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Introduccion

Ha pasado una década desde que este libro se publicé
por primera vez en espanol. Y desde entonces han ocurrido
muchas cosas que vienen a enfatizar lo profunda que es la
relacién entre una cultura y la manera en que esta educa a
su poblacién. En la edicién original, traté muchas de las
relaciones existentes entre cultura y educacion. Me gustaria
poner al dia ese andlisis con unas pocas lineas sobre la
critica situacién en los Estados Unidos en las tres dltimas
décadas. Esto servira para subrayar la importancia del tema
que tratamos.

Permitanme que empiece citando un reciente informe de
la Russell Sage Foundation de Nueva York relacionada con el
declive de las oportunidades en América. «América siempre
ha tenido el orgullo de ser la tierra de las oportunidades, un
pais en el que el trabajo duro y el sacrificio suponen que tus
hijos puedan vivir mejor. Durante los tres primeros cuartos
del siglo veinte, el crecimiento econémico, espoleado en
gran medida por los crecientes logros educativos de las
sucesivas generaciones de estadounidenses, era una marea
creciente gue llevaba consigo tanto los barcos de los ricos
como los de los pobres. En cambio, en las tres ultimas
décadas, los frutos del crecimiento econdmico no se han
repartido ampliamente. En lugar de eso, la brecha entre los
ingresos de las familias ricas y pobres del pais ha crecido
enormemente...» Ademas, «la brecha entre los logros
educativos de los ninos educados en familias ricas y pobres
también ha experimentado un acusado aumento a lo largo
de dicho periodo».



He aqui algunas estadisticas para recalcar este punto.
Entre 1945 y 2008, la renta familiar anual de quienes
pertenecen al quinto mas acomodado del pais
practicamente se triplico: de 41.469 a 113.205 dédlares. En
ese mismo periodo, la renta anual familiar del quinto menos
favorecido apenas se ha duplicado: de 13.356 a 27.800
délares. Son datos de la Oficina del Censo de los Estados
Unidos. Y hay que hacer hincapié en que, entre 1978 y
2008, la diferencia en las calificaciones de los test de
matematicas de nifios procedentes de familias humildes y
de acomodadas ha aumentado de 96 a 131 puntos.

Ademas, la situacion de los pobres en América no parece
estar mejorando con el tiempo. Desde 1970 no parece que
los niflos de familias humildes estén llegando mas lejos en
los estudios que en las dos décadas anteriores, mientras
que los nifios de la quinta parte mas rica del pais si estan
llegando mas lejos que en las dos décadas anteriores. Y
teniendo en cuenta que vivimos en un mundo cada vez mas
técnico, los ingresos de los trabajadores sin titulo
universitario han caido drasticamente, mientras que los de
aquellos que si lo tienen han aumentado continuamente.

Y aparte de las diferencias en la escolarizacidn, esta la
cuantia que se gasta en actividades «enriquecedoras» para
los nifios: clases de musica, campamentos de verano y
demads. El quinto mas acomodado (en 2005-2006) gasté
7.500 ddlares mas que el quinto mas humilde.

Como resultado de todo lo dicho, la brecha entre los
logros educativos del quinto mas acomodado del pais y los
del mas humilde VA AUMENTANDO con el tiempo: es mayor
en quinto de primaria que en educacion infantil. Y por
anadidura -cosa que no nos sorprende-, citando el informe
de Russell Sage, «los nifios de las familias mas
desfavorecidas del pais tienen muchas menos
probabilidades que los nifios de familias acomodadas de
tener profesores cualificados».



Asi pues, ;qué mensaje transmiten estas tendencias a la
poblacién estadounidense? ;Que en América la divisién
econdmica se estd haciendo mas profunda de lo que ha sido
nunca? No se trata solo de que el 1% mas rico de la
poblacidén tenga unos ingresos anuales de cientos de miles
de délares, sino que, por otra parte, los ingresos del quinto
mas acomodado de la poblacién crecen continuamente.
:Son ellos quienes se convertiran en la élite dominante en
la cultura americana, teniendo en cuenta que sus hijos
tienen muchas mas oportunidades educativas? Y en el otro
extremo estd el quinto méas desfavorecido, con unas rentas
bajas que los empobrecen y les impiden progresar, y que se
mantienen igual de bajas con el paso de los afnos. ;Se
convertirdn acaso en la clase inferior explotada de los
Estados Unidos? ;Y qué ocurre con la llamada «clase
media»? ;Se percatan de los peligros de |la desigualdad que
les rodea? jNuestro sistema educativo va a concienciar a la
poblacién sobre tales peligros?

La cultura estadounidense esta en un momento crucial de
su desarrollo histérico, y el curso de tal desarrollo se vera
afectado poderosamente por nuestras instituciones
educativas. Es absolutamente necesario examinar de nuevo
si nuestro sistema educativo servira para promover o para
contrarrestar una sociedad econdmicamente mas clasista.
Ameérica se encuentra en una coyuntura decisiva.

Jerome Bruner, University Professor
Universidad de Nueva York

Todas las citas resefladas proceden del Informe Ejecutivo
a G. J. Duncany R. J. Murname, WHITHER OPPORTUNITY?,
Nueva York: Russell Sage and Spencer Foundations, 2011.



