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Entrevista a Victor Molina

La actividad del alumno, las metodologias activo-participativas, la critica a la clase fron-
tal o expositiva, constituyen hoy en dia imperativos para todo discurso educativo que
quiera definirse como innovador. Son ideas que se levantan como verdaderas “consig-
nas pedagogicas”, pero sobre las que no hemos reflexionado y discutido con la profun-
didad que ellas lo exigen. ¢Cual es el sentido de las metodologias activo-participativas
en relacion al aprendizaje?, ¢qué es la actividad del alumno?, ;asegura esa actividad el
aprendizaje?
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Estas y otras inquietudes animaron la conversacion que Docencia
sostuvo con Victor Molina, psicélogo, Doctor en Filosofia de la Uni-
versidad de Birmingham, Inglaterra, quien actualmente es profesor
del Centro de Estudios Pedagogicos de la Facultad de Filosofia y Hu-
manidades de la Universidad de Chile. En esta entrevista, Molina,
estudioso y conocedor de las ciencias cognitivas, reflexiona acerca de
algunas de las concepciones tedricas que sustentan los nuevos desa-
fios de la educacion, aventurandonos en un apasionante campo de
saberes y debates acerca del desarrollo de la mente. Saberes que, a
juicio de nuestro entrevistado, deben ser materia de reflexion para
profesores y profesoras, pues, como seflala, tenemos que entender
que es lo que hay detras y qué quieren decir las cuestiones que ahora
se plantean para el mejoramiento de los aprendizajes.

El desarrollo de la mente:
la nueva tarea de la educacion

Docencia: Como ve los actuales procesos de reforma educativa en rela-
cién a ciertas “modas” o consignas que parecieran destacarse con mayor
énfasis.

Para evaluar los problemas de las reformas educativas —uno de los
cuales es la instalacion de algunas “recetas” o formulas que se ponen de
moda— es preciso considerar el contexto historico en que estas refor-
mas se dan. Las reformas actuales en todo el mundo, se tenga concien-
cia o no de ello, enfrentan desafios nuevos. Voy a referirme primero a
los que han sido los mas antiguos de estos desafios para, desde ahi,
distinguir cudles son los que en la actualidad se imponen.

Tradicionalmente no soélo los sistemas educativos, sino también el
pensamiento educacional predominante, han enfatizado fuertemente
que la tarea central de la educacion es la transmision cultural. Obvia-
mente la educacion es una actividad central para la evolucion de la
especie humana, destacada como tal por los biologos, quienes han ob-
servado que procesos como la educacion son respon-
sables de la manera como evoluciona la especie
humana, en tanto es una especie que evolu-
ciona culturalmente y no sélo bioldgica-
mente. Desde el punto de vista biologico,
para la evolucion de una especie es necesa-
ria la transmision de los genes y, a través de
ellos, de la informacion que la especie mane-
ja (de lo contrario, la especie dejaria de evo-
lucionar). Pero nuestra especie inaugura y agre-
ga un nuevo mecanismo de evolucioén: una
evolucion cultural, que no solo se superpo-
ne, sino que incluso hoy dia puede ser ca- @
paz de dominar la manera de evolucionar
biologicamente, a través de la ingenieria
genética. Para su evolucion cultural, la especie hu-
mana necesita un mecanismo de transmision de los logros culturales
(ya no soOlo de los genéticos), y ese mecanismo es la educacion. Enton-
ces, hay una tarea de transmision cultural que siempre se ha atribuido a
la educacion y, con ella, a profesoras y profesores. El curriculum, asimis-
mo, ha sido pensado preferentemente en términos de la selecciéon y
organizacion de esa cultura con el objetivo de ser transmitida.

Hoy en dia la educacién comienza a privilegiar una segunda tarea,

o
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tan importante como la primera
y muy unida a ella, que es el de-
sarrollo de la inteligencia y, en ge-
neral, el desarrollo de la mente.
Es decir, se comienza a reconocer
que la educacion tiene una res-
ponsabilidad en el desarrollo de
la mente humana y, por lo tanto,
en los procesos de ontogénesis de
cada individuo. Sin embargo, la
educacion todavia tiende a ser
pensada como un mero proceso
de socializacion y la escuela es
vista preferentemente —al igual
que la familia— como una insti-
tucion socializadora. Al recono-
cerse que hay una segunda tarea
en la educacion que consiste en
el desarrollo del intelecto, de la
mente humana, la educacién
debe dejar de ser pensada sola-
mente como un proceso
socializador, sino que también
debe ser pensada—indisolu-
blemente— como un proceso de
individuacion, de formacion del
individuo. Ya no se trata de so-
cializar a un individuo “dado”, si-
no de la formacion de ese indivi-
duo como sujeto: la educacion es
responsable de los procesos de
conversion de un individuo en
sujeto.

Docencia: ;Qué significa este
proceso de formacién o, como usted
ha dicho, de conversion del in-
dividuo en sujeto?

Los individuos huma-
nos nacen dotados de una
biologia especifica, con
un sistema nervioso muy
sofisticado y un cerebro
también muy sofistica-
do y poderoso. Sin em-
bargo, eso no basta para
constituir a ese individuo
en un ser humano. La bio-
logia no basta, pues ese indi-
viduo se construye como
miembro de la especie humana
en la medida en que interacttia
con la cultura; si no interacttia
con la cultura, simplemente no
se desarrolla como miembro de
la especie humana.

