IX

El lenguaje de la educacion’

Nos toca vivis ea una época desconceriante en Jo que se refiese al enfoque
de 1a educacion, Hay profundos problemas que Licnen su origen en diferentes
£ausas, sobre 10do en una sociedad cambiante cuya configuracién fuwra no po-
demos prever y para la cual es diffcil preparar a una nueva generacién,

Kl tema de este capilulo, &l lenguaje de 1a educacion, puzde parecer remo-
10 con xespecto a jos perturbadores problemas que ha producido el rapido y tur-
bulento cambio de nuestra sociedad. Pero wrataré de demostrar antes de liegar al
final que no 5 asi, que no es perder el iempo académicamente micntras se in-
cendia Roma tratar de hallar una clase de esta crisis en el lenguaje de 13 educa-
cién. Pues en |a médula de 1odo cambio social se suelen encontar cambios fun-
darmentales con respecto a nuestras concepcicnes sobre el conocimiento, el pen-
samienta y el apsendizaje, cambios cuya realizacion se ve impedida y distarsio-
nada por 1a manera que tenemos de hablar acerca del mundo y de pensar sobre
élen el marco deese hablar. Abrigo 12 esperanza de poder develas algunas cues-
tiones fastidiosas que tienen una importancia prictica ¢ inmediata.

* ¥ =%

Comenzaré con una premisa que ya es familiar: que el medio de intercam-
bio en el cual se lleva acabo la educacién —e! lenguaje— nunca puede ser neu-
tral, que impone un punto de vista no sélo sobre el mundo al cual se refiere si-
no hacia ¢f uso de la mente con respecto a esie mundo. El tenguaje impone ne-
cesariamente una perspectiva en Jacual se venlas cosas y unaactitud hacia lo que
miramos. No es s6lo que ef medio es el mensaje. EI mensaje en sf puede crear la
realidad que ¢l mensaje encarna y predisponer a aquellos quienes io oyen a pen-
sar de un modo particular con respecto a él. Si wviese que elegir un lema para
lo que tengo que decir serfa aquel de Francis Bacon, usado por Vygotsky, en el
que se proclama que ni la mente sola ni la mano sola pucden Jogar mucho sin las
herramien(as que las perfeccionan, Y una de las principalcs herramientas es el
lenguaje y las reglas de su uso.

La mayoria de nuestros encueniros con ¢ mundo no son, como hemos vis-
10, encuentros directos. Incluso nuestras experiencias directas, asi denominadas,

' Unz versién de este capitulo sparecio en Social Research, 49, n®. 4, 1942, pigs. 835-353.
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para ser interpretadas se awribuyen a ideas sobre ia causa y la consecuencia, y el
mundo que emerge frente a nasoros €5 un mundo conceptual. Cuando estamos
perplejos frente a lo que enconuamos, rencgaciamos su significado de manera
que concuerde con lo que creen los que nos rodean,

§i &sta es 1a bass para nuestra comprension de los mundos fisicos y biold-
gicos, s mucho m4s verdadera con respecto al mundo social en que vivimps.
Pues, para mencionar otro tema conocido, las “realidades” de 1a sociedad y de
la vida social son en si casi siempre productos del use lingiiistico representado
en aclos de habta como, por ejemplo, el de prometer, abjurar, legitimizar, ban-
tizar, eicétera. Una vez que adoptamos Ja idea de que una cultura en si compren-
de un texto ambigno que necesita ser interpretado constantemente por aquellos
que participan de ella, Ja funcidn constiwtiva del lengnaje en la creacion de ja re-
alidad social es un tema de interds prictico. -

Si nos preguntamos ;ddnde reside el signiflicado de los concepios sociales:
en el mundo, en la cabeza del que le da significado o en la negociacién interper-
sonal?, nos sentimos impuisados a contestar que reside en esto dlimo. El signi-
ficado es aquello sobre lo cual podemos ponemaos de ecuerdo a, por lo menas,
aceptar como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en cuestién. Sies-
tamos discutiendo sobre “rcalidades” sociales como la democracia o la igualdad
0, incluso, el producto bruto nacional, la realidad no reside en lacosa, ni en laca-
beza, sino ¢n ¢l acto de discutir y ncgociar sobre el significado de esos concep-
tos. Las realidades sociales no son Iadritlos con los que tropezamaos o con os que
nos raspamos al paicarlos, sino los significados que consegrimos comparsiendo
las cogniciones humanas.

