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RESUMEN. Este trabajo defiende la idea de que la consrnicción de una pedagogía 
ho1Esrica puede ayudar a realizar una mejor gesti6n de la complejidad en educa- 
ción. Tal perspectiva responde a la voluntad de contrarrestar los rescoldos de una 
visión newtoniam-artesiana de la realidad, de tintes fundamentalmente i+educcio- 
nictas, y estaría en línea con un enfoque, común a Dewey y Vygotcky, entre otros, 
crítico hacia parte importante de la teoría social eiiropea del siglo xx, que no se ha 
recatado en separar mente y cuerpo y que llegó a concebir la construccibn del su- 
jeto al rnargeri de la Iiistoria y de ks condiciones sociales. 
El sentido holííco de la accidn pedag6gim exige mayor equilibrio entre mes clases de 
aprendimje: de flujo informativo en una ijnica d i c i 6 n ,  de mnsacaón, y transfoma- 
cional. Importa mucho el contexto de inclusividad ya que exclusivizar un tipo de 
aprendizaje es contribuir a la hrac i6n  del desarrollo infantil. Conviene, por  tanto, que 
el docente haga uso de la mejor combinación de enfoques, haciendo del aula una es- 
tancia en la que es posible encontrar int& y eduar la motivación. 

NOTAS PARA UNA INTRODUCCIdN 
CULTURALMENTE SESGADA 

La nuestra es una época especialmente 
propicia para intentar una nueva gesti6n 
de los recursos humanos en niúltiples Ór- 
denes -y desbrdenes- de la vida, y de ésta 
como un todo, integrado por elementos de 
disímil referencia, buscando un marco de 
comprensi611 suficientemente unitario que 
otorgue mayor sentido a la realidad. 

Muchas generaciones crecieron conven- 
ciáas de que la historia había encontrado, 
por fin, pilares sólidos sobre los que eclf~car 
la felicidad humana &sputs de que los ilus- 

trados, inaugurando la époa de la moder- 
nidad, establecieran que el progre= y las  
más elevadas rnems de los seres humana  
tienen su asiento defmitivo en el poder y la 
fuerza moral de la razón, descalabrand0 la 
fatfdica lógica de antaño basada, simple y 
llanamente, en la raz6n de la fuerza. 

Experiencias tan horribles como la 
guerra española y las dos conflagraciones 
mundiales constituyen patéticos ejes de 
una memoria, la del liorror vivido por gen- 
tes y pueblos, que hacían presagiar más 
sentido y sensibilidad en el porvenir. 

No fue así. Han mudado las formas y 
las representaciones de Ia realidad, pero 
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en el fondo seguimos presos de los mis- 
mos fantasmas. Además, los relatos y meta- 
rrelatos, que tanto inflamaron las distintas 
visiones del mundo a mvés de modelos glo- 
bales de sociedad y de concepciones ideol6- 
gicas, con pretensidn de universalidad, se 
han desdibujado y debilitado hasta un gra- 
do incluso sorprendente. Y sin embargo, la 
violencia, sea de alta o de baja densidad, 
Iza seguido presente en el mundo. 

Del modernismo se pas6 al postmo- 
dernismo, de polémica semántica, pero 
muy útil para dar cuenta de una serie de 
cambios singulares respecto de épocas an- 
teriores (Lyotard, 1997). Desde postulados 
que parecían inconmovibles se ha pasado 
al triunfo de la incertidumbre. La realidad 
uniforiiiitadora de tiempos pasados ha es- 
talIado en multitud de modos de vida. El 
ritmo histórico se ha hecho, de un tiempo 
a esta parte, desasosegante y convulso, rei- 
na por doquier el afán por lo novedoso, la 
escésica del corto plazo. 

Todo está sometido a un cambio totai, 
a una subversidn del sistema, con una ico- 
nografía d e  ordenadores que parecen 
afianzar un nuevo eros, el e r a  electrónico, 
en el llamado tercer entorno (Echeverría, 
1999; Gubern, 2000) que es, por cierto, el 
que marcará la vida de nuestros hijos y 
nietos. Frente a la lustoria se destacan las 
historias, frente a la literahira, las literatu- 
ras. No existe la cultura, sino las culturas. 
Lo particular y lo general, lo singular y Io 
universal no han encontrado el orden den- 
tro del cual puedan convivir (Rodríguez 
Neii-a, 1999). 

Y por orra parte, de la lucha de clases 
parece haberse pasado a la lucl-ia de cultu- 
ras. Ya lo liabíí advertido Huntington: jes- 
tamos' progresando o regresando cuando 
hacemos del refugio tribal una respuesta, 
einocionalmente mediada, a nuestras frus- 
traciones?. El conflicto cultural, en su ver- 
sión más deletérea que es la que se afianza 
en la excIusión, es inevitable si no logra- 
mos atemperar el irracional auge de la 
identidad 4tnica en un marco de civilidad 

y convivencia, democráticamente sosteni- 
do en Ia revitalización de una sociedad ci- 
vil en nuestros países. 

La verdad es que las cosas y los asun- 
tos que importan realmente a la gente se 
han ido complicando, enmarañando, en 
sintonía con la propagacidn arteria1 de la 
sociedad-red en la que enlpezainos a mo- 
vernos. La apelaci6n a la complejidad del 
mundo recuerdan deteriiiinados ensayos 
sobre el caos y sus efectos. Por consiguien- 
te, tambitn la escuela va sintiendo los 
efectos de lo que supone la asunci6n ge- 
neralizada de un mundo que se define por 
la complejidad y la pluridimensionalidad. 
Lo cual tiene ventajas si se entiende conzo 
reto adaptativo pero, en la corta distancia y 
el corto plazo, los inconvenientes se hacen 
mayúsculos. 

