar qué hi podrien guanyar —i per tant qué hi per-
den— la pedagogia i els pedagogs amb el fet de no apropar-se a les recer-
ques de la linguistica (i de la logica).

5. La funcié de la supervisié educativa actua a partir de pressuposts i amb mecanismes cogpnitius.
Vegeu Vazquez (1999, 121-139), referent a aixo.

6. Aqui s’explicita la coneguda i pertinent questio epistemologica de si aquestes disciplines han de
ser «pedagogiques» i no només «de I'educaci6». Recordem que autors com Quintana, Arroyo
Simoén i d’altres, gairebé tots ells de formacié humanista i alemanya, han insistit sobre aquest
punt.
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D’antuvi, una minima formacié en aquest camp facilitaria una comprensié
més bona i una actuacié més eficag en camps com ara: I's de les NTI —en
general— i de la IA —en particular— en educaciod, la «<modelitzaci6» del llen-
guatge, la seva patologia, el processament del llenguatge natural, I'is del llen-
guatge per un autista, i fins i tot la didactica de la llengua o el problema del
bilinglisme. O simplement, per continuar explicant més avantatges, facilitaria
la comprensi6 de Chomsky contra Skinner, d’alguns treballs d’antropologia
cultural, o d’'obres com Alicia en terra de meravelles o A través del mirall de
Carroll. Si examinem els plans d’estudis vigents de Logopédia, Mestre
(Llengua Estrangera) i Pedagogia de les universitats espanyoles, podrem
comprovar que la linguistica general i aplicada només té reconegut el carac-
ter de materia troncal en la primera titulacio, mentre que és absent del curri-
culum obligatori de les altres.

De la mateixa manera, s’hauria de reclamar una aproximacié suficient de
la pedagogia a la literatura, si volem aconseguir una minima comprensio dels
relats de I'antropologia pedagogica i dels contexts en els quals actua la peda-
gogia escolar i social (Janer, 2002, 7-12).

Tasques d’una pedagogia cognitiva

Acabem de suggerir la conveniéncia de I'aproximacié de la pedagogia a la
ciéncia cognitiva i, particularment, a la neurociéncia, la 1Ai la lingiiistica. Es pro-
cedent, ara, ocupar-nos més a poc a poc d’un dels camps en qué ha de treba-
llar més intensament la pedagogia: el de la relacié entre cognicié i emocié.

Pot afirmar-se que, durant la major part del segle xx, tant la psicologia com
la pedagogia semblen «haver-se oblidat» de I'emocié i de la importancia que
té en els processos de raonament.” En l'actualitat, la discussié cientifica cada
cop més s’obre a «I'(altra) logica de I'emocid», tant com a resultat de la recer-
ca neuroanatdmica i fisioldgica, com en relacié amb la construcci6 del conei-
xement (s’ha dit que les emocions son actes socials, encara que cal fer distin-
cié entre un moment i una experiéncia subjectives de I'emocid, el sentiment i
la seva projeccid social exterior). Aquest major interés s’ha projectat també
sobre la relacié entre emocié, memoria i aprenentatge (Damasio, 1996, cap.
7, 125-158), com també amb la comprensié de I'expressié emocional propia i
de I'expressié emocional dels altres.

Aquesta linia de treball atorga un interés major a I'accié pedagogica en
situacions d’analisi i accié sobre situacions de conflicte (a la comunitat, a les
organitzacions, a les families, a l'aula, etc.). Encara que I'excés d’emocid pot
enfosquir la rad logica, una certa competencia emocional és —com ha

7. També s’ha produit un oblit semblant pel que fa a la memoria. Aquesta és una questié greu si
entenem, com Heidegger (1972), que la memoria ens permet recordar el que sign(i)-fiquen les
coses.
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assenyalat Morin (2001, 27)— indispensable per posar en practica comporta-
ments racionals. Arran d’aix0, s’esta revalorant I'educacio de la intuicid, un dels
principis pedagogics classics que malauradament ja no es té en compte. En
paraules de Hoghart (2003), aquest és un repte per a 'educacio del nostre temps.

Els estudis sobre el cervell visual han permés aprofundir en la comprensioé
de I'obra d’art i dels fonaments neurologics de les lleis que regulen la creativi-
tat i I'apreciacié artistiques. Zeki (2004, 392-425) ha analitzat els processos
creatius del Dant (a La Divina Comédia), de Miquel Angel (a I'escultura i la
poesia), de Vermeer (a La noia de la perla) i de Wagner (a Tristany i Isolda)
respecte de I'amor com a ideal, i argumenta que els processos de creacio
artistica responen a una llei universal de I'activitat cerebral, és a dir, la de crear
ideals com a producte dels processos abstractius del cervell.

A totes aquestes obres, hi és present la logica de I'inconclus, de 'ambigui-
tat, de I'aproximacié a l'ideal, de I'obra d’art no resolta (artista, interpret i
espectador queden ab/sorts i ab/solts respecte a la propia obra artistica).® La
creacid artistica genera productes inacabats i infinits: el mateix autor no és
conegut; tal com va expressar Marcel Proust respecte a Vermeer, tot i que
també hauriem de dir el mateix de Proust «un artiste a jamais inconnu».

