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Prefacio

Cuando se pregunta ¢Para qué sirve la escuela? se suele responder “para adquirir
conocimientos”, o “con el fin de desarrollar actitudes apreciadas socialmente”, o “para
descubrir métodos y técnicas”. Otros exigen la existencia de una escuela “para facilitar
el acceso a la razén y contribuir a la emergencia de la alteridad y la solidaridad”. Y
quizd se diga, metaforicamente, que “la escuela debe permitir que cada cual se
descubra a si mismo abriéndose a los deméas”. Cualquiera que sea la expresion que se
proponga para definir el fundamento de la educacién escolar, ésta aparece como una
institucion que se justifica para después, para mas tarde. ;Para qué sirve la escuela?
Maés bien para lo que permitira que para lo que permite, pues facilitara mafiana mas de
lo que autoriza hoy.

¢Para qué sirven las matematicas? Ciertamente para manejarse con las fracciones,
resolver ecuaciones, trazar funciones, calcular angulos, probabilidades y perimetros.
Pero también para incentivar la abstraccion a fin de facilitar el razonamiento,
desarrollar la argumentacion, iniciar a la prueba. ¢Para qué sirven las matematicas?
Por las matematicas mismas, pero también para algo mas que las matematicas, que no
se reduce a ellas.

Lo mismo que ocurre con las matematicas ocurre con las actividades de francés o con
el conjunto de los contenidos escolares, que surgen al servicio de un horizonte que los
comprende y desborda. ;Para qué sirve la escuela? Para algo que estd mas alla de la
escuela.

El término latino que corresponde a “mas alla” es el prefijo trans. Podemos
comprender entonces que a través de las competencias transversales que aborda en
esta obra, Bernard Rey ponga indirectamente en cuestion la finalidad de la escuela.
¢Porqué poner en cuestion la nocién de competencia transversal? Para proyectar, mas
alla de ésta, una reflexion sobre las finalidades de la escuela. Para proponer una
perspectiva, un horizonte para la escolaridad que permita a cada alumno el acceso a
un pensamiento universal, sin duda el mismo que la filosofia Illama el Bien o lo
Verdadero y que otros llaman solidaridad, gusto o razon.

Bernard Rey es antes que nada un fildsofo, aunque uno de sus méritos -y no el menor-
es sin duda el de no utilizar ese término ni reivindicarlo en esta obra, aun cuando la
actitud que nos hace adoptar es la actitud del fil6sofo. Nos obliga a poner en cuestién
las evidencias y discutir un concepto ampliamente reivindicado por las ordenanzas
oficiales de hoy, concepto que, por lo mismo, podria parecer legitimado -al punto que
la identidad misma de los profesores de ensefianza bésica se podria construir
facilmente en torno a esa nocion. Los profesores de escuela podrian reivindicar una
identidad construida a partir de la nocién de competencia transversal tal como sus
congéneres de los colegios y liceos han construido la suya a partir de los saberes
universitarios (olvidando a veces con demasiada frecuencia los saberes escolares).
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Al interrogar lo evidente, el filésofo se ve conducido naturalmente a plantear
problemas tan esenciales como el de los referentes psicoldgicos de esa posible
transversalidad. Afrontando los fundamentos, nos muestra e incluso nos demuestra la
fragil consistencia del concepto de competencia transversal o de competencia
metodolégica. Pasar de las competencias transversales a las competencias
metodoldgicas significa transitar de la psicologia cognitiva a la epistemologia. Para
recordarnos luego que no existe un método independiente de los contenidos y que no
es posible descubrir una mas amplia consistencia al concepto de transdisciplinaridad.