* % %

Un punto de visia negociador 0 “hermendutico”™ o transaccional del tipo que
he estado plantcando tiene implicacioncs directas y profundas en 1a manera de
Tievar a cabo la-educacién. Voy a mencionarfas primero en t4rminos generales,
y loego las ampliaré haciendo refercncia a asuntos més especificos y practicos
relativos a las escuclas y la enseflanza,

La implicacién m4s general e2 que una cultura se estd recreando constante-
menie al ser inlerpretada y renegociada por sus integrantes. Segin esta perspec-

" tiva, una cultura s tanlo un foro para negociar y renegociar los significados y ex-

plicar la accidn, como un conjunto de reglas o especificaciones para la accidn,
Enb realidad, toda cultura mantiene institnciones w ocasiones especializadas pa-
ra intensificar esta caracieristica de foro. La narracion, el teatro, la ciencia, in-
cluso la jurisprudencia, son todas técnicas para intensificar esta funcién; mane-
ras de explorar mundos posibles fuera del conlexto de 1a necesidad inmediata. La
educacidn es —a debe ser— uno de los fosos principales para realizar ests fun-
cidn, aunque suele ser vacilanie en asumiria. Es este aspecto de foro de la cul-
wra lo que da a sus pasticipantes una funcién en la constante €laboracién y re-
elaboracion de esa cultura; una funcidn aciva como participantes y no como es-
pectadores actuantes gue desempedian sus papeles candnicos de acuerdo con las

- reglas cuando s producen 1os indicios adecuados.
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Tal vez hayan existido sociedades, por lo menos durante ciertos periodos,
“clisicamenic” radicionales, en las cuales las acciones de las personas “se de-
rivaban” de un conjunio de regias mas o menos fijas. Recuerdo haber lefdo, ca-
si con el mismo placer que nos produce el especticulo del ballet cldsico, Ia fa-
mosa descripeion que hizo Marce] Granet de la familia china cl4sica.? Los roles
y las obligaciones estaban especificados con tanta claridad y rigor como la co-
reografia tradicional del Bolshoi. Pero Wve la buena fortuna de conocer al mis-
g liempo ef refata de John Fairbank? sobre la extraordinaria facilidad con que,
en {a politica de los déspotas chinos, 1a legitimidad y Ia lealtad pasaban al ven-
cedor de la polftica local de la fuerza, cualquiera que hubiese sido el hogror con

-que se hubiese logrado 1a victoria. Liegué a la conclusion de que Ias descripeio-

nes “‘equilibradas™ de las cullurcas son itiles principaimente para orientar la re-
daccidén de etnografias del vicjo estilo o como instsumentos politicos para ser
usados por aquelios que se encuentran en el poder, con el fin de sojuzgar psico-
légicamente a quicnes deben ser gobernados.

Se deduce de esta idea de 1a culiura coma foro que la introduccidn del nifio
&n la culiura mediante la educacién, si ha de prepararlo para la vida, debe par-
ticipar también det espirim de foro, de la negociacion, de 1a recreacidn del sig-
nificado. Pero esta conclusitn contradice 1as tradiciones de la pedagoglaque pro-
vienen de otras épocas, oura inlerpretacion de la cultura, otraconcepeién de la an-
toridad; una pedagog{a.que consideraba que el proceso educativo era una trans-
misién deconocimientos y valores de aQuellos que sabfan m4s a aquellos que sa-
bian menos y tenian menos competencia. Y en otro nivel, también se basaba en
olros presupuestos sobre el niflo, segin los cuales éste era subdotado no sélo epis-
temojdégicamente sino también dednticamente, carente del sentido de 1as propo-
siciones de valor y del scntido de 1a sociedad. Los nifios no 5610 estaban subpro-
vistos de conacimientos sobre el mundo, los cuales debian impartirseles, sino
que ademas “carecian” de valores. Esta insuliciencia de las nifios ha sido expli-
cada psicoldgicamente y casi todas 1as teorfas secutares han sido tan compuisi-
vas como las primexras iearfas divinas del pecado original. En nuestra época, por
ejemplo, hemos tenido weorfas del proceso primario basadas en € axioma segdn
el cual la inmadurez s¢ basaen 1a capacidad para demarar fa gratificacion. O bien,
en la teorfa cogniliva, hemos enido 12 doctrina del egocentrismo, que postula-
ba la incapacidad para ver ¢l mundo desde cualquier otra perspectiva que no fue-
se aquella en 1a que el nifio ocupa 1a posicidn de un planeta central alrededor del
cual gira 1odo lo demds,

No deseo criticar ninguna de estas caracterizaciones del nifio, ya sea que ¢s-
tén dirigidas por el pecado original, ¢l proceso primario o el egocentrismo. Su-
pongamos que, en mayar 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 medidaen que panien de csos elementos dados y se mantienen