La consideracié de Zeki sobre el fet que el gran art —I'obra mestra— és
aquell que es correspon amb multiples i diferents conceptes en el major nom-
bre possible de cervells, resulta molt fecunda sobre una teoria de conceptes
en I'art, d’'una teoria del coneixement distribuit i la pedagogia de la creativitat.®
Entre aquests cervells s’hi troben, tant el del pintor, el music, el poeta o I'es-
cultor (com a creadors de I'obra d’art); com el de I'espectador (com a recrea-
dor d’aquesta). La caracteristica del que és creatiu, segons Heidegger (1972,
27), fa que un dialeg de Plato, per exemple, sigui inesgotable, no només per
a la posterioritat (amb les seves concepcions exposades al vaivé dels temps);
sind en i per si mateix, per la seva propia essencia.

8. La relacié entre I'art i el coneixement ha estat estudiada per Bruner (1969) a On knowing.
Essays for the left hand. Vegeu-ne el capitol «Art as a mode of knowing».

9. S’entén per aprenentatge distribuit el que es produeix dins un model instructiu que permet que
l'instructor, els estudiants i el contingut puguin localitzar-se en llocs diferents i no centralitzats,
de tal manera que la instrucci6 i I'aprenentatge ocorren independentment del temps i de I'espai.

10. Encara que la formulacié del problema, mitjancant aquests termes contraposats, és molt este-
sa, cal assenyalar que hi ha critics a qualsevol forma de dualisme. Aixi doncs, per exemple,
Searle (2001, 52) afirma que no li sembla que ni el dualisme —sigui el de la substancia o el de
la qualitat— ni el materialisme —en qualsevol de les seves formes— tinguin cap oportunitat
d’encertar el bon cami, i que el fet que continuem plantejant i intentant resoldre aquestes ques-
tions mitjancant I'antiquat i obsolet vocabulari mental i fisic —o ment i cos— hauria de servir-
nos de lligé per entendre que estem cometent un error conceptual fonamental en la manera de
formular les quliestions i les respostes. La superaci6 d’aquestes divisions artificials constitueix un
objectiu formatiu de la pedagogia segons una orientacié cognitiva.
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Finalment, una teoria de I'educacié d’orientacié cognitiva es planteja el
problema de la ment, el de la relacié ment-cos i, el més basic, el de la relacio
ment-ment.'0 La teoria computacional de la ment considera que la ment és un
ordinador digital, és a dir, un dispositiu d’estats discrets que emmagatzema
representacions simboliques controlades mitjangant regles sintactiques, i que
els processos mentals sén seqliéncies causals guiades per les propietats sin-
tactiques dels simbols, no per les semantiques (Horst, 2002, 1264-1226).
Aquesta teoria —formulada inicialment per Putnam, I'any 1975, i mantinguda
per altres autors, entre ells per Fodor i Pylyshyn— ha rebut, tot i que estigui
molt estesa, critiques des de diferents perspectives: la dels sistemes dinamics
adaptatius, la de la dificultat de reduir pensament i comportament humans a
regles explicites programables en un ordinador i, finalment, la relativa al fet
que les representacions que hi ha als ordinadors no sén més que les que es
deriven de les intencions i representacions dels seus usuaris (d’aquesta
manera, pot dir-se que els sistemes cognitius mantenen la relacié que tenen
amb el seu entorn cultural). Una de les aplicacions actuals dels sistemes de
processament de la informacié és la de les xarxes neuronals (utilitzades en el
disseny d’espais arquitectonics, museistics i de ciutats), que son sistemes que
intenten emular —imitant el processament distribuit— les capacitats de per-
cepcié i reconeixement del cervell huma (COTEC, 1998).

La questié de fons, formulada en paraules de Jackendoff (1998, 11), és
qué fa ser com és la nostra experiéncia conscient.' Argumenta aquest autor
que la nostra contribuci6 interna al mon és tan rica, complexa i vital com la
contribucié de la «realitat externa» i que el coneixement i els valors humans
estan arrelats a I'neréncia biologica (0 més aviat a la biologicocultural).'?
Aquesta forma de concebre la consciéncia, relacionada amb altres trets
essencials dels fendmens mentals (intencionalitat, subjectivitat i causalitat
mental), s’allunya de les teories de la ment de tipus materialista a qué Searle
(1996, 15-40) ha anomenat teories inversemblants i que acullen idees sobre
la 1A, en el seu sentit més fort, i també neguen la introspeccié i la possibilitat
de la consciéncia de si mateix com a mi mateix.'3

La ciencia cognitiva ha crescut gracies als estudis sobre les analogies,
paradoxes, paralogies i altres jocs de llenguatge. Un d’aquests jocs (la para-
doxa computacional) ha permés que fins i tot aquells qui creuen que la
intel-ligéncia natural i els sistemes humans intel-ligents no es poden «encabir»
en els registres de la intel-ligéncia artificial, hagin aprés amb aquests sistemes
gracies a les aportacions de la tecnologia digital. Perd també, i en el sentit
contrari, de la mateixa manera que ens demanem quant saber hi ha en el

11. Vegeu, també, Damasio (2001).

12. Damasio (1996, 122) assenyala que «les estratégies de supervivéncia suprainstintives, que
s’han desenvolupat en la societat, es transmeten mitjangant la cultura i requereixen, per a la
seva aplicacié, consciéncia, deliberacié raonada i for¢ca de voluntat». Vegeu, a més, Damasio
(2005).

