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IX

El lenguaje de la educacion’

Nos toca vivir en una época desconcertante en lo que se refiere al enfoque
de la educacidn. Hay profundos problemas que tienen su origen en diferentes
causas, sobre todo en una socicdad cambiante cuya configuracién futura no po-
demos prever y para la cual es dificil preparar a una nueva generacion.

El tema de este capitulo, el lenguaje de la educacion, puede parecer remo-
10 con respecto a los perturbadores problemas que ha producido el ripido y tur-
bulento cambio de nuestra sociedad. Pero trataré de demostrar antes de llegar al
final que no es asi, que no ¢s perder el tiempo académicamente mientras se in-
cendia Roma tratar de hallar una clase de esta crisis en el lenguaje de la educa-
cién. Pues en la médula de todo cambio social se suelen encontrar cambios fun-
damentales con respecto a nuestras concepeiones sobre el conocimiento, el pen-
samiento y el aprendizaje, cambios cuya realizacion se ve impedida y distorsio-
nada por la manera que tenemos de hablar acerca del mundo y de pensar sobre
él en el marco de ese hablar. Abrigo la esperanza de poder develar algunas cues-
tiones fastidiosas que ticnen una importancia prictica e inmediata.

* ok ok

Comenzaré con una premisa que ya es familiar: que el medio de intercam-
bio en ¢l cual se lleva a cabo la educacién —el lenguaje— nunca puede ser neu-
tral, que impone un punto de vista no sélo sobre el mundo al cual se refiere si-
no hacia el uso de la mente con respecto a este mundo. El lenguaje impone ne-
cesariamente una perspectiva en la cual se ven las cosas y unaactitud hacia lo que
miramos. No es s6lo que ¢l medio es el mensaje. El mensaje en si puede crear la
realidad que el mensaje encarna y predisponer a aquellos quienes lo oyen a pen-
sar de un modo particular con respecto a él. Si tuviese que elegir un lema para
lo que tengo que decir seria aquel de Francis Bacon, usado por Vygotsky, en el
que se proclama que ni la mente sola ni la mano sola pueden logar mucho sin lag
herramientas que las perfeccionan. Y una de las principales herramientas es el
lenguaje y las reglas de su uso.

La mayoria de nuestros encuentros con el mundo no son, como hemos vis-
to, encuentros directos, Incluso nuestras experiencias directas, asi denominadas,

! Una versi6n de este capilulo aparecio en Social Research, 49, n%. 4, 1982, pégs. 835-853.
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para ser interpretadas se atribuyen a ideas sobre la causa y la consecuencia, y el
mundo que emerge frente a nosotros es un mundo conceptual. Cuando estamos
perplejos frente a lo que encontramos, renegociamos su significado de manera
que concuerde con lo que creen los que nos rodean.

Si €ésta es la base para nuestra comprension de los mundos fisicos y biol6-
gicos, es mucho mds verdadera con respecto al mundo social en que vivimos.
Pues, para mencionar otro tema conocido, las “realidades” de la sociedad y de
la vida social son en si casi siempre productos del uso lingiiistico representado
en actos de habla como, por ejemplo, el de prometer, abjurar, legitimizar, bau-
tizar, etcétera. Una vez que adoptamos la idea de que una cultura en si compren-
de un texto ambiguo que necesita ser interpretado constantemente por aquellos
que participan de clla, la funcién constitutiva del lenguaje en la creacion de la re-
alidad social es un tema de interés préctico.

Sinos preguntamos ¢ donde reside el significado de los conceptos sociales:
en el mundo, en la cabeza del que le da significado o en la negociacién interper-
sonal?, nos sentimos impulsados a contestar que reside en esto dltimo. El signi-
ficado es aquello sobre lo cual podemos ponernos de acuerdo o, por lo menos,
aceptar como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en cuestion, Si es-
tamos discutiendo sobre “realidades” sociales como la democracia o la igualdad
0, incluso, el producto bruto nacional, la realidad no reside en la cosa, nien la ca-
beza, sino en el acto de discutir y negociar sobre el significado de esos concep-
tos. Las realidades sociales no son ladrillos con los que tropezamos o con los que
nos raspamos al patearlos, sino los significados que conseguimos compartiendo
las cogniciones humanas.

Un punto de vista negociador o “hermenéutico” o transaccional del tipo que
he estado planteando tiene implicaciones directas y profundas en la manera de
llevar a cabo la educacién. Voy a mencionarlas primero en términos generales,
y luego las ampliaré haciendo referencia a asuntos mas especificos y practicos
relativos a las escuelas y la ensefianza.

