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CAPITULO 2

Pedagogfa popular _

La gente instruida siempre ha sido torturada por el enigma de aplicar el
conocimiento tedrico a problemas pricticos. Aplicar la teorfa psicolégica a la
précrica educativa no es una excepcidn a la regla; no es mucho menos embro-
lleso que aplicar la ciencia a la medicina. Aristételes comenta (bastante a cola-
ciér) en su Frica a Niedmaco (Libro V, 1137a): «Es asunto ficil conocer los
efectos de la miel, el vino, las hierbas, la cauterizacion y el corte. Pero saber
cérin, a quién, y cudndo deberfamos aplicar estas cosas como remedios es nada
menos que la empresa de ser médico». Incluso con los avances cientificos, el
problema del médico no es mucho miés ficil hoy de lo que era en los tiempos
de las hierbas y la cauterizacién: «el cémao, el para quién y el cuindo» rodavia se
ciernen como problemas. El desafio siempre es sftugr nuesuo conocimiento en
el contexto vivo que ofrece el «problema que se presenta», tomando prestada la
expresién de la jerga médica. Y ese contexto vivo, en lo que concierne a la edu-
cacidn, cs el aula de escuela; ¢l aula de escuela situada en una cultura mds
amplia.

~ Ahi es donde, al menos en las culturas avanzadas, los maestros y los alumnaos
s¢ juntan para producir ese intercambio crucial pero misterioso que con tanta
ligereza llamamos weducacién». Por obvio que pueda parecer, en lo que sigue hari-
amos mejor si nos concentramos en «el aprendizaje y la ensefianza en el contexto
de la escuela», mds que en generalizar, como hacen los psicélogos a veces, del
aprendizaje en un laberinto de ratas, del aprendizaje absurdo de silabas por estu-
diarites de segundo afio encarcelados en un cubiculo de laboratorio, o del rendi-
miento de una simulacién de ordenador de IA en la Carnegie-Mellon. Coloqué-
monos, por cjemplo, delante de un aula atareada de nifios de nueve afios con una
afanosa maestra, y preguntémanos qué tipo de conocimiento tedrico les ayudarfa.
;Una teorfa genética que les asegura que las personas se distinguen unas de otras?
Bueno, tal vez, pero no mucho. ;Trabajamos més duro con los no-tan-brillantes,
o los ignoramos? ;Y qué tal una teorfa asociacionista que dice que las silabas sin
sentido se asocian unas a otras a través de efectos de frecuencia, recencia, conti-



giiidad y similaridad? Bueno, tal vez un poco; ya que las cosas son de todas for-
mas un poco absurdas, como pasa con los nombres de los elementos de la tabla
eriddica: cerio, litio, oro, plomo... ,

Hay un «problema que se presenta» que siempre estd con nosotros al tratar la
ensefianza y el aprendizaje, uno que es tan omnipresente, tan constante, tan parte
del tejido de la vida, que a menudo no nos percatamos de él, ni siquicra Jo descu-
brimos; como en ¢l proverbio «los drboles no dejan ver el bosque». Es la cuestion

- de cdmo los seres humanos consiguen que sus mentes se encuentren, expresado

- normalmente por las maestras como «;cémo llego a los nifiosi», o por los nifios

como «;qué es lo que nos intenta decir?». Este es el cldsico problema de las Otras

- Mentes, coma se le [lamé originalmente en la filosoffa, v su relevancia para la edu-
cacion ha sido generalmente obviada hasta hace muy poco. En la tiltima década s¢
ha convertido en un tema de apasionado interés e intensa investigacién entre los
psicologos, particularmente los interesados en el desarrollo. Es el tema de este capi-
tulo: la aplicacién. de este nuevo trabajo.al proceso de la educacién.

Hasta un punto casi ignorado por los conductistas anti-subjetivos del
pasado, nuestras interacciones con otros estin profundamente afectadas por
nuestras teorfas intuitivas cotidianas sobre cémo funcionan otras mentes. Estas
teorias, q'uc casi nunca se hacen e::piicitas, son omnipresentes pero sélo reciente-
mente han sido sometidas a un estudio intensivo. Estas teorfas de la calle son
mencionadas ahora profesionalmente con el nombre bastante condescendiente

.de «pedagogia populars. Las psicologias populares reflejan ciertas tendencias
humanas «incorporadas» (como ver normalmente a la gente como si operara bajo
su propio control), pero también reflejan algunas creencias culturales sobre «Ja
mente» profundamente asumidas. La psicologia popular no sélo estd preocupada
por cémo funciona la mente aqui y ahora, también estd equipada con nociones
sobre cémo la mente del nifio aprende e incluso qué Ia hace crecer. Exactamente
igual que en la interaccién ordinaria nos guiamos por nuestra psicologfa popular,
igualmente en la actividad de ayudar a nifios a aprender sobre €l mundo nos
guiamos_por nociones de pedagogia popular. Obscrvando a cualquier madre,
cualguier maestra, incluso cualquier canguro con un nifio, nos sorprenderd
cudnto de lo que hacen estd guiado por nociones de «cémo son las mentes de los
nifios y cémo ayudarles a aprender», aun cuando puede que no sean capaces de
verbalizar sus principios pedagégicos.

De este trabajo en psicologia popular y pedagogia popular ha crecido una idea
nueva, tal vez incluso revolucionaria, Es ésta: al teorizar sobre la prictica de la educa- §}
cién en ¢l aula (o en cualquier otro contexto, en su.caso), vale mds tomar en cuenta i
las teorids populares que ya tienen aquellos implicados en ensefiar y aprender. Pues l

! cualesquiera innovaciones que, como pedagogos tedricos «en condiciones», quera-

! mos introducir, tendrin que competir con, reemplazar, o si no modificar las teorfas

: populares que ya gufan tanto a las maestras comio a los alumnos. Por ejemplo, si
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como pedagogos tedricos estamos convencidos de que el mejor aprendizaje ocurre
cuando la maestra ayuda a guiar a la alumna a descubrir generalizaciones ella sola, es
probable que topemos con una creencia cultural establecida de que una maestra es
una autoridad de quien se espera que le diga a la nifia cudl es el caso general, mien-
tras que la nifia deberia ocuparse de memorizar los casos particulares. Y si estudia-
mos cémo se conducen la mayorfa de las clases, a menudo encontramos que la
mayoria de las preguntas de la maestra a los alumnos son sobre casos particulares |
que se pueden responder con unas pocas palabras o incluso con «si» o «no». Pe |
manera que la introduccién de una innovacién en la ensefianza necesariamente |
implicard cambiar las teorfas psicolégicas y pedagdgicas populares de las maestras: y,
hasta un punto sorprendente, las de los alumnos también.

En una palabra, la ensefianza estd inevicablemente basada en nociones sobre
la naturaleza de la mente del aprendiz. Las creencias y supuestos sobre la ense-
fianza, ya sea en Ja escuela o en cualquier otro contexto, son una reflexién directa ;
de las creencias y supuestos que la maestra tiene sobre el aprendiz. (Mds tarde-
consideraremos la otra cara de esta moneda: cémo el aprendizaje estd influido’
por las nociones que tiene el nifio de la estructura mental de la maestra, como;
cuando las chicas llegan a creer que las maestras esperan de ellas que no ofrezcan
respuestas poco convencionales). Por supuesto, como todas las verdades profun-
das, ésta ya se conoce bien, Las maestras siempre han intentado ajustar su ense-
fianza a los contextos sociales, las habilidades, los estilos e intereses de los nifios a
quien ensefian. Esto es importante, pero no es exactamente lo que queremos
decir. Nuestro propésito, mis bien, es explorar formas mis generales en las que
convencionalmente se conciben las mentes de los aprendices, y las préacticas
pedagégicas que se siguen de esas formas de pensar en la mente. Tampoco para-
remos ahi, ya que también queremos ofrecer algunas reflexiones sobre la «con-
cienciacién» en este contexto: qué se puede conseguir llevando a las maestras (y a
los estudiantes) a pensar explicitamente en sus presupuestos psicoldgicos popula-
res, para sacarlos de las sombras del conocimiento técito.

