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1. Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusión

Todo conocimiento conlleva el riesgo M error y de la ilusión. La educación del futuro debe afrontar el problema en sus dos vertientes: error e ilusión. El mayor error sería subestimar el problema del error mientras que la mayor ilusión sería subestimar el problema de la ilusión. Reconocer el error y la ilusión es tanto más difícil porque el error y la ilusión no se reconocen en absoluto como tales.

Error e ilusión parasitan la mente humana desde la aparición del Homo sapiens. Cuando consideramos el pasado, incluyendo el más reciente, sentimos que ha sufrido la influencia de innumerables errores e ilu​siones. Marx y Engels enunciaron justamente en La ideología alemana que los hombres siempre han ela​borado falsas concepciones de sí mismos, de lo que hacen, de lo que deben hacer y del mundo donde vi​ven. Pero tampoco ni Marx ni Engels escaparon de estos errores.

 1. El talón de Aquiles del conocimiento

La educación debe mostrar que no existe conoci​miento que no esté, en alguna medida, amenazado por el error y la ilusión. La teoría de la información muestra que existe riesgo de error bajo el efecto de perturbaciones aleatorias o ruidos (noise), en cual​quier transmisión de información y en cualquier trans​misión de mensajes.

El conocimiento no es un espejo de las cosas o M mundo exterior. Toda percepción es a la vez tra​ducción y reconstrucción cerebral, a partir de estí​mulos o de signos captados y codificados por los sentidos; de ahí, como bien sabemos, los innumera​bles errores de percepción que sin embargo nos lle​gan desde nuestro sentido más fiable, la vista. Al error de percepción se añade el error intelectual. El conocimiento en forma de palabra, de idea, de teoría, es el fruto de una traducción/reconstrucción a través del lenguaje y del pensamiento y, por ende, implica el riesgo de error. Este conocimiento, en tanto que tra​ducción y reconstrucción, entraña una interpretación, cosa que introduce el riesgo de error dentro de la sub​jetividad del que conoce, de su visión del mundo, de sus principios de conocimiento. De ahí los innumera​bles errores de concepción y de ideas que se produ​cen a pesar del control racional al que lo sometemos. La proyección de nuestros deseos o de nuestros mie​dos, las perturbaciones mentales que agregan nues​tras emociones multiplican los riesgos de error.

Podríamos que es posible eliminar el riesgo de error rechazando todo tipo de afectividad. De he​cho, el sentimiento, el odio, el amor y la amistad pue​den llegar a obnubilarnos; pero también hay que decir que en el mundo mamífero, y sobre todo en el mundo humano, el desarrollo de la inteligencia es in​separable M de la afectividad, es decir, de la curio​sidad, de la pasión, que son, a su vez, fruto de la ca​pacidad de la investigación filosófica o científica. La afectividad puede asfixiar el conocimiento, pero tam​bién puede fortalecerlo. Existe una estrecha relación entre la inteligencia y la afectividad: la facultad de ra​zonamiento puede verse disminuida y hasta destruida por un déficit de emoción; un debilitamiento de la ca​pacidad para reaccionar emocionalmente puede lle​gar a ser la causa de comportamientos irracionales.

Así pues, no hay un estado superior de la razón que domine la emoción sino un bucle intellect‑affect; y en ciertos aspectos la capacidad de emoción es in​dispensable para poner en práctica comportamien​tos racionales.

El desarrollo del conocimiento científico es un me​dio poderoso para detectar errores y luchar contra las ilusiones. No obstante, los paradigmas que con​trolan la ciencia pueden desarrollar ilusiones y ningu​na teoría científica está inmunizada para siempre contra el error. Además, el conocimiento científico no puede tratar en solitario los problemas epistemológi​cos, filosóficos y éticos.

La educación debe, por tanto, consagrarse a identificar la fuente de errores, ilusiones y cegueras.

1.1. Los errores mentales

Ningún dispositivo cerebral permite distinguir la alucinación de la percepción, el sueño de la vigilia, lo imaginario de lo real, lo subjetivo de lo objetivo.

La importancia de¡ fantasma y del imaginario en el ser humano es de una dimensión inimaginable. Dado que las vías de entrada y de salida del sistema neu​rocerebral que conectan el organismo con el mundo exterior representan sólo el 2 % de todo el conjunto, mientras que el 98 % implica al funcionamiento inte​rior, se ha constituido en un mundo psíquico relativa​mente independiente donde fermentan necesidades, sueños, deseos, ideas, imágenes, fantasmas, y todo este mundo se infiltra en nuestra visión o concepción del mundo exterior.

