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La gente instruida siempre ha sido torturada por el enigma de aplicar el conocimiento
tedrico a problemas préacticos. Aplicar la teoria psicoldgica a la practica educativa no es,
una excepcion a la regla; no es mucho menos embrolloso que aplicar la ciencia a la
medicina. AristGteles comenta (bastante a colacion) en su Etica a Nicomaco (Libro V,
1137a): «Es asunto facil conocer los efectos de la miel, el vino, las hierbas, la cauterizacion
y el corte. Pero saber cdmo, a quien, y cuando deberiamos 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 mas facil hoy de lo que era en los tiempos
de las hierbas y la cauterizacion: «el como, el para quién y el cuando» todavia se ciernen
como problemas. El desafio siempre es situar nuestro conocimiento en el contexto vivo que
ofrece el «problema que se presenta», tomando prestada la expresion de la jerga médica. Y
ese contexto vivo, en lo que concierne a la educacidn, es el aula de escuela; el aula de
escuela situada en una cultura mas amplia.

Ahi es donde, al menos en las culturas avanzadas, los maestros y los alumnos se juntan para
producir ese intercambio crucial pero misterioso que con tanta ligereza llamamos
«educacion». Por obvio que pueda parecer, en lo que sigue hariamos mejor si nos
concentramos en «el aprendizaje y la ensefianza en el contexto de la escuela», mas que en
generalizar, como hacen los psicélogos a veces, del aprendizaje en un laberinto de ratas, del
aprendizaje absurdo de silabas por estudiantes de segundo afio encarcelados en un cubiculo
de laboratorio, o del rendimiento de una simulacion de ordenador de IA en la Carnegie-
Mellon. Coloquémonos, por ejemplo, delante de un aula atareada de nifios de nueve afios
con una afanosa maestra, y preguntémonos que tipo de conocimiento teorico les ayudaria.
¢Una teoria genética que les asegura que las personas se distinguen unas de otras? Bueno,
tal vez, pero no mucho. ¢Trabajamos méas duro con los no-tan-brillantes, o los ignoramos?
¢Y qué tal una teoria asociacionista que dice que las silabas sin sentido se asocian unas a
otras a través de efectos de frecuencia, recencia, contigliidad y similaridad? Bueno, tal vez
un poco; ya que las cosas son de todas formas un poco absurdas, como pasa con los
nombres de los elementos de la tabla periddica: cerio, litio, oro, plomo...

Hay un «problema que se presenta» que siempre esta con nosotros al tratar la ensefianza y
el aprendizaje, uno gque es tan omnipresente, tan constante, tan parte del tejido de la vida,
que a menudo no nos percatamos de él, ni siquiera lo descubrimos; como en el proverbio
«los arboles no dejan ver el bosque». Es la cuestion de como los seres humanos consiguen
que sus mentes se encuentren, expresado normalmente por las maestras como «;cémo llego
a los nifios?», o por los nifios como «¢qué es lo que nos intenta decir?». Este es el clasico
problema de las Otras Mentes, como se le llamé originalmente en la filosofia, y su
relevancia para la educacion ha sido generalmente obviada hasta hace muy poco. En la
ultima década se ha convertido en un tema de apasionado interés e intensa investigacion
entre los psicologos, particularmente los interesados en el desarrollo. Es el tema de este
capitulo: la aplicacion de este nuevo trabajo al proceso de la educacion.



Hasta un punto casi ignorado por los conductistas anti-subjetivos del pasado, nuestras
interacciones con otros estan profundamente afectadas por nuestras teorias intuitivas
cotidianas sobre como funcionan otras mentes. Estas teorias, que casi nunca se hacen
explicitas, son omnipresentes pero solo recientemente han sido sometidas a un estudio
intensivo. Estas teorias de la calle son mencionadas ahora profesionalmente con el nombre
bastante condescendiente de «pedagogia popular». 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 «la
mente» profundamente asumidas. La psicologia popular no sélo esta preocupada por como
funciona la mente aqui y ahora, también esta equipada con nociones sobre como la mente
del nifio aprende e incluso qué la hace crecer. Exactamente igual que en la interaccion
ordinaria nos guiamos por nuestra psicologia popular, igualmente en la actividad de ayudar
a nifios a aprender sobre el mundo nos guiamos por nociones de pedagogia popular.
Observando a cualquier madre, cualquier maestra, incluso cualquier canguro con un nifio,
nos sorprendera cuanto de lo que hacen esta guiado por nociones de «cOmo son las mentes
de los nifios y cdmo ayudarles a aprender», aun cuando puede gque no sean capaces de
verbalizar sus principios pedagdgicos.

De este trabajo en psicologia popular y pedagogia popular ha crecido una idea nueva, tal
vez incluso revolucionaria. Es ésta: al teorizar sobre la practica de la educacion en el aula
(o en cualquier otro contexto, en su caso), vale mas tomar en cuenta las teorias populares
que ya tienen aquellos implicados en ensefiar y aprender. Pues cualesquiera innovaciones
que, como pedagogos tedricos «en condiciones», queramos introducir, tendran que
competir con, reemplazar, o si no modificar las teorias populares que ya guian tanto a las
maestras como a los alumnos. Por ejemplo, si 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 cual es el caso general, mientras que la nifia deberia ocuparse de memorizar los casos
particulares. Y si estudiamos cémo se conducen la mayoria de las clases, a menudo
encontramos que la mayoria de las preguntas de la maestra a los alumnos son sobre casos
particulares mayoria que se pueden responder con unas pocas palabras o incluso con «si» 0
«no». De manera que la introduccién de una innovacion en la ensefianza necesariamente
implicara cambiar las teorias psicolégicas y pedagdgicas populares de las maestras: y, hasta
un punto sorprendente, las de los alumnos también.