Una forma de presentar el asunto general de la psicologfa popular y la peda-
gogia popular de la manera mds escueta es contrastando nuestra propia especie
humana con los primates no humanos. En nuestra especie, los nifios muestran
una «predisposicién a la cultura» asombrosamente fuerte. Son sensibles a las for-
mas populares que ven a su alrededor y estdn dispuestos a adoptarlas. Mucstran
un sorprendente interés en la actividad de sus padres y compaieros y; sin ningiin
tipo de invitacién, intentan imitar lo que observan. En cuanto a los adultos,
como afirman Kruger y Tomasello', hay una «predisposicién pedagégica» exclusi-

' Ann Cale Kruger y Michael Tomasello, «Cultural Learning and Learning Cultures, en David
Olson y Nancy Torrance, cds., Handbook of Education and Human Development; New Models of
Learning, Teaching and Schooking (Oxford: Blackwell, 1996).
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vamente humana para aprovechar la tendencia de los adultos a mostrar la ejecu-
cién correcta para el beneficio del aprendiz. En distintas formas, uno encuenua
esas tendencias de ajuste en todas las sociedades humanas. Pero nétese que esas
predisposiciones a la imitacién y a la exhibicidn de modelos apenas parecen exis-
tir en absoluto en nuestros familiares primates mas cercanos, los chimpancés. No
s6lo no «modelan» los chimpancés adultos a sus crias mostrando la ejecucion
correcta, parece que las crias por su parte tampoco imitan las acciones de los
adultos, al menos si usamos una definicion de imitacién suficientemente rigu-
rosa. Si imitacién significa capacidad para observar no sélo el objetivo conse-
guido sino también la forma de conseguirlo, hay pocas evidencias de imitacion
en los chimpancés criados en condiciones naturales? y, de forma todavia mds
notable, pocos intentos de modelar. Sin embargo, es muy ilustrativo que cuando
se crfa 2 un chimpancé «como si» fuera un nifio humano, y se le expone a la
forma humana de vivir, empieza a mostrar mis predisposiciones imitativas’. T.a
evidencia de predisposiciones «al modelador en chimpancés adultos es mucho
menos clara, pero tales predisposiciones también pueden estar ahf en forma rudi-
mentaria®,

Tomasello, Ratner y Kruger han sugerido que, puesto que los primates no
humanos normalmente no atribuyen creencias y conocimiento a otros, probable-
mente no reconocen su existencia en si mismos®. Los humanos mostramos, con-
ramos o ensefiamos algo a alguien sélo porque primero reconocemos que no
saben o que lo que creen es falso. El hecho de que los primates no humanos no
atribuyan ignorancia o falsas creencias a sus crias puede, por ranto, explicar la
ausencia de esfuerzos pedagégicos, ya que es sélo cuando se reconocen estos esta-
dos que intentamos corregir la deficiencia a través del modelado, la explicacidn o
la discusién. Incluso los chimpancés «enculturados» mds humanamente mues-
tran poco, de mostrar algo, de la atribucién que lleva a la actividad instruccional.

La investigacién sobre primates inferiores presenta el mismo panorama.
Sobre la base de sus observaciones de la conducta de monos vervet en su con-
texto narural’, Cheney y Seyfarth llegaron a concluir: «Si bien los monos pueden

* M. Tomasello, A. C. Kruger y H. Ratner, «Cultural Learningy, Bebavioral and Brain Sciences,
16(3) (1993): 495-511.

3 E. S, Savage-Rumbaugh, J. Murphy, R. A. Sevcik, K. E. Brakke, 5. L. Williams y D. M.
Rumbaugh, «Language Comprehension in Ape and Childs, Manographs of the Saciety for Research
in Child Development, 58 (3-4, Serial No. 233) (1993).

¢ R. 5. Fouts, D. H. H¢Fours, y D. Schoenfeld, «Sign Language Conversational Interacrion
between Chimpanzeess, Sign Language Studies, 42 (1984): 1-12; ]. Goodall, The Chimpanzees of

Gombe: Patrerns of Behavior (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1986).

* Tomasello, Kruger y Ratner, «Cultural Learnings.
$ D, L. Cheney y R.M. Seyfarth, Haw Mankeys See the World (Chicago: Universiry of Chicago
Press, 1990).
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usar conceptos abstractos y tener motivos, creencias y deseos, ... parecen incapa-
ces de arribuir estados mentales a otros: carecen de una ‘teorfa dc la mente’». El
trabajo con otras especies de monos revela hallazgos similares”. La idea general
estd clara: los presupuestos sobre la mente del aprendiz subyacen 2 los intentos de
ensefiar, Si no hay atribucién de ignorancia, no hay esfuerzo por ensefiar,

Pero decir solamente que los seres humanos entendemos a otras mentes e
intentamos ensefiar a los incompetentes es pasar de largo las formas variadas en que
ocurre la ensefianza en distintas culturas. La variedad es impactante®. Necesitamos
saber mucho mds sobre esta diversidad si queremos apreciar la relacién entre la psi-
cologfa popular y la pedagogia popular en distintos contextos culturales.

Entender esta relacién se hace particularmente urgente cuando considera-
mos las cuestiones de la reforma educativa. Reconocemos al fin que la concep-:
cién que un profesor tiene de un aprendiz conforma la instruccién que emplea, y
entonces se vuelve crucial equipar a los profesores (o a los padres) con la mejor
teoria disponible de la mente del nifio. Y, mientras hagemos eso, también tene-
mos que dar a los profesores alguna idea sobre las propias teorfas populares que
gulan su ensefianza.

Las pedagogias populares, por ejemplo, reflejan una serie de presupuestos
sobre los nifios: se les puede ver como afanosos y necesitados de que se les
corrija; como inocentes y necesitando que sc les proteja de una sociedad vulgar;
como necesitando habilidades que sélo se desarrollardin mediante la prictica;
como vasijas vacfas que se deben llenar de conocimiento que sélo los adulros
pueden aportar; como egocéntricos y necesitando una socializacidn. Creencias
populares de este tipo, ya sean expresadas por gente de la calle o por «expertos»,
estin bastante necesitadas de un poco de «deconstruccién» si es que se van a
apreciar sus implicaciones. Porque, sean «acertadas» estas opiniones o no, su
impacto sobre las actividades de ensefianza puede ser enorme.

Una psicologia cognitiva orientada culturalmente no rechaza la psicologfa
popular como simple supersticién, algo que queda sélo para el exploradar antro-
polégico de los estilos populares pintorescos. Llevo tiempo defendiendo que
explicar lo que los nifios Aacen no basta’; el nuevo [programa consiste en determi-
nar lo que creen que hacen y cufles son sus tazones para hacerlo. Como el nuevo

Famra

* E. Visalbertghi y D. M. Fragaszy, «Do Monkeys Apes en S. Patker y K. L. Gibson, eds.,
aLanguages and Intelligence in Monkeys and Apes: Comparative Developmental Perspectives (Cam-
bridge: Cambridge University Press, 1991).

* B. Rogofl, ]. Mistry, A. Goncu y C. Mosier, «Guided Participarion in Cultural Activity by
Toddlers and Caregiverss, Monagraphs of the Society for Research in Child Development, 58 (8, Serial
No. 26) {1993).