Prefacio a la edicion espanola

Estoy particularmente contento de que La educacion,
puerta de la cultura esté ahora disponible en una traduccion
espafola, pues en ningldn lugar hay un pais que esté mas
interesado en la reforma educativa que Espafa; por ello he
apreciado muchisimo mis visitas a Espana en los ultimos
anos, ya que siempre me han aportado excitantes
oportunidades para discutir cuestiones educativas con mis
muchos amigos y colegas por todo el pais; y no solo en el
sentido estricto de la escolarizacion, sino en el sentido mas
amplio del «crecimiento cultural». La razén es que Espafa
esta atravesando un periodo de crecimiento sin
precedentes, al encontrar de nuevo su lugar en Europa y en
el mundo en general. Espaia se enfrenta hoy a desafios que
no son solo econdmicos y tecnoldgicos, sino también
culturales en el sentido mas amplio. Y entre los desafios
mas importantes se encuentra la tarea de educar a una
nueva generacién para vivir en un mundo gque esta
atravesando un cambio tan rapido que merece el calificativo
de «revolucionario».

No es solo que nuestra base de conocimiento se esté
expandiendo (dijérase que «conocemos» mas de lo que
nunca pensamos se podria conocer), sino que, en
consecuencia, estamos empezando a vivir de una manera
diferente. No solo estan los cambios tecnoldgicos alterando
las formas en que producimos y distribuimos los frutos de
nuestro trabajo, sino que ademas esos cambios estan
alterando la propia textura de la vida humana. Se ven no
solo en un sentido general, sino también en lo concreto:



cdémo vivimos en familia, cémo trabajamos, cdmo formamos
comunidades, cdOmo nos relacionamos con la autoridad,
incluso coOmo nos relacionamos unos con otros; todo ello
esta atravesando cambios vertiginosamente rapidos. Y no
hay modo de aislarnos de estos cambios, con independencia
de que vivamos en Espafia, América o China.

La tarea de las nuevas generaciones es aprender a vivir
no solo en el amplio mundo de una tecnologia cambiante y
de un flujo continuo de informacidn, sino ser capaces al
mismo tiempo de mantener y refrescar también nuestras
identidades locales.

El desafio es poder desarrollar un concepto de nosotros
mismos como ciudadanos del mundo y, simultdneamente,
conservar nuestra identidad /ocal como mexicanos,
zapotecos, espanoles o catalanes. Posiblemente tal desafio
representa para las escuelas, y la educacién en general, una
carga como nunca en la historia.

Ni la escuela ni la educacion pueden entenderse ya como
meros vehiculos de transmisién de las habilidades béasicas
que se requieren para ganarse la vida o para mantener la
competitividad econdmica de los respectivos paises. Para
gue esta dimensién econdmico-tecnolégica de nuestra
civilizacién sea viable tiene que estar encajada en un
contexto cultural humano que la sostenga. Efectivamente,
no solo de pan vive el hombre; ni solo de matematicas,
ciencias y de las nuevas tecnologias de la informacidn. La
tarea central es crear un mundo que dé significado a
nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones.
Vivimos juntos en una cultura, compartiendo formas de
pensar, de sentir, de relacionarnos. Del mismo modo que
aprendemos a trabajar juntos, tenemos que aprender a
aprender de los otros, a compartir los esfuerzos para
comprender el mundo personal, social y natural. El objetivo
de la educacién es ayudarnos a encontrar nuestro camino
en nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades y
contradicciones. La escuela no puede continuar separada de



otras manifestaciones de la cultura. Constituye el primer y
mas importante contacto con la cultura en la que el nifio va
a vivir y es el primer lugar en el que puede plantearse como
funciona y el primer sitio donde espera respuestas honestas
y sugerencias utiles sobre cdmo comprenderla. Los
maestros ayudan a los ninos no solo a dominar las
habilidades técnicas, sino también a conocer y tomar
conciencia del mundo en el que van a vivir. En este sentido,
la funcidon del maestro es la de «concienciar», si se me
permite utilizar la expresién introducida por las pioneras del
«movimiento feminista» en los sesenta. Concienciar e
informar sobre los modos de dar sentido al mundo.

En las paginas que siguen he intentado discutir la
implicacién de este enfoque «psicoldgico cultural» de la
educacion. Y, siendo asi que la discusién no se dirige a
ninguna cultura en particular, espero que estimulard el
pensamiento sobre pasos concretos que se pueden dar en
cualquier lugar, al margen del contexto cultural.

Quiero dar las gracias particularmente a mi buen amigo y
antiguo estudiante, el profesor Josetxu Linaza de la
Universidad Autbnoma de Madrid, no solo por su ayuda
supervisando la traduccion de este libro, sino también por
nuestras muchas discusiones Utiles sobre las cuestiones que
plantea.

Jerome Bruner



m /7 L]

Prefacio a la edicidon inglesa

Este es un libro de ensayos sobre educacidn. Pero no esta
en absoluto limitado a la educacion en el sentido tipico de
aulas y escuelas. La escolarizacién solo es una pequenfa
parte de las formas en que una cultura introduce a los ninos
en sus formas candnicas. Efectivamente, la escolarizacion
puede incluso estar en conflicto con las otras formas en que
una cultura introduce a los nifos exigencias de la vida
comun. Los constantes cambios que se producen en nuestro
tiempo estan marcados por profundas conjeturas sobre lo
que se deberia esperar que «hicieran» las escuelas por
aquellos que, por eleccién u obligacion, asisten a ellas -o,
en su caso, lo que las escuelas pueden hacer, dada la fuerza
de otras circunstancias-. ;Deberian las escuelas aspirar
simplemente a reproducir la cultura, a «asimilar» (usando
una palabra ahora considerada odiosa) a los jovenes a las
formas de ser pequefnos americanos o pequenos japoneses?
Sin embargo, la asimilacién era la fe no cuestionada incluso
en un momento tan reciente como principios de este siglo.
;O harian mejor las escuelas, dados los cambios
revolucionarios en los que vivimos, si se dedicaran al ideal
igualmente arriesgado y quiza igualmente quijotesco de
preparar a los estudiantes para enfrentarse con el mundo
cambiante en el que viviran? ;Y cémo decidiremos cual sera
ese mundo cambiante y qué les exigira? Estas cuestiones ya
no son abstractas: vivimos con ellas diariamente, y forman
la sustancia de los debates educativos que reverberan en
todos los lugares del mundo.