EDUCACIÓN E IDEA DE TOTALIDAD 

Es como si Ia educaci6n hubiera acelerado 
su dinanlismo procesual. Los educadores 
se ven, nos vemos, desbordados por tanta 
movilidad y diversidad, difícil de armoni- 
zar. Así, como subraya Rodríguez Neira 
(1939, p. 1951, la elaboración teórica salta 
de lo simple a lo complejo, porque la corn- 
plejidad informa a la realidad. Y el proceso 
educativo resultante es otro, sometido a 
muchos avatares, de dentro y de fuera, que 
confluyen en un sujeto que percibe menos 
garantías y muchos más riesgos que nunca 
en su compromiso con el aprendizaje. 

Dicho lo anterior, parece despejarse la 
inc6gnita sobre la que verdaderarntntt 
motiva esta incursión intelectual. Es la idea 
de totalidad, en relación con las de com- 
plejidad y complementasiedad. Conlo Mo- 
rin (1936, p. 137), podríamos afirmar que 
ia aspiración a la totalidad es una aspira- 
ci6n a la verdad y que el reconocimiento 
de la imposibilidad de la roralidad es una 
verdad muy importante, por lo cual la tota- 
lidad es, a la vez, la verdad y la no verdad. 

Pese a no estar sancionado por el dic- 
cionario de la Real Academia Española de 



ia Lengua, no es infrecuente el uso que en 
cIrculos académicos y editoriales se viene 
haciendo de una adjetivación, la hoktica, 
que &nota para la refIexi6n y la acci6n 
educativas una condición de integridad. 

En efecto, el termino shoiístic~ opera 
seminticamente sobre el lexema =holos~, 
elemento compositivo que interviene ante- 
puesto en  la formacidn de muchas pala- 
bras, primero latinas y luego romances, 
con un significado de totalidad. Predicar, 
por tanco, una comprensidn holfstica de la 
realidad es favorecer un análisis estructu- 
ral, no fragmentario, de una relaci6n, ma- 
ximizada en su propia complejidad, entre 
e1 todo (que está en cada parte) y sus par- 
tes (sabiendo que ca& parte está W i € n  
en e1 todo). De modo tal que, como bien 
dice la tradicidn gestáltica y estructuralista, 
el todo es siempre más, mucho más que la 
suma de las partes. No creo que pueda ha- 
ber mejor m5xima o enunciado cienmco 
para recordarnos el sentido y alcance epis- 
temológico de una expresión que articula 
notorios referentes teóricos en la forma de 
comprender y representar los procesos 
educativos. 

Se han cumplido ya siete décadas desde 
que Smuts comenzó a hablar de una dimen- 
sión hoiística & la realidad (h. mil, 1997). 
Lo que quiso designar era, sencillamente, 
una fuem vital, responsable & la fonnaci6n 
de conjuntos. Seña el caso, por poner algu- 
nos ejemplos, de 10s átomos y moléculas en 
física, de las céIulas en biología, o de las 
ideas en psicologla. Contribuyó a expandir 
el usa del término e1 hecho de que una de 
las propiedades del holograma sea, precisa- 
mente, que el todo está en cada parte y que 
las pgltes, a su vez, se encuentren en el todo. 
Además, cada parte puede ser más o menos 
apta para reconstruir el todo. 

Estamos, pues, ante una adjetivación 
que refiere un conjunto, una totalidad 
comprensible en su relación con las partes 
que la componen. Por extensión tendría- 
mos, de forma ldgica, la interrelacidn de 
cualquier ser, y de todos los seres, con el 

mundo a modo de espectro totaiizante, al 
tiempo que singular. 

La perspectiva holistica conlleva, de 
facto, una voluntad de contrarrestar los 
rescoldos de una visi6n nmniana-carte- 
siana de la realidad, propia de un paradig- 
ma sustancialista y mecanicista, de tintes 
fundamentalmente reduccionistas. Estaría 
en línea con una agencia, común a Dewey 
y Vygotsky, entre otros, crítica hacia parte 
importante de la teoría social europea del 
siglo XX infíuida por una lbgica binaria- 
cartesiana (un enfoque de simpiificaci6n) 
que no se recata en separar mente y cuer- 
po, o que concibe la consuucción del indi- 
viduo al margen de la historia y de las 
rehciones sociales. 

Como ha subrayado Popkewitz (19981, 
tales binarios no son s610 te6ricos sino que 
también abarcan las prácticas, lo cual se 
hace evidente en las pedagogías escolares 
o en las teorías de la instrucci6n construi- 
das de manera binaria, esto es, separando 
los conceptos de los métodos o la dimen- 
si6n cognitiva de la afcctiva. 

Tratando de decirlo con brevedad, el en- 
foque holístico considera cada elemento de 
un campo como un evento que refleja y con- 
tiene todas las hensiones del campo (la ex- 
presividad metafdrica del hologmma es bien 
elocuente). Se trata, en defhitiva, & que el 
todo y cada una de sus sinergias se encuen- 
tran &rechamente ligadas cn un marco de 
consmntes y paradójjcas intmxciones. Si algo 
tenemos por hastante seguro es que contamos 
con propositividad y unidad 

Un apunte más sobre esto último. Los 
humanos no estamos separados de la uni- 
dad, formamos parte de elia. Ya lo hemos 
escrito y volvemos a reiterarlo, con su ade- 
rezo metd6rico (Santos Rego, 1935, 2000). 
No podemos percibirnos a nosotros mis- 
mos como observadores independientes 
parados al lado de una corriente rspida, 
anotando sus giros y vudtas, estudiándola 
objetivamente. ¿Cómo conceptualizar un 
flujo al viejo estilo, como algo que va, sin 
más, de un punto a otro punto, si precisa- 



mente nosorros somos el gran flujo? ¿Es 
que no afecta ésto a una visi6n sobre la 
objetividad y la subjetividad del sabef! 