" ]. Bruner, Acts of Meaning (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1990) (ed. en espa-
fiol: Actos de significads, Madrid: Alianza Edirosial, 1991).



trabajo sobre las teorfas de la mente de los nifios®, una aproximacién cultural
enfatiza que sélo de una manera gradual la nifia llega a darse cuenta que estd
actuando no directamente sobre «el mundo» sino sobre cresncias que mantiene
acerca de ese mundo. Esta evolucién crucial del realismo ingenuo a un entendi-
miento del papel de las creencias, que ocurre en los primeros afos de escuela,
probablemente no se complete nunca. Pero, una vez que empieza, suele haber un
cambio correspondiente en lo que pueden hacer las maestras para ayudar a los
nifics. Con el cambio, por ejemplo, los nifios pueden asumir mds responsabilida-
des por su propio aprendizaje y pensamiento'’. Pueden empezar a «pensar sobre
su pensamiento» ademds de sobre «el mundo». No es sorprendente, entonces,
que quienes pasan pruehas de rendimiento se ]1aya.n interesado cada vez mds no
sdlo en lo que los nifios seben sino en cémo piensan que llegaron a ese conoci-
. 'miento™, Es como lo pone Howard Gardner en Lz mente no escolerizada: «debe- .
b i mos colocarnos dentre de las cabezas de nuestros Es[udlantes e intentar entender }
' todo lo posible las fuentes y la calidad de sus concepciones» ',
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aulas estin basadas en una séri¢-de-creencias’ pnpularf:s sobre las mentes clc lc-s
aprendlces, ,@,[guna:s de las cualf:s puedf:n haber furncionads™c conscientemente a

favor o inconscientemente en contra del bienestar del nifio. Hay que éxplicitarlas
Yy reexaminarlas. Distintas aproxiriaciories al aprendizaje y distintas formas de
instruccién —de la imitacién a la colaboracién, pasando por la instruccién y el
descubrimiento— reflejan distintas creencias y presupuestos sobre el aprendiz —del
actor al pensador colaborativo, pasando por el conocedor y el experimentador
privado—'%. Lo que les falta a los primates superiores, y los humanos seguimos
desarrollando, es una serie de creencias sobre la mente. Estas creencias, a su vez,
- alteran las creencias sobre las fuentes y la comunicabilidad del pensamiento y la,
Eaccieﬁn. Los avances en nuestras formas de entender las mentes de los nifios son, !
1 entonces, un prerrequisito para cualquier mejora en la pedagogfa.
Obviamente, todo esto incluye a mucho mas que las mentes de los aprendi-

ces, Los aprendices jdvenes son gente que pertenece a familias y comunidades y

*® J. Astington, P. Harris y 2. Olsan, eds., Develaping Theories of Mind (Cambridge: Cam-
bridge University Press, 1988).

" C. Bereiter y M. Scardamalia, Surpasing Qurvefves: An Inguiry into the Nature and Implica-
tony of Experrire (Chicago: Open Courr, 1993).

“ A. L. Brown y ]. C. Campione, «Communiries of Learning and Thinking, Or a Context by
Any. Other Name», en Deanna Kuhn, ed., Developmental Perspectives on Teaching and Learning
Tﬁfﬁ.&iﬂg.ﬁiﬂa Contributions in Human Development, 21 (Basel: Krager, 1990), pp. 108-126.

" H. Gardner, The Unschooled Mind (Nueva York: Basic Books, 1991), p. 253 (ed. en espafiol:
La mente no excolarizada, Barcelona: Paidds Ibérica, 1993).

" Tomasello, Kruger y Ratner, «Cultural Learnings.
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que lucha por reconciliar sus descos, creencias y objetivos con el mundo que les
rodea. Nuestro interés puede ser principalmente cognitivo, relacionado’con la
adquisicién y los usos del conocimiento, pero con esta no pretendemos restringir
nuestro enfoque a la llamada mente «racional». Egan nos recuerda que «Apolo
sin Dionisio puede ser perfectamente un ciudadano bien informado y bueno,
pero es un tipo aburrido. Puede incluso estar ‘culturizado’, en el sentido que saca
uno a menudo de los escritos tradicionalistas sobre educacién.... Pero sin Dioni-
sio nunca hard y rehard una cultura»”. Aunque nuestra discusién de la psicologia
popular y la pedagogfa popular ha subrayado «la ensefianza y el aprendizajer en
el sentido convencional, de manera igualmente ficil podriamos haber subrayado
otros aspectos del espiritu humano igualmente importantes para la préctica edu-
cativa, como las concepciones populares del deseo, la intenci6n, el significado o
hasta el «dominio de una materias. Pero incluso la nocién de «conocimiento» no
es tan pacificamente apoloniana como todo eso. -

Considérese por ejemplo la_cuestién de qué es el conocimiento, de dénde
viene, cémo llegamos a él. También éstas son cuestiones que tienen profundas
raices culturales. Para empezar, tomese Ja distincion entre conocer algo €n con-

———am

creto y en particular, y conocerlo como un caso ejemplar dé algiina regld gefiéral.
T4 adicién y multiplicacién aritmética nos ofrecen uh ejemplo buenisimo. Pon-
gamos que alguien acaba de aprender un hecho aritmético concreto. ;Qué signi-
fica comprender un «hecho» de multiplicacién, y en qué se diferencia eso de la
idea de que la multiplicacién es sencillamente adicién repetida, algo que ya «se
sabes? Bueno, al menos, significa que se puede derivar lo desconocido de lo
conocido. Esa es una nocién bastante embriagadora sobre el conocimiento, que
podria incluso encantar al activo Dionisio.

En algtin sentido mucho més profundo, comprender algo abstractamente es
un inicio para después apreciar que un conocimiento aparentemente complicado
a menudo puede ser reducido a través de derivaciones a formas mis sencillas de
conocimiento que ya se poseen. Los relatos de misterio de Ellery Queen solfan
incluir una nota insertada en el texto en una pigina crucial, indicando al lector
que ya tenia todo el conocimiento necesario para resolver el crimen. Suponga-
mos que alguien anunciara en clase, después de que los nifios hubieran apren-
dido la multiplicacién, que ahara tenfan suficiente conocimiento como para
entender algo llamado «logaritmos», clases especiales de nimeros que sencilla-
mente llevaban los nombres «1x, «2», «3», «4» y «3», y que deberfan ser capaces
de imaginarse qué ssignifican» esos nombres de logaritmos a partir de tres ejern-
plos, siendo cada cjemplo una serie que tuviera esos nombres. La primera serie es

s K. Egan, Primary Understanding (Nueva York: Roudedge, 1988), p. 45 {cd. cn espafiol; L
cormprensidn de la realidad en la educacidn infansil y primaria, Madrid: Morara, 1991).
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2, 4, 8, 16, 32; la segunda serie 3, 9, 27, 81, 243; y la tercera serie 1, 10, 100,
1.000, 10,000, 100.000. Los niimeros de cada serie corresponden a los nombres
logaritmices 1, 2, 3, 4 y 5. Pero ;cémo se puede llamar al 8 «3», ¢ igualmente al
27 y al 1.000? No sblo «descubren» (o inventan) los nifios la idea de un expo-
nente o potencia, sino que también descubren/inventan la idea de exponentes de
alpuna base: que 2 a la tercera potencia es 8, que 3 a-la tercera potencia es 27 y
que 10 a la tercera potencia es 1.000. Una vez que los nifios (digamos de unos
diez afios) han pasado por esa experiencia, su concepcién del conocimiento
matematico como «derivativor quedard alterada para siempre: entenderdn que,
una vez que se conoce la adicién y se sabe que la adicién se puede repetir distin-
tos nimeros de veces para hacer multiplicacién, ya se sabe lo que son los logarit-
mos. Todo lo que hay que determinar es la «base». '

O, si eso es demasiado «matemdtico», se puede intentar hacer que los nifios
representen Caperucita roja, primero como una obra de teatro en clase, con la
participacion de todo el mundo, luego con acrores escogidos para representar a
los caracteres principales frente a una audiencia y finalmente como un relato que
un narrador cuenta o lee a un grupo. ;En qué se diferencian? En el momento en
que algdn nifio te diga que en el primer caso s6lo hay actores y no audiencia,
pero en el segundo hay las dos cosas, la clase pasard a meterse en una discusién
sobre ¢l «teatro» tan excitante como la de Victor Turner’, Como en el ejemplo
anterior, habremos llevado a los nifios a reconocer que saben mucho mis de lo
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que llegaron a creer que sabfan, pero que tienen que «pensar ‘en ellow para saber
lo qiie saben. Y al fin y al cabo, en esa consistian el Réfiacimiento ¥ la Era de'la
Razdn. Péro ensefiar y aprender de esa forma significa adoptar una nueva teorfa
de la mente.

