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Conocer de modo ordenado y adquirir conocimiento progresivo gra
cias al orden, son aspectos de una solución que el hombre requiere desde 
el propio nucleo humano, definido por su necesidad y poder de construirse: 
se construye guiado por esa solución sobre la base y con recursos ya adscri
tos al modo humano de ser, a la vez condicionado y capaz de llevar la pre
gunta hasta la articulación dinámica de sus condiciones y aun hasta la raíz 
de ellas, y así en algunos aspectos dominarlas. 

Encontrar dicho orden del conocimiento y de su adquisición progresi
va desde el punto de vista pedagógico significa hallar coherencia, como vin
culación recíproca a través de la cual se constituyen y desarrollan los conoci
mientos de modo unitario; pero con un carácter específico significa además 
llevar esta coherencia cognoscitiva al proceso de construirse el hombre desde 
sí mismo según los valores, o sea, según lo que en relación con las propias 
exigencias humanas de ser más, se le muestra merecedor de estima por ofre
cerle el cómo y también el porqué de tal realización. En el plano del conoci
miento, debe la pedagogía articular el proceso y hacer efectiva una racionali
dad que respecto de él logre traducirse en intervención capaz de darle curso 
según la relación entre los valores y quienes se educan al asumirlos. Ahora 
bien, así concebida la racionalidad pedagógica, ha de cumplirse en el ajuste 
concreto de su coherencia a las condiciones y de manera más radical a las 
necesidades que la realidad educativa le impone; y por otra parte, debe dar 
respuesta a la doble dimensión del orden interhumano y del que es preciso 
desarrollar en cada uno de los distintos sujetos o individuos educables. 

Importa sobremanera preguntase por la interdependencia y la armonía 
de las dos dimensiones citadas, refiriendo la interrogación a las condiciones 
y necesidades impuesta a la racionalidad pedagógica; y en definitiva, interro
gando sobre la tarea de construirse el hombre desde sí mismo, gracias a la 
intervención educativa como uno de los recursos dinámicos que deben in
cidir en él para que su vida sea proceso de construcción humana según los 
valores. Aquí la pregunta se explicita por su referencia al orden curricular, 
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y en él a caracteres y condiciones de índole interhumana común que lo de
terminan, y por su referencia más radical a las estructuras de conocimiento 
que deben formarse en los individuos humanos a través del quehacer educati
vo, mediador entre la cultura y las experiencias individuales. 

Orden humano: su construcción por el conocimiento 

Las informaciones sistematizadas en el sujeto de educación al que se re
fiere la intervención educativa, han de traducirse en modificación desde el 
mismo sujeto, que recibiéndolas según cierto orden, a su vez las reorganiza, 
y ordena la propia manera humana de comportarse y de ser según posibili
dades que este conocimiento le descubre. La pregunta por el orden curricu
lar obliga a prestar atención a "los conocimientos y modelos comporta-
mentales que puede transmitir la comunicación educativa". (Sarramona, 1983, 
p. 55). Se trata de lograr así desde dicho orden la realización de un proceso 
que por su carácter educativo "consiste en la regulación del comportamiento 
humano en virtud de la referencia a un estado final adoptado como princi
pio de valor". (Vázquez, 1985, p. 177). En relación con la citada pregunta 
por el orden curricular, es claro que la respuesta no viene dada por la sola 
y simple "estructura de fines". Después de considerar Westbury lo incom
pleto de tal concepción, explica su propio concepto por analogía con la re
lación íntima que en el culto religioso guardan la Liturgia y la Teología, 
en las cuales, en su opinión, la segunda lleva necesariamente consigo deter
minadas formas de la primera, y ésta presupone también a la Teología para 
tener sentido y poder desarrollarse: no menos indisociable y fuerte es la 
unidad establecida, según el orden o coherencia curricular, entre la teoría 
sobre los fines y medios y los elementos materiales que cobran configura
ción y cumplen función didácticas y educativas. 