Este es, entonces, un circulo que se cierra, un misterio que crece. Es imposible dejar de
pensar que existirian invariantes que una misma persona podria utilizar tanto en un
area como en otra. Construir categorias o esquematizar informacion son métodos que
se utilizan con diferentes contenidos. Pero también descubrimos que operaciones
mentales aparentemente idénticas y que parecen ser utilizadas en contenidos
disciplinarios diferentes, se encuentran en buena parte estructuradas por los objetos a
los que se aplican. Se puede conocer la categorizacion en &rbol o el valor de la
argumentacion y de la problematizacién y no saber aplicarlos a un area que se ignora.

¢Cual es la conclusion? Mas que un objeto, la transversalidad es un “sujeto”. Una
competencia transversal no es un dato, sino un constructo, un constructo que denota
una intencionalidad. ;Para qué la escuela, para que las matematicas? Para desarrollar
la intencion de comprender el mundo a traves de Gtiles matematicos, para desarrollar
la intencién de vivir una relacién con la escuela en cuanto posibilidad de comprender
el mundo y, al mismo tiempo, comprenderse a si mismo.

Substituir la nocion de competencia transversal por la nocién de intencién conduce a
Bernard Rey a proponer una pedagogia de la intencion. ;Para qué la escuela? Para
desarrollar en el alumno cierta 'tension hacia..."; resolucion al emprender, aplicacion
del entendimiento hacia la racionalidad y la escritura. Partimos de un problema
pedagogico. Viajando con la psicologia y la epistemologia, hemos llegado a las
fronteras de la fenomenologia. El filésofo responde como filésofo: la escuela deberia
desarrollar “la conciencia de existir para otra cosa que para si” mencionada por Sartre,
siguiendo a Husserl para quien “la intencionalidad es la particularidad radical y
general que posee la conciencia de ser conciencia de algo”.

¢Porgué la escuela? preguntamos al comienzo. Para desarrollar en los alumnos la
conciencia de su conciencia, ayudarlos a pensar su pensamiento y a dar sentido a las
situaciones escolares, que no son mas que situaciones en espera de sentido. Esa es la
actitud que debe desarrollarse en los alumnos segun la exigencia de Bernard Rey: la
pedagogia de la intencion, que ejemplifica a través de la intencion de racionalidad y la
intencion escrituraria. La primera aleja la violencia, pues exige pasar por la
argumentaciéon razonada mediante el debate de ideas. La segunda ofrece la
posibilidad de objetivar el pensamiento.

¢Para qué la escuela? Para encontrar sentido al estudio, especialmente a través de la
tensidn hacia la racionalidad y la objetivacion escrituraria.
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¢Para qué el profesor? Para instalar ocasiones que desarrollan esas intenciones. Para
proponer situaciones de aprendizaje, por una parte, pero también momentos de
distanciamiento respecto a éstas, con el fin de comprender como se procede, cuales son
los motores de la accion. La pedagogia aparece entonces como una filosofia de la
accion contingente, que permite a otros aprender y comprender al mismo tiempo que
los conduce a cuestionar los fundamentos y las fundaciones de su actividad.

Michel DEVELAY
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INTRODUCCION

El factétum de la escuela

¢Quién cred la expresion “competencia transversal”? Es dificil identificar su primera
aparicion escrita, ya que la literatura pedagdgica no posee un limite preciso. Junto a
los libros y articulos de revistas debemos considerar una infinidad de documentos de
circulacion més restringida concebidos en centros de formacion inicial y continua;
textos de equipo, como los proyectos de un establecimiento; textos producidos
durante cursos de formacion, informes de inspeccion, circulares de responsables de
distintos niveles, memorias redactadas por profesores en curso de formacion o por
estudiantes en ciencias de la educacion, tesis, etc.

Hay que admitir que en pedagogia el discurso es abundante, incontrolable, divergente.
Pero esa superabundancia no nos impide estudiar las nociones que lo constituyen,
cuestionar su sentido -frecuentemente plural-empleo y ambigUedades. Ciertamente no
se trata de legislar o intentar imponer una acepcion Unica para cada término. En efecto,
suponiendo que ese proyecto fuera realizable, equivaldria a fijar la mirada que
podemos tener de la préctica, bloqueando todo pensamiento creador. Por el contrario,
parece provechoso identificar las desviaciones, constantes de uso, confusiones,
incertidumbres y contradicciones que afectan a las nociones. Es la Unica manera de
constituir y mantener un espacio comun, lugar de confrontacién e intercambio entre
profesionales.