O considérese la cuestién de ddnde se obtiene el conocimiento, un asunto
igualmente profundo. Normalmente, los nifios empiezan asumiendo que la
maestra tiene el conocimiento y se lo pasa a la clase. Bajo las condiciones adecua-
das, pronto aprenden que otros de la clase también pueden tener conocimiento y
que se puede compartir. (Por supuesto, saben esto desde el principio, pero sdlo
sobre las materias en las que se pueden encontrar cosas). En esta segunda fase, el
conocimiento existe en el grupo; pero de forma inerte. ;Qué tal la discusion de
grupo como forma de creer conocimiento més que sencillamente averiguar quién
tiene qué conocimiento?”’ Y todavia hay un paso mds alli, uno de los aspectos
mds profundos del conocimiento humano. Si nadie del grupo «conoces la res-
puesta, ;2 dénde te vas a caveriguar las cosas»? Este es el salto a la cultura como

6 V. ‘Turner, From Ritual to Theater: The Human Seriowsness af Play (Nueva York: Performing

Arts Journal Publications, 1982).
7 Brown y Campione, «Communities of Learning and Thinkings.



almacén, cabafia de herramientas o lo que sea. Hay cosas que las conoce cada
individuo (mds de las que cada individuo se da cuenta); més aidn conoce el grupo
o se puede descubrir en discusién dentro del grupo; y atin mucho mds hay alma-
cenado en algin otro lugar; en la «cultura», pongamos, en las cabezas de gente
que sabe mds, en directorios, libros, mapas y demds. Casi por definicién, ningiin
miembro de una cultura sabe wodo lo que se puede saber sobre ella. Entonces,
;qué hacemos cuando nos atascamos? Y jen qué problemas nos metemos al obrte-
ner el conocimiento que necesitamos? Empezamos a responder a esa pregunra y
estamos en el camino que lleva a entender qué es una cultura. Dentro de nada,
algiin chaval empezard a reconocer que el conocimiento es poder, o que es una
forma de riqueza, o que es una red de seguridad. '
Consideremos entonces mds de cerca algunas concepciones alternativas
que sobre las mentes de los aprendices sostienen los tedricos educativos, las
maestras ¥ en tiltimo extremo los propios nifios, Pues son lo que puede deter-
minar las pricticas educativas que tienen lugar en las aulas en distintos con-

textos culrurales.

Modelos de la mente y modelos de la pedagogia

Cuatro modelos principales de las mentes de los aprendices han dominado
en nuestros tiempos, Cada cual enfatiza distintos objetivos educativos. Fstos
modelos no s6lo son concepciones de la mente que determinan ¢émo ensefamos
y «educamoss, sino también concepciones sobre las relaciones entre las mentes y
las culruras. Para repensar la psicologfa educariva tenemos que examinar cada
una de estas concepciones alternativas del desarrollo humano y re-evaluar sus
implicaciones para el aprendizaje y la ensefianza,

1. Ver a los nifios como aprendices imitativos: la adguisicidn del «saber-
cdmon. Cuando un adulto muestra o modela una accidn exirosa o habilidosa a
una nifia, ese modelada se basa implicitamente en la creencia del adulto de
que (a) la nifia no sabe cémo hacer x y (b) la nifia puede aprender a hacer x a
través del modelado. El acto de modelar también presupone que (c) la nifia
quiere hacer xy (d) que tal vez, de hecho, estd intentando hacer x. Para apren-
der por imiracién, la nifia debe reconocer los objetivos perseguidos por el
adulto, los medios usados para conseguir esos objetivos y el hecho de que la
accién modelada la llevard exitosamente al objetivo. Para cuando los nifios tie-
nen dos afios, son capaces, a diferencia de los chimpancés criados en entornos
salvajes, de imitar el acto en cuestién. Los adultos, reconociendo la proclivi-
dad de los nifios a la imitacién, normalmente convierten sus propias acciones
de modelado en representaciones, actuando para modelar vivamente precisa-
mente lo que hay que hacer para «hacerlo bien». Efectivamente, ofrecen



«ejemplos sin ruido»" del acto, ejemplos preternaturalmente claros de las
acciones deseadas®.

Ese modelaje es la base del aprendizaje prictico, v gufa al novato hasta los
estilos habilidosos del experto. El experto busca transmitir una habilidad adqui-
rida a través de la prictica repetida a un novato que, a su vez, debe entonces
practicar el acto modelado para tener éxito. En semejante intercambio hay poca
diferencia entre conocimiento procedimental (saber cémo) y conocimiento pro-
posicional (saber qué). El presupuesto subyacente es que se puede ensefiar a los
menos habilidosos a base de mostrarles, y que tienen la capacidad de aprender a
través de la imitacién, Ortro presupuesto en este proceso es que el modelado v la
imitacién hacen posible la acumulacién de conocimiento culcuralmente rele-
vante, e incluso la transmisién de la cultura® de una generacidn a lz siguiente.

Pero usar la imitacién como vehiculo de la ensefianza implica también un
presupuesto adicional sobre la competencia humana: que se compone de talen-
tos, habilidades y capacidades, mds que de conocimiento y comprensién. En la
posicion imitativa, la competencia sélo llega con la prictica. Es una perspectiva
que imposibilita ensefiar los logaricmos o el teatro de la forma antes descrita. El
conocimiento «sencillamente crece en la forma de habitos» y no estd ligado ni a
la teorfa ni a la negociacidn o a la discusién. De hecho, incluso etiquetamos
como «tradicionales» a las culturas que se apoyan fuertemente en una psicologia
popular y una pedagogfa popular imitativas. Pero las culturas técnicamente mds
avanzadas también se apoyan fuertemente en tales teorfas imitativas implicitas;
por ejemplo, en entrenamientos para transmitir habilidades sofisticadas. Llegar a
ser cientifico o poeta supone algo mds que «conocer la teoria»® o conocer las
reglas del pentdmetro ydmbico. Es volver a empezar con Aristételes y el médico.

Entonces, ;qué sabemos sobre el modelado vy el aprendizaje prictico? No
mucho, pero més de lo que se podria sospechar. Por ejemplo, se sabe que maostrar
sencillamente «cdmo se hace» y ofrecer pricticas haciéndolo no es suficiente. Los
estudios sobre el conocimiento experto muestran que aprender sencillamente
cémo ejecutar tareas con habilidad no lleva al mismo nivel de habilidad flexible
que cuando se aprende mediante una combinacién de pricticas y explicacién

" Jerome S. Bruner, Jacqueline J. Goodnaw y George A. Austin, A Study of Thinking (Nucva
York: John Wiley and Sons, 1956).

" Véase también J. 5. Bruner y D. R. Olsan, «Learning through Experience and Learning
through Mediaw, en G. Gerbner, L. P. Gross, y W. Melody, eds., Communications Technology and
Social Palicy: Understanding the New «Cultural Revolutions (Nueva York: Wiley, 1973).

* Tomasello, Kruger y Ramer, «Cultural Learningy.

* B. Latour y §. Woolgar, Laborazory Life: The Sacial Construction of Scientific Facts (Princeton,
N. J.: Princeton University Press, 1986) {ed. en espafiol: La wida en of laboratorio: la construccion de
fas hechos cientifices, Madrid: Alianza Editorial, 1995).
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conceptual; de la misma manera que un pianista verdaderamente habilidoso
necesita manos mds que 4giles, pero necesita también saber algo de teorfa de la
armonfa, de solfeo, de estructura melédica. De manera que, si bien una teorfa
sencilla del aprendizaje imirativo encaja en una sociedad «tradicional» (y normal-
mente, tras una inspeccién detallada, resulta que hay mis que eso™), desde luego
que no encaja en una mds avanzada. Lo que nos lleva a la préxima serie de presu-
puestos sobre las mentes humanas.

