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DOCUMENTOS

Sobre el «cortocircuito ensenanza-aprendizaje». Entrevista con el profesor
Klaus Holzkamp sobre el tema «aprendizaje»®

Rolf Arnold

I laus Holzkamp (1927-1995) fue catedratico de psicologia de la Universidad Libre de

Berlin. Fue conocido ante todo por las investigaciones experimentales en los
campos de la psicologia de la percepcién, del pensamiento y, sobre todo, de la psicologia social.
A causa de sus reflexiones epistemologicas y —después del movimiento estudiantil— del intento de
desarrollar una psicologia critica sobre bases de teorfa social, su libro Lemen [ Aprendizaje] ha sido
objeto de una atencién preferente también en pedagogia y, en particular, en la pedagogia de la
formacién de personas adultas.

Indicaciones bibliograficas:

Holzkamp, Klaus: Lemen.  Subjektwissenschaftliche  Grundlegung — [Aprendizaje. Una
fundamentacién respecto a la ciencia del sujeto], Frankfurt d. M., 1993.

El planteamiento de Holzkamp ha sido desarrollado para la formacién de personas
adultas por:

Muller, Kurt: «lLernen in der Weiterbildung» [El aprendizaje en la formacién continual
en: Arnold, R./ Lipsmeier, A. (eds.): Handbuch Berufsbildung [Manual de formacién profesional],
Opladen, 1995, pp. 294-307,

88 Esta entrevista, realizada por Rolf Arnold, catedratico de la Universidad de Kaiserslautern, a Klaus Holzkamp, catedratico en
Berlin, con motivo de la publicacién de su importante libro Lernen [Aprendizaje o aprender], ha sido publicada recientemente en el
libro Didaktik der Erwachsenenbildung [Didactica de la formacién de personas adultas], ed. Technische Universitit Kaiserslautern, 2*
ed., corregida y aumentada, 2008, pp. 102-111, del profesor Rolf Arnold, quien ha autorizado esta edicién. Traduccién: Francesc
J. Hernandez, Universidad de Valencia.
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Ludwig, J.: Lernende verstehen [Comprender a las personas que aprenden|, Bielefeld, 2000,
asi como:

Faulstich, P./ Ludwig, J. (eds.): Expansive Lemen [Aprendizaje expansivo],
Baltmannsweiler, 2004.

ARNOLD: ¢Cual es su concepcion del aprendizaje? ¢;En qué se distingue su comprension
actual del aprendizaje de otras teorfas (como, por ejemplo, las conductistas)?

HOLZKAMP: Segun la representacion vigente, se llega al aprendizaje cuando, gracias a un
tercero —un docente preexistente— son iniciados procesos de aprendizaje —por ejemplo, mediante
«reforzamientow, «instruccién», «objetivos de aprendizaje». Por el contrario, mi concepcioén es
que el aprendizaje intencional, esto es, el aprendizaje que tiene un proposito y que esta
planificado, s6lo se lleva a cabo cuando el sujeto que aprende dispone de los correspondientes
motivos [razones|, por lo que depende de este contexto de motivacion la manera como las
condiciones de aprendizaje que estan determinadas externamente se convierten efectivamente en
aprendizaje o incluso lo dificultan.

Para que se pueda captar de manera mas precisa, tengo que intentar en primer lugar
mostrar que, aunque el aprendizaje humano se refiere efectivamente a las condiciones de
aprendizaje, es conceptualizable como una actividad independiente frente a ellas. Por esto, intenté
explicar el aprendizaje como un aspecto de la accién que se fundamenta en los intereses vitales
del sujeto: al aprendizaje se llega siempre que el sujeto, en el desempefio de su accidon normal, se
encuentra con dificultades u oposiciones, y ve en ello una «problematica de accién», que no
puede superar con los medios y las capacidades que emplea en ese momento, sino que sélo
puede hacerlo mediante el paso intermedio o el rodeo (productivo) del «encendido» del «circuito
del aprendizaje». Bajo estas premisas, hay que percibir en los intereses del sujeto la «problematica
de accién» (precedente), a partir de la cual pueden estructurar sus acciones ulteriores como
acciones especificas de aprendizaje.