También existe en todas las mentes la posibilidad de mentirse a sí mismo (self‑deception), que es una fuente permanente de errores y de ilusión. El egocen​trismo, la necesidad de autojustificación, la tendencia a proyectar sobre el otro la causa del mal, hacen que nos mintamos a nosotros mismos sin detectar esa mentira de la cual, no obstante, somos autores,

También nuestra memoria está sujeta a numero​sas fuentes de error. Una memoria no regenerada por la rememoración tiende a degradarse; pero cada rememoración puede adornarla o desfigurarla. De manera inconsciente, nuestra mente tiende a selec​cionar los recuerdos que nos convienen y a rechazar, e incluso a borrar, los desfavorables; y cada uno de nosotros puede atribuirse un papel halagador. Tam​bién tendemos a deformar los recuerdos con proyec​ciones o confusiones inconscientes. Existen, a ve​ces, falsos recuerdos que estamos persuadidos de haber Vivido y otros recuerdos que rechazamos, con​vencidos de no haberlos vivido jamás. Así, la memo​ria, fuente irremplazable de verdad, puede estar suje​ta a errores y a ilusiones.

1.2. Los errores intelectuales

Nuestros sistemas de ideas (teorías, doctrinas, ideo​logías) no sólo están sujetos al error sino que tam​bién protegen los errores e ilusiones que están ins​critos en ellos. Forma parte de la lógica organizadora de cualquier sistema de ideas el hecho de resistir a la información que no conviene o que no se puede inte​grar. Las teorías resisten a la agresión de las teorías enemigas o de los argumentos adversos. Aunque las teorías científicas sean las únicas en aceptar la posi​bilidad de ser refutadas, también tienden a manifes​tar esta resistencia. En cuanto a las doctrinas, que son teorías cerradas sobre sí mismas y absolutamen​te persuadidas de su verdad, resultan invulnerables a cualquier crítica que pretenda denunciar sus errores.

1.3. Los errores de la razón

Lo que permite la distinción entre vigilia y sueño, ima​ginario y real, subjetivo y objetivo, es la actividad ra​cional de la mente que apela al control M entorno (resistencia física del medio al deseo y al imaginario), al control de la práctica (actividad verificadora), al control de la cultura (referencia al saber común), al control del prójimo (¿usted ve lo mismo que estoy viendo yo?), al control cerebral (memoria, operacio​nes lógicas). Dicho de otra manera, la racionalidad es la que corrige.

La racionalidad es el mejor guardafuego contra el error y la ilusión. Por una parte, está la racionalidad constructiva que elabora teorías coherentes verifi​cando el carácter lógico de la organización teórica, la compatibilidad entre las ideas que componen la teo​ría, el acuerdo entre sus afirmaciones y los datos em​píricos a los que se aplica: esta racionalidad debe permanecer abierta a lo que la contesta para evitar que se cierre en una doctrina y se convierta en racio​nalización; por otra parte, está la racionalidad crítica que se ejerce especialmente sobre los errores e ilu​siones de las creencias, doctrinas y teorías. Pero la racionalidad también lleva en su seno una posibilidad de error y de ilusión cuando se pervierte en raciona​lización, como acabamos de indicar. La racionaliza​ción se cree racional porque constituye un sistema lógico perfecto basado en la deducción o la induc​ción, pero se funda sobre bases mutiladas o falsas y se niega a la discusión de argumentos y a la verifica​ción empírica. Mientras que la racionalización es ce​rrada, la racionalidad es abierta. La racionalización bebe de las mismas fuentes que la racionalidad, pero constituye una de las fuentes de errores y de ilusio​nes más poderosa. Así, una doctrina que obedece a un modelo mecanicista y determinista para conside​rar el mundo no es racional sino racionalizadora.

La verdadera racionalidad, abierta por naturaleza, dialoga con una realidad que se le resiste. Ella reali​za un viaje de ida y vuelta incesante entre la instancia lógica y la instancia empírica; es el fruto de¡ debate argumentado de las ideas y no la propiedad de un sistema de ideas. Un racionalismo que Ignora a los seres, la subjetividad y la afectividad o la vida es irra​cional. La racionalidad debe reconocer la porción de¡ afecto, del amor y del arrepentimiento. La verdadera racionalidad conoce los límites de la lógica, del de​terminismo, del mecanicismo; sabe que la mente hu​mana no puede ser omnisciente, que la realidad comporta misterio; ella negocia con lo no racionalizado, lo oscuro, lo que no se puede racionalizar; no sólo es crítica sino autocrítica. Reconocemos la verdadera racionalidad por su capacidad para reconocer sus in​suficiencias.