2. Ver a los nifios aprendiendo de la exposicion diddetica: La adquisicién de
conocimiento propesicional, La ensefianza did4ctica se suele basar en la nocién de
que se deberfa presentar a los alumnos hechos, principios y reglas de accién para
que los aprendan. Ensefiar de esta manera es asumir que el aprendiz «no sabe que
», que ignora o es ajeno a ciertos hechos, reglas o principios que se pueden tras-
pasar exponiéndolos. Se concibe que lo que tiene que aprender e] alumno estd
«en» las mentes de los profesores ademis de estar en libros, mapas, arte, bases de
dartos o lo que sea. El conocimiento estd ahf sencillamente para ser «consultadon
o «escuchados. Es un canon o corpus explicito; una representacién de lo-que-se-
sabe. Se asume que el conocimiento procedimental, saber cémo hacer, se sigue
automdticamente del conocimiento de ciertas proposiciones sabre los hechos, las
teorfas y cosas asf: «el cuadrado de la hipotenusa de un*tridngulo rectdngulo es
igual a la suma de los cuadrados de los otros dos lados».

En este escenario de ensefianza, las capacidades ya no se conciben como
saber cémo hacer algo habilidosamente, sino mds bien como la capacidad de
adquirir conocimiento nuevo con la ayuda de ciertas «capacidades mentales»:
verbal, espacial, numérica, interpersonal o lo que sea. Probablemente sea ésta la
linea de pedagogia popular mds ampliamente suscrita hoy en la prictica, ya sea
en historia, ciencias sociales, literatura, geografia o incluso en ciencia y matema-
ticas. Su caracterfstica principal es que se presenta como ofreciendo una especifi-
cacién clara de qué hay que aprender exacramente; y otra caracterfstica igual-
mente cuestionable es que sugiere criterios para evaluar sus logros. Mis que
cualquier otra teorfa de pedagogfa popular, ha producido aplicaciones de pruebas
objetivas en toda su mirfada de presentaciones. Para determinar si un estudiante
se ha «aprendido» la capital de Albania, todo lo que hay que hacer es ofrecerle
una eleccién mdldiple entre Tirana, Mil4n, Esmirna y Samarkanda.

Pero maldecir el presupuesto didéctico es demasiado parecido a golpear a un
caballo muerto. Porque, sencillamente, hay contextos en los que el conocimiento
se puede tratar como «objetivon y dado de manera iitil: como conocer los distin-
tos decretos frente a los que se puede presentar un caso bajo el Derecho Comiin
inglés, o saber que la Ley de Esclavos Fugitivos se convirtié en un estatuto ameri-

2 Véase T, Gladwin, East 5 @ Big Bird (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1970).
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cano en 1793, o que ¢l terremoto de Lisboa destruyd esa ciudad en 1755. Efecti-
vamente, el mundo estd lleno de hechos. Pero los hechos no tienen mucha uuli-
dad cuando se ofrecen como sacados de un sombrero, ya sea por un profesor a
un estudiante en clase, o en la direccién contraria en el lanzamiento de nombres
en una prueba «objetivar. Volveremos mids tarde a esra cuestion, cuando conside-
TEMOS NUestra Cuarta perspectiva.

Lo que reclama nuestra atencidn aquf es la concepcién de la mente de la
nifia que impone una perspectiva diddctica de la ensefianza, su pedagogia popu-
lar. Efectivamente, esta perspectiva asume que la mente de la aprendiz es una
tabula rasa, una tablilla en blanco. El conocimiento que se pone en la mente se
toma como acumulativo, de manera que el conocimiento posterior se construye
sobre el conocimiento que existia antes. Mds importante es el presupuesto de esta
perspectiva que toma la mente de la nifia como pasiva, como un recepticulo que
espera ser llenado. En el esquema no hay lugar para la interpretacién o construc-
cién activa. El sesgo diddcrico ve a la nifia desde el exterior, desde la perspectiva
de una rercera persona, mas que intentar «entrar en sus pensamientoss, Es senci-
llamente unidireccional: la ensefianza no es un didlogo mutuo, sino una exposi-
cién de uno al otro. En semejante régimen, si la nifia no logra actuar adecuada-
mente, sus errores pueden explicarse por su falta de chabilidades mentales» o su
bajo Cl y el establishment educativo queda impune.

Es precisamente el esfuerzo por conseguir una perspectiva de primera per-
sona, por reconstruir el punto de vista del nifio, lo que marca la tercera pedago-
gfa popular, a la cual pasamos ahora. _

3. Ver a los nivios como pensadores: El desarrollo de un intercambio iniersubje-
tive. La nueva ola de investigacidn sobre «otras mentes» descrita anteriormente es
la manifestacidn mds reciente de un esfuerzo moderno mds general por reconocer
la perspectiva de la nifia en el proceso de aprendizaje. En esta perspectiva, la
maestra pretende entender qué piensa la nifia y cémo llega a lo que cree. Los
nifios, como los adultos, se representan como construyendo un modelo del
mundo para ayudarles a construir su experiencia. La pedagogfa sirve para ayudar
a la nifia a entender mejor, de forma mds poderosa, menos sesgada. Se estimula el
entendimiento a través de la discusion y la colaboracién, animando a Ia nifia a
expresar mejor sus propias opiniones para conseguir algin encuentro de mentes
con otros que puedan tener otras opiniones.

Tal pedagogfa de la mutualidad asume que todas las mentes humanas son
capaces de mantener creencias e ideas que, a través de la discusién y la interac-
cién, se pueden hacer avanzar hacia algin marco de referencia compartido.
Tanto la nifia como el adulto tienen puntos de vista, y se anima a cada cual a
reconocer ¢l del otro, aunque pueden no estar de acuerdo. Deben llegar a reco-
nocer que las opiniones diferentes pueden estar basadas en razones reconocibles y
que esas razones aportan la base para adjudicar creencias rivales. A veces «re equi-
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vocasw, 0Tras se equivocan otros; eso depende de como de bien se razonen las opi-
niones. A veces dos opiniones opuestas estin acertadas; o las dos equivocadas. La
nifia s es sencillamente ignorante o una vasija vacfa, sino alguien capaz de razo-
nar, de dar sentido, tanto a solas como a través del discurso con otros. No menos
que al adulro, se ve a la nifia como capaz de pensar en su propio pensamiento y
de corregir sus ideas y nocienes a través de la reflexién; «poniéndose metas,
como se le llama a veces. En una palabra, se ve a la nifia como epistemn dloga ade-
mds de aprendiz.

No menos que al adulto, se piensa a la nifia como poseedora de «teorfass més
o menos ccherentes no sélo sabre el mundo sino sobre su propia mente y cémo
funciona. Estas teorfas ingenuas adquieren congruencia con las de los padres y
profesores no a través de la imitacién, no a wavés de la instruccién did4ctica,
sino mediante el discurso, la colaboracién y la negociacién. El conocimiento es
lo que se comparte dentro del discurso®, dentro de una comunidad «textual»*.
Las verdades son el producto de la evidencia, la argumentacién y la construccion
mds que de la autoridad, ya sea textual o pedagégica. Este modelo de la educa-
cidn es mutualista y dialéctico, mds interesado en la interpretacién y la compren-
sién que en el logro de conocimiento factual o la gjecucién habilidosa.

No es sélo que esta perspectiva mutualista esté «centrada en el nifio» (un tér-
mino no muy significative en el mejor de los casos), también es mucho menos
paternalista hacia la mente del nifio. Pretende construir un intercambio de
entendimiento entre la macstra y el nifo: encontrar en las intuiciones del nifo
las rafces del conocimiento sistemitico, como reclamé Dewey.

