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Miscelanea
Aprender a aprender, o por qué es una mala traduccién
y sus consecuencias para la Sociologia de la Educacién

Francesc J. Hernandez!

uién lo dirfa? Teclea uno en el buscador de Internet «aprender a aprender en
castellano y en una fraccién de segundo el buscador contabiliza mas de dieci-
siete millones de registros. Si el lector hace la prueba, tal vez se superen ya los

veinte millones. Por lo tanto, el titulo de esta nota parece un desproposito arro-

gante, una osadia irreflexiva: ;cémo puede haber tanta referencia equivocada? Ademas, qué tiene que ver
todo esto, sea 0 no un error de traduccion, con la sociologia de la educacién. Adelantaré que esta dltima
cuestion la resolveré en dos pinceladas, una a mitad del texto y otra al final. Bueno, vayamos al comienzo

del asunto.

El origen de la férmula aprender a aprender se encuentra en una expresion de Johann Wilhelm Sivern
(1775-1829), un personaje absolutamente marginal en la historia. De él sabemos pocas cosas: que fue un
prusiano y discipulo del filésofo Friedrich Schelling (1775-1854). Tal vez hablar de discipulo resulte exa-

gerado, porque ambos nacieron en el mismo afio. En todo caso, tenfan una afinidad doctrinal.

Estos dos datos, el origen prusiano y la afinidad con Schelling, nos permiten avanzar bastante sobre
qué significado debemos dar a la expresion de Stvern. Pero no nos precipitemos con la formulacion

exacta y entendamos el contexto del asunto.

Prusia es un topénimo que desaparecio en el siglo XX y que en los tiempos anteriores tuvo una geome-
tria variable. Es preciso hacer un poco de historia. A partir del siglo xv1, el continente europeo se convir-
tié en un campo de mualtiples batallas de guerras que tomaban como pretexto cuestiones religiosas, mas
concretamente la adhesion a las teorfas reformistas o la fidelidad al papado establecido en Roma. Cuando
se firmé la Paz de Westfalia (1648), el continente estaba fragmentado en mas de dos centenares de peque-
flos dominios, un mosaico en el que las denominaciones generales (como la pomposa del Sacro Imperio
Romano Germanico) eran mas bien aparentes. Una habil politica expansionista fue consolidando el Rei-
no de Prusia y aumentando sus territorios alrededor de la marca de Brandemburgo. A diferencia de otros
reinos europeos, la vieja Prusia no presentaba defensas o limites naturales (como cadenas montafiosas,
rios caudalosos o mares), por lo que tuvo que fiar su mantenimiento y expansion a la construccion de
un férreo Estado y a una habil accidén geoestratégica, que ciertamente resulté exitosa. Asi, fue ampliando
sucesivamente sus dominios hasta que, cuando murié el mencionado Stvern, Prusia se extendfa desde
el Mar Baltico hasta el Rin, frontera natural con Francia, e incluso pronto se desbordé mas alla, con los

territorios de Alsacia y Lorena. En la unica cosa en que se pusieron de acuerdo las grandes potencias res-
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pecto de la Europa posterior a la IT Guerra Mundial es que Prusia no tenfa que reaparecer. Aquella accion
politica de la marca de Brandemburgo en expansién tuvo dos consecuencias importantes para nuestro
tema. En primer lugar, ese férreo Estado prusiano necesité poner en marcha un sistema educativo incluso
antes de la Revolucion Francesa, es decir, con anterioridad a que la autoconcepcion de la Republica como
el resultado de un Contrato Social, exigiera un dispositivo de introduccion de las nuevas generaciones en
tal pacto, a saber, la escolaridad obligatoria (y la decapitacion de los borbones ajenos a tal pacto). Pero
ademas la expansion de Prusia hacia poniente determind la reconfiguraciéon de sus centros de poder,
que fue aguijoneada por las campanas de Napoledn. Asi, la capitalidad oscild entre la antigua marca de
Brandemburgo, las costas balticas, donde estuvo Kénigsberg (ahora Kaliningrado) y, finalmente, Berlin.
El traslado a esta ciudad de la Universidad de Halle a principios del siglo XIX, precisamente a causa de
una débil tregua en el avance napolednico, animé un debate histéricamente inédito sobre la funcién de la
universidad, en el que participé una porcion selecta de la intelectualidad prusiana (Johann Gottlieb Fichte,
Wilhelm von Humboldt, Friedrich Schleiermacher, e incluso Schelling habfa fijado su posicion anterior-
mente) y del que se derivo una consecuencia tan importante como la incorporacion de la investigacion a
la tradicional funcién docente de la universidad. Si ahora los ensefiantes universitarios se identifican como