Lo que se ha hecho cada vez mas claro en estos debates
es que la educacién no trata solo de cuestiones escolares
convencionales como el curriculo o los criterios o los
examenes. Lo que decidimos hacer en la escuela solo tiene
sentido cuando se considera en el contexto mas amplio de
lo que la sociedad pretende conseguir a través de su
inversiéon educativa en la infancia. Segin hemos llegado
finalmente a reconocer, la forma en que se concibe la
educacion es funcién de cédmo se conciban la cultura y sus
metas, profesados y no. Esto ha quedado claro en la
cantidad de informes sobre el «estado» de la educacién que
empez6 con Una Nacion en Peligro® y que parece continuar
incesantemente.

No resulta sorprendente que los ensayos que constituyen
este libro versen sobre un terreno mas amplio de lo que se
suele encontrar en un libro sobre «educacién», aunque
todos tienen su origen ahi. Efectivamente, algunos reflejan
mis propias posturas en los debates educativos de los
ultimos anos. Pero no son «ensayos de debate». El propio
primer capitulo es la antitesis de lo que es debatir. Escrito
después de todos los demas, es mi intento de reflexionar
sobre las implicaciones que subyacen a los debates de la
década, para buscar los presupuestos fundacionales
inherentes en ellos.

Es absolutamente apropiado que este libro lleve el titulo
de La educacion, puerta de la cultura, pues su tesis central
es que la cultura da forma a la mente, que nos aporta la
caja de herramientas a través de la cual construimos no
solo nuestros mundos, sino nuestras propias concepciones
de nosotros mismos y nuestros poderes. Tal vez idealmente
el libro podria haber incluido un examen mucho mas amplio
de la educacidn en distintas culturas. Pero, en realidad, para
ver la educacién culturalmente no se requiere una
constante comparacion cultural. Mas bien, se requiere
considerar la educacidon y el aprendizaje escolar en su



contexto cultural situado, y eso es lo que he intentado
hacer.

Cuando Angela von der Lippe, mi amiga y mi editora en la
Harvard University Press, propuso que hiciera este libro, en
un primer lugar me resisti un poco. Mis ideas estaban en
metamorfosis, ya que yo estaba entre los que estaban
preocupados en formular una nueva «psicologia culturals».
Lo que finalmente me convencié fue reconocer la cercana
relacion entre los problemas de la educacién y las
cuestiones que se presentaban como muy importantes en la
creaciéon de esa psicologia cultural; cuestiones sobre la
produccion y negociacién de significados, sobre la
construccién de un «yo» y un sentido de la agencia, sobre la
adquisicién de habilidades simbdlicas y especialmente sobre
el caracter «culturalmente situado» de toda la actividad
mental. Ya que no se puede entender la actividad mental a
no ser que se tenga en cuenta el contexto cultural y sus
recursos, que le dan a la mente su forma y amplitud.
Aprender, recordar, hablar, imaginar: todo ello se hace
posible participando en una cultura.

Una vez que empecé, me fue resultando cada vez mas
claro que efectivamente la educacién era el «marco de
prueba» adecuado para incorporar ideas a una psicologia
cultural. Me explico. Los marcos de prueba que elegimos
para clarificar nuestras ideas informan mucho sobre
nuestros presupuestos. El La Mettrie del notorio L’Homme
Machine, por ejemplo, usé como marco de prueba el
estatuario mévil hidraulico que Luis XIV habia instalado en
Versalles: jcodmo se llega de esos robots a criaturas
inteligentes -equipandolas con sentidos-? El marco de
prueba de B. F. Skinner fue una paloma picoteando en el
mundo aislado de una caja de Skinner. Sir Frederic Bartlett
parecia probar sus ideas sobre el pensamiento estudiando
cdémo un jugador de cricket inteligente se comportaria en un
campo de cricket, mientras que Max Wertheimer probé las
suyas sobre una versién apenas disfrazada del joven



Einstein desarrollando su trabajo. El marco de prueba de la
praxis educativas es sorprendentemente diferente de todos
estos y encaja Unicamente bien con una psicologia cultural.

Tal psicologia presupone que la actividad mental humana
no se conduce en solitario ni sin asistencia, incluso cuando
sucede «dentro de la cabeza». Somos la Unica especie que
ensena de una forma significativa. La vida mental se vive
con otros, toma forma para ser comunicada, y se desarrolla
con la ayuda de cédigos culturales, tradiciones y cosas por
el estilo. Pero esto va mas alla de la escuela. La educacidn
no solo ocurre en las clases, sino también alrededor de la
mesa del comedor cuando los miembros de la familia
intentan dar sentido colectivamente a lo que pasé durante
el dia, o cuando los chicos intentan ayudarse unos a otros a
dar sentido al mundo adulto, o cuando un maestro y un
aprendiz interactdan en el trabajo. De manera que no hay
nada mas apropiado que la practica educativa para probar
una psicologia cultural.