En este contexto tedrico, podria ser reinterpretada también la funcién de las
denominadas condiciones de aprendizaje que estain establecidas externamente: si tales
condiciones fomentan la estructuraciéon de procesos de aprendizaje para la superacion de aquellas
problematicas reales de aprendizaje, el sujeto tendria razones para aceptarlas (véase infra); pero,
en el caso en que tales condiciones no sirvan de mediaciéon con los intereses vitales y de
aprendizaje del sujeto, no hay razon alguna para aprender mas o para aprender de otro modo que
las razones para evitar incondicionalmente sanciones o rechazar las amenazas. Bajo estas
premisas, los «enseflantesy, por ejemplo, se oponen a los requerimientos de aprendizaje,
reaccionando evasivamente o llevando a cabo, en la medida de lo posible, meras simulaciones de
resultados de aprendizaje. He debatido ampliamente de esta forma de aprendizaje y de sus
condiciones institucionales previas con el concepto de «aprendizaje defensivon.

ARNOLD: Usted distingue en su libro una «psicologfa de las causas» y una «psicologia de
las razones». ¢Su «teorfa de la fundamentacién del aprendizaje» se refiere sélo a determinados
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tipos (aprendizajes superiores, reflexivos, etc.), que son mas propios del aprendizaje de personas
adultas que de los nifios pequefos o de los jovenes?

HorzkAMP: Hemos intentado mostrar que la accion humana ocurre generalmente en el
medio de un «discurso de fundamentaciéon» y que, conforme a ello, la representaciéon de la
psicologia tradicional, analizando «condicionamientos» o «causas» de las acciones, esta expuesta a
una equivocacion de graves consecuencias. Por consiguiente, tampoco parece justificado excluir
teoricamente a los nifios y a los jovenes del discurso de fundamentacion y ponerlos a disposicion
del «discurso del condicionamiento»: con ello, se aplaza la tarea irresoluble de determinar desde
qué edad los seres humanos son propiamente sujetos actuantes, es decir, desde qué edad les
conviene el estatuto de «seres humanosy. Este es un aspecto parcial de la delimitacién de los
nifios y nifias en la moderna «relacién personas adultas-nifios y nifias, en el que me ocupo
actualmente de manera intensa (cf., por ejemplo, libros importantes, a mi parecer, el de Dieter
Richter, Das fremde Kind [El nifio extranjero], Frankfurt a. M., 1987, y el de Marie-José van de Loo
y Margarete Reinhart (eds.), Kinder. Ethnologische Untersuchungen in fiinf Kontinenten [Nifios.
Investigaciones etnolégicas en los cinco continentes], Manich, 1993).

Ciertamente, en este contexto de problemas hay que considerar que me he ocupado
principalmente en mi libro del aprendizaje «intencional», es decir, consciente y planificado, y que
he tratado sélo de manera marginal del «aprendizaje accidental», es decir, del «co-aprendizaje»
(como yo digo), esto es, poniéndolo de relieve como forma transitoria (por ejemplo, en el caso
de la discusion del «aprendizaje por afinidad»): esta claro, sin embargo, que en el caso de los
nifios pequefios, el co-aprendizaje que se realiza de manera descuidada tiene un significado
particular. Ademas, he evitado de manera sistematica la conceptualizacion del «aprendizaje»
como algo que se realiza habitualmente «desde abajow, es decir, como algo que se aplica desde
que el nifo es pequefo, porque entonces no tiene cabida de una manera adecuada a la
experiencia el caso de las personas adultas, de sus modos e intereses de aprendizaje. A partir de
esto, se determina también mi seleccién de ejemplos en el libro, en particular el «ejemplo del
desfile» de mi propio acceso de aprendizaje a las variaciones de orquesta de Arnold Schoénberg.
Por ello, resulta l6gico para mi que al libro se le otorgue una particular relevancia en el problema
de la formacién de personas adultas. No obstante, tengo la pretension de que, en principio, mi
concepcion de la teorfa del aprendizaje sea también apropiada como un fundamento para una
concepcion especifica del aprendizaje de los nifios (y sobre la base del correspondiente ensayo,
resulta evidente en nuestro proyecto de aprendizaje que esta aspiraciéon no resulta infundada). En
todo caso, si quisiéramos analizar el aprendizaje de los nifilos pequefos, tampoco serfa posible,
sobre nuestra base categorial de un «discurso de fundamentacién», ponerse del lado de un
«discurso del condicionamientow, que se refiere a meras relaciones causales.