En una palabra, la ensefianza esté inevitablemente basada en nociones sobre la naturaleza
de la mente del aprendiz. Las creencias y supuestos sobre la ensefianza, ya sea en la escuela
0 en cualquier otro contexto, son una reflexion directa de las creencias y supuestos que la
maestra tiene sobre el aprendiz. (Mas tarde consideraremos la otra cara de esta moneda:
cémo el aprendizaje esta 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
profundas, ésta ya se conoce bien. Las maestras siempre han intentado ajustar su ensefianza
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 propdsito, mas
bien, es explorar formas més generales en las que convencionalmente se conciben las



mentes de los aprendices, y las practicas pedagogicas que se siguen de esas formas de
pensar en la mente. Tampoco pararemos ahi, ya que también queremos ofrecer algunas
reflexiones sobre la «concienciacion» en este contexto: qué, se puede conseguir llevando a
las maestras (y a los estudiantes) a pensar explicitamente en sus presupuestos psicoldgicos
populares, para sacarlos de las sombras del conocimiento tacito.

Una forma de presentar el asunto general de la psicologia popular y la pedagogia popular
de la manera mas escueta es contrastando nuestra propia especie humana con los primates
no humanos. En nuestra especie, los nifios muestran una «predisposicion a la cultura»
asombrosamente fuerte. Son sensibles a las formas populares que ven a su alrededor y estan
dispuestos a adoptarlas. Muestran un sorprendente interés en la actividad de sus padres y
compafieros y, sin ningun tipo de invitacion, intentan imitar lo que observan. En cuanto a
los adultos, como, afirman Kruger y Tomasello, hay una «predisposicion pedagdgica»
exclusivamente humana para aprovechar la tendencia de los adultos a mostrar la ejecucion
correcta para el beneficio del aprendiz. En distintas formas, uno encuentra esas tendencias
de ajuste en todas las sociedades humanas. Pero nétese que esas predisposiciones a la
imitacion y a la exhibicion de modelos apenas parecen existir en absoluto en nuestros
familiares primates mas cercanos, los chimpancés. No s6lo no «modelan» los chimpanceés
adultos a sus crias mostrando la ejecucidn correcta, parece que las crias por su parte
tampoco imitan las acciones de los adultos, al menos si usamos una definicion de imitacion
suficientemente rigurosa. Si imitacién significa capacidad para observar no sélo el objetivo
conseguido sino también la forma de conseguirlo, hay pocas evidencias de imitacion en los
chimpancés criados en condiciones naturales y, de forma todavia méas notable, pocos
intentos de modelar. Sin embargo, es muy ilustrativo que cuando se cria a un chimpancé
«como si» fuera un nifio humano, y se le expone a la forma humana de vivir, empieza a
mostrar méas predisposiciones imitativas. La evidencia de predisposiciones «al modelado»
en chimpancés adultos es mucho menos clara, pero tales predisposiciones también pueden
estar ahi en forma rudimentaria.

Tomasello, Ratner y Kruger han sugerido que, puesto que los primates no humanos
normalmente no atribuyen creencias y conocimiento a otros, probablemente no reconocen
su existencia en si mismos. Los humanos mostramos, contamos o ensefiamos algo a alguien
s6lo 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 tanto, explicar la ausencia de esfuerzos pedagdgicos, ya que es solo cuando se
reconocen estos estados que intentamos corregir la deficiencia a través del modelado, la
explicacion o la discusion. Incluso los chimpancés «enculturados» mas humanamente
muestran poco, de mostrar algo, de la atribucién que lleva a la actividad instruccional.

La investigacion sobre primates inferiores presenta el mismo panorama. Sobre la base de
sus observaciones de la conducta de monos vervet en su contexto natural, Cheney y
Seyfarth llegaron a concluir: «Si bien los monos pueden usar conceptos abstractos y tener
motivos, creencias y deseos, ... parecen incapaces de atribuir estados mentales a otros:
carecen de una ‘teoria de la mente’». El trabajo con otras especies de monos revela
hallazgos similares. La idea general esta clara: los presupuestos sobre la mente del aprendiz
subyacen a los intentos de ensefiar. Si no hay atribucion 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 mas
sobre esta diversidad si queremos apreciar la relacion entre la psicologia popular y la
pedagogia popular en distintos contextos culturales.

Entender esta relacion se hace particularmente urgente cuando consideramos las cuestiones
de la reforma educativa. Reconocemos al fin que la concepcion que un profesor tiene de un
aprendiz conforma la instruccion que emplea, y entonces se vuelve crucial equipar a los
profesores (0 a los padres) con la mejor teoria disponible de la mente del nifio. Y, mientras
hacemos eso, también tenemos que dar a los profesores alguna idea sobre las propias
teorias populares que guian 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 se les proteja de una sociedad vulgar; como necesitando habilidades que
sOlo se desarrollaran mediante la practica; como vasijas vacias que se deben llenar de
conocimiento que sélo los adultos pueden aportar; como egocéntricos y necesitando una
socializacién. Creencias populares de este tipo, ya sean expresadas por gente de la calle o
por «expertos», estan bastante necesitadas de un poco de «deconstruccion» si es que se van
a apreciar sus aplicaciones. Porque, sean «acertadas» estas opiniones 0 no, su impacto sobre
las actividades de ensefianza puede ser enorme.