Es nuestro punto de vista que podemos ha- 
blar de comprensión holistica de la realidad 
porque ésta es ciertamente compleja; es 
prácticamente imposible reducir los proble- 
mas o cuestiones relevantes a cualquiera de 
sus variables o dimensiones. No hay &dad 
que podamos comprender de manera unidi- 
mensional. La actuación en la realidad supo- 
ne percatarse de la existencia de estnicturas 
que abarcan una multitud de variables enor- 
memente interrelacionadas (Liprnan, 1997). 
Nos hemos ido instalando, podriarnos decir, 
en un mundo donde la complejidad parece 
ser su estado natural. 

Desde luego, significar el holismo es 
~ i g n ~ c a r  la importancia de los sistemas y 
la necesidad del pensamiento complejo, el 
cual permite captar y, al decir de Edgar 
Morin, incluso civilizar nuestro conoci- 
miento & los fenómenos. En cierto modo, 
pese al avance epistemologico, persiste 
nuestra ceguera ante el problema de la 
complejidad. Es preciso, advierte e¡ ilustre 
intelectual galo, sustituir el paradigma de 
disyunci6n/unidimensionalizaci6n por un 
paradigma dc distincibn y conjunción, por 
e1 que se pueda diferenciar sin desarticu- 
lar, asociar sin identificar o reducir. Com- 
porta un principio dialógico y transl6gico. 
Al fin y al cabo, un perwamiento mutilante 
conduce, necesaria e irremediablemente, a 
una acción mutilante. 

Así pues, la complejidad es un tejido de 
constituyentes heterogénem inseparablemen- 
te asociach. Presenta la paradoja de lo uno y 
lo múltiple. Es el tejido de evenios, acciones, 
interacciones, remacuones, detemiinaciones, 
azares, que constiniyen nuestro mundo fene 
médco. Su mayor dificultad es que debe 
afrontar la solidaridad de los fenómenos entre 

morjn, 19%, pp. 32-35). Pero no se queda 
al$ este célebre ensayista del país vecino; 
en su opinibn, el crecimiento de la com- 
plejidad operado en el cerebro del sapiens, 
merced al paso de la hombkaci6n a la hu- 
manidad, corrapondeda a un nuevo salto 
cualitativo, el & la IGpercomplejidad. 

De ahí que la constaración de la com- 
plejidad en los procesos biolbgicos y socia- 
les obligue a que una de las funciones 
bhsicas de la escuela sea la de formar al 
alumnado para que éste pueda elaborar res- 
puestas desde su misma condición de can- 
plejidad. Como acaba & recordarnos Zabala 
(19991, construir un pensamiento para la 
complejidad es uno de los retos fundamen- 
tales de la enseñanza. Estamos persuadidos 
de que un enfoque holístico, participando 
de la virtud sistérnica, puede servir de ayuda 
activa en la ensefianza de la complejidad 
desde los primeros años de la escolaridad. 

Podría decirse que educar, sobre todo 
en tiempos de cambio e incertidumbre, es 
procurar que los estudiantec vayan alcanzan- 
do una visión hoktica de la realidad, y para 
ello habrá que ofrecerla, naturalmente, los 
medios cognitivos, afectivos y conductuales 
que implica esa visión giobd y compleja. 

Se trata, en  definitiva, de ofrecerle 
adecuados soportes en su particular, o in- 
transferible, conctrucci6n e interpretación 
del mundo. Ahora bien, el proceso no pue- 
de ser o suponer sobrecarga de informa- 
ci6n. El proceso de generar orden en la 
informacidn acerca del mundo ha de ser 
un camino no s610 de complicaci6n argu- 
ye Vázquez Gómez (20002. o de incre- 
mento de la complejidad, sino también de 
generación de simplicidad, de proclamar 
sin titubeos que el hombre ha de intentar 
la claridad de juicio y de ideas. 

Ltl EDUCACI~N HOL~STICA: UNA 
USION IN-TENSA Y m-TENSA DEL 
DESARROLLO HUMANO 

Predicar un enfoque liolístico de la reali- 
dad es amparar la búsqueda de expiicacio- sí, la bruma, la i n ~ i d i d r e ,  la contradicci6n 



nes, taI vez m& ecuanimes, & Io que su- 
de. Por ejemplo, nos azoran y descondertan 
sobremanera acontecimientos trágicos como 
los que en Nomsdr i ca  han llevado el ho- 
rror a las escuelas después & que algunos 
alumnos hayan disparado fríamente contra 
sus compañeros y profesores. 

Y nos despierta el ánimo la respuesta, 
& sugerente marcharno pedagógico, dada 
por ilustres profesionales de la psiquiatria 
ante tanto estupor ciudadano. Estos niños, 
arguyen, no han desarrolIado nunca la ha- 
bilidad d e  empaclzar con otros niAos u 
otras personas en generaI. Lo que se quie- 
re decir es que, por distintas razones, hay 
niiros y jóvenes que no son capaces de 
sentir la más mínima compasión por sus 
semejantes. 