Un buen indice de que ha llegado la hora de ocuparse de la nociéon de competencia
transversal es su presencia en los textos oficiales; es el caso del folleto Los ciclos de la
escuela primaria, publicado por el Ministerio de Educacién Nacional. Con la intencién
de articular los programas tradicionales para el uso de los docentes mediante la
instauracion de ciclos, se presentan las competencias que deben adquirirse en las
distintas disciplinas en el curso de cada ciclo. A esa lista se agregan, por una parte,
competencias en el &mbito de la lengua (que suponen tanto elementos propios a cada
disciplina como elementos comunes) y también “competencias transversales'  Nos
encontramos en un punto liminar: primero instrumento de innovaciéon utilizado por
profesionales, la expresion se ha convertido posteriormente en un vector de
conminacion institucional. De ahi la eventual inconstancia de su sentido: benéfico hasta
ahora, corre el riesgo de convertirse en una fuente de irritacion y malentendidos, por lo
gue no conviene reducirla, sino describirla.

Es cierto que se puede dar una definicién provisoria de las competencias transversales;
decir, por ejemplo, que se trata de destrezas o disposiciones comunes a varias

! Lo mismo ocurre en Bélgica: el folleto publicado por el ministére de I'Educacation de la Communauté
francophone, Socles de compétences dans I'enseignement fondamental et au premier degré de I'enseignement
secondaire,otorga un lugar relevante a las competencias transversales. Para una informacion mas detallada,
véase la bibliografia general al final de la presente obra.
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disciplinas -0 por lo menos, no especificas de una u otra- que podemos detectar o
tratar de inculcar en los alumnos.

Sin embargo, podemos apreciar inmediatamente que el caracter voluntariamente
evasivo y prudente de esta definicién crea mas problemas de los que resuelve. Asi, se
habla de “detectar 0 construir”, pues es preciso preguntarse si esas competencias
transversales son innatas, engendradas por la madurez psicoldgica, o bien producidas
a través del ejercicio de las diferentes materias escolares, o incluso si deben ser
elaboradas mediante actividades que les sean propias. Al mismo tiempo, se habla de
“destrezas 0 disposiciones” para evocar el problema de la naturaleza de cada
competencia: el término disposicion alude a la organizacion interna del sujeto,
mientras que “destreza” puede designar mas bien los efectos externos de ésta.

Finalmente, definir una competencia transversal como algo comun a diferentes
disciplinas supone limitarse exclusivamente al ambito de las materias escolares;
definirla como “no especifica” supone considerar la posibilidad de que adn si esa
competencia existe en una sola materia, pueda desprenderse de ella e impartirse en
otras practicas fuera de la escuela.

Respuesta a cuatro preocupaciones

Puede asombrarnos que esta nocién despierte tanto entusiasmo vistas las dificultades
e incertidumbres que surgen ya en un esbozo inicial y aproximativo. Su popularidad
se explica, sin embargo, pues responde a una serie de preocupaciones importantes y
urgentes que enfrentan los docentes en la préactica de su disciplina. Podemos
resumirlas en cuatro puntos para facilitar su comprension.

El problema de los pre requisitos

Cada disciplina escolar supone tareas que le son propias y que exigen competencias
gue la disciplina misma puede trasmitir. Todos sabemos, sin embargo, que esas tareas
exigen también un gran numero de competencias que la disciplina no puede ayudar a
adquirir pues son externas a ella.