Así, diferentes modos de entender "la naturaleza y los medios propios 
de la educación, tienen implicaciones diferentes que se traducen en las for
mas del aula". (Westbury, 1980, p. 100). Como Scwab advierte, "mal puede 
el curriculum relacionarse con sus realidades efectivas, si las trata solamen
te como copias de sus representaciones teóricas" (1971, p. 319). Hay, sin 
duda, razón para definir el orden curricular por la unidad entre la teoría 
—sobre fines y medios de educación— y las formas concretas adoptadas por 
los elementos de la teoría al hacerse efectivos en relación con ella: "Térmi
nos tales como actividad, estructuras, conocimietno y otros parecidos son 
abstracciones. Ocupan el lugar de cosas que en el mundo cotidiano de las 
escuelas son los temas, períodos, aulas y lecciones". (Westbury, 1980, p. 90). 
¿Cómo relacionar adecuadamente el orden del sistema así construido y el que 
en el educando se debe construir, z través de la intervención sobre las estruc
turas individuales de conocimiento? 
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La interconexión de elementos que constituye el sistema, y el orden entre 
sus relaciones constitutivas que le da carácter de estructura, aquí aparecen co
mo interdependencia curricular, establecida a través de fines y medios, en 
el plano teórico y a nivel de efectividad concreta, por quienes asumen tal 
sistema y la correspondiente estructura. Ahora bien, entre las implicacio
nes del orden curricular que de este modo se construye, es la más significa
tiva su referencia al quehacer educativo como tarea de construir al hombre. 
Se trata de interdependencia curricular definida por la de mensajes optimiza-
dores que incidan en el educando, le muestren posibilidades de realización se
gún los valores educativos, y al mostrárselas le permitan organizar experien
cias —sistemetizarlas como síntesis de información— por las cuales logre 
dar estructura a los propios cauces de conocimiento, y al conocer de esta for
ma, consiga realizarse como hombre desde sí mismo, supuestas ciertas con
diciones entre las que se encuentra la mediación curricular. En la doble pers
pectiva de influjos mediadores y despliegue individual suscitado por el sis
tema que los produce, "la educación se nos presenta como el instrumento 
de construcción humana más potente, que al ser generado por el propio 
hombre debe estar 'más' sometido a sus aspiraciones, deseos y utopías". (Cas
tillejo, 1986, p. 25). 

Al establecer así el sistema curricular las bases de la intervención edu
cativa, surgen cuestiones tales como la ya insinuada, acerca de la relación 
entre dicho sistema y los valores; y la cuestión afín acerca del carácter infor
mativo, de estructuras en el ámbito del conocimiento, carácter en que to
dos los aspectos educativos se juzgan presentes y representados con la debi
da adecuación. 

Por el momento cabe decir, a propósito de la cuestión segunda, que sin 
duda cuanto llega al educando por la intervención educativa desde el siste
ma curricular, puede considerarse información: se le manifiesta con rasgos 
o notas de contenido, y también vehiculares, susceptibles unas y otras de 
captarse en estructura de significados coherentes. Incluso realidades en las que 
los aspectos teóricos del sistema cobran determinación concreta y efectiva, 
como locales, mobiliario, y desde luego personas, aparecen ante el educan
do penetradas de significación que él capta y a su vez organiza. Más aún, 
los citados aspectos teóricos únicamente significan a través de su expresión 
efectiva y concreta, a nivel de realidad. 

La relación entre el sistema curricular así concebido y los valores es cier
ta, y le confiere carácter general de propuesta pedagógica, a saber, hace de 
él patrón —pauta de comportamiento según sus propias características— por 
referencia a la cual es posible investigar sobre el proceso de realizarse el hom
bre, desde sí mismo, gracias a influjos mediadores intencionales debidos a 
intervención ajena; y en la raíz de esta función pedagógica hace de é l , ade
más, patrón educativo, por permitirle ser expresión afectiva y concreta (sin 
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que ello implique necesaria adecuación en la propuesta) de cómo lograr di
cha realización humana a través de la correspondiente intervención. Am
bos niveles, o sea, los planos pedagógicos y educativo, de la propuesta gene
ral que el sistema curricular como sistema de información expresa por su 
estructura, remitente a la relación fundamental entre el hombre y los valo
res para tener sentido y con él fuerza vinculante. Es claro que si la técnica 
sistematiza informaciones referidas al saber hacer, debe fundarse en alguna 
teoría no menos sistemática, desde la cual se ponga de manifiesto cómo la 
acción constituye respuesta según posibilidades acordes con lo requerido 
y propuesto para algún fin, y éste se justifique por su valor; la técnica ad
quiere sentido por el conocimiento sistemático, y en él descubre el tecnòlogo 
determinados aspectos de realidad propuesta como fin, merecedores de esti
ma, que por ello le inducen a la acción y le guían al llevarla a efecto. "Partir 
de una teoría y no de otra, de unos datos y no de otros, y aún formular 
unas determinadas hipótesis en un campo concreto frente a otras; en todo 
esto se ha efectuado una valoración y una elección por parte del tecnòlo
go". (Escámez, 1986, p. 35). 