Reconocidos columnistas de opinión 
han paseado su pluma por el tema, contri- 
buyendo a difundir determinadas conclu- 
siones emanadas d e  las ciencias del 
comportamiento. Fundamentalmente, que 
nuestra sociedad, y con ella nuestras es- 
cuelas, valoran la competición muy por 
encima & Ia compasión, ésto es, que la 
asunci6n & perspectims o la ayuda al otro 
en dificultades no cotizan al aiza, ni mucho 
menos, en la bolsa de 10s valores persona- 
les. IncIuso está volviendo un apreciable 
énfasis en el tesaing (para escrutar el signi- 
ficado histórico del movimiento rotulado 
como minlmum competency testing, ver 
Santos Rego, 1986) y el aprecio por los 
standards, la rendición de cuentas a toda 
costa; y todo por un prurito de sintonía 
con los teóricos dictimenes de la econo- 
d a  global. 

Si por doquier se habla de empresas 
que han de estar regidas por el principio 
de competitividad, so pena de su derrum- 
be o socavamiento letal, es porque la diná- 
mica económica ha impuesto ese lenguaje, 
que ha llega& a funcionar incluso a modo 
de aviso para navegantes dentro de una 16- 
gica social que alcanza, con inquietante 
eficacia, los muros de la escuela y los crite- 
rios para enjuiciar o valorar la mrea de la 

educacibn. El problema, por lo tanto, no es 
otro que la pretensión de que el estudiante 
se prepare para ser competitivo y, al tiem- 
po, compasivo hacia todas las formas de 
vida. En otros términos, que muestre sensi- 
bilidad y responsabilidad más al16 de su 
estricto rendimiento personaI. 

Se trate o no de conseguir la cuadratu- 
ra del círculo, sobra la duda en cuanto a la 
enjundia del asunto. Si de lo que se trata es 
de nutrir en lo posible la dimension afecti- 
va, emocional, sin dejar de cuidar la apti- 
tud y el desempefio acadtmico, poco 
inteligente será la marginacidn de un enfo- 
que holistico del aprendizaje, al proporcio- 
narse desde tal atalaya una visión 
realmente ex-tensa e in-tensa de la educa- 
ción y el desarrollo humano. 

Recientemente, Miller (1999), que es 
Profesor del Instituto de Estudios Educati- 
vos de Ontario (Universidad de Toronto) 
ha referido una tría& & elementos que 
ilustran en buena medida la din5mica que 
se pretende. Permítasenos detenernos en 
su consideración. 

El primero de los elementos a los que 
se refiere este investigador canadiense es 
la necesidad de equilibrio entre algunos 
acentos que circundan las aulas: aprendi- 
zaje individual vs. aprendizaje & grupo, 
pensamiento analítico vs. pensamiento in- 
tuicivo, denominado por algunos como 
~ a r n ~ t o  visual (Somier, 1992), conte- 
nido vs. proceso, etc. Según este punto de 
vista, a un excesivo énfasis en el aprendi- 
zaje activo ha sucedido, en muchas escue- 
las americanas, una radical preocupacidn 

, por la eIevación de los niveles académicos 
(interesa mucho más lo que los chicos han 
aprendido que el proceso seguido hasta 
ese punto). Es por ello que la visión holís- 
tica consistiría en  favorecer un equilibrio 
entre aprendizaje y evaluación, sin conce- 
siones ni hiperb6licos privilegios para nin- 
guno de los dos aspectos. 

En segundo Iugar, la vertebracidn ho- 
lística del aprendizaje se corresponde con 
una escuela que favorece la incIusi6n y no 



la exclusidn derirro & sus recinios; una escue- 
la que respeta la diversidad cultural y aprove- 
cha sus ventajas para fortalecer un sentido de 
comunidad y & civiiidad. En ese contexto, 
ampliar y adaptar la gama de estrategias de 
enseihuaaprencüzaje no es algo ajeno a una 
pedagogfa de la equidad (Nieto, 19931, si te- 
nemos en cuenta los factores que afectan a la 
disuibuci6n del QUto en las escuelas. 

La iínca de avance, en el sentida holisti- 
co, exige mayores dosis de equilibrio entre 
rres clases & aprendizaje, uno que podemos 
liarnar .de flujo informativo en una única di- 
rertidn., otro =de ttarisac~idn~ que, aunque 
más interaciivo, corre el riesgo de hipertro- 
fiar el desarrollo cognilivo y la resolucidn de 
problemas, y uno llamado ~transformaciomi~ 
en el que el centro no es sólo el desarroiio 
intelectual sino también el desarrollo emo- 
cional, esetico, moral, etc. 

Se trataría, por lo tanto, de situar otro 
tipo de aprendizaje, m á s  consonante con 
el poder de auro-determinación que regula 
el auténtico crecimiento humano. A dife- 
rencia de &pocas pasadaq, es posible ahora 
extender paulatinamente sus beneficios en 
la misma medida en que la cualiiicación de 
los procesos educativos ha ido pareja con 
el estudio y rcconoumienco de la vida in- 
terna del alumno. 

Importa sobre todo el contexto de in- 
clusividad, que acoge el uso de distintos 
enfoques, el conveniente a la ocasión, al 
problema o a la circunstancizi del sujeto 
agente, sea niño, adolescente o adulto. Ex- 
clusivizar un tipo de aprendizaje es contri- 
buir a la frustración del desarrollo infantil. 
Conviene que el docente haga uso de la 
mejor combinación de enfoques, marcan- 
do un buen ritmo entre dichas formas de 
aprender, haciendo del aula una estancia 
en la que  es posible encontrar interés y 
educar la motivacidn. 