Asi, hay que saber utilizar los porcentajes para leer graficos en geografia; saber utilizar
el orden alfabético para abordar tareas de investigacion en gran namero de disciplinas;
saber calcular la derivada de una funcion para resolver ciertos problemas de fisica; ser
capaz de trabajar en grupo en diversas materias; conocer los rudimentos de la propia
sintaxis para iniciarse en las lenguas extranjeras y también para comprender textos
filoséficos y razonamientos matematicos; saber distinguir causa y consecuencia para
comprender lo que se dice en historia y en la mayor parte de las materias cientificas;
saber trazar lineas con precision en distintas materias; utilizar correctamente las
mayusculas en casi todas; en todas ellas saber leer con eficacia; ser capaz de
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perseverar; saber organizar el trabajo; y en todas, saber escribir con una ortografia
aceptable, tener deseos de aprender, etc.

En esos casos, como en muchos otros que podemos facilmente imaginar, el docente
espera que los alumnos aborden los contenidos de cada disciplina dominando ya un
gran numero de competencias bastante diferentes, complejas o elementales, que él
estima que no debe trasmitir, ya que no pertenecen directamente a su disciplina; o
incluso porque aunque él mismo las domine, no sabe ensefiarlas 0 no tiene tiempo
para hacerlo. La nocién de competencia transversal permite dar un nombre a lo que
falta a los alumnos para que el especialista de una disciplina pueda intervenir
eficazmente; su aparicion proporciona a los docentes la esperanza de una
consideracion colectiva de esas carencias y de los deberes que las acompafan.

No obstante, podemos distinguir en esos ejemplos dos categorias:

-En primer lugar hay competencias que, exigidas en las labores de una disciplina, son
ensefladas por otras: como la capacidad de calcular la derivada de una funcion, las
competencias sintacticas y ortograficas o la capacidad de leer en de manera eficaz. Se
podria objetar que se las llame “transversales”. ;No seran mas bien competencias
disciplinarias, aliin si son utilizadas a posteriori en disciplinas que no son las que las
forjaron?

Sin embargo, las cosas no son tan simples. Los profesores repiten a quien quiera oir
gue los alumnos no piensan nunca en utilizar en una materia lo que han aprendido en
otra. Por ejemplo, algunos nifios que tienen una ortografia aceptable en los ejercicios
especialmente consagrados a eso, parecen olvidar todo desde que se trata de ciencias,
historia u otra cosa. Asi, a la luz de tales dificultades surge concretamente el problema
de saber en que condiciones una competencia estabilizada en el marco de una
disciplina puede ser empleada con éxito en otra; dicho de otro modo, de qué manera
una competencia puede convertirse, en sentido literal, en una competencia
“transversal”.

-Sin embargo existe una segunda categoria entre esas competencias que son requeridas
por una disciplina y que no son transmitidas por ella; nos referimos a esas
compete ncias cuya construccién no parece depender, por lo menos a primera vista, de
ninguna disciplina. Es el caso de las competencias que se suele llamar
“metodologicas”: saber servirse de un indice, saber organizar su trabajo, saber tomar
notas o preparar una conferencia, etc. Durante largo tiempo, muchos profesores de la
ensefianza media han atribuido méas o menos explicitamente, y muchas veces con
molestia, la responsabilidad de ese aprendizaje a los colegas que los precedian en el
programa. Al definirlas como competencias transversales, se hace explicita esa
devolucién, lo que permite esperar que se conciban dispositivos precisos para su
aprendizaje.

Existen competencias, sin embargo, de un tipo tal que es mucho mas dificil concebir
claramente cudles son las condiciones que podrian permitir su adquisicion: saber

10
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distinguir causa y consecuencia, saber descubrir todas las combinaciones entre varios
términos, saber deducir, o incluso tener deseos de aprender, ser autonomo, etc.
Ciertamente preparar listas de esas competencias y reagruparlas bajo la denominacion
de competencias transversales no significa resolver el problema de su aprendizaje,
pero por lo menos permite identificar dificultades, arrancandolas al oscuro malestar
que provocan.