personal docente e investigador (vulgo: PDI) es precisamente por lo que se teorizé entonces.

Pues bien, en ese contexto, la formulacién de Stivern (mal traducida, como explicaré) se entiende per-

fectamente. Asistimos a una pieza en diversos actos.

Primer acto. Immanuel Kant, que sienta catedra de filosoffa en la Universidad de Konigsberg, revo-
luciona el ambito del pensamiento con su Critica de la razon pura (1781). Dejaré para mas adelante otras
aportaciones especificamente pedagogicas de Kant para centrarme en el hecho de que su propuesta
filosofica se etiquetd en general de formalismo. Con esta expresion se quiere dar a entender que una serie
de aspectos de la Critica tenfan que ver con las formas y no con los contenidos. En primer lugar, la razén
sometfa a juicio a la misma razoén, pero lo hacia en su uso puro, es decir, al margen de todo conocimiento,
de cualquier contenido concreto. En segundo lugar, fruto de someter la razén al tribunal de si misma, se
descubria que lo que ella aportaba a la sintesis del conocimiento eran una serie de formas puras, ya fuera
el espacio y el tiempo proporcionados por la facultad que denominé senszbilidad (no se confunda con el
uso actual de este término), los conceptos puros del entendimiento o las ideas que guiaban a la ragon como
faros inalcanzables en la lejania (aquellas mismas que los franceses estaban bordando en la bandera revo-
lucionaria: Libertad, Igualdad y Fraternidad). La Critica era un formalismo, una precaucion para no incurrir
en dogmatismo.

Segundo acto. Un cuarto de siglo después, Georg Wilhelm Friedrich Hegel le da la puntilla a la Critica
de Kant con su Fenomenologia del espiritu (1807). La frase definitiva que se puede leer en su prélogo tiene
algo de enigmatico: «Y ese miedo a errar [el de Kant], no sera ya el error mismow. Claro, porque la misma
separacion de forma y contenido es, en ella misma, dogmatica, se plantea antes de la Critica. Es decir, la
razon antes de ser sometida al tribunal de la razoén, ya acepta que se tiene que presentar en su uso puro.
Y esta es una aceptacion infundada, dogmatica. Para huir del dogmatismo, caemos en el dogmatismo
(Nietzsche lo expresaba con una metafora muy aguda: Kant, el gran chino de Konigsberg, era una zorra,
que habia limado los barrotes de la jaula donde estaba encerrada, para salir y volver a entrar; Ortega y
Gasset copi6 estas metaforas sin identificar la procedencia). Por tanto, defiende Hegel, no podemos partir

(dogmaticamente) del formalismo, de separar la forma del contenido. No es preciso explicar como Hegel
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resolvio el problema (o creyo resolverlo) con una representacion del (auto)movimiento de la conciencia que
refleja «como en contorno de sombras» el movimiento historico y el despliegue mismo de la filosofia. Dejemos

esto de lado. Lo importante es que el péndulo que estaba en el formalismo habia oscilado hasta el otro lado.