? Marcel Granel, La Pensée chinoise, Parfs, R e dy Livre, 1934,

7 John Fairbank y yo realizamos un seminario informal en Harvard en 1962 sobre la *psico-
Jogfa de China", en el cual Fairbank presentd un trabajo sobre ls "legitimidad®,
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coherentes con ellos, no pucden ser emmdneas. Pero loque desco plantearno sere-
fiere a su verdad abstracta sino a su fucsza como ideas que conforman la pric-
tica de la educacin. Tadas ellas implican que hay aigo que debe arrancarse, re-
cmplazarseocompensarse. Lapedagogia resultante craciertaideade la cnsefian-
20 como Cirugia, supresion, sustitucién, compensacin de insuficiencias, o una
combinacidn de tado esto, Cuando aparccio la “reoria del aprendizaje” en este
siglo, se ymcgd a 1a tista otro “métode™, el refucrzo: 1a recompensa y el castigo
podrfan llegar a ser las patancas de una nueva teenologfa para Jograr esos fines.

Sin duda, ha habido otras voces, otras “versiones del mundo”, y ca esta dl-
tima gencracidn se han unido en un nucvo y poderaso coro. Pero, por 1o gene-
ral se han centrado cn el niflo y sus necesidadcs como educando auténomo, Freud
se conid cntre otras voces, ¢n especial en 1o que se refiere a su insistencia en la
autonomia del funcionamicnto del yo y 1alibeiacidn de tas tendencias excesivas
oconflictivas. Y, desde lucgo, Piaget debe serconsideradn como una fuerza fun-
damental en la insistencia del aprendizaje como invencidn. Lo que todavia nos
falta cs una 1coria razonada de cdmo debe interpretarse 1a negociacién del sig-
nificado lograda socialmente en cuanio axioma pedagdgico, si bien ha comen-
zadoa pcrﬁlnrsc cn ia obra de Vygoisky (como s¢ vio en ef Capitulo V), yen al-
gunas icorias contemporincas coma las de Michael Cale' y Hugh Mehan, *[as
retomaré enscguida, pcro primero tatré de aelarar afgunos fundamentos preti-
minares.

= * ¥

Esnecesarto volveralas fanciones del lenguaje, pues son fundameaialcs pa-
ra ¢l planteo qee nos ocupa. Tal vez Michacl Halliday proporciona el catdlogo
mas completo.® Divide las funciones en dos clases superordenadas: pragmdticn
y matética. En la primesn sc encycntran funciones como, por ejemplo, ia insiru-
mental, 1a reguladors, 1a interaccional y la personal, v a la scgunda le asigna la
heuristica, In imaginativa y lu informativa, No hace falta describirlas en detalle
sino, tinicamenic, observar gue la clase de las funciones pragméticas se refiere
1 nuestra oricnlacion hacia los demds y al uso del instrumento del lenpuaje pa-
ralograr los {ines buscados, influyendo en fas actitudes y las accioncs de los de-
md4s hacia nosolros y hacia €1 mundo. El conjunto de funciones matéLicas ticne
una finalidad difcrenie. La funcidn heuristica es el medio para lograr que los de-
mds nos informen y corrijan; 1a funcidn imaginativa es el mediocon ¢f cual crea-
mos mundos posibics y lrascendemos lo inmediatamente reforencial, La funcida
tnformativa se constsuye sobre tn base de ima presaposicion Initecsubjetiva: que

4 Véaso on especial Michact Colo y Qarbsrs Mceans, Comparative Studias of How People
Think: An Introduction, Ceambiidge, Mass., Harvard University Press, 1981; y Michael Cole y
Sylvis Seribace, Culwre and Thought: A Psyehological Iniroduction, Nucva Yo'rk. Wiley, 1974,

*Hugh Mchan, Learsing Lestons: Social Organiration in the Classroom, Cambridge, Mass.,
Harvard University Peoss, 1579.

¢ Michael A, K. Halliday, Learning }How 1o Meon, Londrs, Edward Amold, 1975,
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1os demis tienen conocimientas que & mi me {altan o que yo tengo conocimien-
tos que los demis no poseen, y que ese desequilibrio puede corregirse con cual-
quier acto de conversacion o *“relato”. Existe una funcidn, elaborada original-
mente por Roman Jakobson,' que ta! vez deba agregarse a la lista de Halliday:

1a funcién memhnguimca, es decir, la gue serefiere al uso que hacemos del len-
gisaje para examinerlo o explicarlo, como hacen analfticamente Jos filésofos o
los lingfistas que examinan las expresiones como si fuesen, por decirlo asi, ob-
Jeros opacos qucdebcnanahzarxem s{ mismos y no ventanas transparentes a tra-
vés de Jas cuales mivamos el mundo.