13. Sobre el tema de la consciéncia des d’una perspectiva psicologica, vegeu també Pinillos (1983).
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coneixement i quant coneixement hi ha en la informacié (arxivada i recupera-
ble en format digital), ens hauriem de questionar quant potencial de raona-
ment, pensament i simbolisme perdem en suprimir I'analogia (que és tan
fecund en la filosofia i en la literatura, i també com a metafora cientifica) com
a forma d’accés a un coneixement possiblement veritable (encara que potser
no «exacte»).

La pedagogia orientada cap al coneixement participa de la vocacio integra-
dora de la ciéncia cognitiva. Aquesta va néixer fa mig segle amb una tendén-
cia integradora entre les dues cultures, la cientifica i ’'humanista. Al llarg del
segle xx la ciencia s’ha fet progressivament més conscient de les limitacions
que té, és a dir, que el plantejament de les questions limit requereix transcen-
dir les fronteres del metode cientific segons un enfocament experimental. En
aquest cami, els cientifics han procurat convergir amb les disciplines d’huma-
nitats pel que fa a la participacié en les questions que des de sempre han pre-
ocupat aquestes disciplines, entre les quals la més radical és demanar-se per
I’ésser huma.

Al comencament del segle xxi, es fa necessari que ciéncies i humanitats
treguin el cap per damunt del mur que en els darrers segles les ha separat
(des del naixement de la ciencia nova, i amb la pérdua del sentit enciclopedic
de la cultura i I'experiéncia unitaria de la vida). Dins aquest procés, la pedago-
gia ha de superar la fragmentaci6 de 'home, de la cultura, de les maneres de
conéixer i dels metodes de recerca. La fragmentaciéo humana es fa palesa en
la jerarquia atribuida a ’homo oeconomicus i, consegientment, en la manera
de concebre la realitat —en la unitat original que comprén— i I'accés a aques-
ta a través del coneixement (Laszlo, Masulli, 1995, 72-73).

La preocupacio6 per la unitat del coneixement, i la convergéncia i comple-
mentarietat en les formes de coneixer s’ha fet paleses al mon de la ciéncia en
els temps contemporanis. L'any 1970 es van publicar els treballs del 14¢&
Simposi Nobel sobre el complicat i decisiu problema del lloc del valor en un
moén de fets. Només cal dir que trenta-cinc anys després d’aquest Simposi
segueixen vigents les paraules del president de I'Institut Nobel de la Reial
Académia Sueca de les Ciéncies (Tiselius, 1970, 11-15) quan, en la presenta-
cié de I'obra, diu que «hi ha una consciéncia creixent, entre la gent de totes
les nacions, del fet que hi ha alguna cosa equivocada al mén i que resulta
urgent que tots ens posem conjuntament a veure qué hi podem fer».14
Aquesta consciéncia s’entén vinculada amb el fet de saber qué i per a qué —
que s’abstreu, segons Wiener (1969, 172), en el fet de saber qué—,'> més
gue no pas amb el simple saber fer.

14. En aquest simposi van coincidir premis Nobel de la Ciéncia conjuntament amb humanistes i teo-
legs de diferents confessions. Sobre el dialeg entre ciéncia i teologia vegeu, també, Van
Huyssteen (1999).

15. Wiener (1969, 173) conclou el capitol 10 sobre el futur de les maquines de comunicacions amb
el seglient corol-lari: <Es tard i vol ploure i I'elecci6 entre el bé i el mal s’atansa».
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Més recentment, el 2001, I’Académia de les Ciéncies de Nova York (New
York Academy of Sciences, 2001) ha publicat una obra centrada en aquest
enfocament. A I'obra, diversos premis Nobel de la Ciéncia, conjuntament amb
investigadors i professors d’humanitats, coincideixen en la necessitat de supe-
rar la divisio artificial entre les dues cultures, mentre donen testimoni dels riscs
del reduccionisme cientific. En aquesta obra s'’insisteix en I'is del terme con-
silience utilitzat per Wilson, pare de la sociobiologia, per referir-se a la neces-
saria unitat del coneixement.