En ese sentido el individuo
humano esta sujeto necesaria-
mente a procesos de humaniza-
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cién y la educacién, obviamente,
es un mecanismo humanizador,
de construccién de un ser huma-
no. Esta tarea de la educacion de
formar seres humanos, reconoci-
da desde la antigiiedad, hoy en
dia se piensa de manera mas com-
pleja, pues a la idea de formar se
agrega la de transformar. La edu-
cacion es una actividad que in-
terviene en los procesos de trans-
formacion de los seres humanos:
no da forma a lo que no tiene for-
ma, sino que contribuye al cam-
bio de forma, a una metamorfo-
sis de algo que tiene ya forma,
incluso formas dadas por la mis-
ma constitucién biologica. Por
eso, la educaciéon hoy en dia
debe ser vista como una he-
rramienta formadora y trans-
formadora. Como Dewey
solia decir, la educacién no
aporta direccién sino re-
direccion.

Al ser vista como for-
maciéon y transforma-
cioén la idea de educa-
cion se complejiza,
pues implica sociali-
zacion e individua-
cion, transmision
cultural, pero
también desarro- -
llo de la mente.-

Entonces la
educacién es
una actividad
que tiene co-
mo  tarea
apoyar el
desarrollo

LA ACTIVIDAD QUE PERMITE EL APRENDIZAJE

de la mente humana y, por lo tanto, apoyar los procesos de conver-
siéon de un individuo biolégico en un ser humano. Eso cambia las
cosas, pues la inteligencia deja de ser vista como un mero pre-requisi-
to para el ensefiar, como una condicién que necesito para poder ense-
far bien y para que el sujeto aprenda; sino que el desarrollo de la
inteligencia empieza a ser visto como un resultado de la ensefianza,
no sélo como una condicién, sino como una consecuencia y, por lo
tanto, como un objetivo de la educacion.

Esto se vincula a los notables avances logrados en las Gltimas dé-
cadas respecto del conocimiento sobre el funcionamiento del cere-
bro, lo que ha hecho ver que el cerebro humano puede especializarse
en distintas formas de comportamiento. Un gato no tiene otro desti-
no que ser gato y para ello no necesita ir a la escuela; pero un indivi-
duo nacido de otros individuos de la especie humana, si no accede a
las herramientas amplificadoras de la cultura humana, simplemente

no tiene la posibilidad de desarrollarse y funcionar como
miembro de la especie humana. El cerebro es un 06r-

gano que depende de usos culturales, si no
se lo usa culturalmente, el cerebro,

como 6rgano biolégico, se

atrofia. Ademas de

la vida de
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nuestro organismo, nosotros vivimos la vida de nuestras mentes, por
ejemplo, esta conversacion es una interaccién de nuestras mentes,
aqui hay una transaccion de nuestras inteligencias, estamos ocupan-
do ideas de otros y, a su vez, estamos sentados en un entorno que da
cuenta de un desarrollo cientifico tecnologico. En ese sentido funcio-
namos en una realidad constituida por los productos de nuestras men-
tes, de nuestra vida intelectiva, pues el intelecto, la inteligencia, es un
instrumento de un tipo de vida propiamente humano.

Reformar el pensar,
no solo el hacer

Docencia: ;Qué implicancias tiene para las reformas educativas este
nuevo desafio de la educacion que usted identifica?

Plantear que la educacién tiene una responsabilidad central en el
desarrollo de la mente y del cerebro cambia radicalmente las cosas. Si
el cerebro humano es un fenémeno que depende de ser usado
culturalmente y, por lo tanto, de la calidad de las
interacciones entre los individuos y la cultura —que es
el modo de vida de la especie humana—, entonces una
de las cosas centrales ha de ser procurar una calidad en
las interacciones con la cultura. El cerebro es un 6rgano
que esta en constante proceso de cambio, dotado de una
plasticidad enorme y, por lo tanto, la calidad de su desa-

aprendizaje es
gue no se articule
con la problema-
tica de la ense-
flanza: la ense-
fianza es central
si uno la conside-
ra no sélo como
un mecanismo de
transmisién cultu-
ral, sino como
una actividad
orientada a desa-
rrollar la mente.

rrollo dependera de la calidad de las interacciones desde
que el sujeto nace o antes de que nazca incluso.

La educacion como sistema orientado a la transmi-
sion cultural y al desarrollo de la mente, obviamente
tiene también una incidencia directa en la calidad de
los procesos que se estan produciendo en el cerebro vy,
por lo tanto, es responsable incluso del desarrollo del
cerebro como 6rgano biologico. Esto quiere decir que la
educacion tiene que intervenir lo mas luego posible en
el desarrollo del individuo, lo que no s6lo le da gran
importancia a la educacion inicial o pre-escolar, sino que
también la desafia, pues en esta etapa es central que haya
educacion inteligente por parte del educador. Si no se
construye bien ese peldafio, obviamente los peldafios
que se construyan después van a ser menos eficientes.

Por otra parte, la educaciéon responde también a cier-
tos modelos de sociedad y de persona. En la reforma de
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la educacion chilena el desarrollo de la inteligencia alu-

de a la necesidad de desarrollar destrezas cognitivas, ya

no mera transmision de contenidos, lo que, a su vez,
esta ligado al ambito del desarrollo econémico. No olvidemos que las
reformas educacionales son producto de razonamientos provenien-
tes de organismos internacionales, como CEPAL, que entre otras co-
sas reconocen que la economia moderna necesita de individuos con
competencias cognitivas de distinto tipo: se necesitan sujetos con fle-
xibilidad intelectual, capaces de adaptarse rapidamente a los cambios
tecnologicos, a los cambios del conocimiento. Los contenidos pue-
den quedar facil y rdpidamente obsoletos, sobre todo en algunas areas
del conocimiento, por lo tanto hay que generar destrezas en los suje-
tos para que ellos puedan aprender rdpidamente cualquier conteni-
do; es decir, ademas del contenido especifico interesa la competencia
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para aprender cualquier nuevo
contenido. Es desde ahi que se ha-
cen famosas dos banderas intelec-
tuales de la reforma que son: el
“aprender a aprender” —un con-
cepto muy antiguo, pero que aho-
ra aparece central— y el “apren-
dizaje significativo”. El riesgo de
este énfasis en el aprendizaje es
que no se articule con la proble-
matica de la ensefianza: la ense-
flanza es central si uno la consi-
dera no s6lo como un mecanis-
mo de transmision cultural, sino
como una actividad orientada a
desarrollar la mente.