La implicacién mds general es que una cultura se estd recreando constante-
mente al ser interpretada y renegociada por sus integrantes. Seglin esta perspec-
tiva, una cultura s tanto un foro para negociar y renegociar los significados y ex-
plicar la accién, como un conjunto de reglas o especificaciones para la accién.
En realidad, toda cultura mantiene instituciones u ocasiones especializadas pa-
ra intensificar esta caracteristica de foro. La narracidn, el teatro, la ciencia, in-
cluso la jurisprudencia, son todas técnicas para intensificar esta funcién; mane-
ras de explorar mundos posibles fueradel contexto de lanecesidad inmediata. La
educacion es —o debe ser— uno de los foros principales para realizar esta fun-
cién, aunque suele ser vacilante en asumirla. Es este aspecto de foro de la cul-
tura lo que da a sus participantes una funcién en la constante elaboracién y re-
elaboracion de esa cultura; una funcién activa como participantes y no como ¢s-
pectadores actuantes que desempeiian sus papeles candnicos de acuerdo con las
reglas cuando se producen los indicios adecuados.
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Tal vez hayan existido sociedades, por lo menos durante ciertos periodos,
“clasicamente” tradicionales, en las cuales las acciones de las personas “se de-
rivaban” de un conjunto de reglas mas o menos fijas. Recuerdo haber leido, ca-
si con el mismo placer que nos produce el especticulo del ballet clasico, la fa-
mosa descripcion que hizo Marcel Granet de la familia china cldsica.? Los roles
y las obligaciones estaban especificados con tanta claridad y rigor como la co-
reografia tradicional del Bolshoi. Pero tuve la buena fortuna de conocer al mis-
mo tiempo el relato de John Fairbank? sobre 1a extraordinaria facilidad con que,
en la politica de los déspotas chinos, la legitimidad y la lealtad pasaban al ven-
cedor de la politica local de la fuerza, cualquiera que hubiese sido el horror con
que se hubiese logrado la victoria. Llegué a la conclusién de que las descripcio- .
nes “equilibradas” de las culturas son ttiles principalmente para orientar la re-
daccidn de etnografias del viejo estilo o como instrumentos politicos para ser
usados por aquellos que se encuentran en ¢l poder, con el fin de sojuzgar psico-
l6gicamente a quicnes deben ser gobernados.

Se deduce de esta idea de la cultura como foro que la introduccién del nifio
en la cultura mediante la educacion, si ha de prepararlo para la vida, debe par-
ticipar también del espiritu de foro, de la negociacion, de la recreacién del sig-
nificado. Peroesta conclusién contradice las tradiciones de la pedagogia que pro-
vienen de otras épocas, otrainterpretacién de la cultura, otra concepeién de la au-
toridad; una pedagogia que consideraba que el proceso educativo era una trans-
misién de conocimientos y valores de aquellos que sabian més a aquellos que sa-
bian menos y tenian menos competencia. Y en otro nivel, también se basaba en
otros presupuestos sobre el nifio, segiin los cuales éste era subdotadono séloepis-
temoldgicamente sino también dednticamente, carente del sentido de las propo-
siciones de valor y del sentido de la socicdad. Los nifios no sélo estaban subpro-
vistos de conocimientos sobre ¢l mundo, los cuales debian impartirseles, sino
que ademds “carecian” de valores. Esta insuficiencia de los nifios ha sido expli-
cada psicoldgicamente y casi todas las teorias seculares han sido tan compulsi-
vas como las primeras teorias divinas del pecado original. En nuestra época, por
ejemplo, hemos tenido teorias del proceso primario basadas en el axioma segiin
elcual lainmadurez se basaen la capacidad parademorar la gratificacién. O bien,
en la teoria cognitiva, hemos tenido la doctrina del egocentrismo, que postula-
ba laincapacidad para ver el mundo desde cualquier otra perspectiva que no fue-
se aquella en la que el nifio ocupa la posicién de un planeta central alrededor del
cual gira todo lo demas.

