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Fundamentos y objetivos

Existen términos educativos que, en determinados contextos de lugar y tiempo, se emplean con
reiterada imprecision para alarma de expertos y desconcierfo de inexpertos. Entre ellos, advertimos
actualmente una polisémica abundancia de conceptos como Epistemologia, Paradigma, Métodos
Cienfificos, Constructivismo, Integracién de conocimientos e Interdisciplinariedad para citar, al menos, los
mas repetidos.

Como educadores, mucho nos preocupa su variopinto e indiscriminado empleo, con frecuencia
incorrecto, asi como el bastardeo y el vaciamiento semantico de los mismos, producto de la esfumacion de
Sus contornos.

En virtud de que ofro tanto ha acontecido ya y acontece en nuestra cotidianeidad con conceptos
que, ain poseyendo alfisimo valor intrinseco como Democracia, Libertad y Efica, terminan devaluados por
autdcratas, represores e inmorales, valoramos necesario reflexionar sobre este tipo de discurso tan
difundido en el @mbito educativo de nuestro pais y del extranjero.

Este diagnéstico deriva de hechos perceptibles en la practica diaria dentro de un discurso atestado
de ideas cuya profundizacién pone de relieve un inquietante vacio de contenidos, significados y connota-
ciones que los deprecian y, a la par, generan una confusién en el campo académico inexorablemente
trasladada al campo cienfifico. En este sentido, corresponde sefialar que aunque las palabras poseen
amplitud de interpretacion, ésta no es infinita ya que sus limites dependen de una justificacion que es
constitutiva del campo de las ciencias'.

En este marco, el presente trabajo los analiza, significa y connota de manera fundamentada,
intfentando contribuir a la provisién de bases en favor de su mas ajustada utilizacién y aportando, a la vez,
reflexiones para el inicio o la prosecucion de un necesario cambio de ideas, capaz de soslayar la alarmay el
desconcierto arriba citados.

'ECO, U. 1984): Semidtica y filosofia del lenguaje. Ed Lumen, Madrid.
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Los conceptos problematicos

A los efectos perfilados, seleccionamos las palabras antes mencionadas las que, por su frecuencia
de uso en el discurso educativo actual, tornan factible la unificacién del objeto central de este trabajo

Epistemologia

El término epistemologia proviene del griego: episfeme que significa conocimiento y de /ogos, que
alude a palabra reflexiva o directamente a reflexion. Asi, en la Hélade el conocimiento designado episfeme,
en tanto conocimiento reflexivo y riguroso, se oponia a la doxa (u opinién) pues ésta, de cardcter ordinario,
no provenia de una minuciosa meditacion critica. De alli que cuando hablamos de epistemologia hacemos
referencia a una reflexién sobre el conocimiento, que mucho dista de circunscribirse al conocimiento
verdadero que impera fuertemente en la ciencia.

Con la irrupcion del positivismo, a mediados del siglo XIX, surge la idea de alcanzar la “verdad”
exclusivamente a través del conocimiento cientifico. Reforzando tal idea, un grupo de infelectuales
organizados en el Circulo de Viena y motivados por el 7ractatus logico-philosophicus de Wittgenstein®
plantea, a principios del siglo XX, la necesidad de organizar un lenguaje capaz de ser el vehiculo propicio
para obtener y trasmitir el conocimiento verdadero®.

En este momento historico se establece una asociacion entre Ciencia y Verdad que monopoliza la
reflexion epistemologica de la época a través del positivismo como Unica voz.

La post-modernidad rompe con la utopia de alcanzar verdades universales y absolutas,
transformables en leyes generales y logradas Onicamente mediante la verificacién, propia de las
metodologias de las Ciencias Naturales. Se postula, en cambio, que los conocimientos son producto de
acontecimientos histéricos y sociales que deben ser construidos e interpretados con valor de verdad
solamente en esos contextos. Esta nueva mirada posibilita la aceptacion de innovadoras metodologias de
cardcter interpretativo, capaces de explicar los objetos de estudio de las ciencias. Podriamos decir que
cuando se usa el férmino Epistemologia en los Gmbitos académicos, suele obviarse la historia descrita y los
posicionamientos que implican los conceptos y teorias con los cuales se lo asocia.

