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1. ;Por qué asistir a la escuela?

Por qué enviamos a nuestros hijos a la escuela? Las
respuestas a esta pregunta son claras y a la vez evasivas,
tienen amplia aceptacion y provocan encendidos debates.
Nuestra expectativa es que las escuelas preparen a los ni-
fios para la vida. Seria dificil admitir que el hecho de con-
currir a la escuela fuera un fin en si mismo. No obstante,
esta sabiduria tradicional parece requerir hoy una reafir-
macion, tal como lo han sostenido hace poco personajes
tan dispares como los rectores universitarios (Botstein,
1997) y los psicélogos cognitivos (Anderson et al., 2000).
Anderson y sus colegas lo han expresado claramente: se-
gun ellos, es esencial que «comprendamos mejor la rela-
cién entre lo que se ensena en el aula y las aptitudes que
los nifios tienen y deberian desarrollar en su vida presen-
te y futura fuera de la escuela» (pag. 12).

Las concepciones respecto del tipo de preparacion para
la vida que deseariamos que la educacién proporcionara
son muy conocidas y es dificil discrepar de ellas. Tratamos
de formar alumnos que se sientan «seguros de si mismos,
entusiastas y automotivados», que sean «capaces de pen-
sar por su cuenta de manera responsable», que «amen el
aprendizaje y valoren el conocimiento», que «estén libres
de prejuicios y sean compasivos», que «realicen su poten-
cial creativo», que adquieran «competencia, independen-
cia y conocimiento de si mismos» y que muestren «confian-
za en si mismos, curiosidad, responsabilidad, independen-
cia y capacidad para trabajar en equipo». (Todas estas ci-
tas las he tomado de folletos utilizados en la actualidad
por escuelas publicas y privadas de buen nivel.) O, para
expresarlo de modo mas sencillo y tal vez mas convincente
—como lo hace un informe acerca de las escuelas medias
de Estados Unidos—: las escuelas deberian ayudar a los
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alumnos «a aprender a usar bien su mente» (Jackson y Da-
vis, 2000, pag. 11). ;Alguien se atreveria a negarlo?*

Sin embargo, la impresién de que hay al respecto un
consenso generalizado se disipa rapidamente cuando tra-
tamos de ser mas especificos y pasar de los ideales abs-
tractos de las declaraciones de objetivos a los detalles so-
bre lo que los nifios deberian hacer mientras estan en la
escuela (y sobre la relacién entre esas actividades y lo que
haran cuando sean adultos). Por cierto, es muy dificil pa-
sar de ese nivel de abstraccién a otro que sea apenas mas
especifico. ;,Cual es la causa de esa dificultad?

Una respuesta posible sefialaria que la sociedad mo-
derna cambia tan rapidamente que no podemos prever co-
mo sera la vida de nuestros hijos en el futuro. Por lo tanto,
no sabemos de qué manera prepararlos para la vida adul-
ta, y s6lo somos capaces de identificar metas educativas
formuladas en términos muy amplios y abstractos. Em-
pero, esta idea no es compartida por los voceros del mun-
do de los negocios, quienes puntualizan sin vacilar cuales
son las habilidades que deberian tener sus empleados y de
las que muchos de ellos, lamentablemente, carecen. Los
empleadores afirman que buscan personas «inteligentesy,
capaces de adaptarse a circunstancias cambiantes, que
adviertan de inmediato qué necesitan saber y lo apren-
dan, y que puedan desempenarse en un equipo de trabajo
flexible para resolver problemas aunando sus esfuerzos
(Murnane y Levy, 1996). En el discurso que pronuncié en
la Escuela de Negocios de Columbia durante la ceremonia
de graduacion de 2001, el presidente del directorio de In-
tuit les dijo a los graduados que la habilidad mas impor-
tante que habian adquirido como estudiantes de la maes-
tria en Administracién de Empresas era la de trabajar co-
mo miembros de un equipo. Cuando se les pidi6 a los gra-
duados que opinaran acerca de lo que les habian aportado
sus estudios, la mayoria de ellos mencionaron esa misma
habilidad.

(Por qué los docentes no han prestado méas atencion a
las voces procedentes del mundo de los negocios que iden-

* En Estados Unidos, las middle schools (escuelas medias) abarcan

desde los dos o tres dltimos anos de la ensenianza primaria hasta los dos
o tres primeros de la secundaria. (V. del T')
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tifican las habilidades que serdn importantes en el traba-
jo? Si sabemos que trabajar como miembro de un equipo,
ya sea para resolver un problema o para alcanzar una
meta, es una habilidad que los estudiantes necesitaran en
el futuro en una gran variedad de empleos, /por qué espe-
rar a que ingresen en una escuela de posgrado para ense-
narsela?

Hay quiza muchas respuestas para estas preguntas.
Algunas atafien a las relaciones histéricamente dificiles
entre el Aambito educativo y el de los negocios. En general,
siempre se ha considerado que a los empleadores les inte-
resan los estudiantes, sobre todo, como un recurso que les
facilite la consecucién de sus propias metas, mientras que
a los docentes les interesa el desarrollo intelectual de sus
alumnos como un fin en si mismo. No obstante, incluso si
tomamos en cuenta los nobles propdsitos de los docentes,
reflejados en las declaraciones de objetivos recién citadas,
la cuestiéon dista de ser clara. Una idea basica que se expo-
ne en este libro es la de que no sabemos lo suficiente acer-
ca de lo que significa ser un «alumno y pensador indepen-
diente» (asi se lo denomina en los folletos) como para afir-
mar que se trata de una meta de facil implementacion en
las escuelas de nuestros dias.

Volver mas concreto y especifico, y por ende mas signi-
ficativo y realizable, el objetivo de contribuir a que los
alumnos aprendan a usar bien su mente es un proposito
fundamental de estas paginas. Sin embargo, primero ne-
cesitamos tener en claro por qué deberia ser ese nuestro
objetivo. Tal es el tema que trataré en el presente capitu-
lo. {De qué modo puede justificarse que la meta principal
de la educacién sea desarrollar, individualmente y en co-
laboracién con otros, la capacidad mental?

Si es correcta la idea de que educar implica preparar
para la vida, la respuesta no presenta dificultad alguna.
Desde el punto de vista del individuo, desarrollar la capa-
cidad mental se justifica porque es la mejor preparaciéon
posible para satisfacer las exigencias y aprovechar las
oportunidades a menudo impredecibles que la vida plan-
tea. Desde un punto de vista social, la premisa es que de-
beriamos tratar de producir individuos que puedan de-
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sempenarse eficazmente y hacer una contribucién signifi-
cativa a la sociedad, para lo cual, en mi opinidn, estos de-
ben ser capaces, individual y colectivamente, de adquirir
los conocimientos que les permitan resolver problemas y
alcanzar metas, asi como de recurrir al debate razonado
para analizar cuestiones y formular juicios, y de valorar
estas actividades como medio de promover al maximo el
bienestar individual y social. Los conjuntos basicos de ha-
bilidades intelectuales que las personas deben desarrollar
para alcanzar esos objetivos individuales y sociales con-
sisten en aquellas que se requieren para indagar (tema al
que me referiré en la segunda parte) y para debatir (tema
de la tercera parte). Los valores asociados con esas habili-
dades seran el tema del capitulo 2.

En lo que resta de este capitulo me ocuparé de otras
respuestas que se han dado a la pregunta sobre qué es lo
que deberia tratar de lograr la educacién. El hecho de que
la asistencia a la escuela sea legalmente obligatoria refle-
ja la creencia de la sociedad en que la ensefanza tiene un
propoésito comun y les brinda una experiencia unificadora
a la gran diversidad de jévenes a los que se impone esa
obligacién. La creciente diversidad hace que la identifica-
ci6n de un propésito universal sea, en el mejor de los ca-
sos, dificil. Sin embargo, en la denominada «No Child Left
Behind Act» (NCLB) [«Ley para que ningin nifio se quede
atras»] vemos hoy una reafirmacién del ideal de una expe-
riencia unificadora, por cuanto establece que todos los ni-
fios tienen derecho a recibir educacién. Sila sociedad esta
dispuesta a hacer grandes esfuerzos y a destinar recursos
extraordinarios para asegurarse de que ningun nifo se
quede atras, cabe suponer que tenemos una idea muy cla-
ra acerca de adoénde los llevamos y de que confiamos en
que ese destino vale la pena y justifica el gasto que supone
el viaje. Este es, pues, un momento adecuado para reexa-
minar en un marco de alternativas los propositos de la
educacion, a fin de sentirnos seguros al respecto. Ocurre
que hay por lo menos cuatro propuestas diferentes, que a
su vez difieren en gran medida de la que presento aqui,
relativas a lo que deberia aspirar a lograr la educacién
universal. Todas ellas son, a mi juicio, menos defendibles
que la que yo propongo.
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La educacién centrada en la transmision
de conocimientos

;Puede el conocimiento resultar perjudicial? ;No estan
acaso en una situaciéon mas favorable los nifilos que mejor
conocen la complejidad técnica y social del mundo moder-
no? Sin embargo, esa misma complejidad nos obliga a en-
carar la dificil tarea de decidir qué conocimientos especifi-
cos son mas necesarios para ellos. Hoy, mas que nunca,
tenemos la certeza de que s6lo podemos aspirar a trans-
mitirles a los nifios una pequena fraccién de lo que es po-
sible conocer, y se nos exige que pronostiquemos cuales
conocimientos seran mas utiles para ellos.

;,Como haremos, entonces, para elegir? Las propuestas
difieren en dos aspectos: la especificidad y la profundidad.
En un extremo, el de la especificidad, se sitian las ideas
de Hirsch (1987), quien se propuso identificar en detalle
los conjuntos exactos de conocimientos que una persona
culta deberia poseer. En el extremo opuesto se encuen-
tran educadores como Gardner (1999), quien ha identifi-
cado los amplios dominios disciplinarios con que deberian
familiarizarse los estudiantes. Vemos, pues, que algunos
investigadores, como Gardner, se preocupan por la pro-
fundidad del conocimiento de estos dominios que debe-
rian adquirir los alumnos, mientras que otros, como Hirsch,
no creen que ello represente un problema.

Esfuerzos como el de este ultimo autor, tendientes a
detallar los conocimientos especificos que definen a una
persona como culta, resultan cada vez mas dificiles de
defender. El predominio de escritores blancos de sexo
masculino, ya fallecidos, en las listas clasicas de grandes
obras ha recibido bastante atencién en los Gltimos tiem-
pos, y es facil advertir que cada grupo puede proponer (y
es probable que lo haga) su propia lista (Graff, 1992). Ade-
mas, listas como la de Hirsch nunca son definitivas. Casi
el 10% de los 6.900 articulos incluidos en The new dictio-
nary of cultural literacy (Hirsch, Kett y Trefil, 2002) son
nuevos, es decir, no figuraban en la edicién precedente,
aparecida en la década anterior. Si esto es asi, {por qué
habriamos de sostener que la lista actual representa una
preparacion esencial para el mundo de manana? Y hay un
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argumento quiza mas convincente: si pensamos en cuanto
podemos recordar de lo que nos ensefnaron en los primeros
anos de la escuela secundaria, nos sera dificil hallar razo-
nes para afirmar que un conjunto particular de conoci-
mientos facticos result6 esencial para nuestra educacién.

Sin embargo, esto no quiere decir que los conocimien-
tos facticos carezcan de importancia: tan sblo sugiere que
el énfasis debe ser desplazado. Si, como esta implicito en
las opiniones de Gardner (1999), tanto una novela de Dic-
kens como otra, o tanto una épera de Mozart como otra,
pueden ser igualmente tiles para los propodsitos educati-
vos de un docente y producir al respecto beneficios equi-
parables, entonces, ambas novelas (o ambas 6peras) de-
ben estar sirviendo a algiin propdésito adicional, distinto
del que sélo puede satisfacer el estudio de una u otra de
ellas. Esto nos conduce al dominio del desarrollo de la ha-
bilidad y al espinoso problema de la transferencia del
aprendizaje. Relacionamos a los alumnos con un conjunto
de conocimientos no como un fin en si mismo (ya que
podriamos haber utilizado otro), sino porque esperamos
que obtengan algo mas a partir de la experiencia. La rela-
cién proporcionara un fundamento necesario, abrira
puertas, permitira otros logros.

La educacion centrada en el desarrollo
de habilidades

La idea de que el objetivo de la educacién es el desarro-
llo de habilidades se acerca mas a la concepcion que sos-
tengo en este libro. No obstante, se trata de una idea am-
plia, y de inmediato genera las mismas preguntas que sur-
gieron cuando me referi a la educacion entendida como
transmision de conocimientos. {Qué clase de habilidades
debemos desarrollar, y con qué fin? ;Por qué esas habili-
dades y no otras? Las habilidades pueden ser tan especifi-
cas como la de usar un diccionario o una regla, o tan am-
plias como la de los «habitos mentales» identificados por
Meier (1995) o las «disposiciones para pensar» descriptas
por Perkins y sus colegas (Perkins, Jay y Tishman, 1993),
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aunque estas dos clases de habilidades amplias se fusio-
nan con los valores, tema del que me ocuparé en el proxi-
mo capitulo. Sin embargo, uno debe tener las habilidades
que necesita para ejercitarse en los habitos mentales o en
los modos de pensar que podria considerar valiosos y, por
lo tanto, estaria dispuesto a practicar. Para no quedarnos
en los enunciados generales, tenemos que saber cuales
son especificamente esas habilidades. ;Como definirlas de
un modo lo bastante especifico como para que tales defini-
ciones resulten utiles y, al mismo tiempo, lo bastante am-
plio como para que sean algo mas que meras descripciones
de actividades particulares que, segun se afirma, requie-
ren de esas habilidades?