Cuatro lincas de investigacién reciente han enriquecido esta perspectiva sobre
la ensefianza y el aprendizaje. Aunque todas estdn relacionadas de cerca, merece la
pena distinguirlas. La primera tiene que ver con cémo los nifios desarmllan su
habilidad para «leer otras mentes», para averiguar lo que otros estin pensando o
sintiendo. Suele ser etiquetada como investigacidén sobre la intersubjetividad. La
intersubjetividad empieza con el placer que encuentran el bebé v la madre en el |
contacto visual en las primeras semanas de vida, pasa ripidamente a los dos com-
partiendo su atencién conjunta sobre objetos comunes y culmina una primera fase
preescolar cuando el nifio y la cuidadora logran tener un encuentro de mentes a
través de un temprano intercambio de palabras: un logro que nunca termina®.

La segunda linea de investigacion supone la comprensién de los «estados inten-
cionales» de otra persona por el nifio: sus creencias, promesas, intenciones, descos,

# C. F. Feldman, «Oral Meralanguages, en D. R. Olson y N. Tarrance, eds., Literacy and Ora-
lity (Cambridge: Cambridge University Press, 1991), pp. 47-65.

" B. Stock, The Implications of Literacy (Princeton, N.].: Princeton University Press, 1983),

% Véase ). Bruner, «From Joint Attention to the Mecting of Mindss, en C. Moore y P. Dun-
ham, eds., foint Attention (Nueva York: Academic Press, en prensa).



en una palabra, sus feorizs de lz mente, como se suele referir a esta investigacion. Es
un programa de investigacién sobre cémo los nifios adquieren sus nociones sobre
c6mo otros llegan a mantener o abandonar diversos estados mentales. También estd
particularmente interesado en la percepcién por el nifio de las creencias y opiniones
de otra gente como verdaderas o acertadas frente a falsas o equivocadas, y en ese pro-
ceso esta investigacién ha descubierto muchas cosas intrigantes sobre las ideas que
tiene el nifio pequefio con respecto a las «creencias falsas»™,

La tercera linea es el estudio de la mezacognicidrm lo que los nifios piensan del
aprendizaje y el recuerdo y el pensamiento (especialmente los suyos propios), y
cémo «pénsar en» las propias operaciones cognirtivas afecta a los propios procedi-
mientos mentales, La primera contribucién importante a este trabajo, un estudio
de Ann Brown, ilustrd cémo las estrategias de recuerdo cambiaban profunda-
mente cuando la nifia volvia su ojo interior hacia cémo clla misma procedia al
intentar encargar algo a la memoria®.

Los estudios sobre aprendizaje colaborarivo y resolucién de problemas cons-
tituyen la cuarta nueva linea de investigacién, que se centra en cémo los nifios
explican y revisan sus creencias en el discurso®. Ha florecido no sélo en América
sino también en Suecia, donde buena parte de la investigacién pedagégica
reciente se ha dedicado a estudiar cémo los nifios entienden y cdmo manejan su
propio aprendizaje®.

Lo que tienen en comin todas estas investigaciones es un esfuerzo por
entender cémo los propios nifios organizan su propio aprender, recordar, adivi-
par y pensar. A diferencia de otras teorfas psicolégicas, dedicadas a imponer
modelos «cientificos» a las actividades cognitivas de los nifios, este trabajo
explora el propio marco del nifio para entender mejor cémo llega a las perspecti-

* Viase J. Astington, The Child’s Discovery of the Mind (Cambridge, Mass.: Harvard Universicy
Press, 1993) para un resumen de este trabajo.

7 A. Brown, «The Development of Memory: Knowing, Knowing about Knowing, and
Knowing How to Knows, en H. W. Reese, ed., Advances in Child Development and Bebavior,
vol, 10 (Nueva York: Academic Press, 1975).

# C. Bereirer y M. Scardamalia, Surpassing Ourselves: An Inguivy into the Nature and Implica-
tions of Expertise (Chicago: Open Coust, 1993); M. Scardamalia, C. Bereiter, C. Brerr, P'. J. Burtis,
C. Calhoun y N. Smirh Lea, «Educational Applicadons of a Networked Communal Databases,
Interactive Learning Environmenss, 2(1) (1992): 45-71; Ann L. Brown y Joseph C. Campione,
«Communities of Learning and Thinking, Or a Context by any Otehr Names, en Deanna Kuhn,
ed., Developmental Perspectives on Teaching and Learning Thinking Skifls, Contributions in Human
Development, 21 (Basel: Krager, 1990), pp. 108-126; Roy D. Pea, «5Secing What We Build Toget-
her Distributed Multimedia Learning Environments for Transformative Communicartionss, The
Jowrnal of the Learning Sciences 5, 3(3) (1994): 219-225,

® Véase, por ejemplo, Ingrid Pramling, Learning to Learn: A Study of Swedish Preschool Children
(Nueva York: Springer-Verlag, 1990).
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vas que resultan finalmente ser mds dtiles para él. La propia psicologla popular
del nifio (y su crecimiento) se convierte en el objeto de estudio. Y, por supuesto,
semejante investigacién aporta a la maestura un sentido mucho més profundo y
menos condescendiente de lo que se encontrard en la situacidn de ensefianza-
aprendizaje.

Algunos dicen que la debilidad de esta perspectiva es que tolera un nivel ina-
ceptable de relatividad en lo que se entiende por «conocimientos. Segura que
para justificar las creencias se requiere algo mds que compartirlas con otros. Ese
«mds» es la maquinaria de jusrificacién de las creencias, los c4nones del razona-
miento cient{fico y filoséfico. Al fin y al cabo, el conocimiento es creencia justifi-
cada. Para reconocer la importancia de esa critica, uno tiene que ser suficiente-
mente pragmacista en sus opiniones sobre la naturaleza del conocimiento. Es un
«postmodernismo» estipido el que acepta que todo conocimiento se puede justi-
ficar sencillamente encontrando o formando una «comunidad interpretativa» que
esté de acuerdo, Tampoco tenemos que ser tan de la vieja guardia como para
insistir en que el conocimiento sélo es conocimiento cuando es «verdadero» de
tal forma que obstruya todas las afirmaciones alternativas. «La verdadera histo-
ria», sin referencia a la perspectiva desde la que se escribid, es una broma
que conduce a confusién en el mejor de los casos, ¥ en el peor un intento de
hegemonia politica. Las afirmaciones sobre la «werdad» deben estar siempre justi-
ficadas,

Deben estar justificadas con apelaciones a razones que, en el sentido mds
estrictamente légico, resistan a la refutacién y la incredulidad. Las razones de este
tipo, obviamente, incluyen apelaciones a la evidencia que desafien la falsabilidad.
Pero la falsabilidad casi nunca es una cuestién de «s{ 0 no», ya que a menudo hay
interpretaciones variadas que son compartibles con la evidencia disponible; si no
toda la evidencia, sf suficiente evidencia como para ser convincentes.