Cal recuperar la important tasca que desenvolupen les arrels biologiques
de I'emocié i I'afecte en la comprensié de les activitats mentals d’alt nivell,
incloses la raé i el llenguatge. Aquesta és una questié de gran importancia
dins el pensament pedagogic (pensament dels professors, tutors, assessors i
formadors), i €s un camp a qué s’han dedicat forca pedagogs de prop nostre.
Pero pel que fa a aquesta questid, hi radica un problema relatiu a la causali-
fat de la conducta, problema que podem expressar amb els termes endins-
enfora —o amunt-avall— i conscient-inconscient. La jerarquia dels sistemes
neurobioldgics complexos, com el que és propi de 'home, implica que els
nivells més alts d’organitzacié controlen els nivells més elementals i, alhora,
sén controlats per aquests; en altres termes, podem dir que els fendmens
mentals sén causats per uns altres de naturalesa biologica i fisiologica que
sén molt basics, al mateix temps que aquells causen fenomens fisics, exte-
riors i interiors (Asensio, 1997; Jackendoff, 1998). A I'hora d’avaluar els efec-
tes d’'un programa educatiu o de qualsevol acci6 pedagogica hem d’intentar
ser conscients que hi ha una insegura continuitat, pero real, entre actes-emo-
cions-representacions-sentiments. | cal tenir en comte que, mentre que les
dues primeres baules (actes i emocions) tenen un caracter social, les repre-
sentacions que hi sdn subjacents i els sentiments son privatius del subjecte
que, molt sovint, no és conscient d’aquests ni del seu potencial energétic,
informatiu.

Els sistemes complexos presenten unes caracteristiques que els distingei-
xen d’altres de caracter elemental. Operen, de forma contemporania, proces-
sant la informaci6é del mitja, al mateix temps que recuperen informacié de si
mateixos (d’experiéncies, representacions, plans, previs, etc.). D’altra banda,
en la successio d’esdeveniments i decisions entre la causa i I'efecte interve-
nen, de forma previsible o imprevisible, alguns passos que es produeixen de
forma no lineal. Finalment, els sistemes poden presentar propietats emergents
que no sén plenament predictibles a partir del coneixement del comportament
anterior o dels elements que integren el sistema (Hmelo-Silver, Pfeffer, 2004,
127-138); es confirma, d’aquesta manera, el caracter dissipatiu d’aquestes
estructures summament complexes.

Aquesta relacié entre el logos de la rad i el logos de I'emocié aporta un
gran valor per a I'analisi dels errors en el pensament i la conducta dels educa-
dors i dels suposits basics, d’indole racional, en els quals es fonamenta la nos-
tra tecnologia educativa; camp en qué amb major freqiiéncia de la desitjable
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som deutors d’aquest «error de Descartes» que pot conduir-nos a pensar que
podem explicar l'intel-lecte huma (per exemple, respecte a la capacitat de pla-
nificacio) sense tenir en compte possibles disfuncions o lesions cerebrals.

Altres problemes que interessen la neurociéncia son els relacionats amb
la relacié ment-llenguatge i amb el pensament moral. Respecte a aquest ultim
resulten significatives per als pedagogs les aportacions de Churchland (2001,
77 i seg.), el qual ha proposat la construccié d’'una teoria moral en relacié amb
una de metaética; aquesta teoria pretén explicar fendmens de diversa natura-
lesa, a més del mateix coneixement moral.'® Aquest coneixement pot explicar-
se en termes d’intricades xarxes neuronals amb fortes connexions sinaptiques
entre les neurones que processen informacié sobre conjunts jerarquics de
categories morals prototipiques (per exemple: accions morals significatives
enfront de no significatives; accions morals bones enfront d’accions morals
dolentes). L’eix principal de I'argument és que la virtut de la moralitat no s’ex-
plica fonamentalment en termes de conjunts determinats de principis o regles
(fixes) que governen el judici moral, sind més aviat en termes de caracteristi-
ques informatives apreses pels individus gracies a complexes interaccions
amb P’entorn social i cultural. El coneixement moral en un adult madur es
caracteritzaria, segons aquest autor, per un conjunt de destreses perceptives
que li permeten recongixer les seves propies estructures morals i les d’altres
individus de la seva comunitat, com també per un complex conjunt de destre-
ses de manipulacié i execucié morals que li permet tenir interaccions morals
positives amb aquests mateixos individus (Churchland, 2001, 80).

Més enlla d’aquestes questions basiques relatives a ment i llenguatge,
logos i emocio, i a aquesta teoria neurobiologica de I'accidé moral, 'enfocament
cognitiu dels problemes amara els problemes del pensament i la cultura en les
organitzacions educatives i formatives, la pedagogia sociocultural i el desen-
volupament cap a una educacio de qualitat des de la perspectiva dels drets de
tercera generacio (Tourifian, 1999, 47), I'educacié electronica (Tourifian, 2004,
31-56; 2005), i la ciutat i la ciutadania cognitives (Vazquez, 2003, 13-31). |, en
definitiva, el paper que té I'escola en la societat del coneixement en xarxa
(Rodriguez lllera, 2004; 2005, 11-28).17

16. Aquesta teoria moral inclou el coneixement, I'aprenentatge, la percepcié, 'ambigditat, el conflic-
te, els arguments, les virtuts, el caracter, la patologia, la correccid, la diversitat, el progrés, el
realisme i la unificacié morals.