En su libro Education in the knowledge age, Bereiter
(2002) adopta una posicién enérgica y severa en relacién
con el tema de las habilidades intelectuales. Critica alli la
«magia de las palabras», a su juicio muy difundida, que se
refleja en la suposicién de que cualquier cosa que se
aprenda sera transferida automaticamente a todo aquello
que tenga el mismo nombre. Los docentes, por ejemplo,
dan por sentado que hacer participar a los niflos pequenos
en una actividad que implique la clasificacién de objetos
les ensenara algo que podria denominarse «habilidad pa-
ra clasificar», y que ello aumentara su dominio de cual-
quier otra actividad que comparta ese rétulo.

Afirmar en forma categorica, como lo hace Bereiter,
que la transferencia (de la experiencia entre una activi-
dad y otra) no est4 probada es, quizas, una reaccién dema-
siado simplista ante un conjunto de cuestiones conceptua-
les y empiricas complejas. Es probable que un violinista
aprenda a tocar el violonchelo en menor tiempo que un
flautista. Un estudiante que cursa el quinto afio de litera-
tura mostrara, casi con seguridad, mas habilidad para
analizar los personajes y la trama de una obra que otro
que esta cursando el primer afo. No obstante, Bereiter
tiene razén cuando afirma que, en lo que concierne a la
transferencia, la actitud de los docentes no debe basarse
en la fe. Aceptar la posicion radical de aquel respecto de la
cuestion de la transferencia significa imponerle al docen-
te la pesada carga de decidir acerca de la validez aparen-
te. Si tenemos en cuenta que los datos resultantes de la
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investigacion son complejos y a veces contradictorios, esta
es quizas, al menos por ahora, la postura que los docentes
deberian adoptar, lo cual significa que cualquier actividad
educativa que escojan para sus alumnos debera tener,
considerada en si misma, una apariencia de validez. En
otras palabras, su valor debe resultar claro y evidente a
partir del examen de la actividad misma. No es admisible
sostener que el valor de una actividad consiste en su po-
tencial para mejorar el desempeno en algtin otro tipo de
actividad. A pesar de las declaraciones optimistas en con-
trario, no hay pruebas de que el latin, el algebra o cual-
quier otra materia «mejoren la mente».

Por lo tanto, la idea de que el objetivo de la educacién
es el desarrollo de habilidades debe verse por ahora como
algo promisorio. No cabe duda de que los estudiantes de-
sarrollan y utilizan habilidades intelectuales, pero gran
parte de la tarea analitica necesaria —tanto conceptual
como empirica— no se ha cumplido atn. ;,Cuéales son
exactamente las habilidades intelectuales que los alum-
nos deberian adquirir, y en qué clase de actividades se las
puede identificar? Por otra parte —y es esta una cuestién
de la que ya me he ocupado—, si decidimos que es mas
apropiado ensefar ciertas habilidades en lugar de otras,
;como lo justificaremos? Suponiendo que podamos res-
ponder en forma satisfactoria a estas preguntas, nos en-
frentaremos con la tarea adicional de determinar cual es
la manera méas segura de lograr que los alumnos dominen
esas habilidades. Y aun cuando tengamos éxito en esta ta-
rea, surgira todavia otra dificultad. ;Consideraran los
alumnos que vale la pena practicar tales habilidades
cuando no cuenten con apoyo didactico y hayan recupera-
do el control auténomo de su conducta? ;jSabran cuando,
dénde y por qué usarlas? Estos interrogantes traen a co-
lacién el tema de los valores intelectuales, que trataremos
en el capitulo 2. En las partes segunda y tercera del libro
examinaremos en detalle las habilidades que se proponen
como metas educativas validas.
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La educacion centrada en la seleccion

(Deberia la educaciéon tender a aumentar aquello que
las personas comparten, proporcionandoles un conjunto
universal de experiencias, o, por el contrario, incrementar
lo que las hace diferentes, seleccionando a las que mejor
se adecuan a modelos de educacién mas avanzados y espe-
cializados, y dictaminando que otras son menos aptas pa-
ra desarrollar esas actividades? Aunque la instauracion
de la escolaridad universal obligatoria sugiere la preva-
lencia del primero de estos propositos, la educacion puede
cumplir —y es probable que siga cumpliendo— dos fun-
ciones: la de «igualar» y la de «clasificar». Lo que en ver-
dad importa es de qué modo las cumple. Incluso si se cuen-
ta con un sistema de educacién universal excelente, es ob-
vio que no todos pueden aprender de todo, y que de un mo-
do u otro habra que tomar decisiones tendientes a hacer
coincidir a los individuos con las formas de educacién es-
pecializadas.

Sin embargo, en los tltimos tiempos, la forma en que
se cumple la funcién de seleccionar ha sido objeto de mu-
chas criticas. La mas grave de ellas es la que sefala que la
seleccion ha asumido un papel de proporciones inacepta-
bles: se ha convertido en la cola que mueve al perro educa-
tivo. En casos extremos, reemplaza por completo a la edu-
cacién para la que se selecciona a los estudiantes. Algunos
criticos afirman, por ejemplo, que los empleadores valo-
ran la maestria en Administracién de Empresas, en espe-
cial, como un instrumento para la seleccion de individuos
que estan en condiciones de triunfar en el mundo de los
negocios, y no como un medio para aprender todo lo que
necesitaran en ese mundo. En tal caso, {por qué no utili-
zar simplemente el proceso de seleccién y omitir el costoso
curso de dos afios de duracién en el que los aspirantes son
(o no) admitidos?

Un factor que debe tenerse en cuenta al juzgar la con-
veniencia de tal propuesta es la utilidad que puedan o no
tener los exdmenes en que se basa la selecciéon. De hecho,
no hay motivo para confiar demasiado en ellos. Los exa-
menes avanzados que condicionan el ingreso en los cursos
de posgrado —el reconocido Scholastic Assessment Test
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(SAT) [Examen de Evaluacién Académical, del que de-
pende el destino de los alumnos de secundaria—, los tests
estandarizados, que han ocupado rapidamente un lugar
de privilegio en las escuelas primarias publicas, e incluso
los tests que se utilizan para decidir la admision, en cier-
tas escuelas selectivas, de nifios cuya edad no supera en
ocasiones los cuatro afos, han sido objeto de abundantes y
severas criticas. Muy pocas personas, fuera de los autores
de tests, los elogian o defienden.

La mayoria de estos tests se basan en la teoria de que
miden lo que los psicélogos han denominado tradicional-
mente una «aptitud», de la cual se espera que pronostique
el grado probable de éxito en el ambito en que esta siendo
evaluada. No obstante, algunos psicélogos modernos que
se ocupan de las diferencias individuales, como Sternberg
(1998), evitan la distincién entre evaluar la aptitud y eva-
luar el éxito. Para saber si alguien serd un buen abogado o
un buen director ejecutivo —sostiene Sternberg—, contar
con una muestra, incluso breve, del comportamiento que
esa persona revela cuando se le pide que haga cosas simi-
lares a las que hace un abogado o un director ejecutivo nos
resultara mas atil que recurrir a tests de papel y lapiz, los
cuales, como se ha demostrado, tienen escaso valor pre-
dictivo en lo que respecta a los comportamientos que nos
interesan.

Si los tests no cumplen esta funcién predictiva, o no la
cumplen bien, deberiamos sentirnos intranquilos por el
papel que desempefian como instrumentos de selecciéon. Y
cuanto mas poder ejerzan, mas intranquilos deberiamos
sentirnos. Tal vez podria preocuparnos menos la idea de
que quien alardea de su prestigioso diploma de licenciado
en Administracién de Empresas no lo ha obtenido con jus-
ticia, o de que quienes no fueron seleccionados podrian
haberse desempenado igualmente bien en el empleo. Sin
embargo, hay pruebas crecientes de que, en el nivel me-
nos elevado de la ensefianza primaria publica, los tests es-
tandarizados, cada vez mas numerosos y administrados
con mayor frecuencia, no sblo influyen en el destino de los
ninos, sino también en el de las clases, los docentes, los di-
rectores de escuela y los supervisores de distrito. En la
medida en que ello esté ocurriendo, deberia preocuparnos
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que los tests estén evaluando lo que creemos y podemos
justificar que es importante evaluar.

Raras veces escuchamos defensas apasionadas de los
tests estandarizados vigentes como instrumento de me-
dicién del éxito educativo. jHay métodos de evaluaciéon
mejores con los cuales reemplazarlos? Sélo se puede con-
testar a esta pregunta si se tiene una nocion cabal de cual
es el objetivo de la educaciéon, de qué esperamos obtener
con ella. Para que la educacién publica supere su preocu-
pacion por los puntajes de los tests estandarizados es ne-
cesaria una concepcion mejorada de lo que significa ser
una persona culta. En el ultimo capitulo nos preguntamos
en qué medida las ideas expuestas en este libro ayudan a
alcanzar esa meta.

Aunque la educacién cumple, como es sabido, una fun-
cién doble, los objetivos deben tener prioridad sobre la se-
leccién. Es dificil concebir y justificar la funcién de selec-
cionar (para procesos educativos individuales méas varia-
bles) si no se tiene una idea clara respecto de los objetivos
universales. Por si sola, la funcién selectora no basta. Po-
demos emplear cualquier método, desde un test de elec-
ci6n multiple de diez minutos de duraciéon hasta un curso
de posgrado de cuatro anos, para seleccionar a los «mejo-
res y mas brillantes» individuos que habran de asumir los
roles sociales mas prestigiosos. Empero, por si mismos,
los tests no pueden decirnos, sin incurrir en un circulo vi-
cioso, qué deseamos que esos individuos —acaso el recur-
so mas valioso de la sociedad— piensen o sean capaces de
hacer. Por cierto, sin objetivos concretos y auténomos, no
relacionados con los tests, el riesgo de incurrir en circula-
ridad es muy alto.

Citaré dos ejemplos destacados, que se sitian en los
extremos del espectro educativo. Uno de ellos se relaciona
con la admisién en las estrictamente selectivas academias
militares (West Point, la Academia Naval y la Academia
de la Fuerza Aérea). En algunos casos, a los aspirantes
que tienen condiciones pero no han alcanzado el puntaje
minimo que permitiria su admisién se les ofrece ayuda
econdémica para que puedan asistir a una academia prepa-
ratoria externa. El curso de cuatro meses en esa academia
apunta casi exclusivamente a lograr que los alumnos ele-
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ven el puntaje en el SAT hasta el nivel requerido para la
admision. Por ejemplo, estos memorizan cada dia veinte
palabras de un vocabulario y completan el SAT una vez al
mes. Obviamente, en este caso, el desemperfio en un test
que deberia servir para predecir el desempeno en la aca-
demia militar se ha convertido en un fin en si mismo. Los
funcionarios involucrados parecen haber sucumbido a
una especie de «magia de los puntajes» analoga a la «ma-
gia de las palabras» que critica Bereiter (2002). Los aspi-
rantes que aumentan su puntaje en el test hasta el nivel
requerido se han vuelto, de algiin modo, mas aptos para
enfrentar los rigores de la vida en la academia.

Un segundo ejemplo procede del nivel de la escuela
primaria publica. Aunque s6lo participaron unos pocos
distritos escolares, la mentalidad que pone de manifiesto
el ejemplo es tipica. En el verano de 2002, varios distritos
escolares de Florida anunciaron que las clases comenza-
rian una semana antes de la fecha acostumbrada, a fin de
que los maestros pudieran ensefarles a los alumnos lo
que estos necesitaban saber para aprobar los tests que se
administrarian en diciembre. En este ejemplo nos halla-
mos ante algo mas que un caso de ensefanza orientada a
la aprobacion de tests: aqui, los tests definen la misién de
la escuela, su razén de ser. Sin duda, necesitamos una
mejor fuente de sabiduria en lo que se refiere al lugar ha-
cia el que, como sociedad, queremos dirigirnos, porque esa
es la finalidad para la cual deberiamos estar preparando a
nuestra juventud.