Estas funciones nos proparcionan ttiles hesramientas para cxaminar el lea-
guaje de la educacidu. Halliday observa que es el genio del lengnaje lexicogra-
matical Io que permite y requiere el complimiento de todas estas funciones si-
muftdneamente. Soa ineludibies. Aun cuanda se emplee el valor “no marcado”
(o cero ritual) de una de elias, se estd marcando una actitud del hablante hacia el
suceso que se representa, hacia 1a ocasidn del enunciado y hacia lamanera en la
queel hablante ésperaqueel oyente veael mundoy use sumente. Es untema que
he investigado en capitulos anteriores al analizar “mecanismos” como las de la
implicacion, el desencadenante presupasicional y la imposicion de pesspectivas
a 1as escenas.

Voy a dar un ejemplo de la actitud que presenta el habla de los profesores,
tomada del trabajo de Carol Feldman. Esta autora esiaba interesada en determi-
nar en qué medida Ias actitudes de los profesores hacia su materia sefialan en al-
giin sentido <l cardcier hipotético del conocimiento, su incertidumbee, su invi-
tacidn a seguir pensando. Eligié como fndice 1a presencia de indicadores moda-~
les auxiliares en el lenguaje empleado por los profesares con sus estudianies y
de aquéllos enlse sfen la sals de profesores, distinguiendo eatre expresiones que
contenfan indicadores de incenidumbre y probabilidad (como podria, tal vez,et-
télera) y expresiones sin esos indicadores. Los indicadores de incestidumbre o
dudaenel lenguaje usado porlos profesores eaire sfexcedian enormemente en mi-
mero alos usados en el lenguaje de los profesores con 1gs estudiantes. El mundo
que los profesores presentaban a sus alurunos era un mundo mucho més estable-
cido, mucho menos hipotético y negociadors que el que ofrecian a sus colegas.

La marcacion de las actitudes en el lenguaje de los demés nos da un indicio
para usar nuesira mente. Recuerdo a una profesora, la seforita Oreut, que hizo
esta afirmacion en clase: “Resulta muy curioso, no que el agua se congele a los
32 grados Fahrenheil, sino que pase de un cstado tquido a uno s6lido™. Luego
signi6 dandonos una explicacidn intuitiva del movimiento browniano y de las
moléculas, expresando bin sentido de maravilla igual, incluso mejor, que el sen-
tido de maravilla que yo sentfa a esa edad (alrededor de diez aflos) por todas las
cosas a las que dirigla mi atencidn, incluso asuntos como el de la fuz de tas es-

7 Roman Jakobson, “Lingvisiics s0d Poetics”, en Selected Writings, 11, La Haya, Mou-
wn, 1981,

* Carol Feldman y James Wetsch, “Comext Dependent Praperies of Teacher Speech”™, en
Youth and Sociery, B, 1976, pigs. 227-258.
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trallas extingwidas que sigue viajando hacia nosotros annque 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 sélo ddndome informacidn. En cambio, estaba
negociandocl mundode 1a maravilla'y la posibilidad. Las moléculas, los sdlidos,
los liquados, ¢l movimicnto, no eran hechos; habfan de usarse para refiexionar
imaginar. La seflorits Orcult efa la excepcién. Era un acontecimienio humano,
1o un mecanismo de ransmisidn. No se trata de que mis otras maesiras o mar-
carun sus actinues. Se trata, en cambio, de que sus actitudes eran indtilmente in-
formativas,

Cada hecho que encontramos esté rodeado por indicios de actitudes. Pero
ahora demos otro pazo. Algunos indicadores de actitudes son invitacicnes a usar
¢l pensamicento, la reflexion, la elaboracitn, 1a fantasia. Segiin palabras de John
Searle, ? eq Ia foerza elocutiva y no &l ennnciado lo que sefiala fa intencién del ha-
blante. 'Y 3i el profesor desea claususrar el proceso de maravilla mediante decla-
rachones insfpidas de una realidad fija, puede hacerlo, Bl profesor tambidn pue-
deampliarel temade unenumciado lievdndoloa la especulacion y 1anegociacién,
En la medida en que los materiales de la educacion sean clegidos por su suscep-
tibilidad a 1a rangformacién imaginativa y sean presentados de modo que invi-
tenalanegociacion y la especutacidn, le educacion llega a formar parie de 1o que
antes denommé “claboracion de la culiura™. Ef alumno, en efecto, lega a ser par-
te del proceso negociador por el cual se crean y se mterpretan {os hechos. Es a
1a vez un agent¢ elaborador de conocimientos y un receptor de Ia transmision de
conocimientos.