ARNOLD: Usted critica el «cortocircuito ensefianza-aprendizaje» y, con ello, cuestiona
también la autocomprension habitual de muchos pedagogos de ser «mediadores» y «profesoresy,
sin que «circule nada». ¢Cémo tendrian que considerar las personas que enseflan y las que
aprenden la manera como se lleva a cabo un proceso de aprendizaje que parta de razones
[motivos] subjetivas de aprendizaje?
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HOLZKAMP: Mi critica al «cortocircuito-ensefianza-aprendizaje»”, es decir, a la suposicién
de que la «ensefianza» haya de implicar automaticamente «aprendizaje» de los discentes, de que el
sujeto del proceso de aprendizaje del «escolam sea propiamente el «profesor», no esta motivada,
en primer lugar, por una visibn «antiautoritarian. Mas bien intento mostrar, en diversos
contextos, que la idea de que se pueden planificar de manera inequivoca los procesos de
aprendizaje mediante, por ejemplo, planes de enseflanza, estrategias de ensefianza o
equipamientos didacticos, produciendo las condiciones bajo las cuales las personas participantes
no tengan mas remedio que aprender de la manera deseada, representa una ficcion: ciertamente,
con tales arreglos se generan en la cabeza de las personas participantes sobre todo
contradicciones, rechazos y desviaciones, con lo que —en caso de que se llegue al aprendizaje—
éste, en cuanto «aprendizaje defensivo», no conducird a una penetraciéon en el objeto de
aprendizaje, a una comprensiéon mas profunda de los contenidos del aprendizaje, etc., sino
unicamente al hecho de que los docentes «planteen de manera satisfactoria» evitar las sanciones,
es decir, a mostrar hasta el fingimiento las consecuencias del aprendizaje. Con ello, se encubre
por lo general la pequefia consecuencia de la «ensefianza-aprendizaje» de que la evaluacion
normalizada del rendimiento carga la «culpa» del aprendizaje insuficiente sobre los participantes,
a los que se les atribuye escasa motivacion o «talentor, ausencia de interés, etc., y gracias a esta
personalizacion, los efectos dificultadores del aprendizaje de las instituciones y las estrategias de
ensefanza quedan inmunizados desde el principio contra las critica y las intenciones de cambio
(véase infra). Para escapar de este dilema es preciso, en primer lugar, crear las condiciones de
trabajo y las formas de comunicacién, dentro de las cuales los intereses reales de aprendizaje de
las personas participantes puedan ser sistematicamente expresados y tomados en consideracion.
Esto significa que la «materia de aprendizaje» no esta fijada y prescrita de manera univoca, sino
que tiene caracter de «oferta». Por ello, han de ser planteados abiertamente los motivos [razones]
y discutidos con las personas participantes, que hablan a favor o en contra de que la oferta sea de
su interés y las personas que aprenden tienen la alternativa de aceptarla o (precisamente porque
es una «ofertay) rechazarla sin aquellos prejuicios: con esta premisa, hay que evitar la formacion
de resistencia o rechazo en las personas que aprenden, y por tanto su encuadramiento en el
«aprendizaje defensivo». En qué medida la oferta de aprendizaje puede ser asumida de manera
fundamentada es una cuestiéon que depende, en primer lugar, de su indole material, que, por
consiguiente, en este punto ya no se sustrae administrativamente (sobre la base de decisiones
previas de tipo politico, cientifico, pedagdgico o relacionadas con la «cosmovision») a la
intervencién de las personas participantes, sino que siempre tiene que permanecer como algo
problematizable; por otro lado, proporcionar buenas razones para la aceptaciéon de una oferta de
ensefanza, también de una manera fundamentada y convincente (sin presion y sin demagogia), lo
que seguramente sea una cualificacion, no serfa alcanzable sin una reestructuracion esencial de la
formacion de los docentes.