Una psicologia cognitiva orientada culturalmente no rechaza la psicologia popular como
simple supersticion, algo que queda s6lo para el explorador antropoldgico de los estilos
populares pintorescos. Llevo tiempo defendiendo que explicar lo que los nifios hacen no
basta; el nuevo programa consiste en determinar lo que creen que hacen y cuales son sus
razones para hacerlo. Como el nuevo trabajo sobre las teorias de la mente de los nifios, una
aproximacion cultural enfatiza que sélo de una manera gradual la nifia llega a darse cuenta
que esté actuando no directamente sobre «el mundo» sino sobre creencias que mantiene
acerca de ese mundo. Esta evolucion crucial del realismo ingenuo a un entendimiento del
papel de las creencias, que ocurre en los primeros afios 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 nifios. Con el cambio, por ejemplo, los
nifios pueden asumir mas responsabilidades por su propio aprendizaje y pensamiento.
Pueden empezar a «pensar sobre su pensamientos ademas de sobre «el mundo». No es
sorprendente, entonces, que quienes pasan pruebas de rendimiento se hayan interesado cada
vez mas no s6lo en lo gque los nifios saben sino en cdmo piensan que llegaron a ese
conocimiento. Es como lo pone Howard Gardner en La mente no escolarizada. «debemos
colocarnos dentro de las cabezas de nuestros estudiantes e intentar entender todo lo posible
las fuentes y la calidad de sus concepciones».

Dicho llanamente, la tesis que emerge es que las practicas educativas en las aulas estan
basadas en una serie de creencias populares sobre las mentes de los aprendices, algunas de
las cuales pueden haber funcionado conscientemente a favor o inconscientemente en contra
del bienestar del nifio. Hay que explicitarlas y reexaminarlas. Distintas aproximaciones al
aprendizaje y distintas formas de instruccion -de la imitacion a la colaboracion, pasando por



la instruccion 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 accion. Los avances en nuestras
formas de entender las mentes de los nifios son, entonces, un prerrequisito para cualquier
mejora en la pedagogia.

Obviamente, todo esto incluye a mucho méas que las mentes de los aprendices. Los
aprendices jovenes son gente que pertenece a familias y comunidades y que lucha por
reconciliar sus deseos, creencias y objetivos con el mundo que les rodea. Nuestro interés
puede ser principalmente cognitivo, relacionado con la adquisicion y los usos del
conocimiento, pero con esto 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
educacion.... Pero sin Dionisio nunca hara y rehara una cultura». Aunque nuestra discusion
de la psicologia popular y la pedagogia popular ha subrayado «la ensefianza y el
aprendizaje» en el sentido convencional, de manera igualmente facil podriamos haber
subrayado otros aspectos del espiritu humano igualmente importantes para la practica
educativa, como las concepciones populares del deseo, la intencidn, el significado o hasta el
«dominio de una materia». Pero incluso la nocidn de «conocimiento» no es tan
pacificamente apoloniana como todo eso.

Considérese por ejemplo la cuestion de qué es el conocimiento, de dénde viene, como
Ilegamos a él. También éstas son cuestiones que tienen profundas raices culturales. Para
empezar, tomese la distincion entre conocer algo en concreto y en particular, y conocerlo
como un caso ejemplar de alguna regla general. La adicion y multiplicacion aritmética nos
ofrecen un ejemplo buenisimo. Pongamos que alguien acaba de aprender un hecho
aritmético concreto. ;Qué significa comprender un «hecho» de multiplicacién, y en qué se
diferencia eso de la idea de que la multiplicacion es sencillamente adicion repetida, algo
gue ya «se sabe»? Bueno, al menos, significa que se puede derivar lo desconocido de lo
conocido. Esa es una nocidn bastante embriagadora sobre el conocimiento, que podria
incluso encantar al activo Dionisio.

En algun sentido mucho mas 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 mas sencillas de conocimiento que ya se poseen.
Los relatos de misterio de Ellery Queen solian incluir una nota insertada en el texto en una
pagina crucial, indicando al lector que ya tenia todo el conocimiento necesario para resolver
el crimen. Supongamos que alguien anunciara en clase, después de que los nifios hubieran
aprendido la multiplicacién, que ahora tenian suficiente conocimiento como para entender
algo llamado «logaritmos», clases especiales de nimeros que sencillamente llevaban los
nombres «1», «2», «3», «4» y «5», y que deberian ser capaces de imaginarse qué
«significan» esos nombres de logaritmos a partir de tres ejemplos, siendo cada ejemplo una
serie que tuviera esos nombres. La primera serie es 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 nameros de cada serie



corresponden a los nombres logaritmicos 1, 2, 3, 4 y 5. Pero ;como se puede llamar al 8
«3», e igualmente al 27 y al 1.000? No sélo «descubren» (o inventan) los nifios la idea de
un exponente o potencia, sino que también descubren/inventan la idea de exponentes de
alguna 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 concepcion del conocimiento matematico como «derivativo»
quedara alterada para siempre: entenderan que, una vez que se conoce la adicion y se sabe
que la adicién se puede repetir distintos nimeros de veces para hacer multiplicacién, ya se
sabe lo que son los logaritmos. Todo lo que hay que determinar es la «base».

O, si eso es demasiado «matematico», 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 actores 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
que se diferencian? En el momento en que algun nifio diga que en el primer caso sélo hay
actores y no audiencia, pero en el segundo hay las dos cosas, la clase pasara a meterse en
una discusion sobre el «teatro» tan excitante como la de Victor Turner. Como en el ejemplo
anterior, habremos llevado a los nifios a reconocer que saben mucho mas de lo que llegaron
a creer que sabian, pero que tienen que «pensar en ello» para saber lo que saben. Y al finy
al cabo, en eso consistian el Renacimiento y la Era de la Razdn. Pero ensefiar y aprender de
esa forma significa adoptar una nueva teoria de la mente.