Sin embargo, debemos reco-
nocer que los sistemas educativos
no estan hoy suficientemente
preparados para aportar al desa-
rrollo de la mente. Los sistemas
educativos estaban organizados
para la transmision cultural, asi-
mismo la concepcion del curricu-
lum. Para enfrentar la nueva ta-
rea de la educacion, y hacerlo en
términos profesionales, se necesi-
tan argumentos y conocimientos
que todavia son polémicos y que
estamos muy lejos de poder asi-
milar; implica asumir el conoci-
miento que hoy se tiene sobre
qué es la mente y como desarro-
llarla. Esto supone dos cosas muy
importantes: debate y estudio.
Ambas cosas son imprescindibles
desde el punto de vista profesio-
nal, pues nos debieran permitir
entender las reformas, en primer
lugar, como una reforma en el
pensar antes que una reforma en
el hacer. Es decir, si estos proce-
sos de cambio buscan transfor-
mar la manera como se piensa la
educacion y los problemas o ac-
tividades en torno a la educacion,
debemos emprender nuevas ma-
neras de pensar la educacion y no
s6lo nuevas maneras de hacer
educacion.

Docencia: Podriamos decir que
lo importante es comprender los sen-
tidos o fundamentos que orientan los
cambios, mas que las nuevas meto-
dologias.

La profesion docente es una
profesion eminentemente practi-
ca. En nuestros paises esta practi-
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ca ha estado muy ligada a una
concepcion del rol docente como
un rol meramente técnico, no
profesional. Como diversas inves-
tigaciones lo han

hecho ver, hemos tenido una
tremenda dificultad para es-
tablecer el rol docente como

rol profesional. Hay una fuer-

te tendencia a buscar la solu-
cién a problemas de la practi-
ca docente en la mera receta
metodologica. El mismo perfec-
cionamiento del profesorado se
ha caracterizado historicamen-
te por el privilegio de un perfec-
cionamiento en métodos y téc-
nicas de ensefianza. Entonces,
frente a los problemas de la prac-
tica profesional hay una tenden-
cia extremadamente fuerte a bus-
car las soluciones en recetas y, ob-
viamente, en la receta mas facil
mas rapida. '

Docencia: ¢Como Ve esto en el

actual proceso de Reforma de la edu-
cacion chilena?

1 Se refiere a “Los Desafios de la Educa-

cion Chilena frente al Siglo XXI”, ela-

borado por el Comité Técnico Asesor
Nacional sobre Modernizacion de la

Educacién Chilena. Editorial Universi-

taria, Santiago de Chile, 1997. N. del E.
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La reforma educacional chilena reconoce, en uno de sus docu-
mentos fundantes!, la importancia de una particular hip6tesis de las
ciencias cognitivas: “se le puede ensefiar cualquier cosa a cualquier
nifio en cualquier momento de su desarrollo, siempre que se le ense-

fie de manera honesta”. Esta es una
tesis formulada por Jerome Bruner
que significa que yo puedo ense-

flar cualquier cosa siempre y

cuando yo se lo ensefie al nifio
sobre la base de los modos de
representacion de la reali-

dad que el nifilo maneja

(esto es: en términos de

accion, en términos de
imagenes o en térmi-
nos simbolicos).

Bruner planteaba que

los conceptos o unida-

des estructurales que son
base de las disciplinas, hay
que ensefarlos lo maés lue-
go posible. Por ejemplo, el
concepto de relatividad: no
hay que esperar a que el suje-
to se maneje en términos sim-
boélicos para poder ensenarle
algo que obviamente en la cien-
cia esta en términos simbolicos,

hay que buscar maneras de ensefiar-

selo antes, de acuerdo a los modos

de representacion que el nifio mane-
ja. Esto permitira que cuando se le en-
sefie en términos simbolicos el sujeto
podra comprender mejor el concepto
de relatividad porque ya lo ha conoci-
do en base a otros modos de represen-
tacion. Bien, al asumir esta tesis de
Bruner, nuestra reforma hace una op-
ciébn con respecto a las ciencias
cognitivas, pero debemos saber que la
misma tesis fue fuertemente rebatida
por Piaget y signific6 debates y
reformulaciones por parte de ambos
teoricos.

Otra expresion de las opciones que
hace la reforma chilena en relacion a los
enfoques cognitivos se aprecia al escuchar
a altos personeros del Ministerio que es-

tan a la cabeza de esta reforma, senalar
que ella tiene una fuerte fundamentacion
en Vigotsky mas que en Piaget.