Algunos anos después de que me implicara activamente
en la educacién por primera vez, expuse lo que me parecian
algunas conclusiones razonables en E/ Proceso de la
Educacion. Mirandolas retrospectivamente ahora, unas tres
décadas después, me parece que entonces estaba
demasiado preocupado por los procesos de conocimiento
solitarios e intrapsiquicos y cémo podrian ser apoyados por
pedagogias apropiadas. Voy a resumir los principales
aspectos de ese esfuerzo inicial. Los encuentros educativos,
para empezar, deberian producir entendimiento y no simple
actuacidn. Entender consiste en abrir espacio para una idea
o hecho en alguna estructura de conocimiento mas general.
Cuando entendemos algo, lo entendemos como ejemplo de
un principio o teoria mas general. El propio conocimiento,
ademas, estd organizado de tal manera que el control de su
estructura conceptual hace a sus casos particulares mas
auto-evidentes, incluso redundantes. El conocimiento
adquirido es mas util para un aprendiz, ademas, cuando se



«descubre» a través de los propios esfuerzos cognitivos del
aprendiz, ya que entonces esta relacionado con y usado en
referencia a lo que uno ha conocido antes. Tales actos de
descubrimiento son facilitados enormemente por la propia
estructura del conocimiento, ya que, por complicado que
pueda ser cualquier dominio de conocimiento, se puede
representar en formas que lo hacen accesible mediante
procesos elaborados menos complejos. Esta conclusién fue
lo que me llevé a proponer que cualquier materia se podia
ensefar a cualquier nino a cualquier edad de una forma que
fuera honesta; aunque lo «honesto» se quedod sin definir, y
me ha perseguido siempre desde entonces.

Esta linea de razonamiento a su vez implicaba que el
objetivo de la instruccién no era la amplitud, sino la
profundidad: ensefnar con ejemplos de principios generales
que evidenciaran tantos casos particulares como fuera
posible. Eso estaba muy cerca de la idea de que la forma de
un curriculo se concibiera como una espiral, empezando con
una descripcidn intuitiva de un campo de conocimiento y
volviendo hacia atras para representar el campo de manera
mas poderosa o formal segun se necesitara. El profesor, en
esta versiéon de la pedagogia, es un guia para entender,
alguien que te ayuda a descubrir por tu cuenta.

Fue, por supuesto, la revolucién cognitiva en marcha en
la psicologia, lo que inspird mi aproximacién inicial al
proceso de la educaciéon; una Revolucién que empezd en los
relativamente présperos y bastante complacientes finales
de los anos cincuenta y comienzos de los sesenta. Al menos
asi nos parecian los tiempos a muchos entonces. Ademas,
habia un estorbo «exterior» que tomé prioridad sobre
cualquier preocupacién interna. Era la Guerra Fria. No solo
era ideoldgica y militar; era también una guerra «técnica».
Habia «vacios de conocimiento» y nuestras escuelas
estaban bajo la acusacién de crearlos. ;Podrian la escuelas
estadounidenses mantener a América tecnolégicamente
mas avanzada que la Unidn Soviética en la interminable



Guerra Fria? No es sorprendente que el objetivo principal del
movimiento de reforma educativa en aquellos dias fueran la
ciencia y las matematicas. Y esas eran las materias que se
prestaban mejor a los principios de la nueva psicologia
cognitiva. Guiados por estos nuevos principios, los
curriculos de ciencias y matematicas florecieron. Casi todo
lo demas se daba por supuesto. Los reformadores
asumieron, por ejemplo, que los chavales en la escuela
estarian tan interesados en dominar el curriculo mejorado
como ellos se habian interesado en construirlo. Y también se
daba por supuesto que los estudiantes vivian en algun tipo
de vacio educativo, sin que las enfermedades y los
problemas de la cultura en general les afectaran.

El «descubrimiento de la pobreza» y el movimiento de
derechos civiles en América nos despertaron a la mayoria
de nosotros de la irreflexiva complacencia de reformar la
educacién; especificamente, el descubrimiento del impacto
de la pobreza, el racismo y la alienacién sobre la vida
mental y el crecimiento de los nifios que eran victimas de
esos infortunios. Una teoria de la educacién que sirviera a
todos ya no podia dar por supuesto el apoyo y la asistencia
de una cultura benigna o incluso neutral. Se necesitaba algo
mas para compensar lo que muchos de nosotros
percibiamos entonces como el «déficit» creado por la
«privacién cultural». Y los remedios propuestos para superar
esa privacién se convertirian mas tarde en el «<Head Start» y
programas similares.