El problema de la transferencia

El misterio de la transferencia ocupa el centro del interés por las competencias
transversales. (Porqué hay tantos alumnos que, a pesar de tener éxito en las
situaciones en que han aprendido, son incapaces de transferir su conducta a
actividades levemente diferentes y que incluso pertenecen a la misma disciplina?
Todos los docentes han experimentado arduamente esa dificultad. Para que una
competencia sea digna de ese nombre hay que poder emplearla en situaciones
distintas de aquella en que se la aprendio. En ese sentido, toda verdadera competencia
es “transversal” respecto a una gama de situaciones.

Sorprendera quizas ver que se utiliza la palabra “transversal” para designar una
competencia propia a actividades internas de la misma disciplina. La costumbre lleva
a percibir la transversalidad solamente entre las disciplinas, pues éstas constituyen
unidades organizacionales consagradas por la historia del sistema educativo. En la
ensefianza media se les destinan profesores especializados y se construyen didacticas
distintas para cada una de ellas; sin embargo no es tan seguro que cada una de ellas
posea unidad desde el punto de vista epistemoldgico. No hay ninguna prueba de que
las fronteras entre las disciplinas constituyan limites pertinentes, sobre todo en lo que
concierne a las operaciones mentales que se emplean. Desde el punto de vista de la
psicologia cognitiva, la transferencia de competencias de una actividad a otra en el
seno de una misma disciplina no es necesariamente menos problematica que la
transferencia de una disciplina a otra a que aludiamos mas arriba.

Desde ese punto de vista, la dificultad de transferir que tienen muchos alumnos nos
impulsa a construir por todos los medios competencias transversales para las
situaciones de aprendizaje, y por otra parte nos hace dudar de esa posibilidad.

El dilema de la utilidad de la escuela

La primera preocupacion de los profesores es sin duda hacer adquirir las
competencias adecuadas a los ejercicios escolares. Pero, al mismo tiempo, en el fondo
de ellos mismos todos piensan que lo que ensefian debe de una u otra manera
modificar al adolescente, hacerle crecer, hacerle progresar o mejorar, incluso si no se
sabe exactamente como se obtiene esto ni en que consiste.

11
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Ciertamente algunas materias pueden reclamar una utilidad social bien definida: todos
reconoceran que saber leer o saber contar son cosas socialmente indispensables. Pero
en esas materias se introducen rapidamente conocimientos de uso infinitamente mas
incierto ;para qué sirve “en la vida” saber demostrar un teorema de geometria? Surge
entonces la tentacion de presumir que cada materia produce en el alumno capacidades
gue la desbordan, capacidades dificiles de precisar pero que contribuirian a formar el
espiritu y construir la personalidad, y que, por lo tanto, prepararian para la vida. Ese
es uno de los supuestos fundamentales de nuestro sistema educativo, que autoriza
incluso a introducir en el cursus escolar materias que no pueden alegar el pretexto de
la utilidad social. Era el caso, hace algun tiempo, de las lenguas clasicas.

Ese mito fundador de la escuela se encarna hoy en la nocion de competencia
transversal. Pero esa forma nueva que asume nos invita a superar la simple creencia,
hacer un inventario de esos elementos transversales e interrogarse sobre su naturaleza.

El dilema del fracaso escolar

La creencia de que las materias escolares engendran capacidades interesantes es
constantemente puesto en duda por la realidad del fracaso escolar. ¢Sera cierto que
aprender biologia, gramatica, geografia o latin desarrolla la capacidad de poner
atencion? lgualmente se podria suponer que la requiere. No hay que confundir
producto y prerequisito.

De hecho algunos alumnos no llegan nunca a poner atencién, a pesar de la incesante
reiteracion de los esfuerzos. Los efectos de ese tipo de aprendizaje son radicalmente
desiguales: enfrentados a las mismas tareas, algunos alumnos tienen éxito y otros
fracasan, como si no fuese la tarea por si misma la que engendra tales competencias.