¢Pero qué pasa en la practica? Si ta vas
a los cursos de perfeccionamiento, tG no
encuentras ni a Bruner ni a Piaget ni a
Vigotsky. Encuentras a otros, a Ausubel, por
ejemplo, con los mapas conceptuales, que
se enseflan como una técnica. Y entonces
te encuentras con gente que se empieza a
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La relacion del ser
humano con el
mundo es una re-
lacién que implica
una transforma-
cion del mundo vy,
a partir de ello,
una transforma-
cién del mismo ser
que transforma el
mundo.
Desarrollar lo hu-
mano, entonces,
es fundamental-
mente desarrollar
esa capacidad
transformadora, y
el pensamiento es
el motor principal
de esa accion
transformadora.
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considerar constructivista por el solo hecho de manejar mapas con-
ceptuales. Incluso hasta la categoria del constructivismo empieza a
estar supeditada al manejo de una técnica especifica como los mapas
conceptuales, que es en si misma una técnica muy interesante. Ocu-
rre entonces una cosa muy curiosa: en un nivel te encuentras con
Piaget y Vigotsky con sus grandes teorias del desarrollo humano o el
desarrollo de la mente; pero en la practica misma, encuentras a
Ausubel, con su aprendizaje significativo, o a Novack, con su pro-
puesta de mapas conceptuales, las que son asimiladas como meras
recetas magicas, desligadas del marco de debate intelectual y profe-
sional en el que ellas adquieren sentido.

La actividad del alumno:
accion y pensamiento

Docencia: En esta tension entre el pensar y el hacer, ;cémo ve el tema
de las metodologias activo-participativas?

Un problema central —podria decirse que un fantasma en el pen-
samiento educacional— es que los intentos de cambio educacional
siempre han estado en torno al problema de lo activo, de la actividad.
Esto surge de los planteamientos de importantes teéricos, de los que,
sin embargo, no siempre se profundizan y comprenden sus argumen-
tos y concepciones. Tanto en Dewey como en Piaget y Vigotsky, el
tema de la accion esta presente.

Por ejemplo Piaget define el comportamiento, o sea
la conducta, en términos de accién, en el sentido si-
guiente: el comportamiento es una accion hacia el en-
torno y no una mera reaccion a éste. El conductismo
nos ha acostumbrado a una concepcion de la conducta
como una reaccion frente a algo que sucede en el entor-
no, se ve la conducta como una respuesta. En Piaget el
comportamiento es visto como una accion hacia el en-
torno, no como una reaccion a lo que sucede en el en-
torno; ahi aparece la idea del sujeto activo, en el que la
actividad es una accién hacia, por lo tanto es una ac-
cion que parte del sujeto y que tiene que ver con sus
necesidades, su estado, capacidades, competencias; ese
es el punto de partida. En Piaget, asi como en Dewey y
Vigotsky, la accion se concibe como algo que sucede en
el marco de una interaccion.

Aqui es importante recordar una caracteristica esen-
cial de nuestra especie, que un gran paleontélogo for-
mulaba de la siguiente manera: “las especies animales
se adaptan, la especie humana adapta”. Ahi esta la gran
diferencia de la especie humana. Las especies animales
viven tratando de adaptarse al entorno, la especie hu-
mana, en cambio, adapta el entorno a ella. Esto quiere
decir que la especie humana es una especie que no se
juega soOlo en acciones adaptativas, sino que es una es-
pecie que se constituye como tal en base a acciones
transformadoras. La relacion del ser humano con el
mundo es una relaciéon que implica una transformacion
del mundo y, a partir de ello, una transformacion del
mismo ser que transforma el mundo.

Desarrollar lo humano, entonces, es fundamental-
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mente desarrollar esa capacidad
transformadora, y el pensamien-
to es el motor principal de esa
accion transformadora. La accion
humana va precedida de una
idea, el trabajo implica una acti-
vidad teleologica en el cual el ser
humano cumple y realiza objeti-
vos puestos por ¢l mismo. No
basta, por lo tanto, con lograr ac-
tividad, lo importante es evaluar
si esa actividad que se esta reali-
zando ahi en concreto esta orien-
tada a la transformacion, o si
apunta a una mera adaptacion,
pues aun habiendo actividad y
activismo, el sujeto puede ser un
sujeto pasivo. La mera actividad
no implica accion.

Docencia: ;Qué es lo que dis-
tingue, entonces, a la accion?

He senalado que el concepto
de accion, en primer lugar es una
accion hacia; en segundo lugar,
es una accion que se da en el
marco de una interaccion, es de-
cir, supone accion de otro; en ter-
cer lugar, es una accion transfor-
madora, acciéon humana. Quiero
ahora agregar un cuarto punto:
cuando uno habla de accién, se
refiere fundamentalmente a la
accion que distingue al ser huma-
no, y lamas importante a este res-
pecto es la accion mental. La ac-
cion mental es aquella en que lo
que se moviliza son procesos de
pensamiento, y esto tiene impor-
tancia para revalorizar, por ejem-
plo, las famosas clases expositi-
vas. Una clase expositiva puede
producir la mas rica dinamica en
términos de intercambio y de
transacciones a nivel de procesos
mentales; incluso los sujetos pue-
den estar sin hablar y pueden es-
tar pensando, aunque sea en una
clase frontal. Se piensa que no
hay clase frontal cuando el pro-
fesor o profesora no esta al fren-
te, o sea, en el sentido arquitec-
toénico, entonces, nos contenta-
mos con que ya estemos funcio-
nando en circulo y creemos que
con eso ya no estamos en una
frontalidad, lo que no es asi, pero
curiosamente se ve asi y se prac-
tica asi. Se ve la frontalidad jus-
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tamente en términos de una con-
frontacion, pero si uno lo ve en
términos del proceso de pensa-
miento, no es necesariamente asi;
puede haber una frontalidad ar-
quitectonica, pero una transac-
cion con intercambio intelectual
enorme, porque cuando habla-
mos de accién, hay que pensar
fundamentalmente en accién
mental, incluso en el nifio peque-
fo: lo importante es que se mo-
vilice la inteligencia.