En los siguientes afios, me encontré a mi mismo cada vez
mas preocupado por como la cultura afectaba a la forma en
que los ninos desarrollaban su aprendizaje escolar. Mi propia
investigacién me condujo mas y mas profundamente hacia
el problema: investigaciéon de laboratorio sobre la infancia
temprana, asi como trabajo de campo sobre el desarrollo
mental y la escolarizacion en Africa. No estaba solo en esto.
Mis estudiantes de licenciatura y de doctorado, mis colegas,
estaban igualmente implicados; incluso mis viajes



conspiraron para integrarme. En particular, recuerdo visitas
con Alexander Luria, ese entusiasta exponente de las
teorias «histérico-culturales» del desarrollo de Lev Vygotsky.
Su boyante adhesion al papel del lenguaje y la cultura en el
funcionamiento de la mente no tardé en minar mi confianza
en las teorias mas cerradas y formalistas del encumbrado
Jean Piaget, teorias que dejaban muy poco espacio para el
papel capacitador de la cultura en el desarrollo mental. Si
bien no soy realmente vigotskiano en ningudn sentido
estricto del término, este nuevo trabajo me parecio
enormemente Util para pensar en la educacién. Pero un
interés por la «cultura en la mente» no se apoya en la
adhesidn a ninguna «escuela» de psicologia. Efectivamente,
va mas alla de la psicologia como tal y se basa hoy en el
trabajo de primatélogos, antropdélogos, linguistas, sociélogos
en el gran linaje de Emilio Durkheim, incluso en el trabajo
de historiadores de la escuela de los Annales preocupados
por la forma en que los pueblos forman sus mentalités
distintivas. De hecho, en la uUltima década ha habido un
renacimiento verificable del interés en la cultura de la
educacién; no solo en teoria, sino también en la direccién de
las practicas en las aulas. Dado que discutiré algo de este
trabajo en capitulos posteriores, no necesito decir mas
sobre ello aqui.

Este libro se escribié en el medio de un proyecto de
investigacién en colaboracién con mi esposa y colega, Carol
Fleisher Feldman, un proyecto interesado principalmente en
la narracion como forma de pensamiento y como una
expresion de la visién del mundo de una cultura. Es a través
de nuestras propias narraciones como principalmente
construimos una version de nosotros mismos en el mundo, y
es a través de sus narraciones como una cultura ofrece
modelos de identidad y accién a sus miembros. La
apreciaciéon de la relevancia de la narracién no viene de una
disciplina en particular, sino de la confluencia de muchas:
literarias, socio-antropoldgicas, linguisticas, historicas,



psicoldgicas, incluso computacionales. Y he llegado a tomar
esta confluencia como un hecho vital, no solo en nuestros
propios estudios narrativos, sino también en los estudios
educativos en general.

Dado todo este nuevo trabajo, dado el impetu de
esfuerzo desde la revolucién cognitiva, jestamos mas
capacitados para mejorar la educacién de nifios que sufren
las lacras de la pobreza, la discriminacién y la alienacion?
;Hemos desarrollado algunas lineas prometedoras sobre
cdmo organizar la cultura de la escuela de manera que
empuje a los nifos hacia un nuevo comienzo? ;Qué se
necesita para crear una cultura de la escuela enriquecedora
que capacite a los ninos de una forma efectiva para usar los
recursos y las oportunidades de la cultura global?

Obviamente, no hay respuestas definitivas. Pero sin duda
hay suficientes pistas prometedoras como para animar
esfuerzos serios. Una de las mdas prometedoras consiste en
los experimentos escolares que han establecido «culturas
de aprendizaje mutuo». Estas culturas del aula estan
organizadas para ofrecer un modelo de cémo deberia
funcionar la cultura general si estuviéramos operando de la
mejor forma y mas alegre y si nos estuviéramos
concentrando en la tarea de la educacién. Hay que
compartir mutuamente conocimientos e ideas, ofrecerse
ayuda mutua en el dominio del material, divisién del trabajo
en intercambio de papeles, oportunidades para reflexionar
sobre las actividades del grupo. Esa, en cualquier caso, es
una posible versién de la «cultura en condiciones optimass».
En semejante administracién, la escuela se concibe como
un ejercicio de toma de conciencia sobre las posibilidades
de la actividad mental comunal, y como una forma de
adquirir conocimiento y habilidades. El profesor es el que lo
facilita, primus inter pares. Este solo es uno de los
experimentos que se estan realizando con éxito, y hay
otros.



Pero, jes todo esto «realista»? Dadas las presiones bajo
las que trabajaban las escuelas, jse pueden alcanzar
ideales tales como las comunidades de apoyo mutuo? Es
esto otra utopia educativa? La utopia no es la cuestidn.
Nadie duda de que hay limitaciones poderosas sobre lo que
pueden hacer las escuelas. Nunca estan libres siquiera para
probar todas las cosas que piensan que podrian ayudar,
pero tampoco son agentes reaccionarios del «status quo».
Tendemos a infravalorar sistematicamente el impacto de las
innovaciones educativas. Incluso los esfuerzos
relativamente débiles y muy criticados de Head Start
produjeron algunos resultados impresionantes, como
veremos enseguida. Ademas, ya sabemos mas de lo que
hemos puesto en practica -incluyendo el hecho de que los
ninos de las aulas organizadas como comunidades de apoyo
mutuo tienen buen rendimiento intelectual y extienden su
campo de mira-. Y hay muchas otras lecciones que
aprender de las implicaciones de la psicologia cultural sobre
la educacidn. Espero poder ser convincente cuando digo
que no estamos al final del camino en lo que respecta a la
educacion. De hecho, hay buenas razones para pensar que
podemos estar justo empezando un nuevo camino.