No deseo criticar ninguna de estas caracterizaciones del nifio, ya sea que es-
tén dirigidas por el pecado original, el proceso primario o el egocentrismo. Su-
pongamos que, en mayor o menor grado, son todas “correctas”. Es decir, son ver-
siones “correctas” (en el sentido de Nelson Goodman) del mundo de lo dado del
cual parten. En la medida en que parten de esos elementos dados y se mantienen

2 Marcel Granet, La Pensée chinoise, Paris, Renaissance du Livre, 1934.

3 John Fairbank y yo realizamos un seminario informal en Harvard en 1962 sobre la “psico-
logia de China™, en el cual Fairbank presenté un trabajo sobre la “legitimidad”.
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coherentes con ellos, no pueden ser erréneas. Pero lo que desco plantcar no se re-
ficre a su verdad abstracta sino a su fuerza como ideas que conforman la prac-
tica de la educacion. Todas ellas implican que hay algo que debe arrancarse, re-
cmplazarscocompensarse. La pedagogiaresultante eraciertaidea de la ensefian-
za como cirugia, supresion, sustitucién, compensacién de insuf] iciencias, o una
combinacién de todo esto. Cuando aparecid la “teoria del aprendizaje” ¢n este
siglo, se agregd a la lista otro “método”, el refuerzo: la recompensa y el castigo
podrian llegar a ser las palancas de una nueva tecnologia para lograr csos fines.
Sin duda, ha habido otras voces, otras “versiones del mundo”, y en esta tl-
tima gencracién se han unido en un nuevo ¥y podcroso coro. Pero, por lo gene-
ral se han centrado en el nifio y sus necesidades como cducando auténomo. Freud
se conto entre otras voces, en especial en lo que se refiere a su insistencia en la
autonomia del funcionamicento del yo y la liberacién de las tendencias excesivas
oconflictivas. Y, desde luego, Piaget debe ser considerado como una i uerza fun-
damental en la insistencia del aprendizaje como invencién. Lo que todavia nos
falta es una tcorfa razonada de c6mo debe interpretarse la negociacion del sig-
nificado lograda socialmente en cuanto axioma pedagdgico, si bien ha comen-
zado a perfilarsc en la obra de Vygotsky (como sc vio en el Capitulo V), y en al-
gunas teorias contemporineas como las de Michael Colet y Hugh Mchan’ Las

retomaré enseguida, pero primero trataré de aclarar al gunos fundamentos preli-
minares.

Esnecesario volveralas funciones del lenguaje, pucs son fundamentales pa-
ra ¢l plantco que nos ocupa. Tal vez Michacl Halliday proporciona ¢l catdlogo
mas completo.® Divide las funciones en dos clases supcrordenadas: pragmdtica
y matética. En la primera se encuentran funciones como, por ¢jemplo, la instru-
mental, la reguladora, la interaccional y la personal, y a la segunda le asigna la
heuristica, la imaginativa y la informativa. No hace falta describirlas en detalle
sino, tinicamente, observar que la clase de las funciones pragmaticas se refiere
a nuestra orientacion hacia los demds y al uso del instrumento del lenguaje pa-
ra lograr los {ines buscados, influyendo cn las actitudes y las acciones de los de-
mas hacia nosotros y hacia el mundo. El conjunto de funciones matéticas tiene
una finalidad diferente. La funcién heuristica es ¢l medio para lograr que los de-
mds nos informen y corrijan; la funcién imaginativa es el medio con ¢l cual crea-
mos mundos posibles y trascendemos lo inmediatamente referencial Lafuncién
informativa sc construye sobre la base de una presuposicion intersubjetiva: que

“ Véase en especial Michael Cole y Barbara Means, Comparative Studies of How People
Think: An Introduction; Cambridge, Mass., Harvard University Press, 1981; y Michael Cole y
Sylvia Scribner, Culture and Thought: A Psychological Introduction, Nueva York, Wiley, 1974,

5 Hugh Mchan, Learning Lessons:

Social Organization in the Classroom, Cambridge, Mass.,
Harvard University Press, 1979,