Voy a apartarme del tema por in momento. Hace unos afios escribi algunos
articulos en los que insista sobre 13 importancia del aprendizaje del descubri-
miento;* aprender solo, 0 como Piaget dijo con posterioridad™ (y mejor que yo,
creo), aprender inventando. Lo que propongo aqufes una ampliacién de esia idea
0, mejor, supesfeccionamiento. Mi modeio del niflo en esa &poca seinscribia bas-
ante en a tradicién del nifo solo que domina su muado represent4ndoselo a si
mismo en sus propios minvs. Desde entonces he legado a admilir cada vez
mis que casi todo &l aprendizaje en casi todos log marcos es una actividad comu-
nal, un compartir {a culiuea, No se trata s81o de que ¢l nifio deba apropiarse del
conocimiento, sino que debe apropiarse de €1 en una comunidad formada por
aquellos que comparten su sentido de pertenencia a una cultura. Es esto o que

" me hace subrayar no sdlo el descubrimiento y Ia invencién sino la importancia

del negociar y el compartir, en sintesis, de la creacién conjunta de la cultura co-
mo objeto de la enseflanza y como paso adecuado para Llegar a ser un miembro
de 1a sociedad adulta en la cual pasamos nuesira vida.

* 3 2

% John Seasle, Speech Acts, Cambridge, Cambridge University Prass, 1969,

10 Jerome Brumer, “The Act of Discovery™, en Harvard Educational Rtmw. 31, 1961,
pdgs. 21-32.

" Jean Piages, To Undersiand is to Invens, trad. George-Anae Roberts, Nueva York,
Grosaman, {973,
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Gran parte del proceso de Jaeducacion consistc on ser capaz de tomar distan-
cm,dealgmmodo deloqneumsabepmpodureﬂmonwsohreelpropwco—
nocimiento. En casi todas Las teorfas contempordneas del desarrollo cognitivo,
esaoqmeredec:rel logro de conocimientos més abstractos medmnneopuacn—
nes formales piagetianas o empleando sisternas simb6licos m4s abstractos. Y, sin
duda, es cierio que en muchas esferas del conocimiento, camoen las ciencias, as-
cendemos en realidad a “estratos intelectualmente més clevados™ (para usar la
frase de Vygotsky) mediante este proceso. Liegamas realmente a ver Ja aritmé-
tica como un caso especial cuando alcanzamos el campo m4s abstracto del dlge-
bra. Empero, creo que s peligroso ver el crecimiento intelectual exclusivemen-
te de este modo, porque no hay duda de que distorsionamos el significado de La
madurez intelecrual si usamos sélo ese modelo.

No se trata de que yo ahora “comprenda” Otelo de una manexa mids shstrac-
ta que hace quince afios, cuando lef esa obra por primera vez. Ni siquiera de que
sepa méis sobre el orgullo, 1a envidia y los celos que lo que sabia entonces, Tam-
poco estoy seguro de que comprenda mejor la furia que impulsé a Yago a pla-
near la destruccién de su amo y qué tipa de impulso de inocencia impidic que el
moro advirtiese Ia destruccién hacia la cual sus celos de Desdémona lo arrastra-
ban, En cambio, se trata de que he llegado a reconocer en la obra un tema, un con-
flicto, algo esencial sobre ka condici6n humana. Mo creo que miinterés por el (ea-
o y la lileratura me haya hecho més abstracto. En cambio, me ha unido a los
mundaos posibles que brindan un pancrama para pensar sobre 1a condicién huma-
na, la condicién humana tal como exixe en la cultura en 1a que vivo. Pero, co-
mo he tratado de decir en el Capitlo I1, no es simplemente la narracidn del cuen-
to, la fdbula. lo que produce 1a reflexitn sobre 2l conflicto de Otelo, sino la mo-
dalidad del discurso, el sjuzet. La obra no se refiere simplemente a Ia historia de
un moro al que un subordinado lleno de odio y envidia, tal vez psic6pana, 1o ha-
c¢ 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 dra-
mdtico (en el sentido de Iser'?), hacen reverberar el drama en nuestra reflexidn.
Es unainvitacién a reflexionar sobre los modales, la moral y 1a 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 accién humana.