Paraddjicamente, la preocupacién actual por los pun-
tajes obtenidos en los tests estandarizados, motivada por
la inquietud acerca de la calidad del sistema educativo, es
quizas el mas importante de los factores que limitaran su
desarrollo en la préxima década. A fin de lograr el progre-
so conceptual que nos permitiria mejorar la educacion,
debemos dejar de lado los puntajes de los tests estandari-
zados y los numerosos estudios sobre las variables que los
afectan, y buscar fuera y mas alla de la escuela la inspira-
ci6n necesaria para decidir qué deberian aprender nues-
tros ninos.
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La educaciéon centrada en la formacion
de ciudadanos

La educacién publica universal tiene la responsabili-
dad de brindar una experiencia unificadora a la enorme
diversidad de nifios que abarca en su jurisdicciéon. Definir
esa experiencia unificadora no es tarea sencilla. A los cin-
co o seis anos de edad, los nifios han pasado ya por multi-
ples y muy distintas experiencias, que llevan con ellos en
su primer encuentro con la ensefianza obligatoria; y de
adultos tendran vidas atin méas diversas. ;Qué experien-
cia educativa «unificadora», compartida en los afios de es-
colaridad obligatoria, los preparara mejor para su vida
futura?

La educacién civica ha sido una respuesta tradicional a
esta dificil pregunta. La ciudadania es una funcién que
comparten todos los miembros de una sociedad democra-
tica, para la cual reviste suma importancia que aquellos
cumplan esa funcién de un modo responsable y eficaz.
Pero, en el mundo complejo y problematico de nuestros
dias, /qué se requiere para asegurar este resultado? Otras
naciones —se nos dice— educan a sus jovenes para que
consideren a la sociedad norteamericana como la encar-
nacion del mal y actien en consecuencia. Si tomamos en
cuenta esto, /no es razonable, o incluso necesario, que las
sociedades democraticas eduquen a sus nifios de forma tal
que estos lleguen a conocer a fondo y respeten los valores
y las tradiciones que constituyen el basamento mismo de
su comunidad? ;No es esta una misién suficientemente
concreta y noble para la educaciéon en cualquier sociedad?

Sin embargo, este camino no resulta tan claro y, por
otra parte, abunda en complicaciones y peligros. Uno de
esos peligros —y no el menor— es el de caer en la tenta-
cién de internarnos en el resbaladizo terreno de ocultar
detalles desagradables de las historias que les contamos a
nuestros alumnos, a fin de narrarlas «a nuestro modo».
Las decisiones oscilan desde las de menor importancia,
como omitir algo o variar el énfasis, hasta las mas impor-
tantes, como contar una de varias historias posibles.
,Queremos que los alumnos estudien el nacimiento de
Estados Unidos desde el punto de vista de los indios, el de
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los ingleses o tan s6lo el de los colonos que se establecieron
en la regi6n?

Y qué decir de las ideas y los valores que difieren de
los nuestros? Hoy se discute con vehemencia si debemos
exponer a nuestros jovenes a las ideas foraneas o, por el
contrario, protegerlos de ellas. Los ciudadanos de Estados
Unidos (o al menos la mayoria) estan de acuerdo en que
debe ensenarse en las escuelas la teoria de la evolucion,
pero, /es necesario ensefiar el islamismo y sus creencias?
Por dltimo, para tomar «las creencias y los valores fun-
damentales» de una sociedad como base del curriculum
obligatorio de las escuelas publicas habria que lograr un
grado de claridad y consenso casi perfecto, no sélo respec-
to de cuales son esas creencias y valores, sino también de
cual es la mejor manera de transmitirlos a una nueva ge-
neracion. Interpretada de este modo, la formacién de ciu-
dadanos es una tarea harto dificil.

En una version mas flexible y benévola, la formacién
de ciudadanos consistiria en capacitar a los jovenes para
que puedan participar en un debate eficaz sobre los pro-
blemas que surgen en una sociedad democratica que co-
existe con otras sociedades muy diversas en un mundo
complejo. En el caso de la sociedad norteamericana, este
compromiso, aunque mas amplio que el compromiso con
«el estilo norteamericano», seria compatible por entero
con los valores fundamentales del pais.

Si se lograse este objetivo, habria menos necesidad de
recurrir a formas mas especificas y restrictivas de educa-
cibén civica. Los estudiantes capacitados para intervenir
en debates eficaces pueden construir o reconstruir por si
mismos los motivos principales en que se basan las socie-
dades democraticas, sin que se requiera una uniformidad
absoluta en los edificios conceptuales que se construyan.

Sin embargo, esta solucién nos lleva de vuelta al tema
principal de la presente obra: la educacién centrada en el
pensamiento. Preparar a nuestra juventud para que par-
ticipe en un debate eficaz sobre los problemas importan-
tes que se plantean en su comunidad local y en su comuni-
dad global implica ensenarle a pensar bien —individual-
mente y, sobre todo, en colaboracién con otros— y a consi-
derar que pensar bien es un medio para maximizar el bie-
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nestar individual y social. En el resto del libro procuraré
desentranar qué significa pensar bien, como se desarrolla
el buen pensamiento y como pueden los docentes favore-
cer ese desarrollo. Cabe senalar, por ultimo, que la forma-
cién de ciudadanos no se basa en la inculcaciéon de un con-
junto particular de ideas o valores, sino méas bien en el de-
sarrollo de la capacidad cognitiva que permite a los ciuda-
danos participar en el debate permanente que las socieda-
des democraticas requieren. Nos referiremos pues, por
fin, a la educacién centrada en el pensamiento.

La educacion centrada en el pensamiento

Ensenar a pensar —la misién educativa por la que abo-
go en este libro— no es tarea pequena ni sencilla. Antes
incluso de comenzar a llevarla a cabo debemos ver, con
una claridad que hasta ahora no hemos logrado, cual es el
camino que conduce al buen pensamiento, al buen uso de
la mente. En realidad, primero debemos comprender
exactamente en qué consiste el buen pensamiento en los
contextos de la vida real en que ello es importante. En re-
lacién con este objetivo, es posible que algunos docentes
digan: «Todos reconocemos el buen pensamiento cuando
lo vemos. No nos quedemos atascados tratando de consen-
suar definiciones; concentrémonos en el desafio m4s inte-
resante y significativo de idear los entornos educativos en
que sera mas probable generarlo». Dada la recurrencia de
esta postura, en la actualidad es mas facil que los docen-
tes se pongan de acuerdo sobre cuales son las actividades
y los ambientes educativos mas apropiados para estimu-
lar el pensamiento, y no tanto sobre cuiles son las habili-
dades relacionadas con el pensamiento que tratan de
inducir en esos ambientes. Es posible que al final tengan
mucho para decir acerca de cémo pueden los alumnos
concretar logros, pero relativamente poco acerca de cudles
son los logros importantes.

Disiento totalmente de esa postura, pues considero
que es necesario conocer con bastante precisién qué es
una habilidad cognitiva si se pretende ensenarla o crear
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condiciones que favorezcan su desarrollo. En consecuen-
cia, gran parte de mi investigacién en el campo del desa-
rrollo cognitivo la he dedicado a comprender mejor dos
importantes familias de habilidades relacionadas con el
pensamiento, que constituyen, a mi juicio, un nucleo de
pensamiento eficaz —y son el tema de las partes segunda
y tercera de este libro—, a saber: las habilidades relacio-
nadas con la indagacién y las relacionadas con la argu-
mentacion. En esas dos partes de la obra me ocupo de es-
tablecer en términos psicolégicos precisos (aunque no de-
masiado técnicos) en qué consiste, al menos, el dominio
elemental de esas habilidades.

Muchos lectores, conocedores de la abundante y afeja
bibliografia disponible sobre el pensamiento critico, tal
vez se pregunten: «;Acaso no sabemos ya qué es el pensa-
miento critico”. Lo que este libro aporta al debate se basa
en tres caracteristicas que lo distinguen de las obras ante-
riores sobre el pensamiento y la educacion.

En primer lugar, las afirmaciones que hago en él, fruto
de mi labor de investigacién en psicologia, se basan en
pruebas empiricas (a diferencia de lo que ocurre con la
mayor parte de la bibliografia sobre el pensamiento cri-
tico, que suele carecer de ese respaldo).

En segundo lugar, esas pruebas toman en cuenta el as-
pecto evolutivo; describen el modo en que las habilidades
en cuestién cambian desde sus formas emergentes inicia-
les hasta sus formas méas altamente evolucionadas. Iden-
tificar los procesos y los caminos a través de los cuales
surge el buen pensamiento es el primer paso, una tarea
que debemos llevar a cabo antes de concebir la mejor
manera de facilitar su desarrollo. La bibliografia sobre las
habilidades relacionadas con el pensamiento no presenta,
en general, una perspectiva evolutiva.

En tercer lugar, este libro sitda el pensamiento en el
contexto de las preocupaciones y los propdésitos actuales y
futuros de los alumnos que no atafien a la escuela, y se
centra en la educacién para la vida. Dado que el objeto de
estudio es, en gran parte, el pensamiento sobre conteni-
dos artificiales creados especialmente, o el pensamiento
de los alumnos respecto de contenidos académicos del
curriculum escolar, es poco lo que sabemos acerca de las
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habilidades relacionadas con el pensamiento que se po-
nen en juego a diario en ambientes no académicos, y, en
particular, sobre el modo en que esas habilidades se de-
sarrollan. He sostenido en este capitulo que los docentes
deberian concentrar sus esfuerzos en desarrollar esas ha-
bilidades, que son las que permiten a los alumnos satisfa-
cer las exigencias y aprovechar las oportunidades que
plantea la vida. Si tal es el objetivo que aquellos preten-
den alcanzar, la base de conocimientos sobre la manera en
que esas habilidades se desarrollan debera ser més com-
pleta que la proporcionada por los cursos de psicologia de
la educacién que han sido un componente basico de los
planes de estudio vigentes en las instituciones dedicadas a
la formacién de docentes. Son los fundamentos de esa base
de conocimientos, como minimo, lo que intento ofrecer en
este libro.

El pensamiento como actividad social

Las habilidades relacionadas con el pensamiento son
consideradas, por lo general, capacidades intelectuales
que los docentes se esfuerzan por instilar en la mente de
los alumnos, a fin de que estén disponibles para su uso
cuando sea necesario. El concepto de habilidades relacio-
nadas con el pensamiento que adoptamos aqui contrasta
en forma notoria con el tradicional. Pensar es algo que la
gente hace, casi siempre en colaboracion, cuando se entre-
ga alas actividades y las metas que llenan su vida cotidia-
na. No suele ser una actividad solitaria que se desarrolla
en la cabeza de las personas. Pensar es muy a menudo, y
fundamentalmente, una actividad social, encarnada en el
discurso que aquellas utilizan para comunicar sus metas
individuales y compartidas.

También necesitamos preguntarnos por qué las habili-
dades particulares que destacamos en este libro —la de
indagar y la de argumentar— merecen la atenciéon que,
segun afirmo, se les debe conceder. En este momento, sélo
puedo dar un anticipo de una respuesta cabal, la cual re-
quiere una investigacién posterior de las habilidades mis-
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mas. Esa respuesta cabal, que se despliega en el resto del
libro, incorpora aspectos tanto de las habilidades como de
las perspectivas de la ciudadania analizadas en este capi-
tulo. A fin de producir individuos que en una sociedad de-
mocratica puedan prosperar y realizar una contribucion
sustancial a esa sociedad, debemos asegurarnos de que
desarrollen las habilidades intelectuales necesarias para
indagar y argumentar, individual y colectivamente, y pa-
ra valorar estas actividades como el camino mas apropia-
do a los efectos de alcanzar metas, resolver problemas y
conflictos y maximizar el bienestar individual y grupal.

Tan importantes como las habilidades cognitivas son
los valores que las promueven, porque estos determinan
la medida en que aquellas seran aplicadas y practicadas.
Si tenemos en cuenta que pensar es algo que las personas
hacen en el contexto de una actividad dirigida a un fin (y
no una capacidad oculta en ellas), es 16gico presumir que
emplearan habilidades de pensamiento mas exigentes sé-
lo en la medida en que las consideren valiosas. En forma
consciente o inconsciente, elegiran la manera mas efec-
tiva y eficiente de alcanzar aquello que se proponen. Para
que la educaciéon centrada en el pensamiento que reco-
mendamos en estas paginas sea eficaz, quienes la reciban
deberan adherir a un conjunto de creencias y valores que
sirvan de fundamento a la idea de que, si bien la utiliza-
cién de las habilidades de indagar y argumentar implica
un esfuerzo, este se justifica porque tales habilidades son
el medio mas promisorio para resolver problemas, aumen-
tar el bienestar y facilitar el cumplimiento de las metas.
En el capitulo 2 examinaremos con mayor detalle esas
creencias y valores con la finalidad de comprender cuales
sony de qué modo se desarrollan, antes de encarar, en las
partes segunda y tercera, el estudio de las habilidades in-
telectuales que son indispensables para implementar esos
valores.