En el curso continuo de la interaccién de docentes y discentes se han de evitar
logicamente todas las actividades de los ensefiantes que pudieran empujar reiteradamente a las
personas que aprenden a posiciones defensivas o al «subsuelo». Forma parte de ello (como he
expuesto detalladamente), por ejemplo, una extensa reestructuracién del juego de preguntas y

89 La expresion «Lehr-Lern-Kurzschlussy, que se traduce como «cortocircuito enseflanza-aprendizaje», tiene un sentido mas
amplio en aleméan que el meramente electrénico, por cuanto «Kurzschluss» (cortocircuito) se forma con «Schlussy», que significa
«cierre» y también «conclusiony, y «Kurzy, que quiere decir «breve», por lo que también podria significar algo asi como «cierre
breve» o «conclusién precipitada» (N. del T.).
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respuestas: por una parte, habria de evitarse las habituales «preguntas que se saben de antemano»
(know-information questions) de los docentes, que tienen una finalidad de control o de evaluacién, y
que no estimulan a las personas que aprenden, sino que solamente las acorralan; los docentes
habrian de dirigirse entonces a los discentes (en consonancia con las reglas de cortesia) cuando
ellos no supieran previamente la respuesta, sino que quisieran efectivamente saber alguna cosa.
Por otro lado, las «preguntas que buscan saber» (information-seeking questions) de las personas que
estan aprendiendo, que son el auténtico modo de preguntar del aprendizaje, estarfan puestas en
el punto medio de la comunicacién y responderian y debatirfan, de manera fundamentalmente
detallada, ya no sobre la expresion del no-saber, sino que serfan utilizadas por los demas para el
desenmascaramiento de las personas que preguntan, y como posible estorbo de los arreglos
docentes prefabricados.

Con ello se invertirfa de manera importante la direccion de los discursos, que hoy parten
preferentemente de los docentes, y por tanto se pondria el acento en las personas que aprenden
como instancias activas, «exigentesy, y la de los ensefiantes como instancias que ayudan, es decir,
«irvientesy. Si se da el caso de que los docentes dirijan preguntas a los discentes, ya no se
plantearian en este punto los objetivos de evaluacion, sino dar la oportunidad a las personas que
estan aprendiendo para acotar las dificultades de una manera, si cabe, diferenciada, a fin de poder
obtener el apoyo determinado del correspondiente profesor o profesora. Este apoyo, en cuanto
modo de accién preferido de los docentes, se caracterizaria porque, en términos generales, no
serfa —como la evaluacién— aplicado de manera incuestionada, sino que sélo serfa aplicado en la
medida en que son exigidos por una persona para la superacién de su correspondiente
problematica de aprendizaje. Para que el apoyo pueda ser eficaz, el docente tiene que poder
encontrar de manera precisa —y ésta serfa una nueva cualidad de su capacitacion profesional— el
punto critico en el que —mas alla del esquematismo habitualmente referido a la psicologia del
conocimiento o a la didactica— radican los problemas reales de la recepcion o de comprension de
las personas que aprenden, lo que seguramente presupone —antes de que sean desarrolladas de
manera cientifica— técnicas perfeccionadas de preguntar que buscan un saber especializado —
evitando a cualquier impaciente o sabelotodo— Como concepcion interesante en este contexto
mencionarfa el principio del «saber participativo», tal como ha sido desarrollado y sometido a
prueba por Jean Lave, antropdloga social que imparte sus clases en Berkeley (cf. Holzkamp 1993,

pp. 501 ss.):

En este punto, la persona que aprende no es primariamente «instruida», sino que el
docente hace en presencia del discente aquello que él podria hacer y hara precisamente en tanto
que persona formada: practicar matematicas, componer musica, escribir y analizar textos, etc. Las
personas que aprenden tienen la posibilidad de, libres de presiones o amenazas, participar en
estas actividades, en primer lugar como meros observadores, después como participantes que
resultan cada vez mas auténomos, sin que en principio sean responsables del resultado final
(legitimate peripheral participation). Con ello, en lugar de una «relacién profesor-alumnoy, se produce
mas bien una especie de «relacion maestro-aprendizy (apprentisceship learning), en la que los
«aprendices» son los que demandan y el «maestro» quien ofrece, con lo que las cuestiones con las
que los que estan aprendiendo buscan el saber estan inevitablemente en el centro y es mas bien
«el profesor», en tanto que «alumnow», quien esta sometido a la «evaluacién». Este modo de
proceder no sélo se podria mantiene con las personas adultas, sino que incluso se podria
desarrollar en la educacién primaria; sobre esto, resultarfa convincente la experiencia de los
escolares que, siguiendo nuestro proyecto de aprendizaje, son alojados durante dos semanas en la
«granja escuela» californiana de Mike Butler, en la que trabajan segin los principios de Lave: en el
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caso de los nifios, incluso en el aprendizaje de las matematicas hay que observar en este punto
una dimension en el conocimiento, intereses, dedicacion y creatividad, que no se podria ni sofiar
en las condiciones de nuestra «escolarizacién» normal —como nos informan tanto los escolares
como también los profesores y las profesoras.