¢ Michael A. K. Halliday, Learning How to Mean, Londres, Edward Amold, 1975,
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tienen conocimientos que a mi me faltan o que yo tengo'conoctl]néll]?l:
los demés no poseen, y que ese desequilibrio pugdc corregirse con ¢ 1
> de conversacion o “relato”. Existe una funci6n, elaborada origina _
B oot Rt:)man Jakobson,” que tal vez deba agregarse a la lista de Halliday:
o p(;)r etalingiiistica, es decir, la que se refiere al uso que hacemps del len-
= fqna " m:icaminarlo o explicarlo, como hacen analiticamente los'flléso-fos 0
. pﬁ?{ﬁs que examinan las expresiones como si fuesen, por decirlo asi, ob-
!osols“:)%picos que deben analizarse en s mismos y no ventanas transparentesatra-
i el mundo. )
o dés]tzz g:nacl:?;nn;;rscr:"sopsroporcionan iitiles herramientas para examinar el lc?'.
guaje de la educacién. Halliday obslerva qlifa es elt ge(:ll:(l)o%zls lg‘gzlt;:}];]l;xc:sgqgrs‘i}:
matical lo que permite y requicre el cumplimien 3 .
i . Aun cuando se emplee el valor “no marca
?;uéfrgi?::;l;lgé ?1?11; :lrzaeéllllilst,ﬂsces estd marcando una actitud 1:lcl_hz;blameﬁl:;c (;a: ;:;
i i iado y hacia la man
suceso que se representa, hacia la ocasnérll del c;uncl:::e e e
que el hablante espera que eloyente veaclmundoy _ mos"' e
i i en capitulos anteriores al analizar “mecanism :
m;%zzr:gsd; descr?cadename presuposicional y laimposicion de perspectivas
4 las‘?f:;c:zg;r un ejemplo de la actitud que presenta el hzllbla de Igs prrltzil':tsz:;ﬁis:
tomada del trabajo de Carol Feldman.® Esta autora estaba interesada ;alan iy
nar en qué medida las actitudes de los profesprefs hacia su malglc'ila s«:bre ey
giin sentido el carécter hipotético del conocimiento, su incerti dilmdorés i
tacién a seguir pensando. Eligié clorr(uio mcllclc la g;‘}zcsgfr:éas cé:-; r:lnsucs:z:: o i
les auxiliares en el lenguaje empleado por los prole: diantes y
llos entre si en la sala de profesores, dlsllq gulcndo entre expres q ;
ggnat%?l?an indicadores de incertidumb(;e y prit:)ab'mddii: é(c)c:é:(‘)j _gt:g;g:l :gi ;f;;:to
i sin esos indicadores. Los in ¢
;iEZLilizggziin::ado por los profesores entre siexcedian enormementeen nc;;-
mero a los usados en el lenguaje de los profesores con los eslumat?tes.élf;.le:;;gls
que los profesores presentaban a sus alumnos era un mund;) mucho 2111 iy e
cido, mucho menos hipotético y negociador que elqueo recian ad ) dg;c“.}
La marcacién de las actitudes en el lenguaje de los demds nos daun in v
para usar nuestra mente. Recuerdo a una pr_ofcsora, la sefiorita Orcutt, qlllga 11 -
esta afirmacién en clase: “Resulta muy curioso, no que el agua seét;c:jngs: e
32 grados Fahrenheit, sino que pase dle.un estado hgu}do a uno sélido™. a gs
siguié ddndonos una explicaci6n intuitiva QCI movimiento bn:w».r.manc:l gcl s
moléculas, expresando un sentido de maravilla igual, mclpsp mejor, q oo
tido de maravilla que yo sentia a esa.edad (alrededor de diez aﬁols)lporde 1as las
cosas a las que dirigia mi atencion, incluso asuntos como el de la luz

Jos demds

7 Roman Jakobson, “Linguistics and Poetics™, en Selected Writings, I1I, La Haya, Mou-
ton, 1981.

® Carol Feldman y James Wetsch, “Context Dependent Properties of Teacher Speech”, en
Youth and Society, 8, 1976, pags. 227-258.
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trellas extinguidas que sigue viajando hacia nosotros aunque su fuente ya se ha-
ya apagado. En efecto, ella me invitaba a ampliar mi mundo de maravilla para
abarcar el de ella. No estaba tan s6lo ddndome informacién. En cambio, estaba
negociando el mundo de la maravilla y la posibilidad. Las moléculas, los sélidos,
los liquidos, el movimiento, no eran hechos; habian de usarse para reflexionar e
imaginar. La sefiorita Orcutt era la excepci6n. Era un acontecimiento humano,
no un mecanismo de transmisién. No se trata de que mis otras maestras no mar-
caran sus actitudes. Se trata, en cambio, de que sus actitudes eran initilmente in-
formativas.

Cada hecho que encontramos estd rodeado por indicios de actitudes. Pero
ahora demos otro paso. Algunos indicadores de actitudes son invitaciones a usar
el pensamiento, la reflexién, la elaboracicn, la fantasia. Segiin palabras de John
Searle, ® es la fuerza elocutiva y no el enunciado lo que sefiala la intencién del ha-
blante. Y si el profesor desea claususrar el proceso de maravilla mediante decla-
raciones insipidas de una realidad fija, puede hacerlo. El profesor también pue-
deampliar el tema de un enunciado llevandoloalaespeculacién y la negociacién.
En la medida en que los materiales de la educacién sean elegidos por su suscep-
tibilidad a la transformacién imaginativa y sean presentados de modo que invi-
tenalanegociacion y laespeculacién, le educacién llega a formar parte de lo que
antes denominé “elaboracién de la cultura”. El alumno, en efecto, llega a ser par-
te del proceso negociador por el cual se crean y se interpretan los hechos. Es a
la vez un agente elaborador de conocimientos y un receptor de la transmisién de
conocimientos.