La racionalidad no es una cualidad de la que es​tán dotadas las mentes de los científicos y técnicos y de la cual carecen los demás. Los sabios atomistas, racionales en su área de competencia y bajo el apre​mio del laboratorio, pueden ser completamente irra​cionales en política o en su vida privada.

Del mismo modo, la racionalidad no es una cuali​dad de la cual dispondría en monopolio la civilización occidental. Durante mucho tiempo, el Occidente eu​ropeo se creyó dueño de la racionalidad, sólo veía errores, ilusiones y retrasos en las demás culturas y juzgaba cualquier cultura según sus resultados tec​nológicos. Ahora bien, debemos saber que en toda sociedad, incluida la arcaica, hay racionalidad tanto en la confección de herramientas, en la estrategia para la caza, el conocimiento de las plantas, de los anima​les y del terreno, al mismo tiempo que existe el mito, la magia y la religión. En nuestras sociedades occiden​tales también hay presencia de mitos, de magia, de religión, incluyendo el mito de una razón providencial e incluyendo también una religión del progreso. Em​pezamos a ser verdaderamente racionales cuando re​conocemos la racionalización incluida en nuestra ra​cionalidad y cuando reconocemos nuestros propios mitos, entre ellos el mito de nuestra razón todopode​rosa y el del progreso garantizado. Es necesario entonces, reconocer en la educación para el futuro un principio de incertidumbre ra​cional: si no se mantiene su vigilancia autocrítica, la racionalidad corre permanentemente el riesgo de caer en la ilusión racionalizadora; significa esto que la ver​dadera racionalidad no es solamente teórica ni críti​ca, sino también autocrítica.

1.4. Las cegueras paradigmáticas

El juego de la verdad y de¡ error no sólo se juega en la verificación empírica y en la coherencia lógica de las teorías; también se juega a fondo en la zona in​visible de los paradigmas. Por eso la educación debe tenerlo en cuenta.

Un paradigma puede ser definido por:

· La promoción ‑selección de los conceptos maestros de la inteligibilidad. Así, el Orden en las concepciones deterministas, la Materia en las con​cepciones materialistas, el Espíritu en las concepcio​nes espiritualistas o la Estructura en las concepcio​nes estructuralistas son los conceptos maestros seleccionados/seleccionantes, que excluyen o sub​ordinan los conceptos que les son antinómicos (el desorden, el espíritu, la materia, el acontecimiento). Así, el nivel paradigmático es el de¡ principio de se​lección de las ideas que son integradas en el discur​so o en la teoría, o bien apartadas y rechazadas.

‑ La determinación de las operaciones lógicas maestras. El paradigma está oculto bajo la lógica y selecciona (as operaciones lógicas que se convierten a la vez en preponderantes, pertinentes y evidentes bajo su dominio (exclusión‑inclusión, disyunción‑con​junción, implicación‑riegación). Es el paradigma el que privilegia determinadas operaciones lógicas a expensas de otras, como la disyunción en detrimento de la conjunción; es el paradigma el que da validez y universalidad a la lógica que ha elegido. Por eso mis​mo, confiere a los discursos y teorías que controla las características de necesidad y verdad. Por su prescripción y su proscripción, el paradigma funda el axioma y se expresa en el axioma («todo fenómeno natural obedece al determínismo», «todo fenómeno propiamente humano se define por oposición a la na​turaleza...»).

De manera que el paradigma efectúa la selec​ción y la determinación de la conceptualización y de las operaciones lógicas. Designa las categorías fun​damentales de la inteligibilidad y efectúa el control de su uso. Los individuos conocen, piensan y ac​túan según los paradigmas inscritos culturalmente en ellos.