Observa Feuerstein (1979, pp. 2-6) que en las mediciones psicométricas 
prevalece de forma abusiva la consideración estática, según criterios de pre
dicción basados en hipótesis de permanencia. Tales criterios han de ser sus
tituidos por otros que den primacía al estudio de cambios estructurales en 
el conocimiento (1980, p. 9) susceptibles de lograrse por medio de la inter
vención educativa, los cuales constituyan en los individuos estudiados el 
deseable crecimiento humano, de carácter cualitativo (1979, p. 27-29). Des
de el punto de vista del sistema curricular en el que se inscribe esta inter
vención, la imagen del educando sólo podrá ser la de sujeto con capacidad 
activa para dar progresivamente estructura, cada vez más adecuada, a su asi
milación de experiencias. Según Feuerstein el hecho de estructurar así las 
experiencias al asimilarlas, presupone mediaciones culturales que son recur
so básico y decisivo de educación (1980, pp. 17-20). Al mismo tiempo, la 
referencia a los valores en el sistema dentro del cual se ejerce la interven
ción educativa, implica manifestación de que el hombre en su cultura —por 
la que generaliza y comparte experiencias— y en los dinamismos persona
les e interhumanos de su educación, está abierto y se proyecta más allá de 
lo ya presente y establecido: según expresa Pratt (1978, p. 137), "podría suge
rirse que la esencia de la humanidad del hombre consiste en que él a través 
de sus acciones no sólo busca algún fin inmediato, sino también un fin tras
cendental, a saber, el sentido de su vida". 

Resultados y procesos constituidos del orden estructural 

Para comprender el psiquismo según su dimensión de conocimiento 
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sobre la base de las correspondientes mediciones, es indispensable estable
cer diferenciación entre procesos estructurales y productos de eficiencia cog
noscitiva. (Feuerstein, 1979, pp. 31 s.). Según el autor (p. 30), el concepto 
de eficiencia mental debe considerarse integrador en la medición de las dis
tintas funciones cognoscitivas, y lo que recogiendo su amplitud se mide 
es altamente inestable. Los resultados o productos que de hecho se miden, 
pueden originarse menos en caracteres de capacidad cognoscitiva que refle
jar otros aspectos de eficiencia mental, debidos tal vez a factores estructura
les en los que el contexto participa de manera dominante y que son suscepti
bles de transformación por cambio del contexto, gracias a la procedente in
tervención educativa. 

El orden curricular presupone dicho contexto, y necesita articularse en 
él para tomar sentido y así ofrecer a la intervención cauces de mensaje por 
donde ésta logre resultados optimizadores en la realización del proceso que 
el propio mensaje educativo intenta desarrollar. La cultura ha de ser asumi
da y a la vez superarse críticamente en el orden que de manera progresivista 
se construye, desde el orden ya construido como sistema curricular: por 
obra de la intervención educativa, y a nivel más profundo por autosupera-
ción del educando como sistema. (Cfr. Sanvisens, 1983, p. 173). La supera
ción es posible en el educando, tan sólo si algún sistema contextual le per
mite, por medio de informaciones, alcanzar contenidos y también hasta cierto 
punto dar estructura al conocimiento por despliegue de la capacidad ya pre
sente en el modo humano de ser (y de poder constituirse y necesitarlo). 
Lo que por obra del educando, sistema sujeto de educación, debe lograrse 
con la intervención educativa según el sistema curricular en relación los sis
temas de cultura contextúales asumidos, son estructuras de conocimiento que 
le cubran cómo iluminar desde sí mismo con experiencias las posibilidades 
de ser cada vez más, por referencia a los valores, lo que ya se es en la propia 
y concreta índole humana. Dar así sentido, curso y realización efectiva al 
proceso de educación, supone por una parte ejercer y por otra ser destina
tario de la intervención educativa como de influjo mediador entre la cultu
ra y la asimilación activa de experiencias; y de una y otra parte requiere 
cierta ardua armonía con las estructuras culturales, que las interiorice, las 
relacione con los fenómenos captados por experiencia, y a la vez las relati-
vice en diálogo y confrontación entre ellas y los valores, al ir éstos mostrán
dose en el mismo proceso. 