Diré algunas palabras sobre el plan del libro. Si bien cada
capitulo se puede leer aisladamente, juntos forman parte de
un punto de vista mas amplio. En el capitulo que abre el
libro, ese punto de viste se propone y se elabora en forma
de «principios» sobre la naturaleza de las mentes humanas
gue operan en una cultura facilitadora. Los capitulos que
siguen desarrollaran mas esos principios. Los temas
«educativos» cubiertos son muchos y variados; van desde la
influencia de las concepciones populares de la pedagogia
sobre la educacién a las anomalias inherentes a la politica
educativa, de los usos de la narracién a la pedagogia de
primates, de «leer» las mentes de otras personas a la
cuestion de cdmo nos representamos el mundo unos a
otros. La exhaustividad, por recoger un viejo tema, no es la



cuestién. Tampoco hay muchas confrontaciones con las
cuestiones calientes de la politica educativa. Estoy
convencido de que semejantes cuestiones no se pueden
resolver sin que primero logremos algun entendimiento mas
profundo de la cultura de la educacién. Y eso es de lo que
trata este libro.

Debo expresar una especial deuda de gratitud a aquellos
gue han hecho este trabajo posible: a la Fundaciéon Spencer,
que ha subvencionado mi investigacién generosamente; al
Departamento de Psicologia de la Universidad de Nueva
York, que me ha aportado un lugar donde trabajar y
facilidades para hacerlo; y particularmente a la Escuela de
Derecho de la Universidad de Nueva York, en cuya vida
intelectual he participado con beneficio, y donde he tenido
el privilegio continuo de impartir un seminario sobre la
teoria de interpretacién en Derecho, Literatura y Ciencias
Humanas junto con mis amigos y colegas Tony Amsterdam,
Peggy Davis y David Richards -un seminario cuyos ecos se
pueden oir en cada capitulo de este libro.

He dedicado La educacion, puerta de la cultura a David
Olson, antiguo investigador post-doctoral, amigo de mucho
tiempo, boyante co-conspirador, interlocutor siempre
disponible ya sea en la colaboracién o en el debate. Hay
demasiados otros a quienes debo gratitud como para
listarlos en un prefacio. Tendré ocasién para mencionarlos
mas tarde en su contexto.

Reenogreena Glandore, County Cork
Republica de Irlanda
Septiembre 1995
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CAPiTULO 1

Cultura, mente y educacion

Los ensayos de este volumen son todos producto de los
anos noventa, expresiones de los cambios fundamentales
que han estado alterando nuestras concepciones sobre la
naturaleza de la mente humana en las décadas que siguen
a la revolucidn cognitiva. Estos cambios, segun parece claro
ahora en retrospectiva, surgieron de dos concepciones
impactantemente divergentes sobre cémo funciona la
mente. La primera de ellas era la hipétesis de que la mente
pudiera concebirse como un mecanismo computacional.
Esta idea no era nueva, pero habia sido poderosamente
reconcebida en las recientemente avanzadas ciencias
computacionales. La otra era la propuesta de que la mente
se constituye por y a la vez se materializa en el uso de la
cultura humana. Las dos perspectivas llevaron a
concepciones muy diferente sobre la propia naturaleza de la
mente, y sobre cédmo deberia cultivarse la mente. Cada una
llevd a sus partidarios a seguir estrategias distintivamente
diferentes en la indagacidon sobre como funciona la mente y
sobre cédmo se podria mejorar a través de la «educacion».

La primera perspectiva, la computacional, se interesa por
el procesamiento de la informacion: cémo la informacion
finita, codificada y no ambigua sobre el mundo es inscrita,
distribuida, almacenada, cotejada, recuperada y en general



organizada por un mecanismo computacional. Toma la
informacion como material dado, como algo ya establecido
en relacién con algun cdédigo, pre-existente y regulado por
reglas, que corresponde a estados del mundol. Esta llamada
«consistencia» es a la vez su fuerza y su inconveniente,
como veremos. Ya que a menudo el proceso de conocer es
mas desordenado y esta mas atrapado por la ambigtedad
de lo que sugiere semejante perspectiva.

La ciencia computacional hace afirmaciones generales
interesantes sobre el manejo de la educacién?, aunque
todavia no esta claro qué lecciones especificas tiene que
ensefar a los educadores. Hay una creencia razonable y
ampliamente extendida de que deberiamos ser capaces de
descubrir algo sobre cédmo ensenar a los seres humanos de
una forma mas efectiva a partir de lo que sabemos sobre
cdémo programar ordenadores de forma efectiva. Por
ejemplo, apenas se puede dudar que los ordenadores
aportan a un aprendiz ayudas poderosas para dominar
cuerpos de conocimiento, particularmente si el
conocimiento en cuestién esta bien definido. Un ordenador
bien programado es especialmente util para asumir tareas
que, por fin, se pueden declarar «inadecuadas a la
produccidon humana», ya que los ordenadores son mas
rapidos, mas organizados, menos inexactos al recordar y no
se aburren. Y, por supuesto, es informativo para nuestras
mentes y nuestra situacién humana que nos preguntemos
gué cosas hacemos mejor o peor que nuestro sirviente
ordenador.

Esta considerablemente menos claro si, en cualquier
sentido profundo, las tareas de un profesor se pueden
«pasar» a un ordenador, incluso al mas «interactivo» que se
pueda idear tedricamente. Lo cual no quiere decir que un
ordenador adecuadamente programado no pueda aligerar la
carga de un profesor asumiendo algunas de las rutinas que
estorban el proceso de instruccién. Pero esta no es la



cuestién. Al fin y al cabo, los libros llegaron a cumplir esa
funciéon después de que el descubrimiento de Gutenberg los
hizo ampliamente disponibles3.