Tomemos un ejemplo: hay dos paradigmas relati​vos a la relación hombre‑naturaleza. El primero inclu​ye lo humano en la naturaleza y cualquier discurso que obedezca a este paradigma hace de¡ hombre un ser natural y reconoce la «naturaleza humana». El se​gundo paradigma prescribe la disyunción entre estos dos términos y determina lo que hay de específico en el hombre por exclusión de la idea de naturaleza. Es​tos dos paradigmas opuestos tienen en común el obedecer tanto uno como otro a un paradigma toda​vía más profundo como es el paradigma de simplifi​cación que, ante cualquier complejidad conceptual, prescribe o bien la reducción (aquí, de lo humano a lo natural) o bien la disyunción (aquí, entre lo humano y lo natural). Ambos paradigmas impiden concebir la unidualidad (natural‑cultura¡, cerebral‑psíquica) de la realidad humana, e impiden igualmente concebir la relación de implicación y a la vez de separación entre el hombre y la naturaleza. Sólo un paradigma com​plejo de implicación/distinción/conjunción permitiría tal concepción; pero ése aún no está inscrito en la cultura científica.

En toda teoría, doctrina e ideología el paradigma desempeña un rol simultáneamente soterrado y so​berano. El paradigma es inconsciente pero irriga el pensamiento consciente, lo controla y, en ese senti​do, es también sobre‑consciente.

En resumen, el paradigma instaura las relaciones primordiales que constituyen los axiomas, determina los conceptos, impone los discursos y/o las teorías, organiza la organización de los mismos y genera la generación o regeneración.

Debemos traer aquí a colación el «gran paradigma de Occidente» formulado por Descartes e impuesto por la evolución de la historia europea desde el siglo XVII. El paradigma cartesiano separa al sujeto del ob​jeto, con una esfera propia para cada uno: la filosofía y la investigación reflexiva por un lado, la ciencia y la investigación objetiva por el otro. Esta disociación atraviesa el universo de un extremo a otro:

Sujeto / Objeto

Alma / Cuerpo

Espíritu / Materia

Calidad /Cantidad

Finalidad / Causalidad

Sentimiento / Razón

Libertad / Determinismo
Existencia / Esencia

Está claro que se trata de un paradigma: determi​na los Conceptos soberanos y prescribe la relación lógica: la disyunción. La no‑obediencia a esta disyun​ción sólo puede ser clandestina, marginal, apartada de las normas. Este paradigma determina una doble visión M mundo, en realidad un desdoblamiento del mismo mundo: por un lado, un mundo de objetos so​metidos a observación, experimentación y manipula​ción; por el otro, un mundo de sujetos planteándose problemas de existencia, de comunicación, de con​ciencia, de destino. Así, un paradigma puede al mis​mo tiempo dilucidar y cegar, revelar y ocultar. En su seno se agazapa un problema clave del juego de la verdad y del error.

2. El imprinting y la normalización

Al determinismo de los paradigmas y modelos expli​cativos se asocia el determinismo de las conviccio​nes y creencias que, cuando reinan en una sociedad, imponen a todos y a cada uno la fuerza imperativa de lo sagrado, la fuerza normalizadora del dogma o la fuerza prohibitiva del tabú. Las doctrinas e ideologías dominantes disponen igualmente de la fuerza impera​tiva que anuncia la evidencia a los convencidos y la fuerza coercitiva que suscita el miedo inhibidor en los otros.

El poder imperativo y prohibitivo del conjunto de paradigmas, creencias oficiales, doctrinas reinantes y verdades establecidas, determina los estereotipos cog​nitivos, las ideas establecidas sin examen, las creencias estúpidas y no discutidas, los absurdos dominantes, el rechazo de evidencias en nombre de la evidencia y él hace que reinen bajo los cielos los conformismos cognitivos e intelectuales.

Todas las determinaciones específicamente socio​económico‑políticas (poder, jerarquía, división de cla​ses, especialización y, en nuestros tiempos modernos, tecnoburocratización del trabajo) y todas las determi​naciones culturales convergen y establecen una siner​gia para encarcelar al conocimiento en un multidetermi​nismo de imperativos, normas, prohibiciones, rigideces y bloqueos.

Bajo el conformismo cognitivo hay mucho más que conformismo. Hay un ímprinfing cultural, una huella matricial que inscribe a fondo el conformismo, y hay una normalización que elimina lo que podría contestarle. El imprínfing es un término que Konrad Lorentz propuso para dar cuenta de la marca sin re​torno que imponen las primeras experiencias del ani​mal joven (como en el pajarillo que, al salir del huevo, sigue al primer ser viviente que le pilla cerca tomán​dolo por su madre; es algo que ya nos había contado Andersen a su manera en la historia de El pafito feo). El ímprínting cultural marca a los seres humanos desde su nacimiento, primero con el sello de la cul​tura familiar, luego con el de la escolar, y continúa luego en la universidad o en la profesión.