No parecería bien fundado interpretar de forma distinta la mediación 
entre la cultura y el educando, según le corresponde ejercerla al sistema cu
rricular al traducirse en intervención educativa. El educando tiene, pues, en 
verdad carácter de sujeto: sus propias estructras conceptuales van haciéndo
se mediadoras entre las experiencias y la cultura, según los valores, por edu
carse con su ayuda, superándola y siendo quien, al necesitarla, además de 
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imponerle características, le hace posible desde la propia capacidad que le 
define y constituye. Cualquier objetivo de educación que se proponga des
de el sistema curricular, debe inscribirse en el proceso cuyos fines se resu
men en el de educar así al hombre. Como Wise observa, "los fines y los 
objetivos no son antitéticos, sino complementarios. Los objetivos visuali
zan y ayudan a explicar el fin, que por su parte relaciona y organiza un 
determinado número de objetivos" (1976, p. 280). Las estructuras cultura
les y subjetivas del conocimiento deben aunarse en este común proceso de 
educación. 

La intervención educativa, seleccionadora de influjos 

Al considerar la interdependencia de la cultura y los individuos huma
nos, recien sugerida, surge la cuestión de cómo formar al hombre y educar
le: en el primer caso —de la formación— por el diálogo de él mismo con 
la cultura, y en el segundo —cuando se trata de educación— por propuesta 
de posibilidades en las que se determinan el contenido y la forma concreta 
de ese diálogo y sus resultados previsibles. Hay en los dos casos realización 
del hombre desde sí mismo según los valores, o sea, según lo que se mues
tra merecedor de estima, aunque en el segundo caso se establezcan desde 
el contexto curricular condiciones, a manera de cauces de realización, y se 
les atribuya normatividad sobre el comportamiento formativo. La cuestión 
se explicita como pregunta por las posibilidades condiciones y realización efec
tiva de un proceso optimizador en el que dos factores complementarios entre 
sí, a saber, el hombre educable y su contexto de cultura, actúan y se modifican 
o transforman recíprocamente, y al hacerlo dan curso y efectividad al citado 
proceso: ¿de dónde esa índole complementaria, y en ella su sentido 
optimizador? 

Un principio de respuesta viene dado por el carácter selectivo de los in
flujos mediadores entre la cultura y el hombre educable, encauzados dentro 
de la intervención educativa por el sistema curricular, desde el mismo siste
ma: hay algún criterio de selección, según el cual se toman de la cultura aspec
tos educativos definibles por sus posibilidades y valores. Pero queda todavía 
por aclarar cuáles sean las raíces de tal criterio —o de tales criterios selectivos— 
y por tanto de su atribuida pero no menos hipotética justificación. Sobre 
esto no parece discutible el dato que nos muestra al hombre, educador y 
educable, capaz de confrontación entre la realidad efectiva y los valores en 
su poder de intervención educativa y en su aptitud, aún más fundamental
mente educativa, para asumir la intervención y con su ayuda realizarse hu
manamente. Los valores establecidos por la cultura y en algún sentido ina
movibles del sistema curricular, no son marco de referencia decisivo y ulti-
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mo: pueden criticarse, ya que nunca agotan la apertura humana al horizon
te de lo merecedor de estima. Desde todo sistema —cultural, curricular o 
de cualquier índole— el sistema incluido inalienable que es cada núcleo hu
mano de reflexión e iniciativa puede poner en tela de juicio las condiciones 
según las cuales se le exige relacionarse con la realidad y se le inculcan crite
rios interpretativos penetrados por juicios de valor. Hace falta sólo quitar 
la ceniza de encima de las brasas, o sea, dejar que desde la realidad misma 
llegue el soplo vivo de la información, para que se produzca y crezca y qui
zá alcance poder irresistible la llama de esta reflexión crítica y de la consi
guiente superación humana. Mas ¡cómo "quitar la ceniza", hacer disponible 
una real y humanizadora información, a través del sistema curricular y de 
la intervención educativa} 