Esta es una idea que también
esta en Dewey, quien defendio,
entre otras cosas, el aprender ha-
ciendo, pero Dewey
también recalco algo
que muchas veces se
olvida, él siempre ha-
blé6 de una acci6én
acomparfiada de pensa-
miento. Eso es lo que
hay que lograr, no la
mera accién, en el sen-
tido en que uno pue-
de ver y decir “jah!, se
mueve, esta activo,
esta haciendo algo”; lo
importante es que di-
gamos, “esta es una ac-
cién sustentada en
procesos de pensa-
miento”.

Lo importante en el
nifio es la actividad
mental que esta produ-
ciendo, una actividad
mental orientada a la
transformacion en el
marco de una interac-
cion con el mundo y

con otros. Dewey y
Piaget, entre otros, se
refieren a accion men-
tal, el nifio esta activo,
no porque esté mo-
viendo las manitos,
sino porque esta movi-
lizando la inteligencia.

Docencia: ;Qué im-
portancia tiene reconocer
que la accion es parte de
una interaccion?

Entre otras cosas, si
llevamos esto al plano
de la interaccién entre
profesor y alumno,

LA ACTIVIDAD QUE PERMITE EL APRENDIZAJE

esto implica entender que es tan activo el alumno como
el profesor, con lo cual nos distanciamos de férmulas
que ha pregonado la misma Reforma, al poner como
desafio central el salirse de una educacion centrada en
la ensefianza y pasar a una centrada en el aprendizaje; o
pasar de una educacion centrada en el profesor a una
educacion centrada en el alumno. Esto es erroneo. El
problema en la educacion y de la reforma no es pasar de
un polo al otro, sino que reconocer que la educacién no
es una actividad centrada ni en el alumno ni en el pro-
fesor, no es una actividad que tenga polos, en ese senti-
do la educacion es una actividad descentrada, o bien, si
uno quiere, multicentrada, con varios centros.

La educacion es un asunto de relaciones, no de po-
los ni de centros; al igual como sucede con el cerebro
humano. En realidad, lo que es verdaderamente impor-

tante en el ce-
rebro huma-
no son las
neuronas,
sino las rela-
ciones entre la
neuronas, las
conexiones. El
pensamiento
contempora-
neo es un pen-
samiento rela-
cional en todo
ambito, la cien-

acciones.

Lo importante en el
nifio es la actividad
mental que esta
produciendo, una
actividad mental
orientada a la
transformacion en
el marco de una
interaccion con el
mundo y con otros.
Dewey y Piaget, en-
tre otros, se refieren
a accion mental, el
nifio esta activo, no
porgue esté mo-
viendo las “mani-
tos”, sino porque
esta movilizando la
inteligencia.

cia contemporanea estudia re-
laciones y no cosas. Esto es
muy importante en el debate
educacional, pues éste muchas
veces sigue centrado en cosas:
el alumno como cosa, el profe-
sor como cosa; polos, centros,
en vez de ver relaciones, inter-

Docencia: Y estas relaciones,
¢como contribuyen a la actividad
mental del alumno?

Cuando uno habla de accién,

siempre es una accion dentro de
una interaccion, es decir, que su-
pone acciones de otros. Jerome
Bruner, que es uno de los grandes
pensadores en este ambito, plan-
tea que el gran cambio que se bus-
ca en educacion (y que es el mis-
mo que busca nuestra reforma) es:
como salirse de una concepcion
transmisiva en que la educacion se
ve como un peloteo, como una ac-
tividad en la cual alguien que sabe
o sabe mas, transmite saber a al-

guien que no sabe o sabe menos.
Esa es la concepcion tradicional en

41



42

REFLEXIONES PEDAGOGICAS

que estamos todavia insertos, lo quiera uno o no lo
quiera. ;Qué plantea Bruner? La tnica posibilidad
de salirse del esquema transmisivo —del que esta-
mos todos tratando de salir—, es entrar a una con-
cepcion transaccional de la educacion. El buen
aprendizaje tiene lugar en procesos y contextos
transaccionales, no en procesos meramente
transmisivos, en los cuales el alumno logra inter-
cambiar, negociar diria Bruner, sus hipoétesis, sus
ideas, sus significados, con lo que aparece en el li-
bro, con lo que dice el profesor, con lo que plantea
el otro alumno, etc. Esto significa que los sujetos
funcionan como entes interpretativos, incluso, yo
agregaria, los sujetos que participan en el proceso
educativo estan funcionando en un ambito
interaccional, transaccional, dialégico, negociador.

El sujeto aprende en la medida en que negocia
sus ideas, sus hipotesis, y que es capaz de entrar en procesos de nego-
ciacion donde, lo que hay de transmision, es un aporte a esos proce-
sos de negociaciéon. En ese sentido, los sujetos que participan en el
proceso educativo funcionan sobre la base de una concepcion de como
funciona la mente de los otros; tanto el profesor como el alumno,
todos los que estan participando, estan haciendo construcciones res-
pecto de como funciona la mente de los otros, por lo tanto, de como
aprenden los otros, como ensefian los otros. En los procesos educati-
vos esas construcciones son algo central.

El asombro y la pregunta:
claves para ensenar a pensar

Docencia: ;De qué manera la concepcion de los proce-
sos educativos que usted ha venido desarrollando,
incide en los enfoques 0 modelos pedagdgicos?