Así, la selección sociológica y cultural de las ideas raramente obedece a su verdad; puede, por el con​trario, ser despiadada con la búsqueda de la verdad.

3. La noología: posesión

Marx decía justamente: «Los productos del cerebro humano parecen seres independientes, dotados de cuerpos particulares, en comunicación con los hu​manos y entre ellos.»

Es más, las creencias y las ideas no sólo son pro​ductos de la mente, sino que también son seres men​tales con vida y poder. De esta manera, pueden po​seernos.

Debemos ser muy conscientes de que desde los primeros momentos de la humanidad nació la noós​fera ‑esfera de las cosas del espíritu‑ con el des​pliegue de los mitos y de los dioses; la formidable su​blevación de estos seres espirituales impulsó y arrastró al Homo sapiens hacia delirios, masacres, crueldades, adoraciones, éxtasis, y hechos sublimes desconocidos en el mundo animal. Desde entonces, vivimos en medio de una selva de mitos que enrique​cen las culturas.

La noósfera, fruto por entero de nuestras almas y de nuestras mentes, está en nosotros y nosotros es​tamos en la noósfera. Los mitos han tomado forma, consistencia y realidad a partir de fantasmas forma​dos por nuestros sueños y nuestras imaginaciones. Las ideas han adquirido forma, consistencia y real¡‑, dad a partir de los símbolos y de los pensamientos de nuestras inteligencias. Mitos e Ideas han vuelto a nosotros, nos han invadido, nos han proporcionado emoción, amor, odio, éxtasis, furor. Los humanos po​seídos son capaces de morir o de matar por un dios, por una idea. Todavía al inicio del tercer milenio, como los daímon de los griegos y a veces como los demo​nios del Evangelio, nuestros demonios «de ideas» nos arrastran, sumergen nuestra conciencia, nos ha​cen inconscientes creando en nosotros la ilusión de ser hiperconscientes.

Las sociedades domestican a los individuos a través de los mitos y las ideas, las cuales a su vez do​mestican las sociedades y los individuos, aunque los individuos podrían recíprocamente domesticar sus ideas al mismo tiempo que podrían controlar la so​ciedad que los controla. En el juego tan complejo (complementario‑antagonista incierto) de esclavitud​ explotación‑parasitismos mutuos entre las tres ins​tancias individuo‑sociedad‑noósfera) tal vez haya lu​gar para una búsqueda simbiótica. No se trata de ninguna manera de tener como ideal la reducción de las ideas a meros instrumentos y a hacer de ellos co​sas. Las ideas existen por y para el hombre, pero el hombre existe también por y para las ideas; podemos utilizarlas sólo si también sabemos servirlas. Tal vez sea necesario tomar conciencia de lo que nos posee para poder dialogar con nuestras ideas, controlarlas tanto como ellas nos controlan y aplicarles pruebas de verdad y de error.

Una idea o una teoría no debería ser pura y simple​mente instrumental izada, ni imponer sus veredictos de manera autoritaria; debería relativizarse y ser domesti​cada. Una teoría debe ayudar y orientar las estrategias cognitivas conducidas por sujetos humanos.

Nos resulta muy difícil distinguir el momento de separación y de oposición entre lo que ha nacido de la misma fuente: la ldealidad, un modo de existencia necesario para la Idea con vistas a traducir lo real, y el Idealismo, cuando la idea toma posesión de lo real; la racionalidad, dispositivo de diálogo entre la idea y lo real; y la racionalización, que impide ese mismo diá​logo. Del mismo modo, existe una gran dificultad para reconocer el mito oculto bajo la etiqueta de ciencia o razón.

Una vez más, observamos que el principal obstáculo intelectual para el conocimiento se encuentra en nuestro medio intelectual de conocimiento. Lenin dijo que los hechos eran inflexibles. No se había percata​do de que la idea fija y la idea‑fuerza, es decir sus  ideas, eran más inflexibles aún. El mito y la ideología destruyen y devoran los hechos.



Sin embargo, son las ideas las que nos permiten concebir las carencias y peligros de la idea. De ahí la 
paradoja ineludible: debemos entablar una lucha cru​cial contra las ideas, pero sólo podemos hacerlo con 
ayuda de las ideas. No olvidemos nunca que nues​tras ideas han de mantener el papel mediador y de​
bemos impedir que se identifiquen con lo real. Sólo debemos considerar dignas de fe las ideas que con​ 
llevan la idea de que lo real resiste a la idea. Ésta es la tarea indispensable en la batalla contra la ilusión.