Sobre el tema, lo primero por lo que el pedagogo debe preguntarse es 
por el tipo de presencia cultural que en el sistema concreto de educación sub-
yace y hasta cierto punto se explicita. Según advierte Westbury (1980, p. 
90), se trata de estas preguntas, "fundamentales en la investigación sobre 
el curriculum: ¿Cómo se organiza y ejecuta la tarea de conocimiento y trans
misión de los valores? ¿Cómo y por qué es elegido el conocimiento que 
la escuela juzga digno de enseñarse?" El hecho de interrogar así exige dis-
tanciamiento metódico, reserva ante formas de educación asumidas con ca
rácter de respuesta hipotética y superable, en el camino del quehacer educa
tivo institucional por el que es necesario opten y se comprometan, en pro
pósito concreto y organizado, quienes educan y quienes investigan sobre 
cómo se educa y se debe educar. La identificación plena impediría respon
der bien a lo imprevisible de las situaciones (Longstreet, 1971, p. 269); y 
lo que es más grave, impediría desarrollar debidamente el proceso optimi-
zador institucional a través de la reflexión crítica. Pero intentemos ver con 
más precisión cómo se producen los citados influjos selectivos, para acer
carnos a la respuesta que piden las relaciones problemáticas entre la cultura 
y el educando como sistemas, tendidas a través del sistema curricular y la 
intervención educativa. 

Nos encontramos con la referencia a criterios o principios desde los cuales 
cobra sentido la acción, excluyentes de las aternativas prácticas que no los 
asumen: "Hay en toda práctica docente urgencia por sentar principios com
prensivos de la acción, que limitarán severamente el espacio de las opciones 
posibles". (Bolster, 1983, p. 300). A nivel de la aptitud para aprender, las 
enseñanzas presuponen selección adaptativa por la que se configure y concrete 
el sistema curricular: "En principio, cualquier estudiante puede aprender 
cualquier disciplina de modo significativo. Sin embargo [...] tenemos que 
organizar el curriculum asegurando la disponibilidad de todas las habilida
des motoras necesarias y de las abstracciones primarias o secundarias que 
se necesiten en cualquier estadio de la secuencia del aprendizaje". (Novak, 
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1982, p. 133; cfr. pp. 121, 123). Desde el punto de vista del sistema pedago
gico general, la selección significa aplicar un determinado patron educativo 
(y al aplicarlo surge la pregunta por su hipotética adecuación a la afinidad 
entre el educando y los valores): "El proceso educativo condiciona, contro
la y posibilita los procesos madurativos y evolutivos, [...] sobre todo, por
que al ser una intervención selecionadora respecto a un patrón, dirige, orienta, 
selecciona y concreta los aspectos prioritarios del hombre que hay que po
tenciar". (Castillejo, 1986, p. 12; cfr. p. 11). 

El educando se educa a sí mismo, como sistema personal que recibe y pro
cesa información: organiza conocimientos según la propia capacidad y exi
gencia constitutivas de construirse como hombre, y se construye guiado 
por la progresiva manifestación de valores y posibilidades que en dicho co
nocimiento se implica. Así, la comunicación de ellos —desde la cultura, a 
través del sistema curricular, por obra de la intervención educativa— con
fiere el sistema efector, es decir, al sujeto que se educa, un desarrollo de su 
capacidad como sistema dinámico". (Sanvisens, 1983, pp. 172 s). Tal justifi
cación revelan los influjos que con carácter selectivo delimitan y estructu
ran la información transmitida al educando: se trata de establecer condicio
nes que le permitan desarrollarse en sentido optimizador desde sí mismo. 
Mas ¿qué criterios presupone el sentido optimizador buscado} Y por otra par
te, ¿cómo dar estructura a las condiciones, en armonía y conexión eficaz con 
las posibilidades y exigencias del sujeto de educación, definible en términos 
de sistema personal educativos? 

Contexto cultural e interacción, en el origen de estructuras conceptuales 

La doble respuesta, que si resolviera las preguntas últimas también se
ría clave de solución para las anteriores, parece deba fundarse en lo que ya 
quedó sugerido: la capacidad y exigencia constitutivas del hombre, respecto 
de un más cualitativo siempre ulterior a lo ya asumido por él en la propia 
realidad efectiva de sus informaciones, criterios y constitución personal; y 
a la vez, su necesidad ineludible de estructurar informaciones, recibidas a 
partir de experiencias —y con ello guiarse en la realización de sí mismo— 
gracias a la mediación ofrecida por esquemas coherentes de cultura desde el 
interior de relaciones interhumanas, en las que tales esquemas se recogen y so
meten a confrontación crítica. 