La repeticion de determinadas palabras, desprovistas de contenido y desvirtuadas de su marco de
significacién en el discurso universitario, constituye el caldo de cultivo de una sensible declinacién en la
formacion universitaria actual. El uso del término epistemologia como sindnimo de “la Ciencia” (que en
singular y en el imaginario colectivo hace referencia a las ciencias naturales positivas) pone en evidencia una
posicion tedrica muchas veces desconocida por quien lo enuncia, dispara una aceptacién dogmdtica, obtura
el didlogo y aleja todo acercamiento a la produccién de conocimiento cientifico. Desconocer el lugar desde el
que se ha situado el conocimiento, ademas de implicar la reproduccién automdtica de algo cuya fuente de
verdad se remite a una autoridad tedrica, dificulta la posibilidad de nuevas aperturas al mismo®.

2 WITTGENSTEIN, L. (1973): Tractatus logico-philosophicus. Ed. Alianza, Madrid.
® Epistemologia, Ciencia y Positivismo no son sindnimos en el método cientifico.

“ Caracteristica de la llamada ciencia premoderna.
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En este momento histérico, la Epistemologia tiene como objeto amplio el estudio de la produccion
del conocimiento cientifico en general, particularizado, luego, para las Ciencias Sociales o Naturales, o hecho
especifico para cada disciplina a través de la Quimica, la Biologia, la Sociologia, etc., situadas en un contexto
histérico y social. Continuar aferrados a una perspectiva epistemoldgica Unica y dogmatica que no dialogue
con las ofras, incluso con el positivismo, impide fuertemente comprender la complejidad de los fendémenos
actuales que abordan todas las ciencias vy, lo que es peor, la posibilidad misma de la produccion
cognoscitiva.

Paradigma y métodos cientificos

Paradigma (del griego: ejemplo, modelo, patron) es significado en la tesis de Thomas Kuhn como
una herramienta que permite comprender el recorrido de la Historia de las Ciencias Naturales®. Este término,
tan esclarecedor como controvertido, le posibilita al epistemdlogo estadounidense explicar la sucesion
inconexa de los modelos implementados histéricamente en las ciencias para entender los elementos y los
fenémenos de la realidad. La tesis traspasa el d@mbito historico, fundamenta una visién epistemoldgica y
deviene un fuerte argumento en favor de una vision discontinua del conocimiento cientifico, defendida
también por Gaston Bachelard®. Ademas, el concepto de paradigma impacta en la reflexion socioldgica de
la ciencia, toda vez que su entronizacion involucra un proceso de estratificacion entre los integrantes de la
comunidad cientfifica, segin lo analiza Pierre Bourdieu a partir del concepto de campo cientifico’.

Dos son, enfonces, las caracteristicas que fornan controversial el concepto de paradigma; la
primera, es presentar a los modelos de la ciencia como inconmensurables unos con otros®, y la segunda, es
la discontinuidad en la construccion del conocimiento cientifico que lleva necesariamente a una
reorganizacion de los integrantes de la comunidad cientifica.

Tal como lo enuncia Kuhn, los paradigmas significan realizaciones cientificas universalmente
reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad
cientifica. Mas adn, apostilla que dichas realizaciones se basan en un conjunto de normas que no cierran en
forma absolutamente conexa el objeto de estudio pero que logran acaparar las voluntades de la comunidad
cientifica del momento. Podemos deducir, entonces, que existen elementos que exceden las cuestiones
cientificas; entre ofros, acontecimientos histéricos y politicos que actGan sobre las mencionadas
realizaciones.

Todo lo dicho, nos conduce a reflexionar acerca de la composicion de elementos que posibilitan la
cohesion de la comunidad cientifica tras de un paradigma, al margen de ciertas inconsistencias. Uno de
esos determinantes son los principios o axiomas que lo sustentan; vale decir, elementos verdaderos y
fundacionales de un fenémeno sin demostracion cientifica (esto es, a partir de datos organizados mediante
la utilizacion de las inferencias légicas reconocidas con valor de verdad: deduccién e induccion). La

*KUHN, T. (1962): Las estructuras de las revoluciones cientificas. Ed. Fondo de Cultura Econdmica, México.
¢ BACHELARD, G. (1978): La filosofia del no, Ed. Amorrortu, Buenos Aires.
"BOURDIEU, P. (1994): “El campo cientifico”, en Revista Redes, n.° 2, vol. 1.