0 consideérese la cuestion de donde 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 adecuadas, pronto aprenden que
otros de la clase también pueden tener conocimiento y que se puede compartir. (Por
supuesto, saben esto desde el principio, pero sélo sobre las materias en las que se pueden
encontrar cosas). En esta segunda fase, el conocimiento existe en el grupo; pero de forma
inerte. ¢Queé tal la discusién de grupo como forma de crear conocimiento mas que
sencillamente averiguar quién tiene qué conocimiento? Y todavia hay un paso més alla, uno
de los aspectos mas profundos del conocimiento humano. Si nadie del grupo «conoce» la
respuesta, ¢a donde te vas a «averiguar las cosas»? Este es el salto a la cultura como
almacén, cabafia de herramientas o lo que sea. Hay cosas que las conoce cada individuo
(mas de las que cada individuo se da cuenta); mas ain conoce el grupo o se puede descubrir
en discusion dentro del grupo; y ain mucho mas hay almacenado en algun otro lugar; en la
«cultura», pongamos, en las cabezas de gente que sabe mas, en directorios, libros, mapas y
demads. Casi por definicién, ningn miembro de una cultura sabe todo lo que se puede saber
sobre ella. Entonces, ¢qué hacemos cuando nos atascamos? Y ¢en qué problemas nos
metemos al obtener el conocimiento que necesitamos? Empezamos a responder a esa
pregunta y estamos en el camino que lleva a entender qué es una cultura. Dentro de nada,
algun chaval empezara a reconocer que el conocimiento es poder, 0 que es una forma de
rigueza, o que es una red de seguridad.

Consideremos entonces mas de cerca algunas concepciones alternativas que sobre las
mentes de los aprendices sostienen los tedricos educativos, las maestras y en Gltimo
extremo los propios nifios. Pues son lo que puede determinar las practicas educativas que
tienen lugar en las aulas en distintos contextos culturales.



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. Estos modelos no sélo son
concepciones de la mente que determinan como ensefiamos y «educamos», sino también
concepciones sobre las relaciones entre las mentes y las culturas. Para repensar la
psicologia educativa tenemos que examinar cada una de estas concepciones alternativas del
desarrollo humano y re-evaluar sus aplicaciones para el aprendizaje y la ensefianza.

1. Ver a los nifios como aprendices imitativos: la adquisicion del «saber-cémo». Cuando
un adulto muestra o modela una accion exitosa o habilidosa a una nifia, ese modelado se
basa implicitamente en la creencia del adulto de que (a) la nifia no sabe como 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 x y (d) que tal vez, de hecho, esta intentando hacer x.
Para aprender por imitacion, la nifia debe reconocer los objetivos perseguidos por el adulto,
los medios usados para conseguir esos objetivos y el hecho de que la accion modelada la
Ilevara exitosamente al objetivo. Para cuando los nifios tienen dos afios, son capaces, a
diferencia de los chimpanceés criados en entornos salvajes, de imitar el acto en cuestion. Los
adultos, reconociendo la proclividad de los nifios a la imitacion, normalmente convierten
sus propias acciones de modelado en representaciones, actuando para modelar vivamente
precisamente lo que hay que hacer para «hacerlo bien». Efectivamente, ofrecen «ejemplos
sin ruido» del acto, ejemplos preternaturalmente claros acciones deseadas .

Ese modelaje es la base del aprendizaje préactico, y guia al novato hasta los estilos
habilidosos del experto. El experto busca transmitir una habilidad adquirida a través de la
practica 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 como) y conocimiento proposicional (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 imitacion. Otro presupuesto en este proceso
es que el modelado y la imitacion hacen posible la acumulacién de conocimiento
culturalmente relevante, e incluso la transmision de la cultura de una generacion a la
siguiente.

Pero usar la imitacién como vehiculo de la ensefianza implica también un presupuesto
adicional sobre la competencia humana: que se compone de talentos, habilidades y
capacidades, mas que de conocimiento y comprension. En la posicién imitativa, la
competencia solo llega con la practica. Es una perspectiva que imposibilita ensefiar los
logaritmos o el teatro de la forma antes descrita. El conocimiento sencillamente crece en la
forma de habitos» y no esta ligado ni a la teoria ni a la negociacion o a la discusién. De
hecho, incluso etiquetamos como tradicionales a las culturas que se apoyan fuertemente en
una psicologia popular y una pedagogia popular imitativas. Pero las culturas técnicamente
mas avanzadas también se apoyan fuertemente en tales teorias imitativas implicitas; por
ejemplo, en entrenamientos para transmitir habilidades sofisticadas. Llegar a ser cientifico
0 poeta supone algo mas que «conocer la teoria» o conocer las reglas del pentametro
yambico. Es volver a empezar con Aristoteles y el médico. Entonces, ¢qué sabemos sobre
el modelado y el aprendizaje practico? No mucho, pero mas de lo que se podria sospechar.



Por ejemplo, se sabe que mostrar sencillamente «cdmo se hace» y ofrecer practicas
haciéndolo no es suficiente. Los estudios sobre el conocimiento experto muestran que
aprender sencillamente como ejecutar tareas con habilidad no lleva al mismo nivel de
habilidad flexible que cuando se aprende mediante una combinacién de practicas y
explicacion conceptual; de la misma manera que un pianista verdaderamente habilidoso
necesita manos mas que agiles, pero necesita también saber algo de teoria de la armonia, de
solfeo, de estructura melddica. De manera que, si bien una teoria sencilla del aprendizaje
imitativo encaja en una sociedad «tradicional» (y normalmente, tras una inspeccion
detallada, resulta que hay mas que eso), desde luego que no encaja en una mas avanzada.
Lo que nos lleva a la préxima serie de presupuestos sobre las mentes humanas.