Inevitablemente nos preguntamos en ese caso si los alumnos que tienen éxito en ese
aprendizaje no habran adquirido previamente las capacidades generales que se
necesitan para tener éxito, aun si retrospectivamente aparecen como sus efectos. Habria
entonces competencias exteriores a las disciplinas escolares que condicionan el
aprendizaje, sin ser producto de él. Bourdieu y Paseron, como se sabe, han
popularizado con el nombre de habitus® esos pre-requisitos. Frecuentemente pasan
desapercibidos por los que los poseen; la escuela no los inculca de modo explicito,
pero son exigidos por las préacticas escolares y se encuentran desigualmente repartidos
segun el origen social.

Las investigaciones sociologicas permiten designar, globalmente, esas competencias
implicitas y denunciar su desigual detencién, aunque no les corresponda indicar
cuéles son. En ese punto la pedagogia las releva: la nocion de competencia transversal

2 pjerre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduction, p. 47.
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puede ser una explicitacion, en términos pedagdgicos, de lo que los sociélogos llaman
habitus.

Asi, la nocién de competencia transversal cumple funciones bastante vastas: se ha
convertido hoy en el factétum de la escuela. Al enumerar las diversas y obsesivas
preocupaciones a las que responde, podemos comprender que suscite tanto interés.
Pero al mismo tiempo y por las mismas razones, no puede sino despertar una
inquietud critica.

Es facil percibir que cumple funciones opuestas, y quizas incluso contradictorias,
repecto a las preocupaciones que acabamos de evocar y que supuestamente debe
resolver. En efecto, cuando se enfrenta el problema del fracaso escolar o el de los pre
requisitos, se designa como “competencias transversales” a eso que los alumnos
deberian poseer para sacar provecho de las disciplinas escolares. Por el contrario,
cuando se recuerda que en d aprendizaje exitoso las competencias deben tener
caracter transversal y que los ejercicios escolares deben, para tener sentido, engendrar
competencias que las sobrepasan y sean utiles en la vida, la competencia transversal
designa mas bien lo que las disciplinas deben producir. En el primer caso, las
competencias transversales se encuentran del lado de las disciplinas, en los otros casos
se sitllan mas alla de ellas. Designan tanto lo que se les debe como lo que se espera de
ellas: descubrimos alli un primer signo de inestabilidad conceptual, que se confirma a
través de la serie de problemas que siguen.

Los problemas
Problemas pedagdgicos

En general los profesores primarios, particularmente sensibles, a causa de su
polivalencia, a los problemas interdisciplinarios, han acogido con satisfaccion el
empleo del concepto de competencia transversal en el texto dedicado a la instauracion
de ciclos. Lo que no les ha impedido plantear enseguida algunos problemas practicos,
y entre ellos dos que son esenciales.

El dilema de la modalidad de aprendizaje

¢Debemos consagrar lecciones especiales a las competencias transversales, o bien
elaborarlas al interior de las disciplinas tradicionales? Algunos se regocijan al ver que
finalmente un texto oficial aprueba las lecciones que tenian la costumbre de impartir
desde hace largo tiempo, casi clandestinamente, sobre “la manera de utilizar un
manual” o “la manera de aprender una leccién”. Hay otros que responden que si se
trata de eso, no hay que hablar de transversalidad, sino de una nueva materia que se
sobrepone a las otras; objecion formulada a veces en términos reivindicativos: “Las
competencias transversales: eso va a suponer un suplemento de trabajo tanto para los
alumnos como para nosotros; se nos exige cada vez méas”. Y si por el contrario las
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competencias transversales se construyen al interior de la lecciones consagradas a las
materias tradicionales, sin reclamar una atencion especial, no se entiende el sentido de
la conminacion institucional ;qué esperan los responsables del ministerio, aparte de lo
gue se hacia hasta ahora? La pregunta es pertinente en el terreno pedagdgico, aun si se
encuentra sobredeterminada por consideraciones relativas a la jerarquia, como
podemos observar.