Puesto que el tratamiento que en este libro se da al te-
ma es empirico, resulta necesario identificar, en este capi-
tulo introductorio, la clase de pruebas empiricas utiliza-
das. En parte, se trata de datos de investigacién publica-
dos por mi y por otros psicologos especializados en la cog-
nicién, el desarrollo y la educacién, aun cuando la mayor
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parte de las investigaciones académicas aislan el pensa-
miento y el aprendizaje de los contextos que les son pro-
pios. Si pensar es, como he sefialado, una actividad social
y colaborativa, examinar los ambitos sociales en que de
hecho se la desarrolla tiene una importancia decisiva. Por
esta razon, cada uno de los capitulos siguientes incluye
una seccién en la que se da cuenta de observaciones reali-
zadas bajo mi direccién en dos cursos de estudios sociales
dictados, en el mismo semestre, en dos escuelas medias
muy diferentes. En ambos cursos, los objetivos menciona-
dos por sus respectivos docentes concordaban de modo no-
table con los que he identificado en este capitulo (desarro-
llo de las habilidades de colaborar, indagar y argumen-
tar), lo cual nos permitié comprobar qué se hace en las au-
las hoy en nombre de esas actividades. Esta informacion
resulta esencial, ya que cualquier propuesta que podamos
plantear deberia tener como punto de partida la practica
actual.

Las dos aulas que elegi estan situadas en extremos
opuestos del espectro educativo y la diferencia entre ellas
es notable. Aunque dejaré la descripcién detallada para el
capitulo siguiente, diré aqui que una de las aulas pertene-
ce a una escuela publica del centro de la ciudad, a la que
eufemisticamente llamamos «la escuela luchadora», y la
otra, a una escuela publica suburbana, a la que denomina-
mos «la escuela de mejor practica». Este iltimo rétulo no
refleja mi evaluacién de la escuela, sino la opinién que la
comunidad tiene de ella: para muchos, esa escuela pro-
porciona la mejor educacion, publica o privada, que los do-
centes puedan impartir. De hecho, comprobé que ambas
escuelas estan, si bien por razones diferentes, muy lejos
de impartir la educacién ideal que propongo en el Gltimo
capitulo de este libro. En la ciudad de Nueva York y sus
suburbios, donde se realizaron estas observaciones, la
mayoria de las escuelas estan cerca de uno u otro de los
extremos del espectro educativo, y sélo unas pocas apare-
cen en algin punto intermedio. Aunque la descripcién
que hago aqui no es aplicable a otros lugares de Estados
Unidos, decidi concentrarme en los dos extremos del con-
tinuo porque pensé que resultaria mas esclarecedor. El
objetivo de la denominada «Ley para que ningun nifo se
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quede atras» es que todos los nifios transiten con éxito el
camino de la escolarizaciéon universal y se beneficien con
lo que esta tiene para ofrecer; los nifios que concurren a
los establecimientos urbanos similares a la «escuela lu-
chadora» —por desgracia, numerosos— son los que esa
ley pretende rescatar. En cuanto a la «escuela de mejor
practica», se supone que muestra exactamente eso: es un
modelo de la practica educativa actual en su mejor expre-
si6n, tal vez incluso lo que la ley citada pretende que esté
al alcance de todos los nifios.

La educacién centrada en el pensamiento que postulo
aqui debe, pues, satisfacer varios criterios minimos. Tiene
que ser factible y justificable como curriculum para alum-
nos que asisten a establecimientos situados en ambos ex-
tremos del espectro educativo, proporcionando asi el obje-
tivo unificador necesario para justificar la escolaridad
obligatoria universal. Sus virtudes, en lo que concierne al
statu quo de la practica prevaleciente para ambos grupos,
deben ser claras. Y para volver al punto del cual partimos:
su valor tiene que derivar de su eficacia como educaciéon
para la vida. De esta cuestion decisiva nos ocuparemos en
el proximo capitulo.
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2. (Qué hacemos aca?

La educacion eficaz, como sefialamos en el capitulo 1,
abarca no so6lo las habilidades sino también los valores. La
educacion, en ultima instancia, est4 vinculada con el cam-
bio de creencias, y las creencias —como nos recuerda Ol-
son (2003)— son estados intencionales. Unicamente
quien tiene una creencia puede decidir cambiarla. Por
consiguiente, los objetivos de la educacién no podran lo-
grarse si no son comprendidos y aceptados por los alum-
nos. No podemos inmiscuirnos en la vida de estos con la
pretension de educarlos sin tener en cuenta si les gusta o
no. Ellos decidiran qué vale la pena aprender y saber. De-
cidiran el significado que debe atribuirse a aquello que las
escuelas y los docentes les presentan. Y son los Gnicos que
pueden decidir qué sera retenido —porque es relevante
para sus propositos— y qué sera desechado.

En suma, los valores derivan del pensamiento y el sen-
tir de quien evalua. No es posible imponerlos desde fuera.
Por lo tanto, lo primero que debemos analizar es la expe-
riencia de los alumnos, y esto es lo que haremos en las pa-
ginas siguientes.

Atribuir un significado a la escuela

Podemos exigir que los alumnos concurran a la es-
cuela, pero no se les puede imponer una interpretacion
determinada de lo que sucede en ella. De lo Gnico que
podemos estar seguros es de que ellos le asignan algiin
sentido a la actividad escolar, que ocupa una parte tan
grande de su tiempo. Los alumnos se forman una idea de
lo que sucede en la escuela: el peligro radica en que el
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significado que atribuyan a ello sea muy distinto del que
los docentes desearian.

(Hay motivos para creer que esto es asi? Tenemos es-
casas pruebas sistematicas al respecto. Aunque realicen
concienzudos esfuerzos por ensefar a sus alumnos, los do-
centes (de cualquier nivel, desde el jardin de infantes has-
ta la universidad) no suelen preguntarse qué piensan
aquellos que estan aprendiendo ni por qué piensan que
podria o no tener sentido aprenderlo. Sin embargo, es pro-
bable que las ideas de los alumnos acerca de estas cues-
tiones tengan una importancia decisiva en relacién con lo
que rescatan de las largas horas que pasan en el aula. Si
no pueden responder a la pregunta: «;Por qué habria de
desear o necesitar saber eso”, les resultari dificil prestar
una atencién poco mas que superficial a lo que se les esta
ensefnando. Incluso si memorizan la informacién para
consignarla en una prueba escrita, esa informacién estara
desconectada de cualquier otra cosa que sepan o en la que
piensen, e inevitablemente no tardaran en olvidarla.

Sin embargo, mas importante que lo que el alumno ol-
vida es lo que llega a entender —y acaso recordara duran-
te mucho tiempo— sobre lo que sucede en el aula. Basan-
dose en gran medida en la experiencia que han recogido
alli, los nifios adquieren una concepcién del aprendizaje
que puede perdurar toda la vida. A raiz del énfasis preva-
leciente en la preparacién y administracién de examenes
estandarizados, sobre todo en las escuelas de bajo rendi-
miento, es probable que los alumnos interpreten que
aprender significa memorizar informacién arbitraria con
el objeto de aprobar examenes. En la medida en que esta
concepcidn resulte predominante, no ha de extranar que
los estudiantes en situacion de riesgo académico —los que
mas necesitan descubrir qué significan el aprendizaje y la
educacion— se planteen: «Esto no es para mi». También es
probable que esta creencia, una vez adquirida, permanez-
ca intacta durante toda la vida, e incluso que sea transmi-
tida a otra generacion.

Parece esencial, por lo tanto, que comencemos por refe-
rirnos a las ideas de los propios alumnos acerca de la en-
sefianza y el aprendizaje, sobre todo si creemos que seria
beneficioso cambiarlas. La influencia potencial de esos

34



conceptos se extiende, por supuesto, mas alla de la expe-
riencia personal del aula, ya que se advierte en las fami-
lias, en las comunidades y en los medios. Por otra parte,
no podemos hablar de la influencia de la experiencia del
aula sin centrar la investigacion en cierto tipo de escuelas
pertenecientes a determinadas comunidades, puesto que,
en agudo contraste con los ideales, la realidad del sistema
educativo norteamericano muestra enormes y desconcer-
tantes diferencias en lo que respecta a la experiencia esco-
lar de alumnos que pertenecen a sectores distintos de la
sociedad.

En este capitulo, y también en los siguientes, recurro a
entrevistas y observaciones realizadas en el aula, bajo mi
direccidn, en dos escuelas medias publicas que se encuen-
tran en los extremos de un continuo de calidad percibida:
una de ellas esta al servicio de lo que hemos dado en lla-
mar una poblacién «desfavorecida», mientras que la otra
esta al servicio de una poblacién préspera. Aunque ningu-
na de estas escuelas es en absoluto una rareza estadistica,
sobre todo en el extremo inferior del continuo, debo reco-
nocer que al estudiar escuelas cercanas a los extremos
dejo a un lado muchas que se hallan en el sector medio de
ese continuo. Mis observaciones se desarrollaron en dos
cursos de estudios sociales: uno de ellos, dictado en el ulti-
mo grado de primaria de una «escuela de mejor practica»,
y el otro, en el primer afo de secundaria de una «escuela
luchadora».

La «escuela luchadora» es una instituciéon de ensenan-
za media publica ubicada en el centro de la ciudad de
Nueva York. A su alumnado, compuesto en gran parte por
afroamericanos e hispanos, se lo considera en situacién de
riesgo académico. En este aspecto, lamentablemente, no
se distingue de la mayoria de las escuelas publicas céntri-
cas ubicadas en areas urbanas extensas. En vista de la
cantidad de alumnos que retinen los requisitos para reci-
bir comidas subsidiadas en la escuela, puede deducirse
que se trata, en general, de familias de escasos ingresos. El
rendimiento escolar de los nifios es bajo. S6lo un pequeno
porcentaje se desempefia bien en matematica o lengua y,
a juzgar por el registro de los que se graduaron antes, son
pocos los que tienen probabilidad de lograr éxito académi-
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co. La mayoria de ellos han perdido interés en las activi-
dades escolares. El estudio de lengua y matematica se
centra en las habilidades basicas necesarias para aprobar
los exdmenes estandarizados obligatorios. El ambiente fi-
sico de la escuela es reducido pero aceptable, excepto por
el hecho de que esta superpoblado. La escuela esta bien
equipada con computadoras y software, producto de va-
rias donaciones. Todos los alumnos tienen acceso a com-
putadoras e impresoras y a Internet. La clase de estudios
sociales de primer afio que observé estaba a cargo de una
docente joven agradable, concienzuda, de voz suave, que
llevaba ya tres anos ensenando.

La «escuela de mejor practica», ubicada en un suburbio
prospero de la ciudad de Nueva York, es una institucién
publica que goza de excelente reputacién en todo el pais.
En la comunidad a la que sirve, padres e hijos se hallan en
una situaciéon econémica muy ventajosa. Los padres tie-
nen un nivel de educacién muy alto (en la mayoria de las
familias, al menos uno de ellos ha completado estudios de
posgrado) y asignan gran importancia a la educacién de
sus hijos. Las expectativas y los niveles de rendimiento
son excepcionalmente elevados. El puntaje que los alum-
nos graduados en la escuela secundaria obtienen en el
examen de ingreso a la universidad estéa, en promedio, en-
tre los més altos del condado; todos ellos cursan estudios
superiores —la mayoria, en universidades de la Ivy Lea-
gue o en otras igualmente prestigiosas—. La clase de estu-
dios sociales del dltimo grado de la escuela primaria
examinada estaba a cargo de una docente de mediana
edad, llena de energia y entregada por completo a su tra-
bajo, quien habia dictado ese curso durante mas de diez
anos.

En ambas escuelas observé durante un semestre, con-
curriendo en promedio una vez por semana, una clase de-
terminada de las varias clases equivalentes de estudios
sociales que dictaban las docentes. También observé, aun-
que con menor asiduidad, las clases que se dictaban en
otras escuelas semejantes, a fin de asegurarme de que no
habia diferencia entre esas dos escuelas y un buen nu-
mero de establecimientos de la misma indole. En este ca-
pitulo utilizo esas observaciones, como también las entre-
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vistas que mantuve con los alumnos, los padres y las do-
centes, para explorar el significado que los nifios de ambas
escuelas atribuian a su experiencia escolar. En los capi-
tulos que siguen me referiré con mas detalle a esas obser-
vaciones, y en el ultimo capitulo analizaré sus implicacio-
nes en relacién con la educaciéon centrada en el pensa-
miento y la educacién para la vida, o sea, en relacién con
los objetivos que constituyen el tema de este libro.

Observacion de las actividades desarrolladas
en la escuela luchadora

La caracteristica que mas me impresionoé de la escuela
luchadora fue el nivel de ruido. Los pasillos, sobre todo
durante el recreo, no sélo eran ruidosos sino también peli-
grosos. En cualquiera de ellos veia, en un momento dado,
dos o tres choques entre los alumnos, a veces —pero no
siempre— controlados y festivos. En el comedor de la es-
cuela presenciamos una pelea a puiietazos que requirié la
intervencién de un guardia uniformado. Esa pelea fue no-
toria, en especial, porque tuvo lugar en la época en que
realizabamos el trabajo que se describe en la tercera parte
de esta obra, y porque los alumnos que intervinieron en
ella estaban bajo mi supervision y la de mis ayudantes.
Era llamativo ver que los adultos —sobre todo, los que no
pertenecian al personal de la escuela—, cuando transita-
ban por los pasillos durante el recreo, solian extender las
manos hacia adelante para eludir el topetazo con los
alumnos que se empujaban unos a otros.