17. Ala revista Temps d’Educacio (2005), s’hi poden veure altres treballs significatius en aquesta
linia, a part del de Rodriguez lllera.
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Un apunt sobre el tractament disciplinar de la pedagogia
cognitiva

L'interés de la pedagogia per orientar-se cap a la ciéncia cognitiva és, ara
com ara, una pretensié investigadora, més que no pas una proposta de cons-
truccié d’una assignatura dins d’un pla d’estudis. De la mateixa manera que la
psicologia cognitiva esta consolidada dins els curriculums, no ocorre el mateix
amb la pedagogia cognitiva. Les preocupacions relacionades amb la pedago-
gia sistemica, tecnologica i cognitiva es projecten millor en perspectives —en
formes de mirar I'educacié— que no pas en un coneixement codificat com a
assignatura. Aquesta perspectiva hauria d’afectar grans conjunts de coneixe-
ment pedagogic. En el cas de ser present en algun curs com a cos de conei-
xement organitzat, hauria de ser en un curs terminal de grau o de postgrau, i
especificament en els seminaris de metodologia d’investigacio de doctorat. En
totes les altres coses, n’hi ha prou que es constitueixi en una perspectiva de
les diferents disciplines pedagodgiques i, sens dubte, d’'una pedagogia teorica.

Com hem dit al principi, a la Universitat Complutense de Madrid, la pedago-
gia cognitiva en els plans d’estudis de 1993 i de 2000 hi figura com a «discipli-
na optativa» al cinque curs. L'experiéncia acredita el seu valor formatiu, fona-
mentalment de caracter sintétic, per a alumnes de qualssevol orientacions
(pedagogia escolar, pedagogia social i pedagogia del treball, entre d’altres de
possibles). Més enlla dels objectius didactics de I'assignatura, es pretén adop-
tar una perspectiva, una representacio, una mirada sobre I'educacio, caracterit-
zada per I'obertura a altres formes de coneixer i pensar, per la integracié d’en-
focaments i paradigmes (tant d’investigacio, com d’accio) '8 i per la consideracio
de '’home-educand com un ésser constitutivament conscient, autonom, obert a
la transcendencia i a la superacié. El camp inclos per les preocupacions cogni-
tives de la pedagogia és molt ampli. Una mostra d’aquestes preocupacions sén
els interessos i tasques dels estudiants d’aquesta disciplina, que podeu veure al
document adjunt de la Universitat Complutense de Madrid (vegeu I'annex 1).

Conclusio

La pedagogia tedrica, d’acord amb la seva vocacioé generalista i racional,
cada cop més adopta una orientacié enfocada en els problemes del coneixe-
ment huma. En fer-ho, confirma les velles preocupacions mil-lenaries del pen-
sament i la practica pedagogiques sobre les maneres i vies per les quals I'ho-

18. L’adopci6 d’'una perspectiva cognitiva —i, per tant, integradora— dels plans d’estudis pedagogics
permetria reduir certs excessos i errors comesos en relacié amb la contraposicié d’enfocaments
quantitatius i qualitatius en la recerca, en el desenvolupament de les arees de coneixement i,
sobretot, en la perniciosa segmentacio6 i desagregaci6 del coneixement pedagogic en multitud de
noves assignatures (proposem aixo en un treball que defensa més la tesi de la per-spectiva cog-
nitiva, que la del naixement d’'una nova assignatura formal d’inclusié obligada en aquests plans
d’estudis.
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me es fa carrec de la realitat, i com les déna a coneixer, en qualitat de deixa
o llegat obert, a través de I’educacié.

Perd no només mira cap endarrere. Com si es tractés d’una amfisbena (ani-
mal de la mitologia grega a qué es refereixen Wiener i alguns «timoners» de la
pedagogia), amb aquesta capacitat de mirar cap endarrere (el passat) i cap
endavant (el futur), la pedagogia segons una orientaci6 cognitiva dialoga, alho-
ra, sobre els problemes del coneixement huma amb altres ciéncies i tecnologies
cognitives contemporanies. Es caracteritza per posseir una mirada oberta i cir-
cumspecta a la ciéncia del seu temps, d’aquest temps. | també per la visi6 pro-
jectiva que posseeix, més enlla de I'horitzd que pot ser albirat en cada moment.

Annex 1

Document AAD.03 (Campus virtual UCM. Assignatura: Pedagogia
Cognitiva)

UCM
Departament de Teoria i Historia de 'Educacié
Pedagogia Cognitiva (372383)

Proposta de qiiestions per a les activitats académiques dirigides (AAD):

. Recerca i divulgacié cientifiques: Premi Nobel (de Ciencies)

. Recerca i divulgacio cientifiques: Premi Nobel (de Medicina)

. Recerca i divulgacio cientifiques: Premi Nobel (d’Economia)

. Aspectes pedagogics de la R+D+i

. Tecnologia i innovacio a Espafia. 2005. COTEC

. Economia del coneixement

. Desenvolupament de la societat de la informaci6 a Espanya. Informe
Soto

8. Museu cientific com a espai pedagogic

9. Museu artistic com a espai pedagogic

10. Incertesa en el coneixement pedagogic

11. Paper de I'emoci6 en les decisions pedagogiques

12. Competéncies terminals en I'educaci6 basica d’adults

13. Competencies terminals en I'educacié secundaria obligatoria

14. Cognici6 adulta

15. Deteriorament mental d’adults i accié pedagogica

16. PISA-llengua

17. PISA-matematiques

18. PISA-ciéncies i tecnologia

19. Critica als informes del PISA

20.«El miracle finés a 'informe PISA»

No o h~wWND =
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21.