No hay ninguna razén a priori para que la tercera perspectiva de la ense-
fianza y el aprendizaje no sea compatible con esta epistemologia mis pragmi-
tica. Es una concepcidn del conocimiento muy distinta de la segunda perspec-
tiva, en la cual el conocimiento se tomaba como establecido e independiente de
la perspectiva del conocedor. Ya que en nuestros tiempos la propia naturaleza de
Ia empresa de conocer ha cambiado. Por ejemplo, Hacking sefiala que, antes del
siglo diecisiete, se crefa que habfa una brecha infranqueable entre el conoci-
miento y la opinién, siendo el primero objetivo y la segunda subjedva®. Lo que
el modemismo apoya es un saludable escepticismo sobre el caricrer absoluto de
esa brecha. Lo que estamos considerando aqui no es el conocimiento «anali-

® [, Hacking, The Emergence of Probability: A Philasaphical Study of Early Ideas abour Probabi-
lity, Induction, and Ssatistical Inference (Cambridge: Cambridge University Press, 1975).
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tico» —como en la légica y las matemiricas— en el cual la regla de la contradic-
cién tiene una posicién privilegiada (la que afirma que algo no puede ser A y
no-A a la vez). Pero, incluso al nivel analitico, la perspectiva que estamos dis-
cutiendo mira con un ojo escéptico a la imposicién prematura de formas lagi-
cas formales sobre cuerpos de conocimiento empirico fuera de las ciencias
naturales «durass,

A la vista de todo esto, no cabe duda de que es posible dar un paso mis en
nuestra concepcién de la pedagogia popular, un paso que, como los otros que
hemos estimado, se apoya en consideraciones epistemoligicas. La forma en que
las creencias subjetivas se convierten en teorfas viables sobre el mundo y sus
hechos es una cuestién viral. ;Cémo se convierten las creencias en hipétesis que
se mantienen no por la fe que pongamos en ellas sino porque se aguantan en el
mercado piblico de la evidencia, la interpretacién y el acuerdo con el conoci-
- miento vigente? Las hipdtesis no pueden ser «subvencionadasy sin mds. Tienen
que ser comprobadas abiertamente. «Hoy es martess se convierte en un hecho
convencional no por el hecho de ser «verdadero», sino a través de su conformi-
dad con convenciones para nombrar los dias de la semana. Consigue la intersub-
jetividad a través de la convencién y por lo tanto se convierte en un «hecho»
independiente de las creencias individuales. Esta es la base de la bien conocida
defensa del «conocimiento objetivo» por Popper® y de la perspectiva de Nagel
sobre lo que llama é[ «la visidn desde ningiin lugar»>,

Son precisamente cuestiones de este orden las que trata esta tercera perspec-
tiva de la forma mds admirable y directa. Pasamos ahora a la cuarta y iltima de
las perspectivas en pedagogfa popular,

4. Los nitios como conocedores: La gestidn del conocimiento «objetivor. Una con-
centracién demasiado exclusiva en las creencias y los «estados intencionaless y en
su negociacién en el discurso corre el riesgo de sobreestimar la imporrancia del
intercambio social en la construccién de conocimiento. Este énfasis puede llevar-
nos a infraestimar la importancia del conocimiento acumulado en el pasado.
Pues las culturas preservan el conecimiento pasado fiable tanto como el Derecho
Comiin preserva un registro sobre cémo se adjudicaron los conflictos comunales
pasados. En ambos casos hay un esfuerzo por conseguir una consistencia trabaja-
ble, por esquivar la arbitrariedad, por encontrar «principios generaless. Ni la cul-
tura ni la ley estdn abiertos a una reconstruccidn abrupta. Normalmente, la
reconstruccién se lleva a cabo (por usar la expresién legal) con «reservas». El
conocimiento pasado y la préctica fiable no se toman a la ligera. La ciencia es

* K. Popper, Objective Knowledge: An Evolutionary Approach (Oxford: Oxford University Press,
1972} (ed. en espafiol: Conocimiento objetivo: un enfoque evelucionista, Madrid: Tecnos, 1988).
#'T, Nagel, The View from Nowbhere (Nueva York: Oxford University Press, 198a).
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diferente: también se resiste a correr en estampida hacia las «revoluciones cientifi-
cas», expulsando licenciosamente a los viejos paradigmas®.

Pasemos ahora a la pedagogfa. Ya temprano, los nifios se encuentran con la
venerable distincién entre lo que conocemos «nosotros» (los amigos, padres,
maestras y demds) y lo que sencillamente «se sabe» en algtin sentido més gene-
ral. En estos tiempos post-positivistas, tal vez «post-modernos», reconocemos
demasiado bien que lo que «se conoce» ni es la verdad entregada por Dios ni es
como si estuviera irrevocablemente escrito en el Libro de la Naturaleza. En este
reparto, el conocimiento siempre es putativamente revisable. Pero no se debe
canfundir la revisabilidad con un relativismo de libertad-para-todos, esa pers-
pectiva de que puesto que ninguna teorfa es la verdad fundacional, odas las
teorias, como todas las personas, son iguales. Seguro que reconocemos la dis-
tincién entre el «Mundo Dos» de Popper, con creencias personales, empellones
y opiniones, y este «Mundo Tres» del conocimiento justificado. Aun asi, lo que
hace «objetivo» a este dltimo no es que constituya la realidad auténoma y abo-
rigen del positivista, sino mds bien que ha resistido un escrutinio mantenido y
ha sido probado con la evidencia mds disponible. Todo conocimiento tiene
una historia.

La cuarta perspectiva mantiene que la ensefianza deberfa ayudar a los nifios a
entender la distincién entre el conocimiento personal, por una parte, y «lo que se
da por conocido» en una culwura, por otra. Pero no sélo deben enrender esta dis-
tincidn, sino también entender su base, digamos, en la historia del conocimiento.
;Cbémo podemos incorporar semejante perspectiva en nuestra pedagogfa? Dicho
en otros términos, ;qué han ganado los nifios cuando empiezan a distinguir lo
que se¢ conoce canonicamente de lo que saben personal e 1diosincriticamente?

Janet Astington da un giro interesante a este cldsico problema®. Encuentra
que cuando los nifios empiezan a comprender cé6mo se usa la evidencia para
comprobar las creencias, 2 menudo ven el proceso como similar a formar una
creencia sobre una creencia: «Ahora tengo razones para creer que esta creencia es
verdadera (o falsa, como puede ser el caso)». «Las razones para creer» una hipéte-
sis no son el mismo tipo de cosa que la creencia incorporada en la propia hipéte-
sis y, si las primeras funcienan bien, entonces la segunda se promaociona de ser
una creencia (o hipétesis) a convertirse en algo mds robusto (una teoria probada
o incluso un cuerpo de hechos),

Y por la misma intuicién uno puede llegar a ver ficilmente sus ideas o cre-
encias personales como relacionadas (o no relacionadas) con «lo que se sabe» o
lo que se cree generalmente que ha resistido a la prueba del tiempo. De esta

* T. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions (Chicago: University of Chicaga Press, 1962).
¥ Comunicacién personal.



forma, llegamos a ver la conjetura personal frente al contéxto de lo que se ha
llegado a compartir con el pasado histérico. Aquellos comprometidos hoy en la
bisqueda de conocimiento llegan a compartir conjeturas con aquellos que
estin muertos hace tiempo. Pero se puede dar un paso mds y preguntar cémo
la conjetura pasada se establecié como algo mis sélido a lo largo de los afos.
Se puede comparrir a Arquimedes con los compaficros de columpio en el
recreo y saber cédmo llegé a adoptar esa posicién. Pero ;y la interpretacién de
ver a Kate en La fierecilla domada como la marimacho de la clase? Eso no
puede ser lo que Shakespeare tenfa en mente: no la «conocfa» en ese senrido,
Entonces ;habia algo como eso en su tiempo? Hay algo atractivo y; cémo no,
sugerente, en enfrentar la propia versién del «conocimientor a las debilidades
de los famosos de los archivos de nuestro pasado. Pensemos en una clase de un
instituto urbano —era una real, compuesta en su mayorfa por latinos de San
Antonio— representando Edipo Rey. «Sabian» cosas del incesto que Séfocles
puede no haber ni sofiado. Quedé claro para su afortunada maestra/directora
que no estaban nada intimidados por el HOBEM (Hombre Blanco Europeo
Muerto) que habfa escrito la obra hace unos dos milenios. Aun asf, fueron fie-
les al espiritu de la obra.