® No se puede evaluar un paradigma desde otro paradigma.
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aceptacion de un axioma no es mas que un acto de fe inducido desde el momento histérico y politico en el
gue se conforma el paradigma.

Kuhn asevera igualmente que los paradigmas proporcionan modelos de problemas y soluciones, lo
gue supone que un nuevo paradigma implica la definicion de un objeto de estudio diferente para la
disciplina de la que se trate (problema) asi como el desarrollo de una nueva estrategia metodolégica para
abordarlo (soluciones).

Lo habitual en el discurso universitario es la reproduccion del término paradigma, asociado a
determinados cambios de organizacion o gestién pedagdgica que no conllevan transformaciones
sustanciales de las perspectivas de abordaje de los temas o contenidos ni de los axiomas de partida sino,
apenas, una readecuacion en superficie y de época que no condiciona consubstanciacion alguna con las
nuevas ideas o perspectivas ni el reordenamiento de los encargados de gestionar el cambio.

De esta manera, lo que se enuncia como cambio de paradigma en los ambientes universitarios
suele no exceder a una reacomodacion de las tradiciones establecidas. En contraste, trocar un paradigma
constituye una revolucién en términos de problemas, métodos, axiomas, organizacioén, poder y soluciones.
La sociedad actual nos propone abordar problemas complejos que no deben ser disecados en infinitas
partes para poder ser analizados con el método de las Ciencias Naturales. Adherir a un nuevo paradigma
implica construir los problemas con la diversidad y dificultad que éstos adquieren en la dimension social y
disefiar métodos adecuados para su estudio que permitan crear soluciones adaptadas a cada grupo
poblacional, cultural y local. Por Gltimo, la revolucion paradigmatica requiere una organizacion de la
comunidad académica acorde con los valores y capacidades que den cuenta de la transformacion.

Sintetizando la propuesta conceptual de Kuhn, podriamos diferenciar en las nuevas realizaciones
cientificas de las que habla: (a) la creacién de un nuevo objeto de estudio basado sobre una innovada
propuesta axiomatica, normativa y metodolégica; (b) una reorganizacion dentro de los integrantes de la
comunidad cientifica con consecuencias sobre el resto de la comunidad, y (c) la ocurrencia de todo ello en el
marco de un proceso histérico y politico.

Encadenado con lo antedicho, resulta frecuente hallar enunciado: El Método Cientifico en referencia
a la metodologia de las Ciencias Naturales y con notoria ligazén positivista.

Este uso de los términos estd tan enraizado en el sentido comdn que comienza a introducirse en los
niveles iniciales de la escolaridad. Baste, como ejemplo, el momento elegido para ensefiar el contenido
“metodologia de la investigacion cienfifica” a través de la verificacion de hipétesis y reconociendo como
camino exclusivo al método experimental. El hecho de desarrollarse este tema sélo en la disciplina Ciencias
Naturales arraiga la idea de que su método es la Unica via posible de acceso al conocimiento con valor de
verdad.

Esta situacion se convierte, reforzada por la impronta del positivismo, en una apropiacion dificil de
revertir en los sucesivos niveles de instruccion; sobre todo, por un vacio conceptual (en este caso, de la
historia y de la definicion del concepto de epistemologia) capaz de sopesar la informacién adquirida en
algin momento con una mirada reflexiva que permita encontrar los limites de interpretacion y funcionalidad.

El sostenimiento de “El método cientfifico” deviene un error epistemoldgico pues propugna la idea de
que para conocer la realidad corresponde adaptarse a lo provisto por la denominada Metodologia de las
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Ciencias Naturales’. Esta situacion cegaria la posibilidad del abordaie de los nuevos objetos de estudio que
permanentemente se nos presentan. La idea de Revolucion Cientifica, cambios de paradigma, agrega a la
construccién de problemas complejos la creacion de nuevos métodos que, en términos plurales, puedan dar
cuenta de los mismos.

En suma, no hay UN camino de la ciencia (método en griego significa meta: mas alld y odés:
camino, viaje; esto es, el camino a seguir) sino maltiples senderos para afrontar los problemas cientificos.