Tercer acto. Schelling se opone a Hegel, incluso después de muerto este. Schelling, compafiero de
juventud de Hegel, se distanci6 de la filosofia de este ya con la publicacion del Sistenza del 1dealismo Trascen-
dental (1803). En 1841, cuando las autoridades prusianas advirtieron que los discipulos de Hegel (muerto
diez afios antes) en la Universidad de Berlin comenzaban a extraer consecuencias peligrosas de sus teorfas
enarbolando la potencia critica de la dialéctica (y alli tienen a un jovencisimo Karl Marx, dispuesto a con-
vertirse en profesor de Logica en Berlin), llamaron a Schelling para que depurara las catedras filoséficas
de semejantes inclinaciones hegelianas (y naturalmente despidieron a todos aquellos dialécticos: Marx
tuvo que dedicarse al periodismo; tal vez si se hubiera quedado en la universidad ahora serfa un descono-
cido). En el Sisterza de 1803, Schelling recuperé a Kant, o al menos la idea kantiana de la potencia de la
subjetividad, de la actividad de la razén en la constitucion del conocimiento. ¢Una vuelta al formalismo
kantiano? No importa si fue realmente asi, y podriamos discutir largo y tendido sobre ello (y la filosofia
de Schelling da para bastantes debates, sobre todo si tiramos del hilo de la nocién de naturaleza y nos
aparecen el espectro de Spinoza o los efluvios del Romanticismo), lo relevante para nuestro tema es que

Stivern lo debié de entender asi. El péndulo retorna.

Antes de entrar en la formulacion exacta de Siivern, daré una primera pincelada sobre qué tiene que

ver todo esto con la sociologia de la educacion.

Volvamos a Kant. En la catedra de Konigsberg (Kaliningrado) también dicté un curso sobre Peda-
gogia (hay una magnifica traduccién en castellano del exiliado Lorenzo Luzuriaga). En general sigue a
Jean Jacques Rousseau (bueno, no siempre, le discute la funcién zatural del calostro), pero da un impor-
tante paso adelante. Recordemos a Rousseau. Como el ginebrino escribié en la carta al baron Chrétien
Guillaume de Lamoignon de Malesherbes (la nobleza siempre con largos nombres) de 12 de enero del
1762: «|[Mlis tres escritos principales, a saber, aquel primer Discurso [sobre las Ciencias y las Artes], el que
versa sobre la Desigualdad [de los seres humanos] y el Tratado sobre la educacion [el Emilio] |...] son
inseparables y forman un mismo conjunto.» |Ya estamos en el campo de la sociologia de la educacion!,
supondra el lector. Pues no. Un principio normativo (el primer Discurso), un tratado sobre la desigualdad
(el segundo, desarrollado en De/ Contrato Social) y el Emilio, juntos e inseparables, nos ubican en la relacion
entre sociedad y educacién, pero ain no estamos en el ambito de la sociologia, porque, como decia Pierre
Bourdieu, todo lo social no es sociolégico. Falta introducir aquel conjunto inseparable en el campo de la
ciencia. Y ello precisamente es lo que hace Kant, o queria hacerlo y no pudo porque la vejez y la demencia
senil lo impidieron, pero dejo trazadas las lineas fundamentales de su argumento (como bien reconocié su
discipulo agradecido Johann Friedrich Herbart, el padre de la aplicacion de la psicologia a la educacion y
la matematizacién de sus rendimientos). El argumento de Kant es que aquella pedagogia, aquella teorfa de
la educacién (que siguiendo a Rousseau estaba tan vinculada con la desigualdad y el pacto social) se habia
de ubicar en la parte del sistema de las ciencias que tenia que ver con la libertad humana (la otra parte era
la que tenfa que ver con la naturaleza, la vieja Fisica de Aristoteles). Hasta aqui, ningun problema, solo
que hoy denominarfamos a aquella parte cencias humanas y sociales (los alemanes conservan el pomposo
Geisteswissenschaften: ciencias del espiritu). Pero atencion. Kant denominé a aquella parte: metafisica transcen-