22.
23.
24.
25.

26.

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

38.

39.
40.
. La ciutat cognitiva
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.

41

51.

52.
53.

Analisi comparativa dels resultats de les comunitats autonomes
espanyoles en el PISA

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS)

Un repaso a la ensefianza. 2005

Competéncies académiques i professionals en I'educacié universitaria
Competencies basiques, especifiques i transversals en la llicenciatura
de Pedagogia

Formacié general enfront de formaci6 especialitzada en I'educaci6 uni-
versitaria

Pedagogia i neurociéncia

El pensament artistic

El pensament musical

Cognicid: blau i rosa

Incertesa i certesa en el coneixement pedagogic

El pensament tacit en educacio

Futur dels escenaris educatius: cap on va I'escola?

Novicis i experts en educacié

Enfocament cognitiu de I'educacié en organitzacié escolar
Enfocament cognitiu de I'educacié en pedagogia del treball
Enfocament cognitiu de I'educacié en pedagogia social: educacié en el
conflicte

Enfocament cognitiu de I'educaci6 en pedagogia social: educacié mul-
ticultural/intercultural

Cognici6 situada i aprendre a pensar

Educacio electronica

El curriculum vitae europeu

Educacioé de qualitat i qualitat de vida per a tothom

Educacio de qualitat i treball decent per a tothom

Pedagogia dels drets de tercera generacio

Formacié del pensament critic a través del metode del cas
Aplicacions de les NTI en educacié especial de deficients sensorials
La divisio digital: potencial incloent/excloent de les NTI

Reduccié de la diversitat cultural en I'educacio

Acreditacio pel sistema educatiu de competencies adquirides fora de
I’educacié formal

Queé hi ha d’intocable en la corba normal? Igualtat i excel-léncia en els
resultats educatius

Alfabetitzacié en la societat de la informacio

Cognicié moral com a metacognicio



Bibliografia

ASENSIO, J. M. Biologia y educacion. Barcelona: Ariel, 1997.

ASENSIO, J. M. «La formacion del docente en y para la complejidad». Teoria de
la Educacion, 2000, vol. 12, pp. 29-43.

BRUNER, J. S. On Knowing. Essays for the Left Hand. New York: Atheneum,
1969.

BunGe, M. Treatise on Basic Philosophy. Vol. 7. Part Il. Dordrecht: Reidel Publ.
Co, 1985.

CASTILLEJO, J. L. et al. Tecnologia y educacion. Barcelona: Ceac, 1986.

CAsTILLEJO, J. L. Pedagogia tecnoldgica. Barcelona: Ceac, 1987.

CHURCHLAND, P. S.; SesNnowsky, T. J. The Computational Brain. Cambridge,
[Massachusetts]: MIT Press, 1992.

CHURCHLAND, P. «Toward a Cognitive Neurobiology of Moral Virtues». A:
BrANQUINHO, J. (ed.). The Foundations of Cognitive Science. Oxford:
Clarendon Press, 2001.

CoLom, A. J. La de-construccion del conocimiento pedagdgico. Nuevas pers-
pectivas en teoria de la educacion. Barcelona: Paidés, 2002.

ComISION EUROPEA. Ensefar y aprender. Hacia una sociedad cognitiva. Libro
Blanco de la educacion y formacion. Luxemburgo: editor, 1996.

COTEC. Redes neuronales. Madrid: editor (Documentos COTEC sobre opor-
tunidades tecnologicas), 1998.

Damasio, A. R. El error de Descartes. Barcelona: Critica, 1996.

DawmasIo, A. R. La sensacion de lo que ocurre: cuerpo y emocion en la cons-
truccion de la conciencia. Madrid: Debate, 2001.

Damasio, A. R. En busca de Spinoza. Neurobiologia de la emocion y los sen-
timientos. Barcelona: Critica, 2005.

Dewey, J. «The Relation of Theory to Practice in Education». A: The Relation
of Theory to Practice in Education. Third Yearbook, Part I. Bloomington
[llinois]: Public School Publishing Co., 1904, pp. 9-30.

EIsNER, E. W. Procesos cognitivos y curriculum. Barcelona: Martinez Roca,
1987.

FERNANDEZ-RARADA, A. Los cientificos y Dios. Oviedo: Nobel, 2002.

GARDNER, H. The Mind’s New Science. New York: Basic Books, 1987.

GRos, B. «Pensar sobre la educacion desde una concepcion sistémico-ciber-
nética». Teoria de la Educacion, 1996, vol. 8, pp. 81-94.

HEIDEGGER, M. ¢ Qué significa pensar? Buenos Aires: Nova, 1972.