2. Ver a los nifios aprendiendo de la exposicion didactica: La adquisicion de conocimiento
proposicional La ensefianza didactica se suele basar en la nocion de que se deberia
presentar a los alumnos hechos, principios y reglas de accion para que los aprendan.
Ensefiar de esta manera es asumir que el aprendiz «no sabe que p», que ignora o es ajeno a
ciertos hechos, reglas o principios que se pueden traspasar exponiéndolos. Se concibe que
lo que tiene que aprender el alumno esta «enx» las mentes de los profesores ademas de estar
en libros, mapas, arte, bases de datos o lo que sea. EI conocimiento esta ahi sencillamente
para ser «consultado» o0 «escuchado». Es un canon o corpus explicito; una representacion
de lo-que-se- sabe. Se asume que el conocimiento procedimental, saber como hacer, se
sigue automaticamente del conocimiento de ciertas proposiciones sobre los hechos, las
teorias y cosas asi: «el cuadrado de la hipotenusa de un tridngulo rectangulo 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 como hacer
algo habilidosamente, sino mas 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 mas ampliamente suscrita
hoy en la préctica, ya sea en historia, ciencias sociales, literatura, geografia o incluso en
ciencia y matematicas. Su caracteristica principal es que se presenta como ofreciendo una
especificacion clara de qué hay que aprender exactamente; y otra caracteristica igualmente
cuestionable es que sugiere criterios para evaluar sus logros. Mas que cualquier otra teoria
de pedagogia popular, ha producido aplicaciones de pruebas objetivas en toda su miriada de
presentaciones. Para determinar si un estudiante se ha «aprendido» la capital de Albania,
todo lo que hay que hacer es ofrecerle una eleccion maltiple entre Tirana, Milan, Esmirna y
Samarcanda.

Pero maldecir el presupuesto didactico es demasiado parecido a golpear a un caballo
muerto. Porque, sencillamente, hay contextos en los que el conocimiento se puede tratar
como «objetivo» y dado de manera Gtil: como conocer los distintos decretos frente a los
que se puede presentar un caso bajo el Derecho Comun inglés, o saber que la Ley de
Esclavos Fugitivos se convirtio en un estatuto americano en 1793, o que el terremoto de
Lisboa destruyd esa ciudad en 1755. Efectivamente, el mundo esta lleno de hechos. Pero
los hechos no tienen mucha utilidad cuando se ofrecen como sacados de un sombrero, ya
sea por un profesor a un estudiante en clase, o en la direccion contraria en el lanzamiento de
nombres en una prueba «objetiva». Volveremos mas tarde a esta cuestion, cuando
consideremos nuestra cuarta perspectiva.



Lo que reclama nuestra atencion aqui, es la concepcion de la mente de la nifia que impone
una perspectiva didactica de la ensefianza, su pedagogia popular. 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. Mas
importante es el presupuesto de esta perspectiva que toma la mente de la nifia como pasiva,
como un receptaculo que espera ser llenado. En el esquema no hay lugar para la
interpretacion o construccion activa. El sesgo didactico ve a la nifia desde el exterior, desde
la perspectiva de una tercera persona, mas que intentar «entrar en sus pensamientos». Es
sencillamente unidireccional: la ensefianza no es un dialogo mutuo, sino una exposicion de
uno al otro. En semejante régimen, si la nifia no logra actuar adecuadamente, sus errores
pueden explicarse por su falta de «habilidades mentales» o su bajo ClI y el establishment
educativo queda impune.

Es precisamente el esfuerzo por conseguir una perspectiva de primera persona, por
reconstruir el punto de vista del nifio, lo que marca la tercera pedagogia popular, a la cual
pasamos ahora.

3. Ver a los nifios como pensadores: El desarrollo de un intercambio inter subjetivo. La
nueva ola de investigacion sobre «otras mentes» descrita anteriormente es la manifestacion
mas reciente de un esfuerzo moderno méas 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 como 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 pedagogia
sirve para ayudar a la nifia a entender mejor, de forma mas poderosa, menos sesgada. Se
estimula el entendimiento a través de la discusion y la colaboracion, animando a la nifia a
expresar mejor sus propias opiniones para conseguir algin encuentro de mentes con otros
que puedan tener otras opiniones.

Tal pedagogia de la mutualidad asume que todas las mentes humanas son capaces de
mantener creencias e ideas que, a través de la discusion y la interaccidn, se pueden hacer
avanzar hacia algn marco de referencia compartido. Tanto la nifia como el adulto tienen
puntos de vista, y se anima a cada cual a reconocer el del otro, aunque pueden no estar de
acuerdo. Deben llegar a reconocer que las opiniones diferentes pueden estar basadas en
razones reconocibles y que esas razones aportan la base para adjudicar creencias rivales. A
veces «te equivocas», otras se equivocan otros; eso depende de cémo de bien se razonen las
opiniones. A veces dos opiniones opuestas estan acertadas; o las dos equivocadas. La nifia
no es sencillamente ignorante o una vasija vacia, sino alguien capaz de razonar, de dar
sentido, tanto a solas como a través del discurso con otros. No menos que al adulto, se ve a
la nifia como capaz de pensar en su propio pensamiento y de corregir sus ideas y nociones a
través de la reflexién; «poniéndose meta», como se le llama a veces. En una palabra, se ve a
la nifia como epistemdloga ademas de aprendiz.