Voy a apartarme del tema por un momento. Hace unos afios escribi al gunos

articulos en los que insistia sobre la importancia del aprendizaje del descubri-
miento;' aprender solo, o como Piaget dijo con posterioridad (y mejor que yo,
creo), aprender inventando. Lo que propongo aqui es unaampliacién de esta idea
0, mejor, su perfeccionamiento. Mimodelo del nifio en esa época se inscribia bas-
tante en la tradicién del nifio solo que domina su mundo representdndoselo a si
mismo en sus propios términos. Desde entonces he llegado a admitir cada vez
mads que casi todo el aprendizaje en casi todos los marcos es una actividad comu-
nal, un compartir la cultura. No se trata sélo de que el nifio deba apropiarse del
conocimiento, sino que debe apropiarse de €l en una comunidad formada por
aquellos que comparten su sentido de pertenencia a una cultura. Es esto lo que
me hace subrayar no s6lo el descubrimiento y la invenci6n sino la importancia
del negociar y el compartir, en sintesis, de la creacién conjunta de la cultura co-
mo objeto de la ensefianza y como paso adecuado para llegar a ser un miembro
de la sociedad adulta en la cual pasamos nuestra vida.

* k Xk

? John Searle, Speech Acts, Cambridge, Cambridge University Press, 1969.

1 Jerome Bruner, “The Act of Discovery”, en Harvard Educational Review, 31, 1961,
pags. 21-32.

" Jean Piaget, To Understand is to Invent, trad. George-Anne Roberts, Nueva York,
Grossman, 1973.
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Gran parte del proceso de laeducacion consiste en ser capaz de Lomardi_stan-
cia, de algin modo, de lo que uno sabe para poder reflexionar sobre el propio co-
nocimiento. En casi todas las teorias c_:ontempor{meas del desarr_ollo cognitivo,
esto quiere decir el logro de conocimw:ntos més_ abstr_actos mediante operacio-
nes formales piagetianas o empleando sistemas simbélicos mds abstractos. Y,sin
duda, es cierto que en muchas esfcr_as del conommlemo’, comoen lz’x,scwncms,as-
cendemos en realidad a “estratos intelectualmente mas elevados” (para usar la
frase de Vygotsky) mediante este proceso. Llegamos reahr!enlc a ver la aritmé-
tica como un caso especial cuando alcanzamos el campo mds abstracto QCI alge-
bra. Empero, creo que es peligroso ver el crecimiento 1me1cctual_cx(_:luswamcn-
te de este modo, porque no hay duda de que distorsionamos el significado de la
madurez intelectual si usamos sélo ese modelo.

No se trata de que yo ahora “comprenda™ Ozelq de una manera mds abstrac-
ta que hace quince afios, cuando lef esa obra por primera vez. 1‘:11 siquicra de que
sepa més sobre el orgullo, la envidia y los _cclos que loque sabia entonces. Tam-
poco estoy seguro de que comprenda mejor la furia que 1mpu1:sé_a Y'ag_(’) apla-
near la destruccién de su amo y qué tipo de impulso de inocencia impidié que el
moro advirtiese la destruccién hacia la cual sus celos de Desdémona lo arrastra-
ban. En cambio, se trata de que he llegado areconocer en la obr‘a_ un tema, un con-
flicto, algo esencial sobre la condicién humana. No creo quemi interés por el tea-
tro y la literatura me haya hecho mas abstracto. En cambio, me ha_u_mdo alos
mundos posibles que brindan un panorama para pensar sobre la con_d1c16n huma-
na, la condicién humana tal como existe en la cultura en la que vivo. Pero, co-
mo he tratado de decir en el CapituloII, no es simplemente la narracion del cuen-
to, la fdbula. lo que produce la reflexi6n sobre el conflicto de Otelo, sino la mo-
dalidad del discurso, el sjuzet. La obra no se refiere simplemente a la‘\ historiade
un moro al que un subordinado lleno de odio y envidia, tal vez psicGpata, lo ha-
ce volver loco de celos por su esposa. Su lenguaje y su arte como obra, las ac-
titudes en las que el dramaturgo describe a sus personajes, su acto de habla c_h:a-
matico (en el sentido de Iser'?), hacen reverberar el drama en nuestra _l'f:ﬂCXlOn.
Es una invitacién a reflexionar sobre los modales, la moral y la condicién huma-
na. No es una abstraccién en el sentido usual, sino en el de las complejidades que
pueden producirse en las narraciones de la accion humana. o