Finalmente, además de equilibrio e in- 
clusión, hemos & buscar conexión. En el 
trabajo antes citado, Miller (19991 acompa- 
ña su mención a este concepto del siguien- 
te fragmento poético de Walt W h i m n :  

nere wm a cbild went forth amy 
day, 
And the first obect he lmkd upon, 
tbwt obyect be became, 
And dbad olipecb becwmepap-t of bim 
for the day ~r w cmtain part of tke 
day 
Or for many yeais or siretcbing 
@es o f years 

He ahí una bella manera de expresar 
ia esencia del aprendizaje holistico, nos 
comenta el estudioso canadiense. E1 niño 
conecta con su ambiente de modo que el 
aprendizaje deviene integrado. La virtuali- 
dad de la conexión apunta a la relaciona- 
bilidad de temas y materias, que se da en 
diferentes niveles. Un docente puede unir 
sin problemas una novela a su período liis- 
tórico, incluso integrar materias en torno a 
temas principales. 

La identidad personal, sin ir más lejos, 
es explorable uniendo, al menos, historia, 
literatura, arte y música. Es un modo de 
expresar, en parte al menos, lo que Dewey 
bautizó como .unidad del conocimienton 
(ver Dewey, 198. Original 1933), o lo que 
Wilson (1933) acaba & rotular, originalmen- 
te, como aconsilienm, cuyo ~ i g ~ c a d o  lite- 
ral es el de saltar juntos del conocimiento 
mediante la conddn  de sucesos y de teo- 
rías basadas en hechos de diversas discipli- 
nas para crear un  terreno comúii d e  
explicacien. 

Ya esiA bien de no admitir con sentido 
critico que buena parte del curriculum y otra 
nada despreciable de nuestras prácticas de 
enseñanza, lanzan un mensaje propicio a la 
comprensión del sujeto como separado de la 
realidad. Lo peor es que responde bastante 
bien a lo que pasa en los recintos escolares. 
Porque, efectivamente, allí encontramos ma- 
terias separadas, destrezas separadas, objeti- 
vos separados, m&& lineales, evaluacionec 
separadas, etc. por no hablar del aislamiento 
en  el que desenvuelven su vida muchos 
agentes de la comunidad educativa (Santos 
m, 1995). 



Intentamos simpIemente rdejar una 
pieo~paci6n idéntica a h de Cap= (1982) 
cuando signifid los profundos desequill- 
brios &tenm en nuestra cuIclrra y que m- 
to afectan a nuestros pensamientos y 
sentimientos, nuestros valores y actitudes, 
nuestras esrrucniras sociales y poiíticias. He- 
mos hecho prevalecer, deda, el a d h h  so- 
bre la sinte&, la au-ci6n sobre la 
htegracidn, la competición sobre la aoope- 
ración, la expansión sobre la comermci6n, y 
así sucesivamente hasta encontramos con 
una crisis social, &@ca, moral y espiritual 
de enomies dimenstones. 
Om implicaci6a des&cada es la posi- 

bU&d de que los alumnos vean su escue- 
la y su aula como una comunidad de 
aprendizaje y & indagaci6n (Santos Rego, 
1990, 1991) en la que no s61o se fomenta 
Ia interdependencia positiva, la aumegu- 
lación y el trabajo cooperativo con los 
otros sino que se favorece tambitn la cons- 
micci6n de sujetos con sentido de respon- 
sabilidad y solidaridad comunitaria. 

Pocas veces se ha vinculado esta di- 
m d 6 n  a nuestra estructura nwrol6gica; 
pero hoy son pocos 10s especialistas re- 
acios al aserto de que el nuestro es un ce- 
rebro s o d .  Hay que impulsar y fortalecer, 
por tanto, las disposiciones rekcionaIes 
dentro y fuera de las aulas, residenciando 
en la calidad de la interacción una parte de 
Ia respuesta a quienes, como Wolfe y 
Brandt QW) piden mayor nitidez en los 
detalles de lo que significa h d a r  de am- 
biente enriquecido en las aulas. 

CONCEPCI~N HoL~STICA Y NUEVO 
PROYECTO EDUCATIVO 

Al margen de origenes e influencias, la de- 
tivadon conceptual que esta perspectiva 
arroja no se aleja demasiado de aquellas 
que entienden la educacibn cono desarro- 
llo intencional de ias potendalidades del 
individuo. Tendría que ver con un desarro- 
iio asistido de todas sus dimensiones de 
personalidad, desde la biokId6gia a la 

cognitiva, desde la afectIvd6tica a la &ti- 
ca y social; y siempre en sintonla con las 
exigencias culturales ya que, al fin y a la 
postre, los procesos implicados son pioce- 
cos adaptativos. 

La preknsidn de educar al ser humano 
como un todo sitúa una de las esencias de 
la educaci6n en el holismo y Ia sbtesis. E1 
proyecto educativo, si es ml, ansía siempre 
fa máxima integmción de las ciimensiones 
del ser en orden a su mejor crecimiento y 
expresi6n. Esa tendencia integradora tiene 
en la investigaci6n sobre la hemisfericidad 
ceretxal uno de sus pwlros de apoyo más 
reconocidos (cfr. Doval Salgado y Santos 
Rego, 1998). 

Y al margen & lo que desconozcamos 
adn sobre el cerebro, que es mucho, hay 
coincidencia plena en que se trata del 6r- 
gano central en la organización del conoci- 
miento, de1 comportamiento y de la 
acción. Es un centro de competenda estra- 
tégico-heurística y debemos considerarlo, 
apunta Morin (2000, p. 155) no $610 como 
centro organizador del organismo indivi- 
dual propiamente dicho, sino como el cen- 
tro federativo-integradoi entre las diversas 
esferas (genetica, culmral y social) cuya in- 
terreiación constituye el universo antropo- 
lógico. Se entenderá fáciirnente asi nuestra 
posición proche a no disociar educaci6n 
hobtica de htegraci6n bio-socio-antropo- 
ldgica en el marco & la intervenci6n peda- 
g4gica posible. 