4. Lo inesperado


Lo inesperado nos sorprende, pues nos hemos ins​
talado con demasiada seguridad en nuestras teorías, 
en nuestras ideas, y éstas no tienen ninguna estruc​tura para acoger lo nuevo. Lo nuevo brota sin cesar; 
nunca podemos predecir cómo se presentará, pero debemos contar con su llegada, es decir contar con lo inesperado (véase el capítulo V). Y, una vez sobre​ 
venga lo inesperado, tendremos que ser capaces de revisar nuestras teorías e ideas en lugar de permitir que entre a la fuerza el hecho nuevo dentro de la teo​ría, la cual es incapaz de acogerlo verdaderamente.

5. La incertidumbre del conocimiento

Son numerosas las fuentes y causas de error y de ilu​sión, incesantemente renovadas, en todo tipo de co​nocimientos.

De ahí que la educación necesite despejar los grandes interrogantes sobre nuestra capacidad de conocer. Practicar estos Interrogatorios constituye el oxígeno de cualquier empresa de conocimiento. Del mismo modo que el oxígeno destruía a los seres vi​vos primitivos hasta que la vida empezó a utilizar este corruptor como desintoxicante, también la incerti​dumbre que destruye el conocimiento simplista, es el desintoxicante del conocimiento complejo. De todas formas, el conocimiento sigue siendo una aventura a la que la educación debe proporcionar los viáticos in​dispensables.

El conocimiento del conocimiento, que conlleva la integración del conociente en su conocimiento debe presentarse para le educación como un principio y una necesidad permanente.

Debemos comprender que existen condiciones bioantropológicas (las aptitudes del cerebro‑mente humanos), condiciones socioculturales (la cultura abierta que permite el diálogo e intercambio de Ide​as) y condiciones noológicas (las teorías abiertas) que permiten «verdaderos» interrogantes, es decir plantear interrogantes fundamentales sobre el mun​do, el hombre y el propio conocimiento.

Debemos comprender que, en la búsqueda de la verdad, las actividades autoobservadoras deben ser inseparables de las actividades observadoras, la au​tocrítica inseparable de la crítica, el proceso reflexivo inseparable del proceso de objetivación.

Debemos saber que la búsqueda de la verdad re​quiere de la búsqueda y elaboración de metapuntos de vista que permitan la reflexibilidad, que conlleven sobre todo la integración M observador‑conceptua​lizador en la observación ‑concepción y la ecologiza​ción de la observación ‑concepción en el contexto mental y cultural que le es propio.

También podemos aprovechar el estado de pose​sión que experimentamos a partir de las ideas para dejarnos poseer justamente por las ideas de crítica, de autocrítica, de apertura y de complejidad. Las ide​as que defiendo aquí no son tanto ideas que poseer, son sobre todo ideas que me poseen.

En general, debemos intentar actuar sobre las do​bles enajenaciones, la de las ideas por parte de nuestra mente, la de nuestra mente por las ideas, para llegar a formas donde la mutua servidumbre me​jore la convivencia.

Pues ahí hay un problema clave: instaurar la con​vivencia con nuestras ideas como con nuestros mi​tos.

La mente humana debe desconfiar de sus pro​ductos «ideales» que le resultan al mismo tiempo vi​talmente necesarios. Necesitamos un control perma​nente para evitar el idealismo y la racionalización ' Necesitamos negociaciones y controles mutuos en​tre nuestras mentes y nuestras ideas. Necesitamos que haya intercambios y comunicaciones entre las di​ferentes regiones de nuestra mente. Hay que tomar conciencia de eso y de lo que hablan a través del yo, y permanecer en constante estado de alerta e inten​tar detectar cuándo estamos mintiéndonos a nos​otros mismos.

Necesitamos civilizar nuestras teorías, es decir, una nueva generación de teorías abiertas, racionales, críticas, reflexivas, autocríticas, capaces de autorre​formarse.

Necesitamos encontrar los metapuntos de vista sobre la noósfera, que sólo pueden llegar con la ayu​da de ideas complejas, en cooperación con nuestras mismas mentes buscando los metapuntos de vista para autoobservarnos y concebirnos.