Ahorabien, yono creoni por un minuto que se pueda ensefiar ni siquiera ma-
temética o fisica sin transmitir una actitud hacia la naturaleza y hacia el uso de
la mente. No podemos evitar comprometernos, dada la indole del lcngu,?Je na-
tural, con una actitud con respecto a lo que algo es, digamos, un _"hecho ,0° la
consecuencia de una conjetura”. La idea de que cualquier materia humgn!snca
puede ensefarse sin revelar la actitud propia hacia los asuntos de esencia y sus-
tancia humanas es, desde luego, una tonteria. Es igualmente cierto que si no ele-
gimos, como medio para enseiiar esta forma de “dismciamiento humano”, a] g0
que llegue a la médula de un modo u otro (de cualquier manera que cz}ractcnce-
mos los procesos psicoldgicos que intervienen), creamos otra tonteria. Pues lo

2 Wolfgang Iser, The Act of Reading, Baliimore, John Hopkins University Press, 1978.
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que hace falta es una base para analizar no s6lo ¢l contenido de lo que tenemos
delante, sino las posibles actitudes que podriamos adoptar hacia ese contenido.

Creo que se deduce de 1o que he expuesto que el lenguaje de 1a educacion,
si ha de ser una invitacién a la reflexién y a la creacién de cultura, no puede ser
el denominado lenguaje incontaminado de la realidad y la “objetividad”. Debe
expresar las actitudes y debe invitar a lacontraactitud y en ese proceso dejar mar-
gen para la reflexion, para la metacognicion. Es esto lo que nos permite acceder
a un estrato superior, este proceso de objetivar en el lenguaje o en las imdgenes
lo que hemos pensado y luego reflexionar sobre ello y reconsiderarlo.

* ok ok

Hace algunos aiios, cuando estaba dando conferencias en la Universidad de
Texas, un grupo de estudiantes de la Honors School me pregunt6 si queria unir-
me a ellos en uno de sus seminarios. Deseaban analizar el tema de la educacion.
Fue una discusién muy animada, en verdad. A mitad del debate una mujer joven
dijo que descaba hacerme una pregunta. Conté que acababa de leer mi Process
of Education,”® en el cual yo afirmaba que cualquier tema podia ensefiarse a cual-
quicr nifio en cualquier edad de alguna manera que fuese honesta. Pensé: “Aho-
ra me hard la pregunta sobre el cdlculo en primer grado”. Pero no fue asi. No, su
pregunta fue: “;Como sabe usted lo que es honesto?” Me dejé estupefacto. Ella
sabia pensar. ;Estaba yo preparado para ser honestamente abierto al tratar las
ideas del nifio sobre un tema, nuestra ransaccidn iba a ser honesta? jlbayo a ser
yo mismo y a dejar que el nifio fuese ¢l mismo?

Lo expuesto en el parrafo precedente me lleva al tema siguiente. (Cuando
hablamos del proceso de distanciamiento de los propios pensamientos, de refle-
xionar mas para tener una perspectiva, no implica esto algo sobre ¢l conocedor?
¢No estamos de algiin modo hablando sobre la constitucion del self? Este es un
tema que me pone muy incémodo. Siempre he tratado de evitar conceptos como
el del self, y cuando me he visto forzado a hacerlo, me he evadido hablando de
“rutinas ejecutivas” y circuitos recurrentes y estrategias para rectificar enuncia-
dos. El andlisis del “self transaccional” en el Capitulo IV fue un intento de dar
vuelta la hoja. Pues de algin modo inevitable, la reflexién implica un agente re-
flexivo, la metacognicion requicre una rutina modelo que sepa cémo y cudndo
salir de un procesamiento estricto para iniciar procedimientos correctivos del
procesamiento. En realidad, la creacién de una cultura negociadora que he esta-
do analizando implica un participante activo. ;Cémo abordaremos el self?

Soy desde hace mucho (como se habrd dado cuenta ya el lector) un construc-
tivista, y asi como creo que nosotros construimos o constituimos el mundo, creo
también que el self es una construccién, un resultado de la accién y la simboli-
zacion. Aligual que Clifford Geertz y Michelle Rosaldo, pienso que el selfes un
texto acerca de cémo estamos situados con respecto a los demds y hacia el mun-
do; un texto normativo sobre las facultades, habilidades y disposiciones que

3 Jerome Bruner, The Process of Education, Cambridge, Mass., Harvard University
Press, 1961.
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cambian al cambiar nuestra situaci6n, de jévenes a viejos, de un tipo de ambien-
te aotro. La interpretacion de este texto in situ por parte de un individuo es su sen-
tido del self en esa situacién. Estd compuesto de las expectativas, los sentimien-
tos de estima y poder, etcétera. He tratado de aclarar este aspecto en el an4lisis
del personaje en la ficcién que hice en el Capitulo II.