dental de las costumbres, una etiqueta que tira de espaldas, aunque no es para tanto. Por wetafisica transcendental
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entendia ciencia (a diferencia de la metafisica dogmatica, de la que se habia de prescindir después de la
tarea de la Critica). La clave esta en la palabra costumbres: iciencia de las costumbres? El término aleman
es Sitten, que también podemos traducir por hdbitos. Pero esta palabra tiene para nosotros un sentido casi
fisiolégico, de conducta repetida. Si en lugar de Adbitos escribimos habitus, la cosa se soluciona. ¢Qué otra
cosa es una pedagogia dentro de una ciencia de los habitus que lo que hicieron Bourdieu y Passeron en
La reproduccion? Ya hemos llegado a la sociologia de la educacion, y el mismo camino recorrié Hegel, tan
critico con Kant, solo que en lugar de aquella wetafisica transcendental, él se embarcd en una Filosofia del
derecho, una auténtica matriz del pensamiento posterior cuyo titulo mantiene una ambigiedad impercep-
tible en castellano, porque el aleman Recht como el latin Ius, designan el derecho y lo justo, lo recto. Al
mismo tiempo que Hegel pergefiaba su Filosofia del derecho, un ingeniero francés apellidado Comte juntaba
inadecuadamente una raiz latina (socio) y otra griega (logfa) para formar una palabra que hatfa fortuna,
pero su nocién ya estaba bien descrita por Kant y por Hegel. Por cierto, ¢a qué se dedicé Marx después
de que frustraran su carrera universitaria y mientras hacia cronicas periodisticas? A criticar la Filosofia del
derecho, precisamente.

Después de todas estas explicaciones contextuales, vayamos con el ntcleo del asunto: ¢Pero qué dijo
exactamente Stuvern? La férmula que utiliz6 este schellingniano fue, en aleman, «Lernen lernen» o, mejor:

«Lernen des lernens». Explicaré esta expresion detalladamente y como se generd la mala traduccion habitual.

La palabra alemana /ernen equivale al verbo aprender. En aleman, los verbos se escriben con minuscu-
la inicial, a diferencia de los sustantivos, que presentan mayuscula inicial. Por eso, Lernen es un verbo a
principio de frase o la forma sustantivada del verbo aprender, y que puede traducirse también con el sus-
tantivo aprendizaje. Por ejemplo, el grueso libro de Klaus Holzkamp titulado precisamente Lernen se suele
citar como Aprendizaje. La palabra aprendizaje es curiosa porque se forma con un sufijo (-a¢) que indica
accion (abordage, aterrizaje) aplicada a aprendiz, que a su vez se forma con otro sufijo (-7zo, -i3a, apocopado
en el masculino) que aqui denota propension respecto a una accion (como enamoradizo, olvidadizo), y que
en realidad equivale a un participio presente. De hecho, en catalan se forma directamente con la marca
de tal participio: aprenent, -a. Por esta doble sufijacion, a veces apocopada y con funcién de participio,
algiin castellanohablante puede creer que hay una cierta distancia entre el verbo (aprender) y el sustantivo

(aprendizaje), pero no es asi.

Sigamos con el aleman. El articulo determinado des (y el anadido de la s posterior en la palabra fernens)
son, en aleman, marcas de genitivo. El aleman, como el latin o el vasco, es una lengua que presenta de-
clinaciones, es decir, muestra cambios en sustantivos, articulos o pronombres segin la funcién que estos
realizan. Las personas que estudian inglés estan acostumbradas a aquella s del genitivo sajon, un residuo
de la declinacién. El genitivo es el caso que, en castellano, expresamos con la introducciéon de la preposi-
cién de. Como hablamos del genitivo de un articulo determinado, la traduccion de des es la contraccion del.
Por tanto, lernen des lernens se puede traducir al castellano de diversas maneras, segun utilicemos aprender o
aprendizaje, pero siempre con la particula det aprender/ aprendizaje DEL aprender/ aprendizae.