HMELO-SILVER, C. E.; PFerrer, M. G. «Comparing Expert and Novice
Understanding of a Complex System from the Perspective of Structures,
Behaviors, and Functions». Cognitive Science, 2004, vol. 28, pp. 127-138.

HoGHART, R. M. Educar la intuicién: Un reto para el siglo XXI. Barcelona:
Universitat Pompeu Fabra; CREI, 2003.

HorsT, S. «Teoria computacional de la mente». A: WiLsoN, R. A.; Keu, F. C.
(ed.). Enciclopedia MIT de las ciencias cognitivas. Madrid: Sintesis, 2002,
pp. 1264-1266.

JACKENDOFF, J. La consciencia y la mente computacional. Madrid: Visor, 1998.

189

eAllluboo epesiw eun p sap sanbibobepad eosey | eajoadsiad



Gonzalo Vazquez Goémez

JANER, G. «Representacion del mundo y conflicto moral». Revista de
Educacion. Educacion y Futuro, num. extraordinari, 2002, pp. 7-12.

JEANNEROD, M. The Cognitive Neuroscience of Action. London: Blackwell,
1997.

LaszLo, E.; MasuLLl, |I. The Evolution of Cognitive Maps: New Paradigms for
the Twenty-First Century. London: RKP, 1995.

MARTINEZ, M.; Buyons, C. (coord.). Un lugar llamado escuela. Barcelona: Ariel,
2001.

MoRa, F. (coord.). Esplendores y miserias del cerebro. Santander: Fundacion
Santander Central Hispano, 2004.

MoRriN, E. Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro.
Barcelona: Paidds, 2001.

NEW YORK ACADEMY OF SCIENCES. Unity of Natural and Human Science. New
York: editor, 2001.

PiNnLLOs, J. L. Las funciones de la conciencia. Discurso de ingreso en la Real
Academia de Ciencias Morales y Politicas. Madrid: editor, 1983.

RepbonDo, E. Educacion y comunicacion. Madrid: C. S. I. C, 1959. [Versio
actualitzada: Barcelona: Ariel, 1999].

RODRIGUEZ ILLERA, J. L. El aprendizaje virtual. Ensefar y aprender en la era
digital. Rosario [Argentina]: Homo sapiens, 2004.

RoDRIGUEZ ILLERA, J. L. «Les alfabetitzacions digitals». Temps d’Educacio,
2005, ndm. 29, pp. 11-28.

SARRAMONA, J. Tecnologia educativa (una valoracion critica). Barcelona: Ceac,
1990.

SEARLE, J. R. «;Qué marcha mal en la filosofia de la mente?» A: El redescu-
brimiento de la mente. Barcelona: Critica, 1996, pp. 15-40.

SEARLE, J. R. Mente, lenguaje y sociedad. Madrid: Alianza, 2001.

SEJNOWSKY, T. J. «Neuroanatomia computacional». A WiLsoN, R. A.; Kel, F. C.
(ed.). Enciclopedia MIT de ciencias cognitivas. Madrid: Sintesis, 2002, pp.
885-888.

STERN, E. «Pedagogy meets Neuroscience». Science, novembre 2005, 310
(5749), 4.

Temps d’Educacié. L'educacié davant la societat digital, 2005, vol. 29.
[Monografic].

TiseLus, A. «Opening Adress». A: TISELIUS, A.; NILSSON, S. (ed.). The Place of
Value in a World of Facts. Proceedings of the Fourteen Nobel Symposium.
New York; Stockolm: John Wiley and Sons; Almqvist & Wiksell, 1970, pp.
11-15.

TourINAN, J. M. «Globalizacién, desarrollo y politica regional». A: ORTEGA, P.;
MiNuEs, R. (coord.). Educacion, Cooperacion y Desarrollo. Murcia:
Cajamurcia, 1999.

TOURINAN, J. M. «La educacion electronica: un reto de la sociedad digital en la
escuela». Revista Espafiola de Pedagogia, 2004, num. 227, vol. 72, pp.
31-56.

TOURINAN, J. M. Educacion electronica. El reto de la sociedad digital en la
escuela. Santiago de Compostela: Xunta de Galicia, 2005.

190



VaN HuyssTeeN, J. W. The Shaping of Rationality: Toward Interdisciplinarity in
Theology and Science. Michigan: Eerman Publ, 1999.

VANLEHN, K. «Inteligencia artificial y educacion». A: WiLsoN, R. A.; Keiw, F. C.
(ed.). Enciclopedia MIT de ciencias cognitivas. Madrid: Sintesis, 2002, pp.
655-656.

VAzauez, G. «Hacia la Pedagogia como “ciencia abierta”. A: DELGADO, B.;
RobRriGuEz, M. L. (coord.) Homenaje al profesor Alexandre Sanvisens.
Barcelona: Universitat de Barcelona, 1989.

VAzauez, G. «La pedagogia como ciencia cognitiva». Revista Espafiola de
Pedagogia, 1991, vol. 49 (181), pp. 123-146.

VAzauez, G. (ed.). Revista Espafiola de Pedagogia. Pedagogia cognitiva,
ndm. monografic, 1991, vol. 49 (181).