El elevado nivel de actividad y la frecuencia de los cho-
ques no debian tal vez sorprender, si se tiene en cuenta el
tiempo que los alumnos permanecian en los pasillos. Co-
mo practica rutinaria, se les indicaba que al salir del aula
se alinearan en el pasillo y esperasen hasta que una do-
cente encargada de vigilarlos diera su aprobacién. Luego
avanzaban juntos, en fila india, hasta el aula en la que se
les impartiria la proxima leccién. (Cada clase se desplaza-
ba en grupo de aula en aula de acuerdo con una secuencia
preestablecida.) Al llegar tenian que alinearse de nuevo
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fuera del aula y permanecer alli hasta que una docente se-
nalaba que todos se estaban portando correctamente y po-
dian entrar.

Dada la brevedad de las clases (43 minutos) y la conse-
cuente frecuencia de los desplazamientos de un aula a
otra, los alumnos permanecian en los pasillos buena parte
de la jornada escolar (tal vez un 20% en total). Acatar la
norma segun la cual debian estar formados y en silencio
entre clase y clase, sin interactuar en absoluto, requeria
mas autocontrol del que los alumnos ponian de manifies-
to, con muy pocas excepciones. Por lo menos un alumno
—vy, en general, mas de uno de los que integraban esas fi-
las— se hacia acreedor a una sanciéon disciplinaria. Mien-
tras un adulto, elevando la voz para hacerse oir, reprendia
a un alumno, otro u otros incurrian en algtin acto de indis-
ciplina y atraian su atencion. En general, después de dos o
tres de esas amonestaciones individuales se los hacia
entrar en el aula.

Dentro del aula el nivel de ruido era menor, pero se-
guia siendo elevado. De los 35 alumnos inscriptos en la
clase, solian estar presentes unos 28 o 30. Muy pocas ve-
ces la clase estaba en silencio o se oia hablar a una sola
persona. Lo mas probable era que varios alumnos estuvie-
ran hablando, incluso en voz alta, o riendo. Los docentes y
otros adultos vinculados con la escuela acostumbraban
atraer la atencién de los nifios produciendo un ruido fuer-
te o elevando la voz —gritando, en realidad— para hacer-
se oir. En el aula, una vez que la docente habia logrado
captar la atencién de los alumnos, debia esforzarse para
conseguir que se mantuvieran atentos, pero sélo por ex-
cepcidn esa situacion se prolongaba mas alla de un par de
minutos. Lograr que hubiera orden suficiente como para
permitirle cumplir su cometido era un reto, quizas el ma-
yor de todos. Por lo general, la docente se prestaba a se-
guir hablando cuando las conversaciones en voz baja no
eran mas de dos o tres y la mayoria de los alumnos guar-
daban silencio. Después de conducir la clase durante unos
pocos minutos, asignaba tareas que debian realizarse in-
dividualmente, en pareja o, de vez en cuando, en peque-
fios grupos, y que insumian el resto del tiempo disponible.
A partir de ese momento, su funcién se limitaba a circular
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entre los alumnos que trabajaban, aunque en varias oca-
siones observé que abandonaba el aula por espacio de diez
0 quince minutos.

Muy pronto quedd en evidencia que en la escuela lu-
chadora los planes de los alumnos eran incompatibles con
los de los docentes. Lla mayor preocupacion de los nifios
era eludir el radar de los adultos presentes en su entorno
para poder seguir adelante con sus otros propdésitos, que
no tenian nada en comun con los objetivos de los docentes
y eran, en gran parte, de indole social. Dado que yo habia
sido catalogada de inmediato como una persona adulta
que pertenecia al equipo contrario, sélo pude captar una
minima parte de la intensa y bulliciosa actividad social
que se desarrollaba durante la jornada escolar. Los adul-
tos eran un obstaculo que habia que salvar para llevar
adelante esa actividad. Obviamente, los alumnos y el per-
sonal docente no tenian un propésito comun, no formaban
parte del mismo equipo.

Los alumnos de la escuela luchadora que observé eran
expertos en eludir el radar de la docente. Habian aprendi-
do a simular que estaban atentos a su tarea, al menos en
forma intermitente, mientras se ocupaban de cuestiones
muy distintas. En los capitulos que siguen examinaré la
agenda de la docente, el tipo de actividades que habia ele-
gido para su clase. A menudo, la tarea que les pedia a los
alumnos estaba fuera del alcance de estos, de modo que
para ellos la Gnica alternativa era fingir que la realiza-
ban. Sin embargo, incluso cuando entendian de qué se
trataba, en la mayor parte de los casos prestaban poca
atencion, apenas la requerida para que no se les aplicara
alguna sancién disciplinaria. A pesar de las frecuentes
exhortaciones de la docente a que terminaran la tarea, no
sentian que el hecho de hacerlo representara un cierre de-
seado. Lo que constituia un cierre era, en cambio, el tim-
bre que esperaban oir cuando hubieran transcurrido 43
minutos. Guardaban los utiles varios minutos antes de
que sonara, y yo tenia la nitida sensacién de que no iban a
dedicar un solo pensamiento a lo sucedido en esa aula has-
ta que volvieran a entrar en ella al dia siguiente.

El problema fundamental residia, a mi juicio, en que
los alumnos de la escuela luchadora no habian aceptado la
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empresa educativa. Asistian a las clases porque les habian
dicho que tenian que hacerlo, y aceptaban resignados, por
el momento, esa limitacién impuesta a sus actividades y
sus vidas. Al parecer, no se habian molestado en ave-
riguar por qué los adultos les pedian eso, a pesar de que el
pedido no tenia mucho sentido para ellos. Nunca habian
visto a los docentes como personas que se interesaban
realmente en sus alumnos y que no les harian perder el
tiempo en actividades intutiles. En este contexto, procu-
raban sacar el mayor partido posible de su situaciéon y lle-
var a cabo sus planes dentro de esos limites.

A todas estas desventajas que padecian la escuela lu-
chadora y tantas otras como ella se sumaba una mas: las
docentes no eran los lideres, guias o modelos de conducta
que hubiéramos deseado que fueran en la senda del
aprendizaje. Solo podrian haber desempenado ese papel
si los alumnos hubieran considerado que pertenecian al
mismo equipo, si las hubiesen percibido como personas
que compartian sus metas, y no como adversarios cuyos
propodsitos se oponian a los propios.

Observacion de las actividades desarrolladas
en la escuela de mejor practica

En la escuela de mejor practica, la atmdsfera no podria
haber sido més diferente. El hecho de que la cantidad de
alumnos (de 18 a 20) presentes en el aula fuera casi la
mitad de los que alojaba un aula de las mismas dimensio-
nes en la escuela luchadora es, por supuesto, un factor im-
portante que contribuye a explicar la diferencia. No obs-
tante, al parecer, a los alumnos de la escuela de mejor
practica ni siquiera se les ocurria la idea de perturbar las
actividades escolares con actitudes que no se relacionaran
con estas. La disciplina, simplemente, no era un problema
en la vida cotidiana del aula. A estos alumnos les preocu-
paba su apariencia tanto como a los de la escuela luchado-
ra, y procuraban que su vestimenta proyectara cierta
imagen, pero las cuestiones relacionadas con la ropa y la
apariencia no apartaban su atenciéon de las actividades
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escolares. Tampoco lo hacian las preocupaciones sociales
que esos alumnos habian llevado consigo al aula. El mal
comportamiento era también visible en esa escuela, pero
no se lo trataba durante las clases ni en el aula.

La caracteristica mas destacada no era el ruido, como
en la escuela luchadora, sino el aprovechamiento del
tiempo, considerado un bien precioso que no debia ser
desperdiciado. Los alumnos se apresuraban a trasladarse
de una clase a la siguiente en los escasos minutos que te-
nian para hacerlo. Las sesiones de apoyo, los deportes que
se practicaban una vez finalizado el horario escolar y
otras actividades retenian en la escuela hasta las cinco de
la tarde, o incluso mas alla, a la mayor parte de los alum-
nos, que luego volvian a sus casas llevando una pesada
carga de libros a cuya lectura debian dedicar varias horas.
El horario cotidiano de clases reflejaba un acuerdo cuida-
dosamente negociado entre los docentes de las diversas
areas tematicas, en el que se establecia cuantos minutos
(en un ciclo semanal de seis dias, porque un ciclo de cinco
dias no hubiera bastado para todo lo que habia que hacer)
debian dedicarse a cada materia. Ni uno solo de esos pre-
ciosos minutos se perderia jamas en procurar que los
alumnos se alinearan en los pasillos.

Por qué, a diferencia de lo que ocurria en la escuela
luchadora, se entendia y aceptaba que los intereses no
académicos fueran relegados a momentos y lugares aje-
nos al aula? Ello podria deberse, en parte, a que las activi-
dades desarrolladas en esta eran lo bastante extensas y
exigentes como para requerir la plena atenciéon de los
alumnos durante casi todo el tiempo. Algunas veces las
actividades estaban centradas en la docente y otras en los
alumnos, pero en ambos casos, segin pudimos observar,
aquellos prestaban atencién y ponian empefo en su tarea.
En el aula prevalecia la idea de que habia un trabajo que
se debia hacer.

Esta idea se veia reforzada por multiples seiales de
que la responsabilidad por la realizacién de ese trabajo
recaia en los alumnos. Los deberes asignados a diario, que
por lo general consistian en leer y preparar resenas, eran
consabidos. La docente los recogia y los revisaba. Una vez
devueltos, los alumnos los guardaban en sus carpetas, cui-
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dadosamente organizadas, y recurrian a ellos cuando se
preparaban para los exdmenes mas importantes, que de-
bian rendir cada tantos meses, o bien para las pruebas de
menor importancia, que se tomaban al menos una vez por
semana. El hincapié en la evaluaciéon del desempeno era
muy acentuado. Todos los trabajos eran revisados, y en
general comentados, por la docente. Los alumnos estaban
al tanto de que las diversas formas de evaluacién contri-
buian a determinar su nota final; también sabian cudl era
su posiciéon en la clase y qué debian hacer para mantener-
la 0 mejorarla.

,Qué impulsaba a esos preadolescentes a dedicarse en
forma tan sorprendente a semejante empresa? El tema
que se estudiaba durante las semanas en que los observé
—1Ila vida en las primeras colonias norteamericanas— no
era tan apasionante, y esos jovenes privilegiados desple-
gaban fuera de la escuela muchas actividades que les de-
mandaban bastante tiempo. Pese a ello, era poco frecuen-
te que no cumplieran con los deberes que les habian asig-
nado en la escuela. La influencia del entorno hogarefio re-
sultaba evidente. Los padres habian llegado a aceptar des-
de los primeros grados ese trabajo de todas las noches, y
en casi todos los hogares la expectativa de que los nifios to-
maran a su cargo y completaran los deberes era una ex-
tension de las expectativas que regian la vida en la escue-
la. Y muchos padres sentian la necesidad de hacer algo
mas que proporcionar expectativas y un ambiente ade-
cuado. Recurrir a profesores particulares para auxiliar a
esos alumnos del tltimo grado de la ensenanza primaria
era habitual en todas las materias, incluso la de estudios
sociales —en opinién de muchos, la mas dificil de las que
se ensefiaban en ese grado—. Adema4s, la escuela ofrecia
diariamente sesiones especiales de apoyo y otros tipos de
ayuda. En evidente contraste con la humillacién que suele
provocar en muchas escuelas el rotulo de «discapacidad de
aprendizaje», en la escuela de mejor practica (y en otras
que se le asemejan), el hecho de que un nifio manifieste
«diferencias de aprendizaje» y demande, en consecuencia,
recursos especiales constituye para los padres un desafio
que enorgullece, una flecha mas en el carcaj escolar de ese
nifo.
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Mientras trabajaban diligentemente en el aula, y mas
tarde en su casa, sentados ante un escritorio, /,qué pensa-
mientos acudian a la mente de estos jévenes cuando se
planteaban la pregunta: «;Por qué habria de desear o ne-
cesitar saber esto”. La respuesta, clara y bien conocida
por ellos y sus padres, asi como por los docentes y directo-
res que participaban en el esfuerzo, era: «Porque me per-
mitira ingresar en una universidad prestigiosa». En el
tercer afno de secundaria, el tema de conversacién mas co-
mun, tanto entre los alumnos como entre los padres, es el
ingreso en la universidad: en ese ano, la escuela da co-
mienzo al proceso de solicitud de ingreso y a toda la prepa-
racién que conduce a este ultimo. Por lo general, la deci-
sién de participar o no en una actividad es adoptada te-
niendo en cuenta «como se considerari en la universidad»,
y esa preocupacion era ya visible en la escuela media, don-
de la inscripcién de los alumnos en lecciones aceleradas de
matematica, ciencia y lenguas extranjeras determinaba la
cantidad de cursos avanzados de practica que podrian se-
guir en la escuela secundaria.