Constructivismo

Para el constructivismo, una persona, en sus aspectos intelectivos, afectivos, volitivos y sociales, es el
resultado de la interaccién propia y diaria con la realidad que comparte con otros, antes que un producto
exclusivo del ambiente natural o de sus disposiciones internas. Por ende, es la resultante de interacciones vy,
a la vez, dependiente de las representaciones que se obtienen de la nueva informacién asi como de la
actividad externa y/o interna desarrollada al respecto”.

Segin esta concepcion filosoéfica, psicoldgica y social, asociada al postmodernismo o modernismo
tardio, todo aprendizaje supone un proceso mental mediante el que se construye un conocimiento nuevo
desde la puesta en valor de conocimientos pre-existentes. Tal construccion ocurre cuando el sujeto se
relaciona con el objeto del conocimiento, cuando inferactGa cooperativamente con otros aunque sin
postergar lo individual; esto es, permitiendo a cada quien trabajar con independencia (vale decir, el
aprendizaje fundamentalmente como actividad social) y cuando es “significativo” para el sujeto”.

En el proceso educativo, su estrategia practica es el método de proyectos que, desde la perspectiva
constructivista, permite interactuar en situaciones concretas, significativas y estimula lo conceptual, lo
procedimental y lo actitudinal. En ese marco, el rol docente es de moderador, coordinador, facilitador,
mediador y aln de participante en un é@mbito de aprendizaje afectivo, arménico y sustentado en la mutua
confianza.

Ademas, cuando en el aludido proceso se habla de recuperacion de los conocimientos previos se
hace referencia a la revision de lo ya aprehendido con la perspectiva del momento en que se lo aprehendio
y, no, fomando en cuenta las nuevas herramientas y circunstancias de un nuevo espacio de aplicacién. De
otro modo, la espiral de complejidad creciente quedaria reducida a un eterno retorno sobre lo mismo sin el
salto cognoscitivo superador que implica la aplicacién a las nuevas circunstancias.

Desde lo filoséfico, el constructivismo postula que el mundo humano, resulta de la interaccion entre
los seres humanos y los esfimulos naturales y sociales que hemos procesado desde nuestras operaciones
mentales. Esta posicién presupone que el conocimiento humano no se recibe de forma pasiva del mundo ni
de persona alguna sino que es frabajado y construido activamente. Por otra parte, el conocimiento es
adaptativo y posibilita que la persona organice su mundo experiencial y vivencial.

’ Fragmentada en tantas partes que permita ser abordada en variables que se puedan controlar.
" VYGOTSKY, L. S. (1984): Psicologia y Pedagogia. Buenos Aires, Ediciones AKAL, SA.
" AUSUBEL, D. P. (1963): The Psychology of Meaningful Verbal Learning. New York, Grune & Stratfon eds.
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Los postulados del constructivismo en tanto modelo educativo son: 1) las acciones estan dirigidas a
conseguir que los estudiantes edifiquen su propio aprendizaje de modo significativo; 2) las experiencias
preexistentes y los conocimientos previos del estudiante son esenciales para el logro de aprendizajes
superadores; 3) los docentes deben conocer a cabalidad sus principios asi como el punto de vista de
quienes son los precursores del constructivismo, desde que ello les provee un insoslayable y sélido sustento
para su implementacion, y 4) el estudiante, aprendiendo por si mismo bajo guia experta (autoaprendizaije)
pero con cimientos consistentes que permitan la construccion y profundizacién continua del conocimiento a
fin de obviar los riesgos de auto-didactismo.

Salvando lo desaconsejable de convertirse en fundamentalista de propuesta alguna, por licida que
sea y que luzca, el constructivismo fue equiparado en Latinoameérica con el abandono total de la influencia
moral del Docente sobre el estudiante, valorando que ella lo privaba de una apreciacién individual de la
realidad. De resultas de ello, los sistemas educativos se encontraron con aulas vacias y miles de individuos
incapaces de incorporarse a la actividad productiva por carecer de una estructura de referencia en su
apreciacion de la realidad circundante. Si la construccion no es percibida como un hecho colectivo e
intersubjetivo, las propuestas educativas de autoaprendizaje dejan al individuo como centro de su propia
reflexion alejado de la interaccién imprescindible en la construccion de conocimientos y lo acercan
peligrosamente al autodidactismo.