ARNOLD: ;Cémo expone Usted la conexion entre biografia y los motivos subjetivos de
aprendizaje con la oferta y la apropiaciéon de contenidos de aprendizaje? Frecuentemente se
distingue en pedagogia el tema del aprendizaje del yo que aprende y su situacion sistematica en el
grupo de aprendizaje; ;coOmo plantea estos aspectos en su fundamentacion referida a las ciencias
del sujeto?

HOLZKAMP: En el curso de nuestro trabajo, cada vez estamos mas convencidos de que la
distincion entre la experiencia del individuo referida a su mundo de vida y su «yo» (tal como se
expresa de manera preferente en la psicologia y también en la psicologia pedagdgica), su
«personalidad», conlleva un gran problema: de esta manera se sugiere, por ejemplo, que las
dificultades de aprendizaje de las personas participantes ya no se pueden captar en el contexto de
las disposiciones institucionales de ensefianza, sino que se adscriben a carencias individuales —por
ejemplo, mediante un talento escaso o por «déficits de socializaciéon» de la familia (moderna)—y,
de este modo, se eluden las responsabilidades politicas, cientificas y administrativas en la creacién
de las dificultades del aprendizaje.

Nuestros esfuerzos para concebir las determinaciones individuales de las actividades (de
aprendizaje) sin excluir la subjetividad de la persona que actda, he intentado conceptualizarlos
con los conceptos de «situacionidad»” corporal, lingtifstico-mental y personal. En este contexto,
las «propiedades» de la persona que aprende se han intentado concebir, por ejemplo, como
determinaciones limite «cosificantes» de su posicion vital experiencial, esto es, en su contexto.
Un «talento» deficiente, por tanto, no se contempla simplemente como un hecho (que se puede
distinguir, por ejemplo, mediante un diagnéstico con un test), que radica fuera del contexto de la
experiencia, sino como un aspecto de la autoexperiencia del sujeto, que, por otra parte, también
esta mediado socialmente en diversos planos y de diversas maneras. Asi, por ejemplo, los
movimientos de exclusiéon de los demas que se justifican ante una persona con un «talentoy»
supuestamente escaso podrian ser asumidos e «interiorizados» (como ha mostrado nuestro
analisis) por parte del sujeto como procesos de autoexclusion y, con ello, de considerarse cada
vez mas incapaz. Ello no significa que no tengamos en cuenta que el individuo que desarrolla un
proceso de aprendizaje no tenga limites efectivos en sus posibilidades, pero estos estan mas alla
de los que puedan adscribitle los demas o él mismo, con lo que tales experiencias del limites, a
nuestro parecer, siempre quedan «entre bastidores» y permanecen ambiguas cuando se trata de
responder de manera definitiva a la cuestion de si no puedo o si solamente resulta que no confio
en poder.