Ahora bien, yono creo ni por nn minuto que se pueda enseiiar ni siquierama-
temética o fisica sin transmitir una aclitud hacia la naturaleza y hacia el uso de
1a mente. No podemos evitar comprometernos, dada la fndole del lenguaje na-
tural, con una actilud con respecto a o que algo es, digamos, un “hecho”, 0 “la
consecuencia de una conjetura™, La idea de que cualquier maleria Aumanfstica
puede enseitarse sin revelar ]a actitud propia hacia los asuntos de esencia y sos-
tancia humanas es, desde luego, una tonteria. Es igualmente cierto quesi noele-
gimaos, como medio para enseflar esta forma de “distanciamieato humano™, algo
que llegue a la médula de un modo u otro (de cualgnier manera que caracterice-
mos los procesos psicoldgicos que intervienen), creamos otra tonterfa. Pues lo

"2 Wolfgang Iser, The Act of Reading, Baltimore, John Hopkins University Press, {978.
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que hace falts cs una base para analizar no s6lo el contenido de lo que tenemos
delante, sino las pasibles actitudes qus podriamos adoptar hacia cse conienido.

Creo que se deduce de 1o que he expuesto qus el lenguaje de la educacidn,
si ha de ser una invilacidn a la reflexién y a la creacion de cultora, no puede ser
el denominado lenguaje incontaminado de la realidad y la “objetividad”, Debe
expresar 1as actibudes y debe invitar a lacontmactitud y en esc proceso dejas mar-
gen para la reflexidn, para ln metacognicién. Es ¢sto 1o que nos permite acceder
4 un csteato superior, ests proceso de objelivar en el lenguaje o en las imdgenes
lo que fiemos pensado y lucgo reflexionar sobre ello y recansiderarlo.

$ x® B

Hace algunos aflos, cuando estaba dando confercncias en Ja Universidad de
Texas, un prupo de estudiantes de 1a Honors School me preguntd si querfa unir-
me & ¢1los en uno de sus semtinarios. Deseaban analizar ef tema de Ia educacion.
Fue una discusién myy animada, en verdad. A mitad del debate una mujer joven
dijo gue descaba hacerme una pregunta. Cont6 que acababa de leer mi Process
of Education .V en el cual yo alirmaba que cualquier lema podia cuscilarse acual-
quier nific en cualquier edad de alguna manera que {uese hanesta, Pensé: “Aho-
ra me haré la pregunta sobre el cdlenlo en primer grado”. Pero no fue as(. No, su
pregunia fue: *;Cdmo sabe usted lo que cs honesto?™ Me dejé estupelacto. Ella
sabfa pensar. ;Esinba yo preparado para ser honestamente abierto al tratar las
ideas de! nifio sobre un tema, nuestra fransaccidn ibaa ser honesta? jIba yo a ser
yo mismo y a dejar que el nifio fucse ¢l mismo?

Lo expuesto en ¢f pamalo precedente me llcva al tema siguicnte. (Cuando
hablamas del proceso de distanciamicnta de los propios pensamientos, de refle-
xionar mds para lencr una perspectiva, no implica csto alpo sobre el conoccdor?
{No estamos dc algdn modo fiablando sobre la conslitucién del self? Este es un
1erna Que me pone muy incémodo. Sicmpse he tralado de evitar conceplos como
¢l del self, y cuando me he visto forzado a hacerlo, me he evadido hablando de
“qulinas ejecutivas™ y circuitos recurrenics y estraicgias para reclificar cnuncita-
dos. El andlisis del “seif wansaccional” en el Capitulo IV fue un intento de dar
vuelta la hoja. Pucs de algin mado incvitable, la reflexidn implica un agente re-
Nexivo, 1a metacognicién requicre una rutina modelo que sepa cémo y cudndo
salir de un procesamicnio eslricto para iniciar procedimientos correctivos del
procesamiento, En realidad, 1a creacidn de una cultura negociadora que hie esta-
do analizando implica un participanie activo. ( Cémo abordaremos ¢! self?

Soy desde hace mucho {(coma sc habri dado cuenta ya et fector) un canstruc-
tivisia, y asf coma creo que nosoLras consyuimos o constiluimos el muado, creo
también que ¢l self s una construccion, un resultado de Ia accidn y la simboli-
zacion. Al igual que ClifTord Geertz y Michelle Rosaldo, pienso que el selfes un
tex10 accrea de cdmo estamos situados con respecto a los demids y hacia ¢l mun-
do; un texto normativo sobre las facultades, habitidades y disposiciones que

Y Jejame Brumer, The Process of Education, Cambridge, Mass.. Harverd University
Press, 1961,
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cambian al camhiar nucstra sitgacion, de jévenes a vicjos, de un tipo de ambien-
teaotro. Lainterpretacin de esic texto in situ por parte de un individuoes su sen-
1ido del self en esa sttuacitn. Estd compuesto de las expectativas, jos seatimien-
los de estima y poder, etoétera. Hemdodeacla:arcslzaspemoenelamlms
del personaje en la ficcién que hice en el Capfiulo 11,