Hablar aquí de "esquemas", como también de "estructuras", es señalar 
alguna relación u orden relacional que subordinan aspectos, elementos o 
partes a cierta unidad común; en el caso de los esquemas, por referencia 
al contenido que recibe significación dentro de la unidad; y en caso de las 
estructuras, por significarse la interdependencia de relaciones, constitutiva 
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del orden y según él de la unidad como sistema. La cultura sintetiza inter
pretaciones, y es su propia síntesis compartida por los miembros de un mis
mo grupo, individuos humanos adscritos, en su forma de conocer, al cauce 
cultural común que tales interpretaciones establecen. Por la intervención 
educativa, además de transmitirse informaciones según esquemas cultura
les, es preciso dar ocasión y medios para la reflexión crítica, a través de la 
cual se los enjuicie, y según el modelo de valores que la cultura nunca logra 
agotar, se los transforme en estructuras de conocimiento, individuales y co
lectivas, progresivamente capaces de guiar al hombre en la tarea de construirse 
como hombre humano. 

Un posible bosquejo de explicitación referida al propósito deformar así 
las estructuras de conocimiento, viene dado por las conclusiones que expone 
Feuerstein (1980, pp. 26-35), para quien los estímulos, asumidos a través de 
mediaciones en el aprendizaje estructural, es preciso desarrollen en sentido 
humano y humanizador el conocimiento selectivo, la construcción antici-
padora de realidad, el comportamiento imitativo y la novedad en la repeti
ción; todo lo cual implica progresiva adaptación a la temporalidad y una 
cada vez mayor eficiencia comparativa. Pero bajo los distintos aspectos de 
este desarrollo lo que se busca, a través del aprendizaje por experiencias so
metidas a mediación, ha de ser la formación de la autonomía (o.c, p. 70); 
y sin duda, todo lo dicho presupone trascendencia intencional —superación 
de la realidad efectiva por el conocimiento y la decisión eficaz— en la rela
ción educativa, mediadora de experiencias. (Cfr. pp. 20-22). 

La mediación educativa apuntada sugiere reconocer, con Novak (1982, 
p. 147), la insustituible función del "aprendizaje receptivo significativo a 
través de secuencias de isntrucciones que estén planificadas con cuidado". 
Pero la primacía pedagógica del educando como sujeto del quehacer educa
tivo obliga a ver en el "modelo del aprendizaje problemático, por medio 
del descubrimiento", un más hondo significado teórico; y a la vez es justo 
señalar que en el citado modelo "la interrelación entre teoría y práctica es 
perfectamente factible, más aún, la teoría comprende —comprehende— la 
práctica, la implica en sí misma". (Vázquez, 1982, p. 504). A nivel de prácti
ca, la teoría impone reflexión por la que el mismo sujeto del desarrollo per
sonal descubra sus posibilidades, condiciones y exigencias en sentido opti-
mizador, y así se construya humanamente. "La educación sistèmica no só
lo ha de hacer posible que cuanto antes el educando sea el artífice principal 
de su propio progreso educativo, sino que en los procesos comunicativos 
interpersonales los mensajes deberán provocar el 'diálogo interno', la refle
xión personal que convierta en activa la participación..." (Sarramona, 1983, 
p. 54). 

Las estructuras de conocimiento no pueden alcanzar de manera pro
gresiva la adecuación que su índole humana y humanizadora requiere, sino 
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por la mediación educativa que debidamente informa y a la vez suscita y 
favorece con eficacia la reflexión. "Lo que se experimenta en la familia, la 
escuela, la sociedad, y viene expresado por automatismos de comportamiento, 
debe hacerse visible y ser tema de reflexión en el contexto de situaciones 
y problemas actuales. (Garlicha, 1985, p 369; cfr. p. 378). En la interven
ción educativa, los influjos mediadores orientados a la formación de estruc
turas de conocimiento revelan sentido, y cobran eficacia, al suscitar expe
riencias por las que el propio sujeto del proceso capta de modo presencial, 
concreto y coherente la realidad y el valor. "Cada uno tiene sin cesar expe
riencias. Lo experimentado se reconoce, se sitúa dentro de conjuntos en or
den jerárquico, se clasifica. De cómo se realicen tales hechos depende, en 
definitiva, el horizonte de lo que es experimentado". (Thiemann, 1983, p. 
204). Por eso la formación de estructuras que permitan asumir experiencias 
de modo humano y humanizador, debe lograrse por mediación educativa so
bre las mismas experiencias, con propósito doble y unitario: mostrar el tras-
fondo valorativo que les da significación, y establecer en consecuencia con
diciones efectivas para la progresiva adecuación estructural entre el conoci
miento y el valor, promovida a nivel del orden según el cual el educando 
organiza dichas experiencias. 