De manera que la cuarta perspectiva mantiene que hay algo especial en
«hablar con los autores ahora muertos pero todavia vivos en sus antiguos texcos;
en tanto que el objetivo del encuentro no sea el culto sina el discurso y la inter-
pretacion, «ponerse meta» con los pensamientos sobre el pasado. Probemos a
hacer que varios trios de adolescentes representen cada uno una obra sobre el sor-
prendentemente corto relato del Génesis en el que Abraham, ordenado por Dios,
toma a Isaac, su inico hijo, para sacrificarle ante Dios en el Monte Moriah. Hay
una famosa serie de «versiones» de la historia de Abraham en el Miedo y Temblor
de Kierkegaard; intentémoslo con ellas también. O probemos a algunos adoles-
centes frente a la docena de reproducciones distintas de la Anunciacién en las
que el Angel anuncia a la Virgen que va a ser la Reina del Cielo. Preguntémosles
qué creen, a partir de los distintos cuadros, que podria estar pasando por la
mente de Marfa; en una pintura en la que Marfa parece una altiva princesa del
Renacimiento, en otra en la que recuerda a una humilde Marta, en otra mas
donde parece una joven bastante desvergonzada. Es impactante ver cudn ripido
los adolescentes saltan el golfo que separa el subjetivo Mundo Dos de Popper de
su cobjetivor Mundo Tres. La maestra, con ejercicios de clase como estos, ayuda
al nifo a ir mds all de sus propias impresiones para incorporarse a un mundo
pasado que de otra manera serfa remoto y estarfa mas alld de su dmbito como
conocedor®.

® M. Donaldson, Human Minds: An Exploration (Londres: Allen Lane, Penguin Press, 1992).
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La escolarizacién real

Por supuesto, la escolarizacién real nunca estd confinada 2 un modelo del
aprendiz o a un modelo de ensefianza. La mayorfa de la educacién en el dfa-a-dia
de las escuelas se disefia para desarrollar habilidades y capacidades, para impartir
un conocimiento de hechos y teorfas y para cultivar el entendimiento de las cre-
encias e intenciones de aquellos cercanos y lejanos. Todas las elecciones de practi-
cas pedagégicas implican una concepcién del aprendiz y con el tiempa pueden
ser adoptadas por ¢l o ella como la forma apropiada de pensar en el proceso de
aprendizaje. Pues una eleccién de pedagogfa, inevitablemente, conlleva una con-

i

cepcion del proceso de aprendizaje y del aprendiz. La pedagogfa nunca es ino- . ...

cence, Es un medio que lleva su propio mensaje. Tiifeaees

Resumen: repensar las mentes, las cultaras y 1a educacién

Podemos concebir las cuatro perspectivas de ensefianza-y-aprendizaje recién
presentadas como organizadas a lo largo de dos dimensones. La primera es una
dimensién «dentro-fucras: llamémosla la dimensién internalista-externalista. Las
teorias externalistas enfatizan lo que los adultos pueden hacer por los nifios desde
el exterior para estimular el aprendizaje; componen la mayor parte de la psicolo-
gia educativa tradicional. Las teorfas internalistas se centran en lo que puede
hacer el nifio o la nifa, lo que cree que estd haciendo y cémo el aprendizaje
puede estar basado en esos estados intencionales.

La segunda dimensién describe el nivel de intersubjetividad o «entendi-
miento comiin» que se supone necesario entre el tedrico pedagégico y los sujetos
a quien se refieren sus teorfas. Llamemos a esto la dimensién intersubjetivo-objeti-
vista, Las teorfas objetivistas tratan a los nifios como un entomélogo podria tra-
tar a una colonia de hormigas o un entrenador de elefantes a un elefante: no se
asume que los sujetos deban verse a s{ mismos en los mismos rérminos que los ve
el teérico. Los tedricos intersubjetivos, por su parte, se aplican a s{ mismos las
mismas teorfas que aplican a sus clientes. Por tanto, buscan crear teorfas psicold-
gicas que scan tan triles para organizar los aprendizajes de los nifios y gestionar
sus vidas como lo son para los adultos que trabajan con ellos.

Las teorfas internalistas suelen tener un énfasis intersubjetivo, En otras pala-
bras, si nos interesa saber de qué va mentalmente el nifio o la nifia, es probable
que nos interese formular una teorfa de la ensefianza-y-aprendizaje que podamos
compartir con €él o ella para facilitar sus esfuerzos, Pero esto no tiene que ser ast.
Buena parte de la antropologfa cultural occidental, por cjemplo, es internalista y
estd muy interesada en «cémo piensan los nativos». Pero las teorias de los antro-
pélogos son, digamos, no para los «nativoss sino para sus colegas al regresar a
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casa®. Se presupone normalmente, por muy ticita que sea la presuposicién, que
los nativos son «distintos» 0 que sencillamente no entenderian. Y por supuesto,
algunas teorfas de la pedagogfa de la infancia temprana orientadas psicoanalitica-
mente son de este mismo orden: no pueden ser compartidas con el nifio, Tales
reorfas estin muy preocupadas por los estados internos del nific, pero, como el
nativo, el nifio es «distintos. El adulto —tedrico o maestro— se convierte en algo
asi como el narrador omnisciente de las novelas del siglo diecinueve: sabe perfec-
tamente lo que estd pasando en las mentes de la protagonista de Ja novela,
incluso aunque no lo sepa la propia protagonista.
La pedagogfa moderna se mueve cada vez mds hacia la posicién de que la
nifia deberfa ser consciente de sus propios procesos de pensamiento y de que es
crucial tanto para el tedrico pedagdgico como para la maestra ayudarla a hacerse
mds metacognitiva; a ser tan consciente de cémo desarrolla su aprendizaje y pen-
samiento como lo es de la materia temdtica que estd estudiando. No basta con
conseguir habilidad y acumular conocimiento. Se puede ayudar a la aprendiz a
conseguir un dominio total reflexionando también sobre cémo estd desarro-
llando su trabajo y cdmo su planteamiento puede mejorarse. Equiparla con una
buena teorfa de la mente —o una teorfa del funcionamiento mental- forma parte
de ayudarla a hacerlo.
Al final, entonces, la mejor forma de pensar en las cuatro perspectivas sobre
la pedagogia es como partes de un continente més amplio y su significado debe
entenderse a la luz de su parcialidad. Nadie puede proponer sensatamente que las
habilidades y las capacidades cultivadas no sean importantes. Tampoco se puede
defender que la acumulacidn de conocimienco factual sea trivial. hmgﬁn critico
fsr:nsatn podrifa afirmar que los nifios no deberfan llegar a ser conscientes de que
tel conocimiento depende de la perspectiva y de que compartimos y negociamos
5 nuestras perspectivas en el proceso de bisqueda de conocimiento. Y habria que
Lestar ciego para negar que nos enriquecemos mds al reconocer la relacién entre el
Emnocimienta fiable del pasado y lo que aprendemos en el presente. Lo que se

necesita es fundir las cuatro pEISpL‘Ll’W&S en alguna unidad congruente, reconoci-

e ——— 3

das como partes de un continente comiin. Hay que arrancar su estrecho éxclusi-
vismo a las persp::ctwaa ‘mids antiguas dé la mente y de cdmo la mente se puede
cultivar, y las perspectivas mds recientes tienen que modularse para reconocer
que, si bien las habilidades y los hechos nunca existen fuera de contexro, no son
MENDS LMportantes ez W contexto.

* Para una explicacion particularmente profunda de la orientacién occidenral en la escritura
antropolégica, véase Clifford Geertz, Works and Lives: The Anibropologist as Aurhor (Stanford,
Calif.: Stanford University Press, 1988) (cd. en espafiol: El antrepdlage come autor, Barcelona:
Paidés, 1989).
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Los avances modernos en el estudio del desarrollo humano han empezado 2
ofrecernos una base nueva y més estable sobre la cual se puede erigir una teorfa
de la ensefianza y el aprendizaje mds integrada. Y este capitulo estaba principal-
mente interesado en esos avances: en el nifio como un ser activo e intencional; en
el conocimiento como «<hecho por el hombrer més que sencillamente puesto ahi;
en cdmo nuestro conocimiento sobre el mundo y sobre los otros se construye y
se negocia con los otros, tanto los contempordneos como aquellos que nos deja-
ron hace tiempo. En los capitulos que siguen, exploraremos rodavia mis esos
avances y sus implicaciones.