Necesitamos que cristalice y arraigue un paradig​ma capaz de permitir el conocimiento complejo.

Las posibilidades de error y de ilusión son múlti​ples y permanentes; las que proceden M exterior cultura¡ y social inhiben la autonomía M pensamien​to y prohiben la búsqueda de verdad; las que proce​den del interior, agazapadas en ocasiones en el seno de nuestros mejores medios de conocimiento, hacen que la mente se equivoque por sí misma y sobre sí misma.

¡Cuánto sufrimiento y desorientación provocaron los errores e ilusiones a lo largo de la historia huma​na y de manera tan aterradora en el siglo XXI. Del mis​mo modo, el problema cognitivo posee una impor​tancia antropológica, política, social e histórica. Si pudiera existir un progreso básico en el siglo xxi de​bería ser que hombres y mujeres dejen de ser jugue​tes inconscientes no sólo de sus ideas sino también de sus propias mentiras. Es un deber capital de la educación armar a todos para el combate vital en fa​vor de la lucidez.

 Los principios de un conocimiento pertinente

1. De la pertinencia en el conocimiento

Hay que procurar alcanzar un conocimiento de los problemas clave del mundo y de las informaciones clave relativas al mundo, por aleatorio y difícil que sea, so pena de imperfección cognitiva, especialmente en la actualidad, cuando el contexto de cualquier conoci​miento político, económico, antropológico o ecológi​co... es el propio mundo. La era planetaria necesita si​tuarlo todo en el contexto y en la complejidad planetaria. El conocimiento M mundo, en tanto que mundo, resulta una necesidad a la vez intelectual y vi​tal. Es el problema universal para todo ciudadano del nuevo milenio: ¿cómo lograr acceder a la información sobre el mundo y cómo lograr la posibilidad de articu​larla y organizarla? ¿Cómo percibir y concebir el Con​texto, lo Global (la relación todo/partes), lo Multidi​mensional y lo Complejo? Para articular y organizar los conocimientos y con ello conocer y reconocer los problemas de¡ mundo, se necesita una reforma del pensamiento. Ahora bien, esta reforma es paradigmá​tica y no programática: es la cuestión fundamental para la educación, pues afecta a nuestra aptitud para organizar el conocimiento,

La educación del futuro se ve confrontada a este problema universal, ya que existe una inadecuación cada vez más amplia, profunda y grave entre, por un lado, nuestros saberes desarticulados, parcelados y compartimentados y, por el otro, las realidades o pro​blemas cada vez más polidisciplinarios, transversa​les, multidimensionales, transnacionales, globales, planetarios...

Esta inadecuación convierte en invisibles

‑ El contexto

‑ Lo global

‑ Lo multidimensional

‑ Lo complejo

Para que un conocimiento sea pertinente, la edu​cación debe entonces hacer evidentes:

1.1 El contexto

El conocimiento de las informaciones o datos aisla​dos es insuficiente. Hay que situar la información y datos en su contexto para que adquieran sentido. Para tener sentido la palabra necesita del texto, que es su propio contexto, y el texto necesita del contex​to donde se enuncia. Así, la palabra «amor» cambia de sentido según el contexto sea religioso o profano; y una declaración de amor no posee el mismo sentido de verdad si quien la enuncia es un seductor o un seducido.

Claude Bastien señala que «la evolución cognitiva no se dirige hacia la elaboración de conocimientos os cada vez más abstractos, sino al contrario, hacia su contextualización
, que determina las condiciones de su inserción y los límites de su validez. Bastien agre​ga que «la contextualización es una condición esen​cial de la eficacia (del funcionamiento cognitivo)».

1.2.
Lo global (las relaciones entre el todo y las partes)

Lo global es más que el contexto: es el conjunto que contiene partes diversas ligadas de manera interre​troactiva u organizacional. De esa manera, una so​ciedad es más que un contexto: es un todo organiza​dor de¡ cual formamos parte. El Planeta Tierra es más que un contexto: es un todo organizador y a la vez desorganizador del que formamos parte. El todo po​see cualidades o propiedades que no se encontra​rían en. las partes si éstas se separasen unas de otras y determinadas cualidades o propiedades de las par​tes pueden resultar inhibidas por las 'restricciones surgidas M todo. Marcel Mauss decía: «Hay que re​componer el todo». Efectivamente, hay que recom​poner el todo para conocer las partes.