No menos que al adulto, se piensa a la nifia como poseedora de «teorias» mas 0 menos
coherentes no s6lo sobre el mundo sino sobre su propia mente y como funciona. Estas
teorias ingenuas adquieren congruencia con las de los padres y profesores no a través de la
imitacion, no a través de la instruccion didactica, sino mediante el discurso, la colaboracion



y la negociacion. El conocimiento es lo que se comparte dentro del discurso, dentro de una
comunidad «textual». Las verdades son el producto de la evidencia, la argumentacion y la
construccion mas que de la autoridad, ya sea textual o pedagdgica. Este modelo de la
educacion es mutualista y dialéctico, méas interesado en la interpretacion y la comprension
que en el logro de conocimiento factual o la ejecucion habilidosa.

No es sblo que esta perspectiva mutualista esté «centrada en el nifio» (un término no muy
significativo en el mejor de los casos), también es mucho menos paternalista hacia la mente
del nifio. Pretende construir un intercambio de entendimiento entre la maestra y el nifio:
encontrar en las intuiciones del nifio las raices del conocimiento sistematico, como reclamo
Dewey.

Cuatro lineas de investigacion reciente han enriquecido esta perspectiva sobre la ensefianza
y el aprendizaje. Aunque todas estan relacionadas de cerca, merece la pena distinguirlas. La
primera tiene que ver con como los nifios desarrollan su habilidad para «leer otras mentes»,
para averiguar lo que otros estdn pensando o sintiendo. Suele ser etiquetada como
investigacion sobre la inter subjetividad La inter subjetividad empieza con el placer que
encuentran el bebé y la madre en el contacto visual en las primeras semanas de vida, pasa
rapidamente a los dos compartiendo 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 comprension de los «estados intencionales» de
otra persona por el nifio: sus creencias, promesas, intenciones, deseos, en una palabra, sus
teorias de la mente, como se suele referir a esta investigacion. Es un programa de
investigacion sobre como los nifios adquieren sus nociones sobre como otros llegan a
mantener o abandonar diversos estados mentales. También esta particularmente interesado
en la percepcion por el nifio de las creencias y opiniones de otra gente como verdaderas o
acertadas frente a falsas o equivocadas, y en ese proceso esta investigacion 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 metacognicion: lo que los nifios piensan del aprendizaje
y el recuerdo y el pensamiento (especialmente los suyos propios), y como «pensar en» las
propias operaciones cognitivas afecta a los propios procedimientos mentales. La primera
contribucion importante a este trabajo, un estudio de Ann Brown, ilustré cémo las
estrategias de recuerdo cambiaban profundamente cuando la nifia volvia su ojo interior
hacia ¢ como ella misma procedia al intentar encargar algo a la memoria.

Los estudios sobre aprendizaje colaborativo y resolucién de problemas constituyen la
cuarta nueva linea de investigacién, que se centra en cdémo 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 investigacion pedagogica reciente se ha dedicado a estudiar como los
nifios entienden y como manejan su propio aprendizaje.

Lo que tienen en comun todas estas investigaciones es un esfuerzo por entender cdmo los
propios nifios organizan su propio aprender, recordar, adivinar y pensar. A diferencia de



otras teorias psicoldgicas, 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 perspectivas que resultan finalmente ser mas Utiles para él. La propia
psicologia popular del nifio (y su crecimiento) se convierte en el objeto de estudio. Y, por
supuesto, semejante investigacion aporta a la maestra un sentido mucho mas profundo y
menos condescendiente de lo que se encontrara en la situacion de ensefianza-aprendizaje.

Algunos dicen que la debilidad de esta perspectiva es que tolera un nivel inaceptable de
relatividad en lo que se entiende por «conocimiento». Seguro que para justificar las
creencias se requiere algo mas que compartirlas con otros. Ese «mas» es la maquinaria de
justificacion de las creencias, los canones del razonamiento cientifico y filoséfico. Al finy
al cabo, el conocimiento es creencia justificada. Para reconocer la importancia de esa
critica, uno tiene que ser suficientemente pragmatista en sus opiniones sobre la naturaleza
del conocimiento. Es un «postmodernismo» estupido el que acepta que todo conocimiento
se puede justificar 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 s6lo es conocimiento cuando es «verdadero» de tal forma que obstruya
todas las afirmaciones alternativas. «La verdadera historia», sin referencia a la perspectiva
desde la que se escribid, es una broma que conduce a confusion en el mejor de los casos, y
en el peor un intento de hegemonia politica. Las afirmaciones sobre la «verdad» deben estar
siempre justificadas.

Deben estar justificadas con apelaciones a razones que, en el sentido mas estrictamente
I6gico, resistan a la refutacion 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 cuestion de «si 0 no». ya que a menudo hay interpretaciones variadas que son
compatibles con la evidencia disponible; si no toda la evidencia, si suficiente evidencia
como para ser convincentes.

No hay ninguna razén a priori para que la tercera perspectiva de la ensefianza y el
aprendizaje no sea compatible con esta epistemologia mas pragmatica. Es una concepcion
del conocimiento muy distinta de la segunda perspectiva, 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 la empresa de conocer ha cambiado. Por ejemplo,
Hacking sefiala que, antes del siglo diecisiete, se creia que habia una brecha infranqueable
entre el conocimiento y la opinidn, siendo el primero objetivo y la segunda subjetivas. Lo
que el modernismo apoya es un saludable escepticismo sobre el caracter absoluto de esa
brecha. Lo que estamos considerando aqui no es el conocimiento «analtico» -como en la
I6gica y las matematicas- en el cual la regla de la contradiccion tiene una posicion
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 discutiendo mira con un ojo escéptico a la imposicion
prematura de formas légicas formales sobre cuerpos de conocimiento empirico fuera de las
ciencias naturales «duras».