De este modo, la expectativa de un desempeno sobre-
saliente era mencionada de manera explicita tanto en el
hogar como en la escuela, y casi todos los alumnos acepta-
ban la afirmacion de los adultos de su entorno acerca de
que el esfuerzo valia la pena. En notorio contraste con los
adolescentes escépticos de la escuela luchadora, para
quienes los adultos eran obstaculos que interferian en la
realizacion de sus planes, los de la escuela de mejor prac-
tica estaban convencidos de que sus padres y maestros de-
seaban lo mejor para ellos y los guiaban por el camino
correcto. Pese a la intensa competencia entre estos alum-
nos para situarse y mantenerse cerca de la vanguardia del
grupo, ellos, los padres y los docentes pertenecian al mis-
mo equipo y se esforzaban por alcanzar las mismas metas.

Dotar de sentido a la escuela

(Los alumnos privilegiados de la escuela de mejor
practica se habran preguntado alguna vez por qué los lo-
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gros en la educacién permiten acceder a un estatus eleva-
do y a diversos privilegios? ;O dieron esto por sentado du-
rante tanto tiempo que nunca se les ocurri6 la pregunta?
Si fue asi, jsuponen que las puertas se abrieron para los
mejores alumnos porque estos, al ganar una competencia,
demostraron que eran mas capaces que otros (la funcién
de «seleccion» de la educaciéon, opuesta a la funcién de
«nivelacion»)? ;Ven la educacién como una competencia
en la que el mas capaz se lleva los premios més valiosos?

(0 acaso esos alumnos y sus padres piensan que sus
experiencias educativas actuales y futuras les proporcio-
nan algo que vale la pena tener, ajeno al titulo o al diplo-
ma? Ni los alumnos ni los padres con los que conversé
parecian tener una idea clara acerca de lo que podria ser
ese «algo». Los padres quieren asegurarse de que sus hijos
asistan a las mejores escuelas medias y secundarias, no
por lo que aprenderan en ellas, sino mas bien porque es-
tas constituyen un paso previo inmejorable para acceder a
las mejores universidades. Los alumnos estan demasiado
ocupados y presionados como para detenerse a pensar en
esta cuestion.

Por lo tanto, en la escuela de mejor practica, la busque-
da de un significado o valor personal en las actividades
educativas fue dejada de lado. El propésito de la escuela
era capacitar para poder seguir estudiando. La idea, va-
gamente definida, de un beneficio prometido situaba a ese
beneficio en el futuro. A diferencia de sus pares desfavore-
cidos, que no podian integrarse en la escuela, los alumnos
privilegiados de la escuela de mejor practica no podian
imaginarse fuera de ella.

Esta situacion es aceptada implicitamente por los di-
rectivos y los docentes de las escuelas medias y secunda-
rias de alto rendimiento. El objetivo que tiene en vista la
escuela secundaria de orientacién académica es sobresalir
en la tarea de preparar a los alumnos para el plan de estu-
dios que deberan encarar en la universidad. En el caso de
los alumnos privilegiados que concurren a esas escuelas,
el reto de atribuirles algtin sentido genuino a las activida-
des educativas es diferido hasta la adolescencia extendida
en que se han convertido los afios dedicados a los estudios
universitarios e incluso los dedicados a los estudios de
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posgrado. No obstante, fracasan en la empresa, al igual
que sus pares menos favorecidos que se esfuerzan por en-
contrarle algtn sentido, cualquiera que este sea, a su ex-
periencia escolar, a la que tal vez pondran fin a temprana
edad.

Aunque las dos escuelas que he descripto no son casos
aislados, debo reconocer que, como ya lo indiqué anterior-
mente, un amplio sector de la educaciéon publica norte-
americana ocupa una posicién intermedia entre esos
extremos, un sector al que no cabe aplicarle tales descrip-
ciones. Sin embargo, en las Gltimas décadas se ha acen-
tuado la polarizacién entre las escuelas para ricos y las es-
cuelas para pobres. Las comunidades suburbanas ejercen
presion para que sus escuelas se asemejen cada vez mas a
la escuela de mejor practica, semejanza que se pone de
manifiesto en indicadores cuantificables como los punta-
jes obtenidos en el SAT y, en correlaciéon directa con esos
indicadores, los valores inmobiliarios. Al mismo tiempo,
los problemas de las escuelas urbanas céntricas son cada
vez mas dificiles de resolver.

El recuadro 2.1 presenta una muestra de las respues-
tas que dieron, en forma individual, veinte alumnos esco-
gidos al azar, tanto en la escuela luchadora como en la de
mejor practica, ante la pregunta: «Lo que esta aprendien-
do en la escuela, ¢le servira para algo cuando haya finali-
zado sus estudios?». Los resultados fueron sorprendentes
y paradojicos. Quienes se mostraron pesimistas respecto
del valor de sus estudios no fueron los alumnos de la es-
cuela luchadora, que ponian en verdad muy poco interés
en las tareas escolares cotidianas, sino los laboriosos
alumnos de la escuela de mejor practica. Estos tltimos sa-
bian que la escuela era el camino obligado hacia su futuro
—Ila universidad y las carreras—, e incluso revelaron
cierta sutileza al abstraer los rasgos y las habilidades de
quienes tienen mayores posibilidades de éxito. Al mismo
tiempo, eran bastante pesimistas en cuanto al valor de los
aspectos concretos de las actividades académicas cotidia-
nas. Aunque estaban convencidos de que la escuela es el
camino que conduce al éxito en la vida, no sabian, a cien-
cia cierta, como ni por qué el aprendizaje escolar guarda
relacién con la vida fuera de la escuela.
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En cambio, los alumnos de la escuela luchadora, que
mientras estaban en el aula dedicaban una atencién y un
esfuerzo minimos a sus tareas —y cabe suponer que ni si-
quiera eso cuando estaban fuera de ella—, no manifesta-
ron pesimismo respecto del valor de la escuela —al me-
nos, no lo hicieron abiertamente delante de un adulto al
que no conocian—. Sus respuestas a nuestra pregunta no
mostraban en absoluto el escepticismo y la alienaciéon que
evidenciaba su comportamiento cotidiano en la escuela.
Se refirieron por pura formula a lo que el ambiente esco-
lar exigia de ellos, sin expresar una idea clara acerca de la
relacion entre esas exigencias y su vida futura. No obstan-
te, aceptaban —o al menos estaban dispuestos a repetir
como loros— lo que habian oido decir a los adultos de su
entorno: que la educacién hace progresar.

La lectura de los dos grupos de respuestas incluidos en
el recuadro 2.1 revela que hay escasa superposicién entre
ellos. S6lo uno de los alumnos de la escuela luchadora
menciond la universidad, y lo hizo inicamente en relacién
con las condiciones de admision. Los alumnos de la escue-
la de mejor practica daban por sentada la admision; lo que
les preocupaba era el buen desempeiio una vez admitidos.
El contraste entre estos dos grupos de respuestas trasun-
ta una cruel ironia. La mayoria de los alumnos de la es-
cuela luchadora que dijeron que creian en el valor de la
educacién, nunca veran confirmada esa creencia por la
realidad. La educacién que reciben no es, de hecho, un ca-
mino seguro hacia un futuro promisorio. Muy pocos —y
ello, en el mejor de los casos— se convertiran en los hom-
bres de negocios, los contadores o los traductores a los que
se refirieron vagamente. Al contrario, la educacién que re-
ciben los alumnos de la escuela de mejor practica, que
mostraron un escepticismo mucho mayor, los conducira,
en casi todos los casos, hacia un futuro brillante y seguro.

Participacion en la vida intelectual

(Deberia preocuparnos la relaciéon que los estudiantes
establecen entre la escuela y la vida? ;{Es inconveniente
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que los alumnos de las escuelas media y secundaria per-
ciban como objetivo de la educacion la posibilidad de reci-
bir mas educacién? En esta etapa de su vida, (necesitan
saber que lo que estan haciendo tiene un propdsito mas
elevado? Por otra parte, la idea de que la educacién nos
hace progresar en la vida dificilmente podria considerarse
un incentivo inadecuado para los alumnos de cualquier
edad y extraccion social.

La educacién como medio para recibir mas educacién
es, en realidad, una respuesta problematica a la pregunta
ya formulada: «;Por qué asistir a la escuela?». En dltima
instancia, resuelve de modo poco satisfactorio el interro-
gante sobre cual es la conexion entre la escuela y la vida.
Podemos decirles a los alumnos que la educacion, a la lar-
ga, conduce a la riqueza material y al estatus, y tal vez
nos crean, incluso si sus ideas son tan fragmentarias como
las que hemos reproducido aqui. El problema consiste, sin
embargo, en que una vinculacién como esa es exclusiva-
mente instrumental: la relacién entre inversiéon y resulta-
do —entre medios y fin— es arbitraria. No se advierte el
motivo por el cual las actividades educativas deberian ser
aprobadas y recompensadas por la sociedad.

En tal caso, el valor de la actividad intelectual deriva,
por lo tanto, inicamente de la funcién que cumple en una
relacién entre medios y fin que es arbitraria. No hay una
conexion intrinseca entre la actividad y el resultado: he
aqui el inconveniente. Una vez que una actividad ha sido
identificada como un simple medio para conseguir un fin,
se la subestima, se considera que en si misma carece de
importancia, se la emprende sélo porque se cree que en el
futuro producira un dividendo valioso. Es serio entonces,
el riesgo de que, tarde o temprano, uno mire con escepti-
cismo esa conexion, en cuyo caso la actividad pierde su ob-
jetivo.

Elvalor de una actividad intrinsecamente valorada re-
side, en cambio, en la actividad misma. Los beneficios sur-
gen directamente de ella. Las personas la emprenden por-
que consideran que es valiosa por derecho propio. La ven-
taja que resulta de esto es clara: el interés permanente en
la actividad esta asegurado. No depende de la relacién en-
tre ella y un resultado valorado de manera independiente.
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Recuadro 2.1. Opinién de los alumnos sobre el valor de la escuela.

Pregunta: «Lo que estd aprendiendo en la escuela, jle servird para
algo cuando haya finalizado sus estudios?».

RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS DE LA ESCUELA DE MEJOR PRACTICA™®

No servird para nada (40%)

e Muchas cosas, en especial de historia y matematica, no las utilizaré
nunca y son una pérdida de tiempo.

e La mayor parte de lo que aprendemos en la escuela no es impor-
tante ni lo serd méas adelante en la vida. Olvidaré la mayoria.

e Servira sélo si uno quiere saber cosas para hacer un buen papel en
una conversacién, como lo de la dinastia Ming que estamos estu-
diando ahora en historia. ;Para qué, si no, necesitaria uno saber
eso?

Servird para la untversidad (35%)

e Lo que aprendi acerca de fijarme un plazo y administrar mi tiempo
me sera util en la universidad.

e En la escuela probamos un poco de todo y eso nos ayudara a elegir
cuando vayamos a la universidad.

e ;Qué haria uno sin una educacién? Obviamente, es la llave para la

universidad y después para nuestra carrera.

Servird para determinadas carreras (15%)

e La matemética puede servir si uno quiere seguir una carrera que
tenga que ver con esa materia, como la administracion del dinero.

e Necesitamos conocer nuestra historia si vamos a dedicarnos a la

politica.

Servird para desarrollar rasgos, habilidades (35%)

e Para aprender a comunicarse.

e Para aprender a interactuar con otras personas y ganar confianza.

e Para adquirir una ética del trabajo y aprender a trabajar con otras
personas.

e Para aprender a expresar ideas y ser capaz de presentarlas con elo-

cuencia.

* La suma de los porcentajes excede de 100 porque algunos alumnos dieron
varias respuestas que correspondian a categorias distintas.
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RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS DE LA ESCUELA LUCHADORA

Servird en general (50%)

e Ayuda a progresar en la vida. Sin educacién no se puede progresar.

e Ayuda a ser una persona mejor, a no pasar todo el dia en la calle.
Hace que la gente tome el buen camino.

e Lo que uno aprende en la escuela determina lo que podra hacer en
el futuro. Algunos trabajos requieren ciertos conocimientos.

e Se necesita una buena educacién para ingresar en una buena uni-

versidad o conseguir un buen trabajo.

Servird para determinadas carreras (50%)

e La capacidad para la matematica impresiona bien en mi historial y
podria ayudarme a ser contador.

e La matematica podria ayudarlo a uno a montar un negocio.

e La historia podria ser tutil si uno quiere ser profesor.
Depende del trabajo que uno vaya a hacer. Si uno conoce bien el es-

panol, podria ser traductor.

De este modo, las actividades que tienen un valor in-
trinseco claro y facilmente discernible proporcionan la ba-
se mas firme para mantener la motivacion intelectual du-
rante la ninez y la adolescencia, asi como en la edad adul-
ta. Los alumnos experimentan por si mismos el valor de
las actividades que realizan, y se dedican a ellas como un
medio para hacer cosas. Las utilizan en funcién de sus
propios fines y perciben el fruto de su trabajo. Saben qué
estan haciendo y por qué lo hacen. Esta caracterizacién
comienza a parecerse al resultado que todos los docentes
desean: alumnos que hayan adquirido las habilidades que
les permitiran ser estudiantes independientes y capaces
de orientar sus propios estudios.