Una de las maneras mds importantes de controlar y dar forma a fos partici-
pantes de Ia sociedad cs mediante imAgenes normativas del self del tipo de las
presentadag en el Capitalo I1. Esio se lleva 3 cabo de maneras sutiles, incluso en
losjugnetes que damos a los nifios. Veamos la descripeidn que hace Roland Bart-
hes'* de como los juguetes franceses crean consumidores de cullura francesa y
no creadores de nuevas formas cufturales, Su agudeza, entre paréntssis, brinda
un ejemplo clisico de distanciamiento.

Juguetes franceses: no se podria hallar mejor 2jemplo del hecho de que el adulto
francés va al niflo como otro self, Todos los juguetes que vemos comilzimente son
un microcosmos del mundo adulw: son lodos copiss redecidas de objetos hu-
manos..

Las farmas inventadas son muy raras: algunos juegos de bloquecitos que apelan al
espiritu de “hdgalo usted mismo™, son los inicos que ofrecen formas dinsmicas.
En cuanio a los otms, los juguetes franceses siempre quigren decir algo 'y este al-

89 siempre esté wulmenw socializado, constituide por los mitos o tcnicas de ia-

vida adulta_. :

El hecho de que Jos [rancesas prefiguren lileralmente el mundo de las funcionss
adultas, evidentementz no puede sino preparar &l nifto para que las acepte a 1odas,
constituyendo para €], incluso antes de que pueda pensar en eso, la coertads de una
Naturaleza que en todas 1as épocas ha creado soldados, carteros y avispas. Los ju-
Buetes revelan aquf )a 1ista de cosas qua pars ¢l adulto no son en absolulo inusua-
les: la guerra, la burocracia, la fealdad, los marcianos.., Los juguetes (ranceses son
camo una cabeza de jibaro, en Ja que reconocemas, reducidos al tamafio de una
manzana, l2s arcugas y el cabello de un adulto... Frente s este mundo de objetos fie-
les y complicados, el nijio s6lo puede idantificarse como propietario, como usua-
rio, pero nunca como creador; €l no inventa el mundo, o usa; estén preparadas pa-
ra &l acciones sin aventura, sin maravilla, sin alegria.

Lo que Barthes podsia haber mencionado inego es que la cultura francesa se
vuelve un aspecto del self francés. Una vez equipado con estas imagenes y {6r-
mulas narmativas para hacer sus estimaciones, ¢l nifio francés ¢ la nifia france-
sallega a ser un maduro operador def sistema y un maduro organizador del self.
(Qué mejor ejemplificacion del proceso que 1a produccion de escritores como
Barthes, maestros eq ¢l arte de una refinada autoburla?

El estudio de Michae! Cole, Sylvia Scribner y sus colegas*® sobre aspectos
transcalturales de 1a cognicidn ilustran este mistno tema general de un modo més
sistemditico: por ejemplo, el grado en que et modo innato de abordar el conoci-
micnto ¢s wmarlo de 1a antoridad, frente a 1a versiGn curopea mds occidental de

"Roland Barthes, Mythologies, Nueva York, Hill and Wang, 1972, Psgs. 53-55.
¥ Cole y Scribner, Cudture and Thought
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generarlo oeo mismo, asténomamente, una vez que se han adquirido en la socie-
dad los constituyentes para la farmulacidn de juicias. Como sefialan Cole y sus
colegas, la imtrodiccidn de una modalidad de ensefianza en la cual uno *‘com-
prende fas cosas para uno mismo™ modifica 1a concepeion que tenemos de nio-
solros mismos y de nuestro rol, y ademis socava el rol de la autoridad que exis-
te generalmente en 1a culturs, incluso hasta ¢l punto de estar marcado porlas fér-
mulas de cortesia reservadas a los gue tienen 1a autoridad.