Una de las maneras més importantes de controlar y dar forma a los partici-
pantes de la sociedad es mediante imdgenes normativas del self del tipo de las
presentadas en el Capitulo I1. Esto se lleva a cabo de maneras sutiles, incluso en
los juguetes que damos a los nifios. Veamos la descripcién que hace Roland Bart-
hes™ de cémo los juguetes franceses crean consumidores de cultura francesa y
no creadores de nuevas formas culturales. Su agudeza, entre paréntesis, brinda’
un ejemplo cldsico de distanciamiento.

Juguetes franceses: no se podria hallar mejor ejemplo del hecho de que el adulto
francés ve al nifio como otro self. Todos los juguetes que vemos comiinmente son
un microcosmos del mundo adulto; son todos copias reducidas de objetos hu-
manos...

Las formas inventadas son muy raras: algunos juegos de bloquecitos que apelan al
espiritu de *“hdgalo usted mismo”, son los tnicos que ofrecen formas dindmicas.
En cuanto a los otros, los juguetes franceses siempre quieren decir algo'y este al-
go siempre estd totalmente socializado, constituido por los mitos o técnicas de la
vida adulta...

El hecho de que los franceses prefiguren literalmente el mundo de las funciones
adultas, evidentemente no puede sino preparar al nifio para que las acepte a todas,
constituyendo para €], incluso antes de que pueda pensar en eso, la coartada de una
Naturaleza que en todas las épocas ha creado soldados, carteros y avispas. Los ju-
guetes revelan aqui la lista de cosas que para el adulto no son en absoluto inusua-
les: 1a guerra, la burocracia, la fealdad, los marcianos... Los juguetes franceses son
como una cabeza de jibaro, en la que reconocemos, reducidos al tamafio de una
manzana, las arrugas y el cabello de un adulto... Frente a este mundo de objetos fie-
les y complicados, el nifio sélo puede identificarse como propietario, como usua-
110, PEro nunca como creador; €l no inventa el mundo, lo usa; estén preparadas pa-
ra €l acciones sin aventura, sin maravilla, sin alegria.

Lo que Barthes podria haber mencionado luego es que la cultura francesa se
vuelve un aspecto del self francés. Una vez equipado con estas imégenes y f6r-
mulas normativas para hacer sus estimaciones, el nifio francés o la nifia france-
sa llega a ser un maduro operador del sistema y un maduro organizador del self.
{Qué mejor ejemplificacién del proceso que la produccién de escritores como
Barthes, maestros en el arte de una refinada autoburla?

El estudio de Michael Cole, Sylvia Scribner y sus colegas'® sobre aspectos
transculturales de la cognicién ilustran este mismo tema general de un modo mis
sistemdtico: por ejemplo, el grado en que el modo innato de abordar el conoci-
miento ¢s tomarlo de la autoridad, frente a la versién europea mas occidental de

" Roland Barthes, Mythologies, Nueva York, Hill and Wang, 1972, Pigs. 53-55.
Y Cole y Scribner, Culture and Thought
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generarlo uno mismo, auténomamente, una vez que se han adquirido en la socie-
dad los constituyentes para la formulacién de juicios. Como sefialan Cole y sus
colegas, la introduccién de una modalidad de ensefianza en la cual uno “com-
prende las cosas para uno mismo” modifica la concepcién que tenemos de no-
sotros mismos y de nuestro rol, y ademds socava el rol de la autoridad que exis-
te generalmente en la cultura, incluso hasta el punto de estar marcado porlas for-
mulas de cortesia reservadas a los que tienen la autoridad.

Sirelacionamos esto ahora con el tema al que nos hemos estado refiriendo
—lapréctica de laensefianza y el lenguaje en el que se lleva a cabo— vemos que
existe una implicacién inmediata que se deduce del caricter “bifacético” del len-
guaje, que cumple la doble funcién de ser un modo de comunicacién ¥ un me-
dio para representar el mundo acerca del cual estd comunicando. La manera en
la que uno habla llega a ser con el tiempo la manera en la que uno representa
aquello de lo que habla. La actitud y la negociacion sobre la actitud llegan a ser
caracteristicas del mundo hacia el cual adoptamos las actitudes. Y con el tiem-
po, a medida que desarrollamos un sentido de nuestro propio self, el mismo mo-
delo ingresa en la manera en la que interpretamos ese “texto” que es nuestra pro-
pia lectura de nosotros mismos. Asi como el pequeiio francés de Barthes es un
consumidor y un usuario de las modalidades de pensar y hacer francesas, el pe-
quefio norteamericano llega a reflejar los modos en los que se adquiere el cono-
cimiento y se reflexiona sobre ¢l en Norteamérica, y el pequeno self nortcame-
ricano llega a reflejar el conjunto de actitudes que en la cultura norteamericana
podemos adoptar activa (o pasivamente) hacia el conocimiento.