En los thnhos de Rinkle (1982), la edu- 
caci6n W c a  es un modelo funcional, in- 
tegrado y genedkado & educad6n, que se 
centra en toda la situaci6n de enseñanza- 
apren-je y que varía la estrategia sobre 
esta para tomar en cuenta las necesidades 
del alumno, del profesor, y de la la si- 
tuaci6n, en un esfuerzo por lograr resultados 
educativos $e alcance global. 

Para Sonnier (1982, 1989, educacián 
holísdca es dn6nirno de conjunto de estra- 
tegias de ensefianza que se diseñan para 
abarcar la más amplia gama de necesida- 
des individuales, fundamentalmente deb- 



das a las diferencias en la lateralizacidn 
cerebral. Es por ello que tiene como su 
principal objetivo formar individuos de 
pensamiento completo sin preocuparse en 
principio & si se trata de un sujeto visual 
O 

Fue el avance experimentado por cog- 
nitivismo y neurociencia a partir de los 
años sesenta e1 que plante6 este desafío en 
la 6rbita educativa, si bien las formalizacio- 
nes teóricas sobre lo que ahora llamamos 
perspectiva hoiística no fueron inmediatas. 
Al estudiar la asimetría, la especificidad y 
la dominancia funciod de los hemisfeda 
cerebrales se fue poniendo & relieve, en 
una derivacidn extensiva, que la escuela 
convencional, primando el verbalirno 
(lenguaje), Ia secuenciaci6n lineal, y el 
control estricto de la conducta, dejaba fue- 
ra de su atenci6n el desarrollo funcional 
dei potencial humano ligado, básicamente, 
al cerebro derecho. 

En el proceso educativo, además de la 
16gica formal hay que saludar la eJtistenaa 
& una 16gica distinta, m&s -a, que tie- 
ne que ver con percepciones, idgenes,  
cuaiidades, sensaciones, emociones o apre- 
cios estiIticos, y que hemos podido descubrir 
en el perfil de sujetos v h a f i p r a c 4 d e s  
(Dova1 Salgado y Santus Rego, 1995, 1998; 
Doval, Santos, Jorge, Y Crecpo, 1883; SQntos 
Rego y Doval Salgado, 1993; Santos Rego, 
Doval SQlgado, y Sobrado Femíndez, 1W). 

Sin embargo, Ia percepción de deter- 
minadas conFigur;iciones complejas como 
las relaciones espaciales, las emociones, 
los inipulsas cteatlvos, funciones asociadas 
por los haliazgos & la neurociencia al he- 
misferio derecho, no se respetan lo que 
merecen en la escuela, lo mismo que la ca- 
pacidad de síntesis, la simultaneidad o la 
conectabilidad, muy próximas a 10 que 
Castillejo y Colom (1987) llamaron gpensa- 
mienta sistémico-. Es urgente, por ello, ref- 
erenciar con dedsibn y rigor la simbiosis 
cognición-afecto en la tarea educativa. 

Fundamentalmente, han sido estos ha- 
llazgos, a los que habría que sumar los ex- 

traidos de la investigación sobre estilos 
cognitivos, los que han propiciado el 6n- 
fasis pedag6gico en la educacibn holísti- 
ca, cuyo interés prioritario se nuclea en 
torno a la compensaci6n de las carencias 
que lleva en si una escuela & corte tradi- 
cional. La propuesm, entonces, no es otra 
que la de introducir en el proceso educati- 
vo acciones pedag6gicas equilibradoras, 
adecuadas a la diversidad, en el procesa- 
miento cognitivo de los alumnos, promo- 
viendo la iniemcci6n eficaz entre rnotivaci6n 
y cornpeeencia potencial para el aprendimje. 

El verdadero dnfasis de la educación 
hollstica es la reflexi6n sobre la conve- 
niencia y oportunidad de adecuar el esti- 
lo docente a las preferencias y necesidades 
cognitivo-afectivas del p p o  de alumnos, 
tratando de crear situaciones facilitadoras 
de un clima de aprendizaje desinhibidor, 
canto de los bloqueos en los procesos 
mentales como M sentimiento de autoes- 
tima. 

Es así que el profesor de tendencia 
personal analítica y normativista ha de 
aprender a introducir y practicar en su es- 
tilo docente determinados elementos ca- 
racterísticos de una tendencia más visual e 
inhiitiva. Y también al revés, el profesor de 
tendencia más visual h&r5 de introducir 
pautas más propias & una tendencia ana- 
lítico-reflexiva (ver Doval Salgado y Santos 
Rego, 1995, Santos Rego y Doval Salgado, 
1993). El prop6sito & esa dinámica opera- 
riva es que los aIumnos tengan similares 
oportunidades para desarroiiar, lo más hn- 
cionalmente posible, todo su potencial. 

Estamos ante un enfoque que solicita 
dei profesorado un reconocimiento de la 
rigidez y ~ni~mensionalidad de su ten- 
dencia docente. Se puede entender como 
una- especie de condición hacía la progre- 
siva flexibilizaci61-1 de su modas docendf, 
tratando & ajustarlo a ias exigench bási- 
cas del estilo perceptivo en el grupo de 
alumnos. En el fondo, este enfoque estaría 
próximo a una perspectiva de educacidn 
dptativa en un &tema abierto cuya consis- 



tencia fundamental radica en Ia dialéctica 
de la eq~Ubrad6n cogMvo-afectiva, fwi- 
damend y decisiva para un adecuado fun- 
aommiento en todas ias esferas de la vida. 

Conrinuando con el razonamiento an- 
terior, se puede entender que el aiumno 
que no recibe estirnulaci6n y entrenamien- 
to pluridimensional de ambos hemisferios, 
uno anaiítico/auditivo y el otro globaVvi- 
sual, se abandone progresivamente a la ley 
del mínimo esfuerzo, con e1 peligro de 
atrofiamiento, al menos parcial, del poten- 
cial de uno de ellos. 