Desgraciadamente esta férmula Lernen des lernens se trasladé al inglés como fearn to learn, porque to es
la preposicion inglesa que se usa antes de un infinitivo. Y aqui exactamente radica el problema, porque 7,
considerada como preposicion que precede a un verbo en infinitivo, se puede traducir de diversas formas,
pero la mas frecuente es @ (y nunca de). De esta forma aprender/ aprendizaje DEL aprender/ aprendizaje se

transformo en aprender A aprender, aunque existe una diferencia radical de sentido entre las dos expresio-
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nes. Si lo formularamos en latin, podriamos decir que la preposicion ex se transformé sutilmente en la
preposicion ad. Dicho de otro modo, que de de o desde se paséd a a o hacia. Si hiciéramos una metafora tem-
poral dirfamos que la férmula original era un aprender desde lo que habia antes, mientras que la traduccion

habitual es aprender Jacia lo que viene después.

LLa importancia pedagogica de esa transformacion semantica es muy notable. Si decimos que una per-
sona debe aprender a aprender nos referimos a alguna cosa de la que no dispone el individuo. Pero si habla-
mos de aprender del aprender estamos considerando que la persona ya dispone de un aprendizaje y lo que
puede hacer es aprender de como consigui6 tal aprendizaje o lo que ello significd (ojo con este significd,
que recuperaré mas adelante). Por tanto, ya presuponemos que dispone de aprendizaje y de la capacidad

de realizar un aprendizaje sobre el mismo aprender.

Naturalmente si sacamos de la chistera el lema aprender a aprender abrimos la puerta a una legion de
charlatanes que sustituyen la capacidad que ya posee el individuo por algo de lo que ellos (los charlatanes)
disponen y administran; y entonces se aprestan a impartir cursos sobre cémo aprender a aprender, con
una buena parafernalia de palabras que empiecen por neuro-, pegatinas y rotuladores de colores. Enarbola
esta legion de charlatanes el mismo paternalismo indecente de aquella gente que dice que a los pobres no
hay que darles un pez, sino ensefiarles a pescar (precisamente a aquellos que llevan milenios haciéndolo
y que, si no lo pueden hacer ahora, es porque les hemos esquilmado sus aguas con nuestras flotas hiper-
tecnificadas). Y en definitiva se trata del juego de trilero que vuelve a entender ensefianza cuando dice

aprendizaje. Debes «aprender a aprender» significa para ellos: «voy a ensefarte a ser ensefiadoy.

Pero incluso podemos afinar ain mas en el significado de lernen des lernen, volviendo a aquellos tres
actos filosoficos mencionados (Kant, Hegel y Schelling). La férmula no puede ser un mero formalismo,
como si no hubiera contenido, porque esta serfa una lectura, digamos, kantiana, anterior al aczo de Hegel
y al de Schelling. Recuerden que aqui (en el Sisterza de 1803) lo que cuenta es la potencia del sujeto, una
linea de interpretacion de Kant, que habia comenzado con Fichte, sigui6 con Schelling y en la misma
estela esta Arthur Schopenhauer, con E/ mundo como voluntad y representacion —como voluntad y represen-
tacion. .. jdel sujetol— e incluso se encuentra también Adorno —que encontré en la actividad de aquel
sujeto (trascendental) el correlato de la sociedad (tal es el arco que liga su curso sobre la Critica de la razon
pura'y su curso de Introduccion a la sociologia). Y en una orientacion semejante, esta el pansociologismo de
Durkheim y su sociologia de la educacion. Por todo ello, lo que la férmula significa es el hecho de que la
persona, desde su actividad (Schopenhauer dirfa desde su «voluntad y representaciény», pero no se queden
solo con la «voluntad» porque acabaran marchando al paso de la oca) aprende y aprende de su aprendizaje.
Este caracter reflejo se ha enunciado en maltiples ambitos, desde la neurologia hasta la psicopedagogia
constructivista. Y aqui precisamente se ubica la segunda y definitiva pincelada, que explica por qué todo

esto es sumamente relevante para la sociologia de la educacion.