El problema de la evaluacion

Los que enfrentan la practica se inquietan. Muchos piensan descubrir alli tareas que
costaran bastante tiempo al docente: el problema se cristaliza en torno al modelo de
boletin escolar que se debe llenar. Encontramos la misma preocupacién entre los
maestros belgas de ensefianza bésica y de inicios de la ensefianza media, enfrentados a
la misma conminacién. Empero, como de costumbre, la recriminacién no es mas que la
apariencia que asume una grave interrogante, y que concierne a la posibilidad misma
de evaluar ese tipo de competencias. ;:Como se pueden encontrar, por ejemplo,
evaluadores suficientemente precisos y objetivos de la capacidad de “formular
hipotesis” (Como medir la “formacion de la personalidad” o el “deseo de conocer”
¢Como se puede asegurar que esas competencias son adquiridas? ;En qué condiciones
son observables?

Esas preguntas son planteadas por quienes abordan la préactica: sobre el terreno de la
practica pedagogica pueden encontrar soluciones operacionales. Sin embargo todas
ellas se cruzan, remitiéndonos a un problema tedrico Unico aunque relativamente
complejo.

Un problema teérico

Asi, cuando los profesores de ensefianza bésica se preguntan si conviene consagrar
sesiones especiales a las competencias transversales, plantean la pregunta por su
especificidad y, a través de ésta, el de su existencia misma. Revisemos las dos
posibilidades de aprendizaje que ellos evocan.

Si se pretende que se necesitan lecciones especificas, se les atribuye un terreno propio:
esas competencias existen y es probable que se puedan evaluar. Asi se han
desarrollado, con diferentes denominaciones (“aprender a trabajar”, “ayuda
metodoldgica”, “aprender a aprender”), practicas pedagdgicas exteriores a las
disciplinas escolares propiamente dichas aunque previas a ellas. (Cuél es, sin
embargo, la naturaleza de esas practicas?

¢Se trata de un dominio autbnomo, con sus propios contenidos y sus propios objetos?
Si es el caso, podemos preguntarnos si las competencias forjadas de esa manera,
acompafnadas de contenidos particulares, pueden ser transferidos sin més a los

14



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

contenidos y actividades especificas de otras disciplinas. En ese caso se trata
efectivamente de competencias; sin embargo, (se tratara aun de competencias
transversales?

Si por el contrario, se intenta garantizar su caracter transversal, hay que suponer que es
posible fomentar su adquisicion con independencia de todo contenido. Pero eso nos
plantea un doble problema: en primer lugar, la cuestion técnica (psicoldgica y
pedagoégica) de saber si un aprendizaje sin contenido es posible y eficaz; luego, la
cuestion filosofica de saber si es legitimo desarrollar competencias que podrian ser
independientes de los saberes y en consecuencia indiferentes respecto a su verdad.
Frecuentemente se acusa a la pedagogia de engendrar técnicas de transmision del
saber que, indiferentes ante los contenidos, serian igualmente eficaces para propagar lo
verdadero y lo falso.

Si, por el contrario, se considera que las competencias transversales no pueden
referirse a aprendizajes especificos, y que es al interior de cada disciplina que se debe
ejercitar, por ejemplo, la capacidad de “enunciar supuestos®’ o “terminar un trabajo"”,
se habra garantizado su caracter transversal. Con ello se tiene la impresion de
considerar un conjunto de actividades mentales o fisicas que reencontramos en
distintas disciplinas, y que por lo tanto constituyen un elemento que les es comun. Sin
embargo ¢sera posible evaluarlas, o por lo menos, distinguirlas, si obviamos la manera
en que se ejercen en cada disciplina? Lo que se puede observar de una competencia
transversal es siempre su utilidad para una tarea particular dedicada a una disciplina
especifica, su uso en tal otra, etc.; lo que aparece ante la mirada no es nunca la
competencia transversal sino una serie de competencias especificas. Soy yo el que,
abstrayendo, aisla en la complejidad de cada situacion lo que me parece comun
respecto a la complejidad de otras.