La cuestion, mas bien, es si la propia perspectiva
computacional de la mente ofrece una visién
suficientemente adecuada sobre como funciona la mente
como para guiar nuestros esfuerzos e intentos de
«educarla». Es una cuestién sutil. Pues, en algunos sentidos,
«como funciona la mente» depende a su vez de las
herramientas a su disposicién. «Cémo funciona la mano»,
por ejemplo, no se puede apreciar completamente a no ser
gue se tome también en cuenta si estdaequipada con un
destornillador, un par de tijeras o una pistola de rayo laser.
Y, por la misma regla de tres, la «mente» sistematica del
historiador funciona de forma diferente de la mente del
clasico «cuenta-cuentos» con su paquete de médulos de
mitos combinables. Asi que, en cierto sentido, la mera
existencia de mecanismos computacionales (y una teoria de
computacién sobre su modo de operacidon) puede cambiar
nuestras mentes en torno a como funciona la «mente» (y
sin duda lo hard), justo como hizo la existencia del libro2.

Esto nos lleva directamente a la segunda aproximacién a
la naturaleza de la mente; llamémosla culturalismo. Toma su
inspiracion del hecho de evolucion de que la mente no
podria existir si no fuera por la cultura. Ya que la evolucién
de la mente hominida esta ligada al desarrollo de una forma
de vida en la que la «realidad» esta representada por un
simbolismo compartido por los miembros de una comunidad
cultural en la que una forma de vida técnico-social es a la
vez organizada y construida en términos de ese simbolismo.
Este modo simbdlico no solo es compartido por una
comunidad, sino conservado, elaborado y pasado a
generaciones sucesivas que, a través de esta transmisién,
contindan manteniendo la identidad y forma de vida de la
cultura.



En este sentido, la cultura es superorganica?. Pero
también da forma a las mentes de los individuos. Su
expresiéon individual es sustancial a la creacion de
significado, la asignacidn de significados a cosas en
distintos contextos y en particulares ocasiones. La creacidn
del significado supone situar los encuentros con el mundo
en sus contextos culturales apropiados para saber «de qué
tratan». Aunque los significados estan «en la mente», tienen
sus origenes y su significado en la cultura en la que se
crean. Es este caracter situado de los significados lo que
asegura su negociabilidad y, en dltimo término, su
comunicabilidad. La cuestién no es si existen los
«significados privados»; lo que es importante es que los
significados aportan una base para el intercambio cultural.
En esta perspectiva, el conocer y el comunicar son
altamente interdependientes en su naturaleza, de hecho
virtualmente inseparables. Pues por mucho que el individuo
pueda parecer operar por su cuenta al llevar a cabo la
busqueda de significados, nadie puede hacerlo sin la ayuda
de los sistemas simbdlicos de la cultura. Es la cultura la que
aporta los instrumentos para organizar y entender nuestros
mundos en formas comunicables. El rasgo distintivo de la
evolucién humana es que la mente evolucion6 de una
manera que permite a los seres humanos utilizar las
herramientas de la cultura. Sin esas herramientas, ya sean
simbdlicas o materiales, el hombre no es un «mono
desnudo», sino una abstraccién vacia.

Entonces, aunque la propia cultura esta hecha por el
hombre, a la vez conforma y hace posible el funcionamiento
de una mente distintivamente humana. En esta perspectiva,
el aprendizaje y el pensamiento siempre estan situados en
un contexto cultural y siempre dependen de la utilizacion de
recursos culturales®. Incluso la variacion individual en la
naturaleza y el uso de la mente se puede atribuir a las
variadas oportunidades que ofrecen los distintos contextos



culturales, aunque estos no son la Unica fuente de variacion
en el funcionamiento mental.

Como su primo computacional, el culturalismo busca
integrar consideraciones de la psicologia, la antropologia, la
linglistica y las ciencias humanas en general, para
reformular un modelo de la mente. Pero los dos lo hacen
para propdsitos radicalmente distintos. El
computacionalismo, para su gran honra, esta interesado en
cualquiera y en todas las formas en que la informacion se
organiza y usa; informacién en el sentido bien formado y
finito mencionado antes, al margen de la apariencia en la
que se realice el procesamiento de la informacién. En este
sentido, no reconoce fronteras disciplinarias, ni siquiera la
frontera entre el funcionamiento humano y el no humano. El
culturalismo, por su parte, se concentra exclusivamente en
cdmo los seres humanos de comunidades culturales crean y
transforman los significados.

En este primer capitulo quiero avanzar algunos de los
principales objetivos de la aproximacién cultural y explorar
cdmo estos se relacionan con la educacién. Pero antes de
pasar a esa formidable tarea, necesito disipar el fantasma
de una necesaria contradiccién entre el culturalismo y el
computacionalismo, ya que pienso que la aparente
contradiccién se basa en un malentendido que lleva a una
sobre-dramatizacién vulgar e innecesaria. Obviamente, las
aproximaciones son muy diferentes y efectivamente su
sobrante ideoldgico puede sobrepasarnos si no tenemos
cuidado de distinguirlas claramente, pues no cabe duda que
ideoldgicamente importa el tipo de «modelo» de la mente
humana que se acojal. Efectivamente, el modelo de mente
al que uno se suscribe da forma incluso a la «pedagogia
popular» de la practica escolar, como veremos en el
préximo capitulo. La mente igualada al poder de asociacién
y formacidon de habitos privilegia el «injerto» como la
verdadera pedagogia, mientras que la mente tomada como



la capacidad para la reflexién y el discurso sobre la
naturaleza de las verdades necesarias favorece el dialogo
socratico. Y cada una de ellas esta vinculada a nuestra
concepcién de la sociedad ideal y el ciudadano ideal.