Esto no s i w ~ c a ,  obviamente, que la 
acci6n pedagógica deba tender hacia un 
puro ambidextrismo hemisfgrico, de la 
misma manera que no se tiende a un am- 
bidextrismo manual cuando se entrenan 
ambas manos a Ia búsqueda de su comple 
memiedad funcional. Se pretende, única- 
mente, que dominancia y subalternación 
se hallen y encuentren en la proporción 
debida. 

De hecho, puede decirse que e1 cere- 
bro comprende y recuerda mejor la infor- 
maci6n y los propios conceptos (no falta 
quien prefiere la mencibn de comtmctas) 
cuando logra insertarlos en los esquemas 
espaciales Iatentes en su memoria. En po- 
cas palabras, siendo el cerebro humano un 
procesador pluridimensional que integra a 
un tiempo procesos visuales y auditivos, 
requiere actuaciones pedag6gicamente 
congruentes. 

Importa, en ese sentido, pergeñar un 
marco de prevenci6n primaria basado en 
la pluridimensionali&d del estilo docente, 
a trav6s del cuaI se pueda procurar una mí- 
nima satisfaccidn a todos los receptores. Y 
es en esa dirección en Ia que entendemos 
que la actuación del profesor debe tener 
en cuenta determinados aspeceos. Los re- 
sumiremos a continuaci6n. 

En primer lugar, el docente debe au- 
toidentificarse, con la ayuda precisa, como 
perteneciente a una tipoIogh impulsivo-vi- 
sud o a otra & sujetos caracterizados por 
una tendencia reflexiva-auditiva. Es as f 

como podrá reconocer ciertas iimitaciones 
y empemr a estar en condiciones de modi- 
ficar su status guo docente. Ahora bien, se- 
ria ingenuo dejar de tener presente Ia 
notable resistencia del profesorado a la 
mentada autoidentifkaci6n, que se debe 
en buena medida a los prejuicios deriva- 
dos de una mal entendida relación estilo 
cognitivo-mgo de personalidad. 

En segun& lugar, también ha de preo- 
cuparse de pensar y disponer estrategias 
~Mlapensatorkzs en un diseño ponderado 
de actuación hollstim, factor este que in- 
troduce la máxima varianza con respecto a 
la situación de partida. El profesor que se 
reconoce en una de las dos tipologías cui- 
dad  de introducir en su programa de me- 
jora pautas y estrategias de la otra, con la 
inequívoca intención de conseguir optimi- 
zar la acaón. 

Y, finalmente, lo que no puede es ocu- 
parse exclusivamente del rendimiento ob- 
jetivo m términos discretos. Ha & procurar, 
precisamente, que ese rendimiento no 
eclipse otras facetas, más cualitativas, de 
los alumnos. Nos referimos, desde luego, 
al plano de 10s sentimientos, al grado de 
disfrute posible en un proceso de aprendi- 
zaje, y a la mejora actitudinaI & los alum- 
nos en un contexto gengrico o ante una 
disciplina concrera. 

Lejos de asentarse aquí una especie de 
conocimiento estandarizado cabe la posi- 
bilidad del conocimiento innovador si ins- 
talamos nuestro anlisis en una propuesta 
de pedagogía, que hay que entenderla, no 
s610 pero rambi&n, como una tecnología 
para el desarmlio cognitivo-afectivo. Des- 
de luego, la utilización de1 ordenador inau- 
gura nuevas perspectivas intelectuales y 
actuah otras capacidades hasta ahora no 
desarrolladas. 

Ha sido un pedagogo español el que 
ha sabido expresar adecuadamente la rela- 
ción entre nuevas tecnologías y la ggnesis 
de nuevas perspectivas. Ante nuevas situa- 
ciones, el hombre ensaya siempre nuevas 
soluciones, con lo que el ordenador y la 



nueva situación de interacción que supone 
su manjeo, obliga a producir nuevas estra- 
tegias cognitivas y, a la larga, nuevas pers- 
pectivas de utilización de los recursos 
mentales (Colom, 1997). Es así como la 
educaci6n acaba convertida en una tecno- 
logía de la constnicci6n humana. 

Ei mismo investigador de la Universi- 
dad de las Islas Baleares supo entrever las 
ventajas & este enfoque al reconocer las 
aportaciones de ia ncwociencia. La utiliza- 
cidn del ordenador codeva toda una serie 
de estrategias cognitivas, en cuya relaci6n 
no tienen por que marginarse las capacida- 
des, ya mencionadas, de mayor awciaci6n 
y control por parte del hemisferio derecho. 

Es posible referir, por lo tanto, entre 
otras, la representación visual, la capaci- 
dad interactiva, la simultaneidad, el enfo- 
que global, y la perspectiva relacionante y 
conectiva. Con esto, la conexion entre 
neurociencia y los estudios sobre estilos 
cognitfvos permite albergar esperanzas 
fundadas sobre nuevos haUazgos de gran 
utilidad a una pe&gogia sistémicamente 
holística (perd6n por la redundancia). 

PARA TERMINAR: COMPRENSI~N 
HoL~STICA Y GESTI~N DE í A  
COMPLEJIDAD EN EDUCACI~N 

Integrar las dimensiones del conocimiento 
proyectandolas &S& la totalidad del ser 
humano que aprende, cognitiva y afectiva- 
mente hablando, es plantear otro modo de 
entender la constnicción de bs sujetos en 
su mundo, y por ello la educacidn debe 
contar con resortes epistemológicamente 
precisos en esa dirección, depurando sus 
enfoques explicativos y abriendo nuevas 
vías al conocimiento. 