VAzauez, G. La pedagogia como ciencia de la complejidad. Medellin
[Colombia]: Universidad Pontificia Bolivariana, 1997.

VAzauez, G. «La supervision, funciéon de conocimiento compartido del sistema
educativo». Revista de Educacion, 1999, (320), pp. 121-139.

VAzauez, G. «Aprender y pensar. Vision in(re)trospectiva del componente tec-
nolégico-cognitivo del SITE». A: ORTEGA, P. (ed.). Teoria de la educacion.
Ayer y hoy. Murcia: Telegréfica, 2003, pp. 13-56.

VAzauez, G. «Sociedad-red, ciudadania cognitiva y educacién». Revista de
Educacion. Ciudadania y Educacion, nim. monografic, 2003, pp. 13-31.

VAzauez, G.; BARCENA, F. «Pedagogia cognitiva: la educacion y el estudio de
la mente en la sociedad de la informacién». Teoria de la Educacion.
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion, 1999, vol. 1.

ViLanou, C. «Biobibliografia del doctor Alexandre Sanvisens Marfull». A:
UNIVERSITAT DE BARCELONA. Doctor Alexandre Sanvisens Marfull pedagog i
pensador. Barcelona: Publicacions de la Universitat de Barcelona, 2005.

WIENER, N. Cibernética i societat. Buenos Aires: Editorial Sudamericana, 1969,
pp. 172 [Edici6 original en anglés, de 1950]

Zeki, S. «Formacion del concepto neural del arte: Dante, Miguel Angel y
Wagner». A: Mora, F. (coord.). Esplendores y miserias del cerebro.
Santander: Fundacién Santander Central Hispano, 2004, pp. 392-425.

191

eAllluboo epesiw eun p sap sanbibobepad eosey | eajoadsiad



Gonzalo Vazquez Goémez

Paraules clau

ciéncia, ciencia cognitiva, emocid, humanitats, logos, pedagogia cognitiva,

pedagogia tecnologica

Abstracts

La pedagogia tedrica se esta
aproximando a las ciencias
cognitivas. Este camino se
ha recorrido a partir de sus
preocupaciones sistémico-
cibernéticas y gracias a un
progresivo esfuerzo por
abrirse a los enfoques, con-
ceptos y problemas de otras
disciplinas preocupadas por
la cuestion del conocimiento,
principalmente a los de la
filosofia, la psicologia, la tec-
nologia y la neurociencia.
Desde una perspectiva cog-
nitiva se aprecia la necesi-
dad de recuperar para la
pedagogia el logos de la
emocién y de la memoria y
de su papel en la compren-
sién y resolucion de escena-
rios y problemas educativos,
asi como de superar la artifi-
cial contraposicién entre
ciencia, arte y humanidades.
Dotada de esta mirada, la
pedagogia tedrica aporta un
mayor nivel de integracion
de las disciplinas pedagégi-
cas y una mayor cercania a
los estudios sobre la cogni-
cion, la emocion, la memoria
y el pensamiento al mismo
tiempo que potencia la efica-
cia de las acciones sobre los
procesos educativos.
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La pédagogie théorique se
rapproche des sciences cog-
nitives. Elle a parcouru ce
chemin pour répondre a ses
préoccupations systémico-
cybernétiques et grace a un
effort progressif pour s’ouvrir
aux perspectives, concepts
et problémes d’autres disci-
plines préoccupées par la
question des connaissances,
principalement celles de la
philosophie, de la psycholo-
gie, de la technologie et de la
neuroscience. Larticle éva-
lue, dans une perspective
cognitive, la nécessité de
récupérer pour la pédagogie
le logos de I'’émotion et de la
mémoire ainsi que son rdle
dans la compréhension et la
résolution de scénarios et de
problémes  éducatifs; et
dépasser l'opposition artifi-
cielle entre science, art et
humanités. Dotée de ce
regard, la pédagogie théori-
que apporte un niveau supé-
rieur d’intégration des disci-
plines pédagogiques ainsi
qu’une meilleure approche
des études sur la cognition,
I'’émotion, la mémoire et la
pensée, en méme temps
qu’elle renforce [Iefficacité
des actions sur les proces-
sus éducatifs.

Pedagogical theory is appro-
aching the cognitive scien-
ces. This journey takes us
from a preoccupation with
cybernetic-systems, and
thanks to a continuous effort
to open itself up in its focus,
to concepts and problems of
other disciplines preoccupied
by the question of knowled-
ge, principally to philosophy,
psychology, technology and
neuroscience. From the cog-
nitive perspective it apprecia-
tes how necessary it is for
pedagogy to recover the
logos of emotion and
memory, and their role in the
comprehension and resolu-
tion of educational situations
and problems, in this way
overcoming the false opposi-
tion between science, art,
and the humanities. From
this perspective, pedagogical
theory carries a better level
of integration of the pedago-
gical disciplines and a grea-
ter pertinence to studies of
cognition, emotion, memory
and thought, which at the
same time encourage effi-
ciency in the initiatives con-
cerning educational proces-
ses.