Sin embargo, de hecho ni el computacionalismo ni el
culturalismo estan tan vinculados a modelos concretos de la
mente como para ser encadenados a pedagogias concretas.
Su diferencia es de un tipo muy diferente. Intentaré
exponerla.

El objetivo de computacionalismo es disefar una
redescripcién formal de cualquieray todos los sistemas en
funcionamiento que se encargan del flujo de informacién
bien formada. Intenta hacerlo de una forma que produzca
resultados previsibles y sistematicos. La mente humana es
un sistema de ese tipo. Pero el computacionalismo profundo
no propone que la mente sea algun tipo especial de
«ordenador» que necesite ser «programado» de
determinada manera para operar sistematica o
«eficientemente». Lo que defiende, mas bien, es que
cualquiera y todos los sistemas que procesan informacion
tienen que estar gobernados por «reglas» o procedimientos
especificables que gobiernan lo que se hace con los /inputs.
No importa si se trata de un sistema nervioso o del aparato
genético que toma instrucciones del ADN y después
reproduce generaciones posteriores, o lo que sea. Este es el
ideal de la Inteligencia Artificial (IA), segun se le llama. Las
«mentes reales» son descriptibles en términos de la misma
generalizacion de la IA; sistemas gobernados por reglas
especificables para manejar el flujo de la informacion
codificada.

Pero, como ya se ha sefnalado, las reglas comunes a
todos los sistemas de informacién no cubren los procesos
desordenados, ambiguos y sensibles al contexto de la
creacidn del significado, una forma de actividad en la que la
construccién de sistemas de categorias altamente
«borrosos» y metafdricos es exactamente tan notable como



el uso de categorias especificables para distribuir inputs de
tal manera que produzcan outputs comprensibles. Algunos
computacionalistas, convencidos a priori de que incluso la
creacién de significado se puede reducir a especificaciones
de IA, estan trabajando constantemente para intentar
probar que la desorganizacién de lacreacion de significado
no estd mas alld de su alcance8. A veces se refieren medio
en broma a los complejos «modelos universales» que
proponen como «TDTs», un acrénimo de «teorias de
todo»2,19, Pero, aunque ni siquiera se han acercado al éxito
y, como muchos creen, probablemente por principio nunca
tendran éxito, sus esfuerzos son interesantes en cuanto a la
luz que echan sobre el abismo existente entre la creacion de
significado y el procesamiento de la informacién.

La dificultad que encuentran estos computacionalistas es
inherente a los tipos de «reglas» u operaciones que son
posibles en la computacion. Todas ellas, como sabemos,
deben ser especificables por adelantado, deben estar libres
de ambiguedad y demas. Al conjuntarse, también deben ser
computacionalmente consistentes, lo cual quiere decir que,
si bien las operaciones pueden cambiar con la
retroalimentacidon de resultados anteriores, las alteraciones
también deben adherirse a una sistematicidad consistente y
previamente organizada. Las reglas computacionales
pueden ser contingentes, pero no pueden abarcar
contingencias impredecibles. De manera que Hamlet (en IA)
no puede provocar a Polonio con una broma ambigua como
«aquella nube cuya forma es muy semejante a un camello,
YO Creo gue parece una comadreja», en la esperanza de que
esta broma pueda evocar sentimiento de culpa y algun
cotilleo sobre la muerte del padre de Hamlet.

Es precisamente esta claridad, este caracter prefijado de
las categorias, lo que impone el limite mas severo al
computacionalismo como medio para enmarcar un modelo
de la mente. Pero, una vez que se reconoce esta limitacién,



la supuesta lucha a muerte entre el culturalismo y el
computacionalismo se evapora. Ya que la creacidn de
significado del culturalista, a diferencia del procesamiento
de la informacién del computacionalista, es en principio
interpretativa, estd atrapada en la ambigUedad, es sensible
a la ocasién, y a menudo sucede después del hecho. Sus
«procedimientos malformados» se parecen mas a
«maximas» que a reglas completamente especificablesil,
Pero no dejan de tener principios. Mas bien, son el objeto de
la hermenéutica, una empresa intelectual que no por su
fracaso en la produccion de resultados meridianos de un
ejercicio computacional es menos disciplinada. Su caso
ejemplar es la interpretacién del texto. Al interpretar un
texto, el significado de una parte depende de una hipétesis
sobre los significados del todo, cuyo significado a su vez se
basa en los juicios de significado sobre las partes que lo
componen. Pero, como tendremos muchas ocasiones para
comprobar en los préximos capitulos, una buena parte de la
empresa cultural humana depende de ella. Tampoco esta
claro que el tristemente famoso «circulo hermenéutico»
merezca los capones que se lleva de aquellos que buscan la
claridad y la seguridad. Al fin y al cabo, descansa en el
corazon de la creacién de significado.

La creacidon hermenéutica de significado y el
procesamiento de informacién bien formada son
mutuamente inconmensurables. Su inconmensurabilidad se
puede hacer evidente incluso con un simple ejemplo.
Cualquier entrada a un sistema computacional, por
supuesto, debe estar codificada de una forma especificable
que no deje lugar a la ambiguedad. ;Qué sucede, entonces,
si (como en la creacién humana de significado) un input
tiene que estar codificado segun el contexto en el que se
encuentra? Ya que la creacién de significado supone el
lenguaje en buena medida, permitanme ofrecer un ejemplo
casero que impligue al lenguaje. Pongamos que la entrada