Es menor el consenso respecto de la cuestion siguiente:
de qué modo convertir esa visién en realidad. No se lo con-
sigue exhortando a los alumnos, ni diciéndoles que ciertas
clases de actividades son valiosas, ni explicandoles por
qué lo son o en qué consiste su valor. La funcién méas im-
portante de los adultos radica en hacerles saber a los
nifios cudles son las actividades intelectuales cuyo valor
se advierte mientras uno las realiza y va desarrollando
las habilidades que requieren. Los alumnos deben descu-
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brir ese valor por si mismos, pero los adultos, al servirles
de guias e instructores cuando emprenden una de esas ac-
tividades, son el modelo en cuanto a la dedicacién a la acti-
vidad y la creencia en su valor.

Resulta indudable, pues, la enorme importancia que
tiene lo que requerimos que los jévenes alumnos hagan en
la escuela, porque algunas consecuencias se haran sentir
durante largo tiempo. Nuestra oportunidad de actuar
abarca unos pocos anos: aquellos en que los alumnos deci-
diran si lo que les pedimos que hagan vale la pena. No de-
bemos arriesgarnos a que decidan que no es asi. Podemos
eliminar ese riesgo eligiendo actividades cuyo propdsito
sea claramente visible y tenga sentido para los alumnos.

Esas actividades son la indagacion y el debate. Los
alumnos no tardan en percibir y apreciar su valor mien-
tras las realizan y adquieren las habilidades que ellas im-
plican. Son actividades que confieren poder. Una vez que
los alumnos han comprobado su utilidad como medio para
alcanzar las metas individuales y colectivas, no necesitan
ningun incentivo adicional para practicarlas y perfeccio-
nar las habilidades que requieren.

El desafio de la meritocracia

Habilidades intelectuales como la indagaciéon y el de-
bate, ¢se desarrollarian por si solas si nos limitaramos a
darles a los nifios la libertad de ocuparse de sus propios
intereses sin la guia de un adulto? Sobre la base de las
pruebas que presentaré en los proximos capitulos, diria
que ello no es probable. Sin embargo, suele afirmarse que
la indagacién es una actividad «natural» de los preescola-
res. Se dice que los nifios son curiosos por naturaleza y an-
sian explorar el mundo que los rodea. La actividad misma
es la recompensa, y no se necesita ningin otro incentivo.
No obstante, hacia la mitad de la nifiez, la mayoria de los
nifios ya no manifiestan esa «curiosidad natural».

(Cuél es la causa de este cambio? ;Es el sistema esco-
lar el responsable? Algunos criticos, como Nicholls (1989),
responden afirmativamente a la segunda pregunta. En
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los nifos, la preocupacién acerca de si son «buenos para
algo» comienza a eclipsar al interés por la cosa en si, y por
ello las Unicas actividades que desean emprender son
aquellas en que se ven como expertos en comparaciéon con
otros. Durante los afios en que asisten a la escuela media
—sostiene Nicholls—, los nifios adoptan, en lo que atafie a
ella, una postura de implicacién del yo en la que encarany
evalian cada actividad comparando su desempeno con el
de los demaés. La participacion del nifio experimenta un
cambio cualitativo: pasa de estar centrada en la tarea, y
en la relacién de aquel con ella, a un estado de implicacién
del yo en que lo esencial es la posiciéon que le corresponde
al nifio en comparacién con los demés. El éxito es identifi-
cado con la superioridad sobre el resto.

Delas investigaciones realizadas por Dweck y sus cole-
gas (Dweck y Leggett, 1988) surge que este cambio de
orientacién afecta el desempeno en las tareas cognitivas.
La baja autoevaluacién respecto de una actividad trae
aparejada una disminuciéon del esfuerzo: «;Para qué se-
guir intentandolo si no soy bueno en esto?. Tales creen-
cias estan relacionadas con un cambio en la concepcién de
las causas de la competencia: atribuida antes al desem-
penio esforzado (en la nifiez temprana), se pasa a atribuir-
la a una capacidad inalterable, con la consiguiente desva-
lorizacién del esfuerzo: «Sé que nunca voy a mejorar».
Dweck comprobé que entre los nifios hay diferencias indi-
viduales en lo atinente a estas creencias, pero la tenden-
cia evolutiva es, en todo caso, que la creencia de que la ca-
pacidad es una entidad fija aumenta paralelamente con la
edad (Kinlaw y Kurtz-Costes, 2003). Los adolescentes, se-
gun Nicholls (1989), son menos propensos que los nifios a
considerar méas valioso lo que se consigue con esfuerzo
que lo que se consigue sin él.

Dicho autor sostiene, ademas, que las escuelas sirven
como modelo de una sociedad competitiva y meritocratica
en la cual las diferencias individuales en materia de lo-
gros se reflejan en el estatus y en las recompensas mate-
riales. En este sentido, las escuelas son adecuadas para
socializar a los nifios en una sociedad de esas caracteristi-
cas, y actian como vehiculo para concentrar la atencién
de aquellos en la evaluacién de sus actividades no en fun-
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cion del valor intrinseco que cabe atribuirles, sino de su
desempenio en esas actividades en comparacion con los de-
mas. El concepto de «inversién en educacién» de un indivi-
duo adquiere el significado de inversién en habilidades
que mejoren su posicidon relativa, y no en aquellas que
produzcan algo dotado de valor intrinseco. Los alumnos
que piensan en abandonar sus estudios son alentados a
permanecer en la escuela explicandoles las consecuencias
desfavorables que la desercién tendria mas adelante en
su estatus social y su bienestar material. Rara vez se su-
giere que al dejar la escuela se perderan algo intrinseca-
mente valioso.

Las presiones de una sociedad competitiva y merito-
cratica dificilmente han de ser anuladas o ignoradas por
la escuela. Frente a las diferencias individuales cada vez
mas evidentes en cuanto a talento, habilidad y logros, asi
como al inevitable y creciente énfasis que la sociedad pone
en esas diferencias, el desafio de educar a los nifios en una
meritocracia se centra en conseguir que mantengan el in-
terés y la motivacién para emprender actividades diver-
sas. En la medida en que las actividades intelectuales que
se requiere de los alumnos tengan un poder y un valor in-
trinsecos que se aprecien facilmente, la meta de mantener
la motivacion para realizarlas sélo por el interés que des-
piertan tiende a parecer mas accesible.

Resulta decisivo, entonces, que los docentes reflexio-
nen con detenimiento y sean muy cuidadosos al elegir las
actividades educativas. Para que los alumnos piensen que
se justifica el esfuerzo que ellas demandan, es preciso que
su valor se advierta rapidamente. «Estas actividades son
un instrumento eficaz que puede ayudarlos a alcanzar sus
metas —procura infundirles a los alumnos el docente que
los guia—, y no ocasiones para evaluar su competencia
comparandola con la de los demas, como parte de un inter-
minable proceso de clasificacién».

Los mensajes imponderables como este son dificiles de
transmitir, y de hecho no suelen comunicarse verbalmen-
te, sino predicando con el ejemplo. Para que haya alguna
posibilidad de éxito, es preciso que los alumnos confien
plenamente en el docente. «Si prestan atenciéon y partici-
pan, veran que hacer lo que les pido vale la pena», dice en
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efecto el docente. «Si lo intentan, apreciaran su valor por
si mismos. Yo no les haria desperdiciar su tiempo en esto
si no fuera valioso». El mensaje s6lo dara resultado si los
alumnos piensan que ellos y los docentes pertenecen al
mismo equipo, precisamente lo que no ocurre, por desgra-
cia, en la escuela luchadora. Superar la actitud meritocra-
tica y aceptar el valor intrinseco del compromiso intelec-
tual es un desafio para los privilegiados alumnos de la es-
cuela de mejor practica. La presién que se ejerce sobre
ellos para que sobresalgan es tan grande que la competen-
cia resulta inevitablemente encarnizada. Cada dia aporta
nuevas oportunidades para preguntarse: «;,Cuéal es mi po-
sicién respecto de los demas?». La actitud competitiva
prevalece sobre el interés: «Debo practicar lo que hago
bien y tomarle el gusto; de ese modo podré hacerlo ain
mejor, y tal vez incluso mejor que nadie». En estas condi-
ciones, constituye un verdadero desafio buscar y descu-
brir el valor intrinseco de cualquier actividad.

El plazo de que disponen los docentes para influir en la
formacion de esos valores puede ser breve, y es probable
que concluya cuando los alumnos terminen la escuela me-
dia. Los docentes deben aprovechar la oportunidad para
ganarse la confianza de los alumnos y convencerlos de que
estan trabajando juntos y pertenecen al mismo equipo. Y
tienen que responder a esa confianza proponiéndoles acti-
vidades cuyo valor puedan comprobar facilmente por si
mismos. A su debido tiempo, y gracias al frecuente trabajo
en equipo, los alumnos concluiran que vale la pena tener
las habilidades intelectuales que desarrollaron en esas
actividades.

Fundamentos epistemolégicos
de los valores intelectuales

Hasta ahora nos hemos centrado, sobre todo, en los
obstaculos que los alumnos deben vencer para desarrollar
valores intelectuales, o sea, para considerar intrinseca-
mente valiosa la actividad intelectual. A continuacién nos
ocuparemos de una evoluciéon provechosa que podria ser-
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vir de base para el surgimiento y la consolidacién de valo-
res intelectuales firmes y seguros. La respuesta que pro-
pongo es que la comprensién que alcancen los alumnos
respecto de lo que significa aprender y conocer resulta
esencial para esa base.

El estudio sobre el desarrollo de la comprension episte-
moldgica en los alumnos llegb a su apogeo en la Gltima dé-
cada (véase una resena en Hofer y Pintrich, 1997, 2002).
Gracias a ello, hoy contamos con una descripcién bastante
convergente de una serie de pasos que configuran el pro-
ceso hacia una comprension epistemoldgica mas madura
en los anos que van desde la nifiez temprana hasta la
adultez temprana (cuadro 2.1).

Cuadro 2.1. Pasos hacia una comprension epistemolégica madura.

Nivel Las afirmaciones son . . . El conocimientoes. .. El pensamiento critico es. . .
Realista Copias de una realidad De fuente externa; Innecesario.
externa. cierto.
Absolutista Datos que represen- De fuente externa; Un vehiculo para
tan correcta o cierto pero no comparar las afirmaciones
incorrectamente directamente accesible; con la realidad y determinar
la realidad accesible. produce creencias falsas, su veracidad o su falsedad.
Multiplista Opiniones libremente  Generado por Irrelevante.

elegidas por quienes las mentes humanas;
emiten y de las que s6lo incierto.
dan cuenta a si mismos.

Evaluativista Juicios que pueden ser Generado por Valorado como un
evaluados y comparados mentes humanas; vehiculo que promueve
de acuerdo con criterios incierto pero afirmaciones sensatas
de debate y prueba. susceptible de evaluacién. y aumenta la comprensién.

Los preescolares son realistas: consideran que lo que
conocemos surge de una lectura inmediata de lo que hay
afuera. Las creencias son copias fieles de la realidad: no
son construidas por el sujeto cognoscente, sino que las re-
cibimos directamente del mundo externo. No hay, enton-
ces, versiones inexactas de los acontecimientos, ni posibi-
lidad alguna de que haya creencias contradictorias, por-
que todos percibimos la misma realidad externa.

Hacia los cuatro afios de edad, los nifios comienzan a
incluir en su concepcién del conocimiento a un sujeto que
conoce. Caen en la cuenta de que las representaciones
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mentales, al ser producto de la mente humana, no repro-
ducen necesariamente la realidad externa. Antes de ad-
quirir el concepto de creencia falsa, los nifios se muestran
renuentes a atribuir a otra persona una creencia que sa-
ben falsa (Perner, 1991). Una vez que han adquirido ese
concepto, el sujeto que conoce —y el conocimiento como
conjunto de representaciones mentales producidas por
sujetos que conocen— cobra vida.

Sin embargo, los productos de la actividad cognoscitiva
estan ligados al objeto conocido ain mas firmemente que
al sujeto que conoce. Por lo tanto, aunque la informacién
inadecuada o incorrecta produce a veces falsas creencias,
estas se pueden corregir con facilidad remitiéndose a una
realidad externa: el objeto conocido. Si usted y yo discre-
pamos, uno de nosotros esta en lo cierto y el otro se equi-
voca, y para resolver el problema sélo se requiere compro-
bar cual de las dos creencias es la correcta. En este nivel
absolutista de la comprension epistemoldgica, el conoci-
miento se concibe como un conjunto acumulativo de cier-
tos datos (véase el cuadro 2.1).