% Holzkamp introduce la palabra «Sizuiertheity para referirse a la indole o naturaleza de aquellas cosas «situadas». Logicamente, esta
nocién tiene que relacionarse con el aprendizaje sitnado, «situated learning» de Lave y Wenger, lo que en aleman se denomina
«situiertes Lernen» (N. del T.)
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También algunas concepciones actuales, como la «socializaciony, se presentan no como
un simple contrarreflejo de las influencias reales de la familia, etc., sino que tienen que ser
analizadas de nuevo desde el punto de vista del sujeto y de sus experiencias. En mis experiencias
de infancia se pueden recobrar, sin duda, toda una serie de acontecimientos, realmente de los
periodos mas tempranos de la nifiez, con los que puedo hacer una especie de retrospeccién o
reminiscencia, pero inevitablemente son siempre tan «fluidos», ambiguos y dependientes de las
variaciones de mi situacion actual, que por tanto (si no dispongo de la ayuda de expertos en
psicologia o psicoanalisis, con construcciones sobre las ficciones de la infancia) apenas puedo
fijarlos de manera definitiva. Del mismo modo, tampoco el recurso a la «socializaciéon» es valido
para la explicacion de los «déficits de aprendizaje» y cosas por el estilo; si, por ejemplo, unos
resultados deficientes en el aprendizaje de un individuo son atribuidos por los docentes a
«incitaciones y estimulos escasos de sus padres», entonces esto puede ser precisamente una
forma de exclusion, mediante la que la instituciéon o el «docente» ha descargado al sujeto del
aprendizaje de la responsabilidad ante sus dificultades de aprendizaje, en la medida en que aquella
afirmacion puede ser interpretada como la atribucion de un «talento» deficiente.

Tampoco el «grupo de aprendizaje» es ningin hecho simple, sino que sus
determinaciones y sus funciones varfan dependiendo del punto de vista y la perspectiva de
aquéllos que forman parte de la experiencia. Con mi analisis de los conceptos de la renovacion
pedagdgica del «aprendizaje social» he querido mostrar, por ejemplo, que el «grupo de
aprendizaje» representa, ante todo, algo diferente a un esquematismo para los docentes para el
dominio mejorado de sus pretensiones profesionales cotidianas (la mayorfa de las veces,
impuestas administrativamente): mediante la fijaciéon de las personas que estan aprendiendo
como un «grupo» se presenta como algo justificado el que puedan ser clasificadas como un
conjunto homogéneo, al que pueden ser asignadas con pleno sentido actividades docentes (u
ofertas de una ocupacién) unitarias, y, a partir de este punto, los individuos, sus rendimientos y
su conducta, son ubicados ante todo respecto de la posicién en el grupo, valorandolos
respectivamente de manera positiva o negativamente y, dado el caso, aplicandoles sanciones,
tomando como base su «descenso» en el grupo. Este esquematismo, que sirve al dominio de la
accion pedagogica cotidiana, ha sido incluso aplicado en parte —como he mostrado— cuando el
fomento de la «cooperatividad» [Kooperativitit| ha sido formulado como «objetivo de
aprendizaje», evaluandola individualmente como mayor o menor si la persona que aprende
resulta «mds» o «menos cooperativay respecto al grupo (y con ello el concepto de
«cooperatividad» es llevado precisamente al absurdo).

Por el contrario, desde la perspectiva de la persona que aprende, la percepcion de los
companeros de aprendizaje como un grupo no esta clara en absoluto: los demas se distinguen y
se destacan fundamentalmente «de uno mismo» —precisamente como «os otrosy», y, por ello,
pueden ser experimentados como una amenaza, como competidores, como «amigos» o
«enemigos», como miembros de determinadas pandillas o también —en determinadas
situaciones— como una especie de «rompedores» de la comunidad solidaria, con lo que acabaria
uniéndome al rechazo comun de las exigencias que tiene sobre mi la institucién docente. Las
relaciones de aprendizaje «cooperativas» no se producirfan, por ejemplo, de la misma manera que
los y las docentes constituyen «subgrupos» o «grupos de trabajo», sino que me plantean las
correspondientes tareas comunes, que me ponen en contacto (0 que me obligan a estar en
contacto) con otros. La «cooperaciéon» es mas bien (como he discutido detalladamente) una
empresa sumamente precaria y donde siempre se da la amenaza de que se establezcan relaciones
de competencia o dominacién, algo que no tiene practicamente oportunidad de suceder en la
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escuela, sometida a las condiciones de la «universalidad de la evaluaciony, e incluso, cuando se ha
hecho posible en situaciones extraescolares, tanto las personas que han promovido la
cooperaciéon como los participantes tienen conciencia de las dificultades que presupone (véase,
pp. 510-516).