Orden y experiencias interhumanas: sentido pedagógico de su dialéctica 

Hablar sobre la formación del orden estructural en el conocimiento im
plica tener que plantearse con rigor la pregunta por los valores educativos. 
Quienes emiten por medio de la intervención mensajes que expresan al re
ceptor la propuesta de cómo por el conocimiento deba construirse en sen
tido humano optimizador, y procuran condicionarle según ella, han de par
ticipar y admitirle en la confrontación entre el orden constitutivo del hombre 
humano tal como dichos mensajes lo interpretan en relación con la cultura 
—y tal como intentan hacerlo operativo —y ese más cualitativo ulterior al 
que siempre el hombre está abierto. La reflexión critica, al establecer con 
validez y eficacia dicha confrontación y desarrollarla, hace imposible en igual 
medida que la manipulación prevalezca para los educandos, y también para 
los educadores allí donde la sociedad les sustituye como responsables de los 
propios criterios, se remueve entonces el obstáculo que impedía 
reconocer los valores según su índole estimable y tomar las decisiones co
rrespondientes: aquel a quien la manipulación engaña, si se le hiciese com
prender cómo y por qué le han llevado a tergiversar o confundir su delibe
ración, justamente en ese momento dejaría de decidir como había decidi
do". (Touriñan, 1984, pp. 94 s.). 

Por de pronto requiere examen el contexto inmediato de la intervención 
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educativa que es el sistema curricular, en sus dimensiones manifiesta y ocul
ta; hace falta ver de dónde recibe la intervención su significado, para com
prenderlo y realizar la correspondiente valoración crítica. Si lo manifiesto 
pide examen profundizador, los aspectos ocultos, con su vaguedad, su inme
diatez o cercania dondequiera se produzcan decisiones, su carácter envol
vente, su consistencia y penetración y su normatividad a partir de valores 
definidos por la cultura (cfr. Vázquez, 1938, p. 173), piden atención particu
lar, y respuesta coherente y eficaz que debe traducirse en "tres funciones, 
a saber, ampliación y liberación de la consciència, promoción de una acti
tud crítica e impulso de la intencionalidad respecto de hábitos, reglas y va
lores que orienten el comportamiento del educando" (p. 176). 

Por la reflexión crítica han de cobrar evidencia interrogativa y confron
tarse las claves de significación que presiden el sistema curricular desde la cul
tura; porque "los elementos de mayor importancia dentro de toda situa
ción social son las significaciones compartidas, que los participantes toman 
de su proceso de interacción y que en definitiva les configuran el compor
tamiento". (Bolster, 1983, p. 303). Desde el punto de vista de Eco, "la histo
ria, con su vitalidad voraz, vacia y llena las formas, las priva y dota de signi
ficado" (1972, p. 352). ¿Cómo descubrir por confrontación crítica del len
guaje sentido humano y humanizador —esencial y eficiente, en la interven
ción educativa desde el sistema contextual— que guíe la formación de es
tructuras de conocimiento? La razón sólo funcional, sin ámbito de luz que 
la abra a preguntas y respuestas ulteriores cada vez más profundas, no basta 
de ningún modo: según Heidegger, "es la más porfiada enemiga del pen
sar" (1969, p. 221). Si el hombre se define por su apertura y proyección más 
allá de lo conocido y las formas de conocerlo, debe dirigir su mirada hacia 
donde la superación misma aparece y al aparecer ilumina los significados (Cfr. 
o. c. p. 307). Dando cabida a la comunicación e iniciativa humana en esta 
búsqueda, resultan esclarecedoras la interpretación y la subyacente propuesta 
y actitud sugeridas por el propio Heidegger: "El lenguaje habla. El hom
bre habla en la medida en que se ajusta al lenguaje. El ajustarse es escuchar. 
Se escucha en la medida en que se obedece al mandato del silencio" (1960, 
pp. 32 s.). 
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