Si retacionamag esto ahora con ¢ tema al que nos hemos estado refiriendo
~—la prictica de la ensefanza y ¢! lenguaje en el que se lleva acabo— vemos que
existe unaimplicacion inmediata que se deduce del cardcter “bifacético” del len-

- guaje, que cumple 1a doble funcion de ser un modo de comunicacion y un me-

dio para representar £l mundo acerca del cual st comunicando. La manera en
1a que uno habla llega a ser con el tiempo 12 manera en la que uno representa
aquelio de 1o que habla, La actitud y 1a negociacion sobre la actitud llegan a ser
caracteristicas del mundo hacia el cual adoptamos las actitudes. Y con ¢l tiem-
po, a medida que desarrollamos un sentido de nuestro propio self, el mismo mo-
delo ingresa en Ja manera en Ia que interpretamos ese “texua” que es nuestra pro-
pia lectura de nosotros mismos. Asf como el paquelio francés de Barthes es un
consumidor y un usuario de las modalidades de pensar y hacer francesas, el pe-
quefio norteamericana llegs a reflejar los modos en Jos que se adquiere el cono-
cimiento y se reflexiona sobre £1 cn Norteamérica, y el pequefio self norteame-
ricano Hega a reflcjar ¢l conjunto de acGdes que ea Ia culwura norteamericana
podemos adoptar activa (0 pasivamente) hacia el conocimiento.

Si no ltega a desamrollar ningiin sentido de lo gque Hamaré intervencidn re-
flexiva en el conocimiento que halla, el joven estari actuando continuamenie
desde afuera, el conocimiento lo controlard y lo guiard. Si logra desasrollar ese
sentido, controlard y seleocionard ¢l conacimienta segin sus necesidades. Si de-
sarrolla un sentido del seifque se base en su capacidad para ahandar en el cono-
cimicnto para sus propios usos, y si puede comparlir y negociar el resulado de
sus profundizaciones, llega a ser uno de los miembros de 1a comunidad ¢reado-
ra de cultura.

* =2

Mencioné anteseneste capitulo dos lineas de investigacidn que arrojaron al-
go de luz sobre estos procesos que he estado analizando. Unaeralade Vygotsky,
aguien mereferfen el Capitulo V; 1a otra scencuentra en an texto de Hugh Mchan
litulado Learning Lessons'® A Vygotsky le debemos un reconocimicnio espe-
cial por haber aclarado algunas dc las principales relaciones enwrc el lenguaje, el
pensamuiento y la socializacidn. Su idea bisica, recordemos, era que ¢l aprendi-
zaj¢ conceplual consistfa en un proyecto de colaboracidn en ¢l que participaba
un adulo que inicia un diflogo con un nifio, de una manera que.da al nifio indi-
cios que le permitcn comenzar un nucvo ascenso, guidndolo en los pasos siguien-
tes antes de que el nifio sea capaz de apreciar solo su importancia. Es el *prés-

16 Mehan, Learning Lessons.
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1amo de congiencia”™ 1o que hace que el nifio atravicse la zona de dosamollo pré-
ximo. El modelo es S6crales guiandoal esclavo a través de 1a geometrfaenel Me-
nén. Es un procedimicnto quc, dicho sea de paso, funciona tan bien en Elkion,
Virginia, como en 1a Alcnas cl4sica, como sabemos por 1a investigacidn de Alan
Collins y sus colegas'” sobre los programas de instruccidn socrélicos.

El trabajo de Mchan ilustra ¢l grado en que el proceso de intercambio y ne-
gociacidn —esie crear de la cultura— ¢s una caracteristica de tas rutinas y pro-
codimientos del aula, No se trara sélo de que ¢l educando realice individualmen-
te su lecci6n, sino que la Jeceidn misma sea un ejercicia coleclivo, que dependa
de 1a armonizacién del maestro con las expresiones e intentos de los miembras
de una clase.

Puedo resumir ¢l mensaje de la mancra siguiente: el lenguaje no sdlo trans-
mite, ¢l lenguaje crea o constituye el conocimicento o ia “realidad”. Parte de csa
realidad es laactiwd que el lenguaje implica haciael conocimiento y lareflexidn,
y la serie gencralizada de actitudes que negociamos crea con el tiempo un sen-
tido del propio seif. La reflexién y el “distanciamiento” son aspectos fundamen-
tales para Jograr un scotido de 1a seric dc posivles actitudes, un paso mewcog-
nilivo de enonme importancia. Ef lenguaje de {a educacién es cl lengunje de la
creacién de cultura, o del consumo de conocimicntos o 1a adquisicidn de cono-
cimientos solamenic. En una época cn la que nucstro establishment educacional
ha producido la alicnacidr del proceso de educacidn, nada podria ser mis pric-
tico que echar yna mirada nucva, a Ia fuz de las idecas modernas de 1a lingitisti-
cay la filosofia del ienguaje, sobre las consccuencias de nucstro Jenguaje esco-
1ar actual y sus posibles ransformacioncs.

7 AHan Collins, "Teaching Reasoning Skills”, ea S. F. Chipnun, J. W. Scgal y R. Glaser,
Thinking and Learning Skills, vol. 2, Hilisdalc, N. J., Gelbaum, 1985.
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