De ahí procede la virtud cognitiva del principio de Pascal que habrá de inspirar la educación del futuro: «Siendo todas las cosas causadas y causantes, ayudadas y ayudantes, mediatas e inmediatas, y todas sostenidas por una unión natural e insensible que liga a las más alejadas y las más diferentes, considero im​posible conocer las partes sin conocer el todo, como tampoco conocer el todo sin conocer particularmen​te las partes»
.
Además, tanto en el ser humano como en los de​más seres vivos, hay presencia M todo en el interior de las partes: cada célula contiene la totalidad M patrimonio genético de un organismo policelular; la sociedad, en la medida en que todo está presente dentro de cada individuo en su lenguaje, su saber, sus obligaciones y sus normas. Asimismo, igual que cada punto singular de un holograma contiene la to​talidad de la información de lo que representa, cada célula singular, cada individuo singular, contiene de manera holográmica el todo del cual forma parte y que forma al mismo tiempo parte de él.

1.3. Lo multidimensional

Las unidades complejas, como el ser humano o la sociedad, son multidimensionales; así, el ser humano es a la vez biológico, psíquico, social, afectivo y racional. La sociedad comporta dimensiones histó​ricas, económicas, sociológicas y religiosas... El conocimiento pertinente debe reconocer esta multi​dimensionalidad e insertar en ella sus datos: no po​demos aislar solamente una parte del todo sino las partes unas de otras; la dimensión económica, por ejemplo, está en interretroacción permanente con las demás dimensiones humanas; es más, la economía conlleva en sí, de manera holográmica: necesidades, deseos y pasiones humanas que sobrepasan el mero  interés económico.

1.4. Lo complejo

El conocimiento pertinente debe afrontar la compleji​dad. Complexus significa lo que está tejido junto; en efecto, hay complejidad cuando son inseparables los distintos elementos que constituyen un todo (como el económico, el político, el sociológico, el psicológico, el afectivo o el mitológico) y existe un tejido interde​pendiente, interactivo e Interretroactivo entre el obje​to de conocimiento y su contexto, las partes y el todo, el todo y las partes o las partes entre sí. Por eso, la complejidad es la unión entre la unidad y la multiplicí​dad. El progreso característico de nuestra era plane​taria nos enfrenta cada vez más a menudo, y de ma​nera cada vez más ineluctable, a los retos de la complejidad.

En consecuencia, la educación debe promover una «inteligencia general» capaz de referirse, de ma​nera multidimensional, a lo complejo, al contexto den​tro de una concepción global.

2. La inteligencia general

La mente humana es, como decía H. Símon, un G. R S., «General Problems Setting and Solving», contra​riamente a la opinión extendida de que el desarrollo de las aptitudes generales de la mente permite un mejor desarrollo de las competencias particulares o especializadas. Cuanto más poderosa sea la inteli​gencia general, mayor será su facultad para abordar problemas específicos. Comprender datos específicos requiere, por tanto, activar la inteligencia general que actúa y organiza la movilización de conocimientos de conjunto en cada caso particular.


El conocimiento, buscando construirse en rela​ción al contexto, a lo global y a lo complejo, debe mo​vilizar lo que el conociente sabe del mundo. Frangois Recanati decía: «La comprensión de los enunciados, lejos de reducirse a una mera y simple descodifica​ción, es un proceso no modular de interpretación que moviliza la inteligencia general y apela amplia​mente al conocimiento del mundo.» Ello significa que existe una correlación entre la movilización de los co​nocimientos de conjunto y la activación de la inteli​gencia general.


La educación debe favorecer la aptitud natural de la mente para plantear y resolver los problemas esen​ciales y, correlativamente, estimular la plena utiliza​ción de la inteligencia general. Este empleo máximo necesita del libre ejercicio de la facultad más expan​dida y más viva durante la infancia y la adolescencia: la curiosidad, muy a menudo sofocada por la instruc​ción, cuando por el contrario se trataría de estimular​la o, si está dormida, de despertarla.

En su misión de promover la Inteligencia general de los individuos, la educación del futuro debe a la vez utilizar los conocimientos existentes, superar las antinomias provocadas por el progreso en los cono​cimientos especializados  e identificar la falsa racionalidad.
�  Claude Bastien «Le décalage entre logique et con naissance», en Courríer du CNRS, n' 79. Ciencias cognitivas, octubre de 1992.


� Pascal, Pensamientos, texto editado por Lóon Grunschwicg, París, Garnier�Flammarion, 1976.
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