Por el contrario, el constructivismo requiere de un cuidadoso proceso de planificacion y de
evaluacién de la actividad intelectual del estudiante (micro-ensefianzal), de un conjunto de herramientas de
ensefianza-aprendizaje bien definidas y sistematizadas (neurolinguistica) y de una sélida formacién moral
de los orientadores que servirdn como estructura basica.

El principio de la educacion constructivista se basa en el hecho de que es imposible el conocimiento
que nace de la nada como hecho de imaginacién pura. Sostener que es posible lograr un ambiente de
educacion o de conocimiento estrictamente constructivista resulta primitivo, ya que pretende que los
individuos construyan su conocimiento desde elementos précticamente nulos. Recordemos, al respecto, que
en estado de completfo aislamiento y carente de una estructura social y moral minima, el intelecto humano
se reduce a un estado similar al de los animales o al de las organizaciones humanas originarias.

Conviene no olvidar, finalmente, que el constructivismo posee toques de relativismo escéptico (fodo
vale desde que no existirian verdades obijetivas), de pragmatismo (sélo lo Util es verdadero), de idealismo
subijetivo berkeliano (la realidad no existe como tal sino que es creada por nosotros individualmente) y de
otras corrientes filoséficas, lo que a nuestro modesto entender, volveria poco constructivo convertirse en
constructivista acritico. De alli las objeciones recibidas por esta concepcion cuando se la adopta y se la
aplica de modo no critico, exponiéndola a un seguro descrédito”.

Infegracion de conocimientos (incluye interdisciplinariedad)

Se asiste con cierta frecuencia al empleo, vago y probablemente desacertado, de asociacion (o
relacion) de conceptos e integracion conceptual, en la que esta Gltima suele utilizarse como sinénimo de la
primera. Existiendo entre ambas un hiato lo suficientemente vasto como para aceptar sin cortapisa tal

" CHADWICK, C. (2004): “Por qué no soy constructivista”, en Confexio Educativo, 4, p. 32.
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sinonimia, concebimos lo que a continuacion se detalla a modo de intento contributivo para deshacer el
nudo gordiano de tal desarreglo.

La integracién de conceptos constituye un proceso mental diacrénico que permite asociar ideas,
previamente aisladas y susceptibles de relacién, y configurar con posterioridad estructuras cognoscitivas
complejas, superadoras de las anteriores”, resistentes a la curva de olvido de Ebbinghaus y pasibles de ser
ampliadas mediante la incorporacion adaptadora de nuevos conceptos infra o interdisciplinares, pero que
ocultan los elementos previos que determinaron su génesis. Lo antedicho implica la aprehension activa de
preexistentes, ahora suprimidos, conservados y superados, que construyen un real enframado cognoscitivo
que sirve de base para un nuevo lanzamiento de los conceptos, tal como lo describe Piaget: “/os procesos
cognoscitivos deben ser concebidos como resulfado de un movimienfo de lanzadera enfre procesos
genéticos y procesos de equilibracion.

Siguiendo a Bright y col. (2005) y hasta que las neurociencias no lo aclaren desde una perspectiva
mas acorde con su objeto de estudio, Carrera y col. (2001) proponen, a modo de modelo referencial-guia
para su entrenamiento, una serie de niveles de complejidad creciente, que parten desde asociaciones
simples hasta alcanzar la deseada integracion conceptual:

Asociaciones o relaciones, infra e interdisciplinares, inducidas por el docente

El alumno cumple aqui la Gnica , aunque no por ello desdefable, tarea de responder correcta y lo
mas répidamente posible (eficiencia) a desafios que plantea el docente quien es, en realidad, el que ha
asociado o relacionado conceptos previamente y hace recorrer al alumno los senderos que él (el docente) ha
generado. Demanda del dicente sapiencia y un grado inicial de habilidad asociativa, aunque librado a su
arbitrio seria incapaz de resolver el enigma.

Asociaciones o relaciones, infra e interdisciplinares, generadas por el alumno

e  NIVEL 1: Dados conceptos dispersos intradisciplinares, asociables en secuencias lineales, el
alumno es capaz de organizarlos en una estructura logica correcta; entendida ésta como lo
aceptado por la més amplia bibliografia vigente.

e NIVEL 2: Dados conceptos dispersos intradisciplinares, asociables en secuencias ramificadas, el
alumno es capaz de organizarlos en una estructura légica correcta.

e NIVEL 3: Dados conceptos dispersos interdisciplinares, asociables en secuencias lineales, el
alumno es capaz de organizarlos en una estructura l6gica correcta.

e NIVEL 4: Dados conceptos dispersos interdisciplinares, asociables en secuencias ramificadas, el
alumno es capaz de organizarlos en una estructura I6gica correcta.