A la vista de todo esto, no cabe duda de que es posible dar un paso mas en nuestra
concepcion de la pedagoga popular, un paso que, como los otros que hemos estimado, se
apoya en consideraciones epistemoldgicas. La forma en que las creencias subjetivas se



convierten en te-orilas viables sobre el mundo y sus hechos es una cuestion vital. ;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 publico de la evidencia, la interpretacion y el
acuerdo con el conocimiento vigente? Las hipotesis no pueden ser «subvencionadas» sin
mas. Tienen que ser comprobadas abiertamente. «Hoy es martes» se convierte en un hecho
convencional no por el hecho de ser «verdadero», sino a través de su conformidad con
convenciones para nombrar los dias de la semana. Consigue la inter subjetividad a través de
la convencion 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 él «la vision desde ningln lagar».

Son precisamente cuestiones de este orden las que trata esta tercera perspectiva de la forma
mas admirable y directa. Pasamos ahora a la cuarta y ultima de las perspectivas en
pedagogia popular.

4. Los nifios como conocedores: La gestion del conocimiento «objetivo». Una
concentracion demasiado exclusiva en las creencias y los «estados intencionales» y en su
negociacion en el discurso corre el riesgo de sobreestimar la importancia del intercambio
social en la construccion de conocimiento. Este énfasis puede llevar- nos a infra estimar la
importancia del conocimiento acumulado en el pasado. Pues las culturas preservan el
conocimiento pasado fiable tanto como el Derecho Comun preserva un registro sobre como
se adjudicaron los conflictos comunales pasados. En ambos casos hay un esfuerzo por
conseguir una consistencia trabajable, por esquivar la arbitrariedad, por encontrar
«principios generales». Ni la cultura ni la ley estan abiertos a una reconstruccion abrupta.
Normalmente, la reconstruccién se lleva a cabo (por usar la expresion legal) con
«reservas». El conocimiento pasado y la practica fiable no se toman a la ligera. La ciencia
es diferente: también se resiste a correr en estampida hacia las «revoluciones cientificas»,
expulsando licenciosamente a los viejos paradigma.

Pasemos ahora a la pedagogia. Ya temprano, los nifios se encuentran con la venerable
distincién entre lo que conocemos «nosotros» (los amigos, padres, maestras y demas) y lo
que sencillamente «se sabe» en algln sentido mas general. 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 confundir la revisabilidad con un relativismo de libertad-para-
todos, esa perspectiva de que puesto que ninguna teoria es la verdad fundacional, todas las
teorias, como todas las personas, son iguales. Seguro que reconocemos la distincién 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 Gltimo no es que
constituya la realidad autonoma y aborigen del positivista, sino mas bien que ha resistido
un escrutinio mantenido y ha sido probado con la evidencia mas disponible. Todo
conocimiento tiene una historia.

La cuarta perspectiva mantiene que la ensefianza deberia ayudar a los nifios a entender la
distincién entre el conocimiento personal, por una parte, y «lo que se da por conocido» en
una cultura, por otra. Pero no sdlo deben entender esta distincion, sino también entender su



base, digamos, en la historia del conocimiento. ;Cémo podemos incorporar semejante
perspectiva en nuestra pedagogia? Dicho en otros términos, ¢qué' han ganado los nifios
cuando empiezan a distinguir lo que se conoce candnicamente de lo que saben personal e
idiosincraticamente?

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

Y por la misma intuicién uno puede llegar a ver facilmente sus ideas o creencias 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 forma, llegamos a ver la conjetura personal
frente al contexto de lo que se ha llegado a compartir con el pasado histérico. Aquellos
comprometidos hoy en la busqueda de conocimiento llegan a compartir conjeturas con
aquellos que estan muertos hace tiempo. Pero se puede dar un paso mas y preguntar como
la conjetura pasada se estableci6" como algo mas sélido a lo largo de los afios. Se puede
compartir a Arquimedes con los compafieros de columpio en el recreo y saber como llegé a
adoptar esa posicidn. Pero ¢y la interpretacion de ver a Kate en La fierecilla domada como
la marimacho de la clase? Eso no puede ser lo que Shakespeare tenia en mente: no la
«conocia» en ese sentido. Entonces ¢habia algo como eso en su tiempo? Hay algo atractivo
y, cdmo no, sugerente, en enfrentar la propia version del «conocimiento» 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 mayoria por latinos de San Antonio- representando
Edipo Rey. «Sabian» cosas del incesto que Sofocles puede no haber ni sofiado. Quedd claro
para su afortunada maestra/directora que no estaban nada intimidades por el HOBEM
(Hombre Blanco Europeo Muerto) que habia escrito la obra hace unos dos milenios. Aun
asi, fueron fieles 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 textos; en tanto que el objetivo
del encuentro no sea el culto sino el discurso y la interpretacion, «ponerse meta» con los
pensamientos sobre el pasado. Probemos a hacer que varios tr'los de adolescentes
representen cada uno una obra sobre el sorprendentemente corto relato del Génesis en el
que Abraham, ordenado por Dios, toma a Isaac, su unico 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
adolescentes frente a la docena de reproducciones distintas de la Anunciacion 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 Maria; en una
pintura en la que Maria 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 cuan rapido los adolescentes saltan el golfo que separa el subjetivo



Mundo Dos de Popper de su «Objetivo» Mundo Tres. La maestra, con ejercicios de clase
como estos, ayuda al nifio a ir mas alla de sus propias impresiones para incorporarse a un
mundo pasado que de otra manera seria remoto y estaria més alla de su &mbito como
conocedor.