Un nuevo progreso en la comprension epistemoldgica
puede describirse como una ampliaciéon de la tarea de
coordinar los elementos subjetivo y objetivo del conoci-
miento (Kuhn, Cheney y Weinstock, 2000). En los niveles
realista y absolutista domina el elemento objetivo. Duran-
te la adolescencia suele producirse un cambio radical en
la comprensiéon epistemolégica. Para expresarlo sucinta-
mente, todos tienen razén. La causa probable de que los
adolescentes admitan el caricter incierto y subjetivo del
conocimiento es el hecho de que personas razonables —in-
cluso expertos— discrepan entre si. Empero, esta admi-
sién cobra inicialmente proporciones tales que eclipsa el
reconocimiento de toda norma objetiva que podria servir
de base para la evaluacion de las afirmaciones opuestas.
Por lo general, los adolescentes caen en «un nefasto pozo
de dudas» (Chandler y Lalonde, 2003), y caen hasta el fon-
do. En este nivel multiplista (llamado a veces relativista)
de comprensién epistemoldgica, el conocimiento no con-
siste en datos, sino en opiniones libremente elegidas por
sus defensores como posesiones personales y, por lo tanto,
no impugnables.
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Se considera que el conocimiento proviene del sujeto
que conoce, y no del objeto. Esta concepcién tiene un costo
elevado, pues suprime la posibilidad de discriminar entre
pretensiones cognoscitivas rivales. El eslogan omnipre-
sente de la adolescencia —«cualquier cosa»— es dominan-
te. El multiplista puede llegar a equiparar la imposibili-
dad de discriminar con la tolerancia. Dado que todos tie-
nen derecho a opinar, todas las opiniones son igualmente
correctas.

Salir del pozo de la multiplicidad y la imposibilidad de
discriminar es mas dificil que caer en él. Llegados a la
edad adulta, muchos adolescentes —aunque por cierto no
todos—, tras haber restituido al conocimiento su dimen-
si6n objetiva, comprenden que, aunque todos tienen dere-
cho a opinar, algunas opiniones son en verdad mas certe-
ras que otras, debido a que tienen mayor respaldo en el
debate y en las pruebas. La justificacién de una creencia
pasa a ser algo mas que una preferencia personal. «Cual-
quier cosa» ya no es la respuesta automatica a cualquier
afirmaciéon: hay que hacer discriminaciones y elecciones
legitimas. En este nivel evaluativista de la comprension
epistemoldgica, el conocimiento no consiste en datos u opi-
niones, sino en juicios que deben apoyarse en un marco de
alternativas, pruebasy debate.

La evolucidn cognitiva descripta no puede dar lugar por
si sola a la valoraciéon de la actividad intelectual que tra-
tamos en este capitulo, pero proporciona una base esen-
cial para su desarrollo. Los adolescentes que no logran
superar la creencia absolutista en ciertos conocimientos,
o la equiparaciéon multiplista del conocimiento con una
preferencia personal, no tienen ningin motivo para em-
prender una indagacién intelectual persistente. Si los da-
tos pueden establecerse con certeza y son de facil acceso
para cualquiera que los busque —como interpreta el ab-
solutista—, o si cualquier afirmacion es tan valida como
cualquier otra —como piensa el multiplista—, no tiene
demasiado sentido realizar el esfuerzo intelectual que re-
quiere la evaluaciéon de las afirmaciones.

Sélo en el nivel evaluativista se reconoce que el pensa-
miento y la razén constituyen el respaldo esencial de las
creencias y las acciones. El proceso de pensar es el que nos
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permite hacer elecciones bien fundadas entre afirma-
ciones opuestas. Comprender esto lleva a las personas a
valorar ese proceso y a realizar de buen grado el esfuerzo
que implica (véase el cuadro 2.1).

Cuadro 2.2. Valores intelectuales y niveles de comprension episte-
molégica (porcentajes).

Escuela
luchadora Escuela de mejor practica
Alumnos Alumnos Alumnos
de escuela de escuela de escuela
media media secundaria Padres
Valoran
la indagacién 10 36 — —
Valoran
el debate 14 40 52 77
Comprensién
epistemolégica
evaluativista 33 60 70 82

Nota: Las personas clasificadas como «evaluativistas» respondieron a
una mayoria de items seguin un patron evaluativista. Las clasificadas como
«Valoran el debate» respondieron «No estoy de acuerdo» a los tres items, y
las clasificadas como «Valoran la indagacién» respondieron «No estoy de
acuerdo» al item relativo a la indagacion.

Para evaluar las creencias epistemolégicas en varios dominios se utiliza-
ron cuatro items. En cada uno de ellos se identificaban dos opiniones opues-
tas; por ejemplo, «Robin piensa que la primera pieza de musica que escu-
charon es la mejor, y Chris piensa que la segunda pieza de musica que escu-
charon es la mejor». Se preguntaba al entrevistado: «;S6lo una de estas opi-
niones puede ser correcta, o ambas podrian serlo en alguna medida?». Si la
respuesta era que ambas podian ser en alguna medida correctas, se formu-
laba una segunda pregunta: «;,Una de esas opiniones podria ser mejor o mas
correcta que la otra”. Si el entrevistado respondia «Ambas» a la primera
pregunta y daba una respuesta positiva a la segunda, el patrén de respues-
tas se consideraba evaluativista. Un patrén multiplista consiste en la res-
puesta «Ambas» a la primera pregunta y una respuesta negativa a la se-
gunda, y un patrén absolutista consiste en una respuesta positiva a la pri-
mera pregunta.

Comprension epistemolégica y valores
intelectuales de los alumnos

Las diferencias de origen y de experiencias educativas
entre los alumnos de la escuela de mejor practica y la es-
cuela luchadora, /determinaron diferencias identificables
en sus valores intelectuales y sus niveles de comprensién
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epistemoldgica? Para responder a esta pregunta adminis-
tramos mediciones de ambos constructos a alumnos de las
dos escuelas: a 25 que cursaban desde el pentltimo grado
de primaria hasta el primero de secundaria en la escuela
de mejor practica, y a 21 que cursaban el primer afio de
secundaria en la escuela luchadora. En el cuadro 2.2 pre-
sentamos un resumen de los resultados.

El instrumento utilizado para evaluar el nivel de com-
prensién epistemoldgica se basa en investigaciones reali-
zadas por Kuhn, Cheney y Weinstock (2000). La cuestién
que se plante6 para determinar la valoracion de la inda-
gacion intelectual fue la siguiente:

La gente suele tener ideas bastante buenas acerca de las
cosas. Tratan de obtener mas informacién, pero quiza
descubriran que las ideas que tenian desde un principio
eran las mejores. ;Esta usted, al respecto, totalmente de
acuerdo, mas o menos de acuerdo o no esta de acuerdo? Si
no esta de acuerdo, /qué piensa al respecto?

A continuacién transcribimos una de las tres cuestio-
nes planteadas para establecer la valoracién de la argu-
mentacion y el debate intelectual:

Muchas problemaéticas sociales, como las de la pena de
muerte, el control de la posesién de armas y la asistencia
médica, son discutibles, y no se puede decir con funda-
mento que la opinién de una persona sea mejor que la de
otra. Por lo tanto, no es razonable que la gente se ponga a
polemizar sobre estos problemas. jEsta usted, al res-
pecto, totalmente de acuerdo, mas o menos de acuerdo o
no esté de acuerdo? Si no esta de acuerdo, ;qué piensa al
respecto?

Los temas de las otras dos cuestiones eran el de los po-
liticos que se postulan como candidatos para un cargo (se
sugeria que no valia la pena discutir porque las elecciones
dependen de las preferencias personales) y el de la paz
mundial (se sugeria que no valia la pena discutir porque
se trata de un problema cuya solucién plantea demasia-
das dificultades). Cabe observar que todas las cuestiones
se presentaban en sentido inverso. Si el interrogado se li-
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mitaba a manifestar que estaba de acuerdo con la afirma-
ci6n propuesta, no correspondia atribuirle valores intelec-
tuales. Debia manifestar que no estaba de acuerdo y expli-
car por qué. Entre las razones que adujeron los partici-
pantes a fin de justificar su desacuerdo estaba el supuesto
valor de la discusién para aumentar la comprensién indi-
vidual y colectiva, asi como para resolver problemas y con-
flictos.

Como surge del cuadro 2.2, la mayoria de los alumnos
de escuela media que estudiaban en la escuela luchadora
consideraban que la indagacién o el debate no eran va-
liosos, lo cual no es sorprendente. En general, opinaban
que hablar sobre los problemas o buscar informacién no
sirve de mucho. En el caso de los alumnos de escuela me-
dia que estudiaban en la escuela de mejor practica, los
porcentajes eran mas altos. No obstante, menos de la mi-
tad de ellos manifestaron una adhesién invariable a la in-
dagaciéon y el debate como actividades valiosas. Empero,
los alumnos de la escuela de mejor practica tenian mas
posibilidades de alcanzar la comprension epistemolégica
evaluativista acerca de que, aunque tal vez no hubiera
una Unica respuesta correcta, algunas respuestas lo eran
mas correctas que otras.

(Es razonable suponer que la comprensién epistemolo-
gica y los valores intelectuales de esos alumnos seguiran
desarrollandose en su transito de la adolescencia a la
edad adulta? Fuimos afortunados al lograr que 27 alum-
nos de secundaria y 56 padres respondieran a nuestro
cuestionario en la escuela de mejor practica (véase el cua-
dro 2.2). No nos fue posible entrevistar a grupos equiva-
lentes en la escuela luchadora, lo cual refleja la notable
diferencia entre las dos poblaciones. Las familias vincula-
das con la escuela de mejor practica estaban interesadas
en nuestra investigacion, les agradaba participar en ellay
ansiaban conocer los resultados.

Como puede verse en el cuadro 2.2, los alumnos de se-
cundaria que estudiaban en la escuela de mejor practica
alcanzaron en todos los items un nivel mas alto que sus
pares de escuela media, y sus padres llegaron a un nivel
mas alto atn. Esta claro, por consiguiente, que esos alum-
nos pertenecen a una subcultura en la cual tales valores
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constituyen la norma, y es muy probable que ellos mismos
los adopten.

Sin embargo, de esto no se deduce que para esos ado-
lescentes privilegiados sus tareas escolares guarden mu-
cha relacion con el valor intrinseco, y no instrumental, de
su inversion intelectual. Por eso, el desafio que enfrentan
quienes les ensefian reside en establecer y fortalecer el
vinculo entre el interés intelectual y el trabajo que se les
pide que hagan en la escuela. Tal vez lo que més necesiten
esos alumnos es que se los ayude a descubrir un propdsito
genuino en el contexto de su atareada vida escolar. Volve-
ré a ocuparme de esta cuestion en el capitulo final.

Fomentar los valores intelectuales

Los ninos estan inmersos en una dilatada tarea de
encontrarles sentido a las cosas, y la escuela es quiza la
primera institucién social importante a la que estan
obligados a hallarle sentido a una tierna edad. Nos gusta-
ria pensar que la escuela facilita, en lugar de dificultar, el
esfuerzo que realizan los nifnos para comprender. Tam-
bién nos gustaria pensar que son ambitos que les hacen
conocer a los alumnos la actividad intelectual y el valor
que esta tiene, tanto para la vida como para la mente. Sin
embargo, en definitiva, es el nifio quien debe construir el
significado y quien hara las elecciones consecuentes.

Podemos, no obstante, configurar un ambito propicio
para las habilidades y los valores cuyo despliegue desea-
riamos presenciar. Una manera de fomentar el desenvol-
vimiento de los valores intelectuales es hacer todo lo que
esté a nuestro alcance para asegurarnos de que se desa-
rrolle el fundamento necesario: la comprensién epistemo-
légica. La transicion del realismo al absolutismo y de este
al multiplismo, representada en el cuadro 2.1, no requiere
una gran ayuda externa. A menos que su experiencia sea
inusualmente limitada, los nifios advierten que las creen-
cias de las personas difieren y que ellos deben hallar un
modo de comprender este estado de cosas. La gran mayo-
ria se da por lo menos un chapuzén breve —y méas a menu-
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do uno prolongado— en el pozo de la multiplicidad. La
transicién del multiplismo al evaluativismo, sin embargo,
es harina de otro costal. Para ayudar a los jovenes a salir
del pozo multiplista se requiere la acciéon concertada de
padres y docentes, sobre todo porque esta progresién es
decisiva para el desarrollo de los valores intelectuales.

Como ya dijimos, los valores intelectuales no se pueden
infundir en los jévenes mediante la exhortacién, di-
ciéndoles que determinada clase de actividad es valiosa o
explicandoles como y por qué lo es. S6lo su experiencia los
convencera de que la indagacién y el debate razonado
constituyen el medio mas promisorio para elegir entre
afirmaciones opuestas, resolver problemas y conflictos, y
alcanzar metas. La funcién mas provechosa de los adultos
es iniciar a los jévenes en actividades cuyo valor resulte
evidente para ellos mientras las realizan y desarrollan las
habilidades que su ejecucion requiere. Un aspecto esen-
cial del papel de los adultos es comunicar su creencia en el
valor de la actividad y su interés por ella. Cuando la habi-
lidad, el compromiso y la autodireccién de los alumnos au-
mentan, la funcién del adulto declina.

Como lo prueba la observaciéon de las clases que descri-
bimos en este libro, las actividades que se asignan a los
alumnos en las escuelas no suelen tener esas caracte-
risticas. Por lo tanto, es imprescindible introducir acti-
vidades que tengan valor intrinseco y lograr que los alum-
nos lo perciban por si mismos al practicarlas. En las dos
partes del libro que siguen analizaremos dos amplias fa-
milias de habilidades que poseen esas caracteristicas: las
habilidades de indagacion, en la segunda parte, y las de
debate, en la tercera.
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