”~ Bruner identifica cuatro grandes modelos de

” pedagogia, como resultado de cuatro grandes ma-

neras de ver como el sujeto aprende. Frente a estos

modelos, el problema no es elegir uno de ellos, sino
entender como se articulan.

El primero es el del modelaje, segtn el cual el sujeto

—el nifio, el alumno— aprende por imitacion, por lo que

es preciso entregar modelos a imitar. El segundo se susten-
ta en la concepcion de que el sujeto aprende en base a ins-
trucciones didacticas, al ser expuesto a instrucciones
didacticas. Este es un modelo pedagégico bien tradicional y domi-
nante en este momento, segin el que para ensefiar, hay que construir
y organizar exposiciones didacticas. El tercer modelo sostiene que el
alumno aprende porque piensa y, por lo tanto, la ensefianza no pue-
de contentarse simplemente con procesos didacticos ni con un mo-
delo a imitar, sino que tiene que apoyar y apoyarse en procesos de
pensamiento. Esto implica generar procesos intersubjetivos —de in-
tercambio de pensamientos—, de modo que el proceso educativo sea
un encuentro de inteligencias, no solamente un encuentro entre al-
guien que expone un modelo y alguien que lo imita, o alguien que
disefia instrucciones y alguien que las sigue; sino mas bien de sujetos
que piensan y que se relacionan entre si en términos de defender sus

El sujeto aprende en
la medida en que ne-
gocia sus ideas, sus
hipotesis, y que es ca-
paz de entrar en pro-
cesos de negociacion
donde, lo que hay de
transmision, es un
aporte a esos proce-
sos de negociacion.
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ideas y argu-
mentos. Por tl-
timo, el cuarto
modelo se basa
en la concep-
cion de que el
sujeto aprende
en funcién de
una capacidad
de acceder, usar
y construir co-
nocimientos
objetivos, estos
son, como dis-
tingue Popper,
conocimientos
comprobados
objetivamente en la experiencia
y que han sido sometidos a cier-
tos criterios de verdad. Segtn este
modelo el sujeto aprende al reco-
nocer los saberes cientificos y,
ademas, al participar del desarro-
llo de la ciencia. Esta concepcion
tiene que ver con una pedagogia
que privilegia una particular re-
lacion con las disciplinas, con la
ciencia y con el pensamiento fi-
loséfico.

El tercer modelo es quiza el
mas importante, aunque no el
unico. Pues bien, si sostenemos
que el sujeto aprende al pensar,
si quiero que el sujeto aprenda,
lo primero que tengo que hacer
es “hacerlo pensar”, asi de sim-
ple, esa es la actividad central.
Volvemos a la actividad de pen-
sar, a la accion de pensar; el pen-
sar es una accion y, por lo tanto,
la actividad central en la educa-
cion es la actividad de pensar.
Nosotros, los seres humanos, so-
mos gente que hacemos cosas con
nuestra mente, es un hacer dis-
tinto, ya no es solo un hacer con
nuestras manos; ademas de un
hacer con nuestras manos, con
nuestros cuerpos, es un hacer con
nuestras mentes.

Docencia: Y ese “hacer con la
mente”, ;como se realiza en el aula?

Para responder eso voy a traer
una frase de Dewey en la que se
expresa toda su genialidad. El
dice, en su clasica obra Democra-
cia y Educacion, que “el adquirir
es siempre secundario e instru-
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mental respecto al acto de inqui-
rir”. Esa idea resume el que es
quizés el gran problema a resol-
ver en educacion. El aprendizaje
lo concebimos generalmente
como una adquisiciéon, pero
Dewey nos sefiala que en realidad
lo que vemos como una adquisi-
cion es en realidad un proceso
que se basa en el inquirir, en el
indagar, en el investigar (en su
sentido amplio), es decir, en aque-
Ila modalidad de razonamiento
logico que caracteriza el pensar
racional, es decir, en aquel modo
de pensamiento o en aquella in-
teligencia que es capaz de apren-
der desde la experiencia. Esto
quiere decir que a partir de la gé-
nesis de una nueva idea, desarro-
llo un pensamiento a través del
cual extraigo las consecuencias
que deberian darse si esa idea fue-
ra correcta y luego yo observo si
esas consecuencias se dan o no
se dan. Al final de ese proceso de
indagacion, yo puedo decir si mi
idea era correcta o no, pero en
funcién de que yo he observado
si las consecuencias que se des-
prenden de esa idea se dan o no
se dan. Si se dan, yo sigo consi-
derando esa idea como probable-
mente correcta; si no se dan, de-

Si sostenemos que el
sujeto aprende al pen-
sar, si quiero que el su-
jeto aprenda, lo prime-
ro que tengo que ha-
cer es “hacerlo pen-
sar”, asi de simple, esa
es la actividad central.