" A este proceso, Hegel lo llama “recaida en la inmediatez”, y Marx “la abolicion de los supuestos historicos en la existencia
actual”.

" PIAGET, J. 1978): /nfroduccion a la epistermologia genétfica. Ed. Paidds, Buenos Aires.
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e NIVEL 5: El alumno es capaz de configurar estructuras légicas mas complejas e intradis-
ciplinares, comparables con un icosaedro o con un cuerpo tridimensional similar, en las que
los vértices representan conceptos identificables en tanto tales y las mdaltiples aristas, sus
interrelaciones. Los conceptos y las relaciones son perceptibles y no se difuman en bien de una
nueva estructura omnicomprensiva.

e NIVEL 6: El alumno es capaz de configurar estructuras légicas mas complejas e inferdis-
ciplinares, comparables con un icosaedro o con un cuerpo tridimensional similar, en las que
los vértices representan conceptos identificables en tanto tales y las maltiples aristas, sus
interrelaciones. Los conceptos y las relaciones son perceptibles y no se difuman en bien de una
nueva estructura omnicomprensiva.

e NIVEL 7: El alumno es capaz de configurar estructuras l6gicas mds complejas e intradis-
ciplinares, mdas comparables con una esfera, en las que las que conceptos e interrelaciones no
son perceptibles como tales y configuran una masa omnicomprensiva en una suerte de
construccion transdisciplinar.

e NIVEL 8: El alumno es capaz de configurar estructuras légicas mas complejas e interdis-
ciplinares, mas comparables con una esfera, en las que conceptos e interrelaciones no son
perceptibles como tales y configuran una masa omnicomprensiva, en una suerte de
construccion transdisciplinar.

Entre los niveles 4 y 5, 6 y 7 y hasta el 8, valoramos que quien maneja lo interdisciplinar debe
hacerlo, desde luego, con lo intradisciplinar. Una disociacion a estos respectos marcaria fallas en los
entrenamientos interniveles que deberian hacerse siguiendo el camino ascendente en la complejidad aqui
planteada.

En este sentido, asimismo, entra a jugar el concepto de interdisciplinariedad que, un paso mas alla
de la multidisciplinariedad y uno mas acé de la fransdisciplinariedad, implica la integracién conceptual,
epistemoldgica y metodoldgica de varias disciplinas excediendo, como se dijo, la mera yuxtaposicion
asociativa y operativa de ellas y no habiendo generado adn el nacimiento de una nueva disciplina.

Como se dijera y dable es percibir a partir del modelo referencial detallado, su concrecién no puede
dejarse librada a la espontaneidad, insume tiempo y esfuerzo y requiere de ciertas vias de aprendizaje y de
entrenamiento que suelen transitar de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto y de lo particular
a lo general. Dicho entrenamiento puede y debe comenzar desde el inicio de la carrera universitaria més
alléd de que su cultivo seria deseable comenzarlo, en forma progresiva y complejidad creciente, en los niveles
previos de instruccion

Finalmente y en relacion con este término, cabe formular un interrogante final: ¢Por qué no hablar
de integracién de saberes o, lo que es mas, de integracion de competencias, entendidas como el conjunto
de conocimientos, actitudes, habitos y habilidades (cognoscitivas, comunicacionales y motrices) a determi-
nado respecto?
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Uso reiterado y vaciamiento semantico de términos en la educacion superior

Comentario final

Pretendiendo el saludable debate que debiera continuar a toda preocupacion, muy particularmente
en el campo educativo, sirvan estas pdaginas como aporte para el comienzo o la prosecucion de tan
necesario cambio de ideas, capaz de soslayar la alarma de los expertos y el desconcierto de los inexpertos
a los que ya nos refiriéramos en el apartado inicial.

Somos conscientes de que una cosa son los cambios semanticos diacrénicos surgidos a la luz de
modificaciones de contextos de época, y otra, muy distinta y distante, los errores que obedecen antes a una
moda que a una ponderada critica y a una respaldada reflexion.
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