Somos partidarios de explorar todas 
las daves que pueden favorecer una ver- 
dadera reuniFicaci6n del conocimiento, m- 
rea a la que estamos llamados y en la que 
tenemos que jugar un papel importante los 
pedagogos y educadores en general. En un 
reciente volumen sobre las perspectivas 

acerca & la unidad y la integración del co- 
nwhiento, un profesor de la Universidad 
norteamericana de Wisconsin sostiene que 
tal empeño precisa & profesionales dis- 
puestos a recuperar una mera f u n d a d ,  
la de educar a toda la persona sproviding 
more d a  liberd-m educationm Cutke, 1998). 

Se necesitan muchos más trabajos y 
bfisquedas intelectuales acerca de los be- 
neficios que para alumnos y profesores 
puede suponer una comprensi6n holística 
de la realidad. No hemos de permanecer 
pasivos o esperando simples fogonazos de 
luz que pueden deslumbrar pero no llegan 
a iluminar. Creemos que el conocimiento so- 
bre esm cuestión correrá parejo con el que 
se vaya avanzando en tomo al cerebro. 

Pedagogos y educadores en general 
podemos y debemos contribuir al magno 
esfuerzo desplegado en torno al conoci- 
miento de nuestro 6rgano central & pro- 
cesamiento. A diferencia de Breuer (1997) 
y su radical escepticismo sobre las posibili- 
dades & acotar el puente entre cerebro y 
educación, son muchos los especialistas 
que se afanan, desde ambas orillas, en se- 
guir mostrando vías de colaboraci6n. 

Una cosa es que neurociencia y peda- 
gogía sean campos de estudio ciertamente 
no equiparables, y otra, muy distinta, es 
cerrar los ojos a las ventajas de sus mútuas 
implicaciones. Existen ya, afominadarnen- 
te, equipos multidisciplinares que colabo- 
ran en programas de investigación cuyo 
propósito es ahondar en el conocimiento 
de lo que llamamos *funciones cerebrales 
superiores.. Estamos plenamente & acuer- 
do con Sierra Paredes y Sierra Marcuño 
(2000) cuando afirman que la pedagogía 
obtendrai m á s  provecho Litegrlndose en 
esos grupos que tratando de aplicar direc- 
m e n t e  en su práctica profesional los in- 
suficientes conocimientos neurobiológicos 
de que disponemos hoy en día. 

La rdexibn a la que conducen mu- 
chos e importantes descubrimientos ha de 
orientar la acci6n pedagdgica de carácter 
hollstico, superando incluso el plantea- 



miento ~ é R c o ,  de un lado o del o m ,  
y de ahí la elocuente llamada en favor de 
una pedagogia y una educaci6n esféricas, 
no simplemente hemisféricas. 

De una forma o de otra, reaparece el 
vedadeso sentido de una pedagogIa sist& 
mica. Es 10 que sostiene Vázquez Gómez 
(2000, pp. 359-360), con el que tambien 
acordamos que la pedagogía hoiistica 
debe ocuparse de un diferencial muy sig- 
nificativo en educación, el hiato entre pen- 
samiento tacita y el pensamiento q r c s o ,  
a & d s  de no pasar por alto la necesaria 
conjunci6n del mundo de Ios hechos y del 
mundo de los valores. 

Un tema que no se puede descuidar es 
el de la formación de los maestros. Tenga- 
mos en cuenta que su toma de decisiones 
sobre lo que procede hacer en el aula se 
asienta en un modelo mtd acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje. Y lo m6s im- ' 
portante, icuái es su visi6n nuclear del co- 
nocimiento?; jconciben el conocimiento 
bdsicamente fragmentado o básicamente 
conectado?. Es palmario que, dependiendo 
de tales creencias, no actuarfin ni seleccio- 
narán estrategias del mismo modo. 

Sin perspectiva hollstica es poco 
probable, por ejemplo, el aprecio por las 
interconexiones entre materias. Mientras 
los profesores no entiendan o valoren Ia 
interconectividad, recordando unas pda- 
bras de Caine y Caine (19971, no estarán 
en condiciones de a p h r  a estrategias que 
impliquen una enseñanza de ese cariz. 
Con el consiguiente peligro de prorrogar la 
segregacibn entre pefisamiento y senti- 
miento, marginan& de paso e1 papel de la 
emocibn como vía & contacto con la reali- 
dad y motor del aprendizaje humano. 

Creemos, en definitiva, que la escuela 
debe promover una comprensi611 hoiística 
de la realidad, favoreciendo Ia conswc- 
cibn & emwtum y esquemas lo más in- 
terrelacionados posibles. La investigaci6n 
pedag6gica tiene aquí todo un caudal de 
posibiIidades aún por desarrollar. En la 
educaci6n se representa como en pocas 

-es la auténtica complejidad de los sis- 
temas {Gros, 1996). No podemos obviar la 
CircuIaridad de los procesos o los grados 
de Incertidumbre que caracterizan a la 
educaci6n y al sistema educativo. 

La interaccibn y la interconectividad 
de las partes son rasgos & una pedagogh 
consciente de que trata con problemas no 
lineales. Disponemos & conociniienm di- 
fusos peto tambign podemos presumir de 
con-- concrekxy e s m e  so- 
bre muchos ambit~s & trabajo e interven- 
cibn educativa. Los lindes que sepamos 
marcar para cada tiempo y situación abrirán 
swcos a una razón fronteriza en pedagogh, 
la que puede alimentar un auténtico enfo- 
que holísrico, swqxible & mostrar modos 
y maneras de hacer posible una gestibn sufi- 
cientemente efectiva, al tiempo que estimu- 
lante, de la complejidad en educación. 
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