sistimos de ella por ser una idea
incorrecta, por lo tanto, la dejo
de lado. Asi funciona el pensa-
miento cientifico. Asi tienes un
proceso de pensamiento que es
hipotético —pues generas una hi-
potesis, una idea nueva—, deduc-
tivo —pues deduces las conse-
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cuencias que derivan de
esa hipotesis—, e induc-
tivo —pues terminas
con una induccion.
Docencia: ¢Y qué
pasa con la préctica, con la
experiencia?
La hipoétesis se com-
prueba en la practica. Por
ejemplo, cuando uno lee
un libro esta pensando ra-
cionalmente. Imaginate
que te enfrentas a un libro
nuevo, uno sobre las cien-
cias cognitivas, ta avanzas
en su lectura y de repen-
te encuentras una idea,
entonces hipotetizas:
“Mmm, este autor es
piagetano”; es una hi-
potesis. Si ta estas le-
yendo personal-
mente ese libro, in-
cluso sin darte
cuenta, probable-
mente vas a pen-
sar “bueno, si
fuera piagetano,
mas adelante debe-
ria decir tal cosa”; o
sea, t sacas las conse-
cuencias que deberian
darse si tu idea fuera co-
rrecta: “mi hipotesis es que
este autor es piagetano, si fue-
ra verdad, deberia ademas pen-
sar tal y tal cosa”, y eso yo lo pue-
do comprobar al seguir leyendo. Su-
pongamos que en la tercera pagina se
dice una cosa distinta de lo que un
piagetano pensaria, entonces ti piensas:
“no, no es piagetano; o, es piagetano a me-
dias”; y formulas otra hipotesis, por ejemplo,
que toma ideas de Piaget, pero también de otros
autores. Esa manera de pensar racionalmente la
ocupamos todo el tiempo, incluso cuando vamos
en la micro.
Lo que aqui nos importa es que en la sala de clases
pasa lo mismo, cada estudiante elabora hipétesis a partir
de lo que sabe; cada uno, por su propia actividad mental,
aprende de su experiencia. Tt no aprendes algo porque te lo
dijo tu profesora, eso es aprender algo en funcién de alguien que lo
dice en términos de autoridad; tG solamente vas a aprender bien cuan-
do lo hagas en base al pensamiento que permite aprender de la expe-
riencia.
Docencia: Pero, ¢podemos ser tan optimistas de pensar que todos
los estudiantes estan elaborando hipdtesis y siguiendo este proceso de
pensamiento?
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Bueno, para generar una hipo-
tesis ta necesitas primero una pre-
gunta. La l6gica de la indagacion,
planteada por Charles S. Peirce,
sostiene que so6lo aprendemos de
la experiencia en la medida que
indagamos, que hacemos esta pe-
quefia investigacion con el pen-
samiento. Lo que ¢l agrega es la
inferencia logica de la “abduc-
cion”, distinta de las dos que has-

Tu no aprendes algo
porque te lo dijo tu pro-
fesora, eso es aprender
algo en funcién de al-
guien que lo dice en tér-
minos de autoridad; tu
solamente vas a apren-

der bien cuando lo ha-
gas en base al pensa-
miento que permite
aprender de la expe-
riencia.

ta ahora distinguiamos: deduc-
cion e induccion. La abduccion es
un tipo de inferencia cuya conclu-
sién es una hipotesis y, por lo tan-
to, una pregunta. Esta es la forma
logica de generar nuevas ideas.
Peirce plantea que ni la deduccion
ni la induccion son inferencias 16-
gicas de las cuales resulta una nue-
va idea, sino que las nuevas ideas solo resultan de esta inferencia 16gi-
ca llamada abduccién, que culmina en una hipdétesis; ahi tienes una
nueva idea, pero justamente por ser nueva, tiene que ser sometida a
este proceso.

Es este tipo de pensamiento el que permite aprender de la expe-
riencia, no otro. Por lo tanto, si quiero que un sujeto aprenda, necesi-
to llevarlo a estructurar ese tipo de pensamiento y no otro. Lo central,
entonces, es la pregunta, es decir, que el sujeto se pregunte algo, que
construya una hipotesis y que genere este proceso de indagacion. Esto
implica que a aquel alumno que queremos que aprenda (y eso vale
para el profesor también), tenemos que verlo como un sujeto de pre-
guntas mas que de respuestas. La concepcién que hoy existe del estu-
diante, del alumno, del aprendiente o como quieras llamarle, es que
es el lugar de las respuestas, jqué se espera del alumno?: respuestas.
Ver al alumno como un sujeto de
preguntas, significa que lo prime-

ro que debemos hacer es llevarlo
a preguntarse algo; como dice
Sabato: que se asombre de algo.
Al asombrarse, se pregunta, y lue-
go formula una hipotesis para di-
rimir ese asombro; entra en un
proceso racional de pensamiento
que lo lleva a apren-

der algo. Si esto no

pasa, es alguien
que no aprende
de la experien-
cia, sino que
aprende de
otro, de la
autori-

dad de

w, oftro.

Hoy el alumno es un
lugar de respuestas y el
buen alumno es el lu-
gar de las buenas res-
puestas. ;Qué se eva-
la?, la capacidad de
respuestas y no de pre-
guntas. En la clase, el
dictado (ampliamente
utilizado antiguamen-
te y vigente en muchas
partes todavia) o la ex-
posicién, van orienta-
das a que el alumno
aprenda respuestas, no
a que se pregunte.
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Docencia: Concebir al alumno
como “un sujeto de preguntas” de-
safia muchas de las practicas peda-
gbgicas aln vigentes.

Sin duda. Hoy el alumno es un
lugar de respuestas y el buen alum-
no es el lugar de las buenas res-
puestas. ;Qué se evaltia?, la capa-
cidad de respuestas y no de pre-
guntas. En la clase, el dictado (am-
pliamente utilizado antiguamen-
te y vigente en muchas partes to-
davia) o la exposicion, van orien-
tadas a que el alumno aprenda res-
puestas, no a que se pregunte. Esto
es muy importante, porque si que-
remos que el sujeto aprenda, ten-
driamos que llevarlo a que se
asombre y se pregunte.