La escolarizacion real

Por supuesto, la escolarizacion real nunca est & confinada a un modelo del aprendiz 0 a un
modelo de ensefianza. La mayoria de la educacion en el dia-a-dia de las escuelas se disefia
para desarrollar habilidades y capacidades, para impartir un conocimiento de hechos y
teorias y para cultivar el entendimiento de las creencias e intenciones de aquellos cercanos
y lejanos. Todas las elecciones de practicas pedagdgicas implican una concepcion del
aprendiz y con el tiempo pueden ser adoptadas por él o ella como la forma apropiada de
pensar en el proceso de aprendizaje. Pues una eleccién de pedagogia, inevitablemente,
conlleva una concepcion del proceso de aprendizaje y del aprendiz. La pedagogia nunca es
inocente. Es un medio que lleva su propio mensaje.

Resumen: repensar las mentes, las culturas y la educacién

Podemos concebir las cuatro perspectivas de ensefianza-y-aprendizaje recién presentadas
como organizadas a lo largo de dos dimensiones. La primera es una dimensién «dentro-
fuera»: llamémosla la dimension 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 psicologia educativa tradicional. Las teorias
internalistas se centran en lo que puede hacer el nifio o la nifia, lo que cree que esta
haciendo y cémo el aprendizaje puede estar basado en esos estados intencionales.

La segunda dimension describe el nivel de inter subjetividad o «entendimiento comdn» que
se supone necesario entre el tedrico pedagdgico y los sujetos a quien se refieren sus teorias.
Llamemos a esto la dimensidn inter subjetivo-objetivista. Las teorias objetivistas tratan a
los nifios como un entomdlogo podria tratar a una colonia de hormigas o un entrenador de
elefantes a un elefante: no se asume que los sujetos deban verse a si mismos en los mismos
términos que los ve el tedrico. Los teodricos inter subjetivos, por su parte, se aplican a si
mismos las mismas teorias que aplican a sus clientes. Por tanto, buscan crear teorias
psicoldgicas que sean tan Gtiles para organizar los aprendizajes de los nifios y gestionar sus
vidas como lo son para los adultos que trabajan con ellos.

Las teorias internalistas suelen tener un énfasis inter subjetivo. En otras palabras, si nos
interesa saber de qué va mentalmente el nifio o la nifia, es probable que nos interese
formular una teoria de la ensefianza-y-aprendizaje que podamos compartir con él o ella para
facilitar sus esfuerzos. Pero esto no tiene que ser asi. Buena parte de la antropologia
cultural occidental, por ejemplo, es internalista y estd muy interesada en «cémo piensan los
nativos». Pero las teorias de los antropdlogos son, digamos, no para los «nativos» sino para
sus colegas al regresar a casa. Se presupone normalmente, por muy tacita que sea la
presuposicion, que los nativos son «distintos» o que sencillamente no entenderian. Y por
supuesto, algunas teorias de la pedagogia de la infancia temprana orientadas psico
analiticamente son de este mismo orden: no pueden ser compartidas con el nifio. Tales



teorias estan muy preocupadas por los estados internos del nifio, pero, como el nativo, el
nifio es «distinto». El adulto -tedrico o maestro se convierte en algo asi como el narrador
omnisciente de las novelas del siglo diecinueve: sabe perfectamente lo que esta pasando en
las mentes de la protagonista de la novela, incluso aunque no lo sepa la propia protagonista.
La pedagogia moderna se mueve cada vez més hacia la posicion de que la nifia deber-la 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 mas metacognitiva; a ser tan
consciente de como desarrolla su aprendizaje y pensamiento como lo es de la materia
tematica que esta estudiando. No basta con conseguir habilidad y acumular conocimiento.
Se puede ayudar a la aprendiz a conseguir un dominio total reflexionando también sobre
como esté desarrollando su trabajo y como su planteamiento puede mejorarse. Equiparla
con una buena teoria de la mente -0 una teoria 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 mas 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 acumulacion de conocimiento factual sea trivial. Ningun critico sensato podria
afirmar que los nifios no deberian llegar a ser conscientes de que el conocimiento depende
de la perspectiva y de que compartimos y negociamos nuestras perspectivas en el proceso
de busqueda de conocimiento. Y habria que estar ciego para negar que nos enriquecemos
mas al reconocer la relacién entre el conocimiento fiable del pasado y lo que aprendemos
en el presente. Lo que se necesita es fundir las cuatro perspectivas en alguna unidad
congruente, reconocidas como partes de un continente comun. Hay que arrancar su estrecho
exclusivismo a las perspectivas mas antiguas de la mente y de cdmo la mente se puede
cultivar, y las perspectivas mas recientes tienen que modularse para reconocer que, si bien
las habilidades y los hechos nunca existen fuera de contexto, no son menos importantes en
un contexto.

Los avances modernos en el estudio del desarrollo humano han empezado a ofrecernos una
base nueva y mas estable sobre la cual se puede erigir una teoria de la ensefianza y el
aprendizaje més integrada. Y este capitulo estaba principalmente interesado en esos
avances: en el nifio como un ser activo e intencional; en el conocimiento como «hecho por
el hombre» méas que sencillamente puesto ahi; en como nuestro conocimiento sobre el
mundo Yy sobre los otros se construye y se negocia con los otros, tanto los contemporaneos
como aquellos que nos dejaron hace tiempo. En los capitulos que siguen, exploraremos
todavia mas esos avances y sus implicaciones.