Estamos dotados para aprender del aprender, por la potencia autorreferencial del sistema nervioso
(v resulta inexcusable no citar aqui a Niklas Luhmann, que hizo de lo autorreferencial la clave de su so-
ciologfa), pero también por la indole biografica de la existencia humana. Y esto plantea una diferencia

especifica entre los seres humanos y el resto de cordados.

Los cordados compartimos un cordén neuronal de caracter axial, frecuentemente con alguna zona

especializada (un nudo en la cuerda), que corre paralelo a un tubo digestivo y presenta una cierta proteccion
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(lo que en nuestro caso son: médula espinal, encéfalo, columna vertebral, craneo y costillas). Los seres
vivos aprenden y podemos suponer que la configuracion de los cordados permite aprender del aprender.
Hay suficientes descubrimientos etologicos en este sentido. Lo relevante para los seres humanos es la
peculiar materia lingtifstica en la que expresamos este aprendizaje (digo peculiar para marcar la diferencia
con los lenguajes animales que, hasta donde sabemos, no son susceptibles de niveles metalingtiisticos o
escritura). El hecho de que esto, como dije antes, nos significa. A ello se refiere precisamente la indole bio-
grafica de la existencia humana, pero adviértase que biogrifica dice mas de lo que aparenta. En castellano
se usa biggrafia como sindénimo de vida, pero en realidad significa escritura (gratos) de la vida (bios). Esta
indole narrativa de la vida humana es una vieja conocida de la filosofia (Schleiermacher, Wilhelm Dilthey)
y de la sociologia, desde Max Weber (discipulo de Dilthey) o el interaccionismo simbdlico hasta los con-
ceptos de competencia narrativa (Ivor Goodson) o biggraficidad (Peter Alheit y Bettina Dausien), estos mas
proximos a la tradicion de Antonio Gramsci o Raymond Williams, y que naturalmente esta a un paso de la
accion comunicativa de Jirgen Habermas o el reconocimiento de Axel Honneth. El asunto fundamental
es que el individuo se narra la vida que esta viviendo, y tiene una cierta espontaneidad para hacerlo, pero
se la relata con elementos aportados por la sociedad, y aqui aportados significa también que los individuos

reciben mas o menos unos elementos u otros en funcién de su posicion. Volvemos de nuevo a Bourdieu.

En sintesis: las personas disponen de la capacidad de aprender (en cuanto seres vivos), de la capacidad
de aprender del aprender (como cordados) y de hacetlo lingtistica o simbélicamente con lo que aporta
la sociedad. Y estudiar precisamente esto, desarrollar una sociologia del aprendizaje viene exigido por el giro
psicopedagogico constructivista. En la sociologfa de la educacion confluyeron la vieja pedagogia social y
la sociologia de la escuela. Basta revisar los estudios bibliométricos para ver que en nuestras revistas, la
sociologfa de la escuela mengua, y que la ampliacién de la sociologia de la educacion a la formacion se

debe abrir, siguiendo el hilo argumental anterior, a una sociologia del aprendizaje.

Si en algo estan de acuerdo todos los constructivismos es que, por utilizar una férmula del mencio-
nado Holzkamp, todo aprendizaje es un coaprendizaje (witlernen), siempre aprendemos con los demas.
Todo aprendizaje, aunque sea el movimiento reflexivo de aprender de nuestros propios aprendizajes, es
social y susceptible de analisis sociologico. Si quisiéramos actualizar a Stivern deberfamos decir: Mitlernen

des mitlernens, coaprender/coaprendizaje del coaprender/coaprendizaje.

Para concluir. Cuando oiga «aprender a aprendem, recuerde que usted ya sabe «(co)aprender del (co)

aprender». No permita que se lo quiten y, si puede, estudielo sociol6gicamente.
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