A este respecto me parece im-
portante el planteamiento de
Peirce. Se ha discutido en educa-
cion si enfatizar la induccion o la
deduccion. Sin embargo, los apor-
tes de Peirce permiten centrar el
problema en otra parte: el apren-
dizaje no se juega ni en la induc-
cion ni la deduccion, sino que en
dos cosas: por una parte, en la ab-
duccion (la pregunta, el asombro)
y, por otra, en este proceso que
llamo la l6gica de la indagacion.
Es decir, abduccion, induccién y
deduccién constituyen todo el
proceso, la pura abduccién no sir-
ve, pues nos deja solo con hipo-
tesis; el aprendizaje ocurre al di-
rimir esta idea, al decidir si es bue-
na o mala, y esto es algo que se
comprueba en la accion.

Siuno busca aprender de cual-
quier cosa —de una conversacion,
de un libro e incluso de un he-
cho cualquiera— tengo que razo-
nar de esa manera y eso es propio
del pensamiento cientifico. Hay
otras formas de pensamiento que
no hacen eso, que no buscan
comprobar, que postulan sus
ideas como siendo ya verdaderas,
entonces no se busca aprender;
en cambio la ciencia busca apren-
der, entonces somete sus ideas a
ese proceso.

Docencia: ¢Qué nuevas orien-
taciones o desafios aporta a las prac-
ticas docentes este concepto de ab-
duccion?
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En primer lugar, que profeso-
res y profesoras se jueguen por lle-
var a que el sujeto sea capaz, en
cualquier cosa, de llegar al asom-
bro; de ver en cualquier cosa un
hecho sorprendente. Alli esta, sin
embargo, el problema: muchos
hechos no nos resultan sorpren-
dentes, por lo tanto, no nos lle-
van al proceso de pensamiento.
Hoy en dia, un nifilo no se sor-
prende de que el ser humano
haya llegado a la luna, cuando es
algo tan sorprendente; sin embar-
g0, €so no causa sorpresa. El nifio
lo toma como algo tan natural,
aunque no sea un proceso natu-
ral, sino, por el contrario, un he-
cho asombroso que deberia
hacer pensar al nifio. Si
yo veo esto en tér-
minos pedagogi-
cos, no es lo mis-
mo decir al nifio:

“la especie humana

se ha desarrollado
tanto, que ahora es ca-
paz de mandar al hom-
bre a la luna”. Ensefiado

de esa manera, obviamen-

te, no asombra de ninguna
forma al nifo, no genera en él
ningtn proceso de pensamien-
to que lo lleve a comprender, sim-
plemente dira: “jah!, han ido
hombres a la luna”. Eso no im-
plica que comprenda qué signifi-
cani como se llega a la luna, pero
es capaz de decir: “si, han man-
dado hombres a la luna”; incluso
puede decir la fecha o el nombre
de quienes fueron por primera vez
a la luna. ;Significa eso entender
o comprender realmente lo que
es que el hombre llegue a la luna?
Para comprender qué significa
esto ta tienes que hacer un pro-
ceso de indagacion, asombrarte,
darte cuenta que esto paso recién
el afio 1969 y no antes, que no
ha sido toda la vida y no ha pasa-
do mas tampoco; jcuantas veces
ha pasado? jpor qué transcurrie-
ron siglos y no ocurrio eso antes?,
¢por qué no han ido después? Es
algo asombroso, uno debe
cuestionarse, debe ver ese hecho
como algo tan asombroso que no
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tiene una explicacion, entonces debe empezar a
indagar para comprender.

El problema pedagogico estd en como plan-
tear las cosas para que resulte algo asombroso.
Pero también debemos tener en cuenta que algo
sOlo causa asombro si el sujeto le otorga signi-
ficados, si es capaz de relacionarlo con lo que
maneja y sabe, ahi esta su principio, solo si
soy capaz de dar significados. Se trata
de algo asombroso y no de algo
meramente extrafio, de tal
manera que me permita

pensar. La pregunta, r 4

entonces, debe V4
ser enten-
dida

El problema pedagdgico
esta en como plantear las
cosas para que resulte
algo asombroso. Pero
también debemos tener
en cuenta que algo sélo
causa asombro si el suje-
to le otorga significados,
si es capaz de relacionar-
lo con lo que maneja y
sabe... Se trata de algo
asombroso y no de algo
meramente extrafio, de
tal manera que me per-
mita pensar.
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en el sentido de generar una hipote-
sis y no de preguntar meramente.
Uno puede decir: jy como ocurrio
eso, sefior?, ;y por qué?, ;como dijo,
sefiorita? Eso puede ser preguntar, no
mas. El pensar tiene que ver con una
pregunta interna que el sujeto trata
de resolver, es mas bien un pregun-
tarse.

Para recurrir a una anécdota que
se ha constituido en paradigmatica,
Newton, por ejemplo, solo le encon-
tr6 sentido a la caida de la manzana
porque era alguien que se estaba pre-
guntando ciertas cosas. Para cualquie-
ra de nosotros, puede que caiga una
manzana y no pasa nada, no es un
hecho asombroso para nosotros, las
manzanas se caen y lo hemos visto
desde chicos y no es algo asombroso.
Newton jporque se estaba preguntan-
do ciertas cosas! es alguien que lo en-
contr6 asombroso y traté de dar
cuenta de ese asombro. Fue enton-
ces cuando gener0 la idea de la
gravedad, pero sélo porque
se estaba preguntando
ciertas cosas y de pron-
to todas estas ideas que
tenia se integran (la in-
tuicion, la observacion,
etc.), algo se produce y
él le encuentra sentido
y significado a esa cai-
da de la manzana. Es al
revés de lo que pudiera
pensarse: ;como siendo
Newton tan inteligente
se sorprende por una
cosa tan trivial? Real-
mente es a la inversa: es
la inteligencia la que
termina por sorpren-
derse.
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