ARNOLD: ;Cémo tendria que transformarse la cultura de aprendizaje de nuestra sociedad
para que pudiera superarse la «actual» contaminaciéon del «aprendizaje» mediante el «aprendizaje
bajo control»? ¢Ve Usted oportunidades y fuerzas impulsoras (por ejemplo, nuevas formas de
organizacion del trabajo, necesidades de cualificaciéon cambiantes, etc.), para semejante cambio
de la cultura de aprendizaje?

HOLZKAMP: Las reflexiones que he planteado en mi libro —que ciertamente han sido
desarrolladas y afinadas desde un determinado contexto teérico— estan en la tradicién de la
historia ilustrada de las ciencias de la educacién de los dos dltimos siglos: impulsos en una
direcciéon semejante se encuentran en diversos lugares y en distintas formulaciones. También han
sido realizados y comprobados de manera exitosa muchos planteamientos de tales formulaciones
en, por ejemplo, instituciones de renovacion, escuelas experimentales, etc. (también nosotros
tenemos planes actualmente para implantar una de nuestras proposiciones basicas en una escuela
experimental obligatoria). Del mismo modo, en conexién con el desarrollo de nuevas tecnologfas
y formas de organizacién del trabajo y, condicionado por ello, nuevas exigencias de cualificacion,
hay representaciones ocasionales sobre la transformacién de las instituciones de aprendizaje y los
centros educativos, que en muchos puntos se aproximan a nuestras concepciones (como en
nuestro proyecto «Automatizacion y cualificaciéony, dirigido durante muchos afios por Frigga
Haug, se analiza en distintos contextos tedricos y empiricos). Pero hasta el momento, todo esto
ha tenido una resonancia publica mas o menos marginal: el mainstream del aprendizaje
institucional y extrainstitucional en nuestra sociedad a penas ha sido modificado por ello.

La razén central de esto me parece que reside en el hecho de que el «aprendizaje» esta
entrelazado en muy distintos planos con el ejercicio del poder social: el intento de llevar a cabo
determinadas ideas politicas, religiosas o ideoldgicas, y las representaciones del mundo que estan
ligadas a ellas, implica la comprension actual, segin la cual el acceso mas o menos inequivoco al
aprendizaje de aquellos que son contemplados como las personas de las que depende la
transformacion futura segun aquellas ideas, asi como de la generacién mas joven y —en una
democracia como la nuestra— también del «electorado» en general. Con ello se explican los
debates agrios y parcialmente irreconciliables sobre las metas del aprendizaje y de la educacion y
la equiparaciéon contenida en ello del aprendizaje con el aprendizaje controlado de manera ajena.
De la precomprension vinculada con ello respecto de que, en principio, el aprendizaje es (es
decir, tiene que ser) planificable y reglamentable sin la persona que aprende resulta, en mi
opinién, la incapacidad publica para discernir que un aprendizaje tan organizado supone de
manera silenciosa una traba para un aprendizaje productivo y autbnomo.

Una modificaciéon gradual de esta situacion, segin mi parecer, sélo se puede producir de
un modo completo en la medida en que los problemas tecnologicos, médicos, ecoldgicos y
politicos, que se han tornado apremiantemente globales, hacen ineludible para su solucién la
ampliacion radical del saber, de la capacidad de juicio y la independencia intelectual. Se tendra
que concebir (y quizd ya lo estamos concibiendo ocasionalmente) que, en lo sucesivo, ya no se
puede reglamentar el aprendizaje para la imposicion o el mantenimiento de estructuras locales de

TdS€ Revista de la Asociacion de Sociologia de la Educacion, vol. 2, nim. 1, enero 2009 pag. 93




Entrevista de Rolf Arnold con el profesor Klaus Holzkamp sobre el tema «aprendizaje» [RASE 04: 86-94]

poder, empujar a las personas que aprenden a un aprendizaje defensivo y, con ello, desperdiciar
recursos intelectuales necesarios para la solucién de nuestros problemas. El desarrollo de la
cultura del aprendizaje es, contemplado de este modo, un aspecto parcial del desarrollo de las
condiciones, bajo las cuales los seres humanos quieren y son capaces de tomar en sus manos sus
asuntos, esto es, el despliegue de sus relaciones realmente democraticas. Esta es, a mi juicio,
menos una cuestion de direccion politica y mas una cuestion de supervivencia de todos nosotros.

ARNOLD: Querido colega, muchas gracias por esta interesante conversacion.
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