Sino llega a desarrollar ningin sentido de lo que llamaré intervencion re-
flexiva en el conocimiento que halla, el joven estard actuando continuamente
desde afuera, el conocimiento lo controlard y lo guiara. Si logra desarrollar ese
sentido, controlard y seleccionard el conocimiento segln sus necesidades. Si de-
sarrolla un sentido del self que se base en su capacidad para ahondar en ¢l cono-
cimiento para sus propios usos, y si puede compartir y negociar ¢l resultado de
sus profundizaciones, llega a ser uno de los miembros de la comunidad creado-
ra de cultura.

* ok ok

Mencioné antesen este capitulo dos lineas de investi gacion que arrojaron al-
go de luz sobre estos procesos que he estado analizando. Unaera lade Vygotsky,
aquienmereferien el Capitulo V; laotra se encuentraen un texto de Hugh Mehan
titulado Learning Lessons.'® A Vygotsky le debemos un reconocimiento espe-
cial por haber aclarado algunas dc las principales relaciones entre el len guaje, el
pensamiento y la socializacién. Su idea basica, recordemos, era que ¢l aprendi-
zaje conceptual consistia en un proyecto de colaboracidn en ¢l que participaba
un adulto que inicia un didlogo con un nifio, de una manera que da al nifio indi-
cios que le permiten comenzar un nuevo ascenso, guidndolo en los pasos siguien-
tes antes de que cl nifio sea capaz de apreciar solo su importancia. Es el “prés-

' Mchan, Learning Lessons.
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onciencia” lo que hace que el nifio atraviese la zona de dcsz}rré);l; %2:
= Elmodeloes Sécrates guiandoal esclavoa través de la geometria el Me
g ocedimiento que, dicho sea de paso, funciona tan plcn_(}n on,
- 'E§ 7 [::10 en la Atenas cldsica, como sabemos por la investigacion de Alan
s cos colegas'? sobre los programas de instruccién SoCraticos.
- yasl’)L:x'o de Mehan ilustra el grado en que el proceso de mtcrca{nblo y ne-
'El'l:r -—Jestc crear de la cultura— cs una caracteristica de las rutinas y pro-
oc'lac‘lon del aula. No se trata s6lo de que el educando rcallcg individualmen-
wmmlen'lgfl sino qtic 1a leccién misma sea un gjercicio colectivo, que (_lcpcnda
:iesll; Iae;-cn(';nloni;;:su:i(')n del maestro con las expresiones e intentos de los miembros
&
e mi]:’a gz!f‘:c.:qumir ¢l mensaje de la manera siguicnte: el 1cng_uaje‘ no s6lo trans-
mite, :l lengu‘ajc crea o constituye el conocimiento o la “realidad”. Parte de csa

realidad eslaactitudquecllen guaje implicahaciael conocimientoy lareflexién,

i iamos crez i n sen-
y la serie generalizada de actitudes que negociamos L‘I;C:.:) ::1212 ;i Ct:g?[;:; (l;amcn_
i i Lareflexién y el “distanciamicnto” s
tido del propio self. : e aotituis, poGARRETELE
¢ ‘ ido de la serie de posibles actitudes, un pe .
tales para lograr un sentido ¢ _ : ey g e g 1
iti i ancia. El lenguaje de la educacion es ¢l ler
nitivo de enorme 1mporta B e s,
i6 | consumo de conocimicntos o la adq :
| ) blishment educacional
imi : épocaen la que nucstro establis )
cimientos solamente. En una Str B b
ido la ali i6n del proceso de educacion, nada po ids prac
ha producido la alicnacion de  kisor i o
i ‘ a mirad: a, a la luz de las ideas modernas ngiiis
tico que echar una mirada nucva, — -
ca yclla filosofia del lenguaje, sobre las consecuencias de nuestro lenguaje esco
lar actual y sus posibles transformacioncs.

tamo de ¢

17 Allan Collins, “Teaching Reasoning Skills”, en S. F. Chipman, J. W. Scgal y R. Glaser,
Thinking and Learning Skills, vol. 2, Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1985.
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