Ahora bien, la mayor parte de las veces las resultados alcanzadas por los alumnos no
justifican para nada esa abstraccion. Un nifio es perfectamente capaz de “terminar su
trabajo” cuando el trabajo consiste en operaciones aritméticas, pero seria incapaz de
hacerlo si se tratase de expresion escrita. Este otro, que puede “enunciar supuestos”
respecto a la conclusion de una historia de la que ha escuchado el comienzo, es
incapaz de hacer lo mismo en matematicas. El elemento comun, o “transversal” ;posee
alguna existencia que no sea de razon? El fracaso de la transferencia parece estar alli
para indicarnos que “enunciar supuestos” no es la misma cosa en matematicas, en
francés, o en historia y que frecuentemente, no es lo mismo en una situacién
matematica y en otra.

¢La competencia transversal no es un punto de vista del entendimiento? ¢Existen
realmente competencias transversales?

3 Ministére de I'Educatio nationale, Les cycles & I*école primaire, p. 32.
*Ibid., p. 35.
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Competencia y competencia transversal

Podemos apreciar asi que el dilema consiste en saber qué es lo que legitimamente
podemos llamar “transversal”. Aunque también existe la dificultad de definir una
competencia separandola de cierto tipo de actividades especificas, sin relacion con un
objeto preciso. Examinémosla en su uso ordinario, es decir fuera del universo escolar.
Lo que llamamos competencia remite de ordinario a un campo de actividades
especifico: un oficio, una funcidn, una técnica. Se habla de la competencia del soldador
al arco, del médico, del cocinero; y la competencia del soldador no es la misma que la
del médico. Toda competencia es exclusiva, o que no significa que un solo individuo
no pueda acumular dos o mas competencias, pero en ese caso coexistirdn en él sin
mezcla: éstas son a priori heterogéneas.

Parece pertinente recordar el sentido original de la palabra “competencia”, el juridico:
competencia es el derecho que tiene una jurisdiccion de conocer una causa. Se divide
en competencia de atribucion (fija la naturaleza de las causas que entran en la
competencia) y competencia territorial (designa el territorio sobre el que se ejerce la
competencia). La idea central se encuentra alli, evidentemente: es la idea de limite. La
competencia de una instancia judicial se define por una delimitacion territorial
asociada a una delimitacion de la categoria de causas judiciarias que puede tomar en
cuenta. Pero es esencial notar, al mismo tiempo, que esa delimitacion se define como
delimitacion de los objetos a los que la competencia se aplica, delimitacién tanto
cualitativa (el tipo de causas) como cuantitativa (la circunscripcién).

Ahora bien, volviendo al uso corriente de la palabra, encontramos la misma idea: lo
gue define una competencia es la delimitacién de los trabajos que permite llevar a
cabo. El principio de delimitacién depende aun del objeto al que se asocia la
competencia. La delimitacion debe ser rigurosa, pues debe ofrecer al mismo tiempo
garantia técnica y proteccion estatutaria: encargar trabajos de plomeria a un albanil
supone asumir cierto riesgo respecto a la calidad del trabajo, y también atentar contra
una corporacién de trabajadores. El valor constitutivo del limite parece oponerse
radicalmente a la idea de transversalidad, que implica una subversion de los limites y
la posibilidad de pasar de un dominio a otro. ;Qué es una competencia sin limites?
¢Una competencia sin objeto?

En definitiva, toda competencia se encuentra por esencia limitada y asociada a un
objeto o dominio, y parece excluir la transversalidad. ;No sera contradictoria la nocion
de competencia transversal?

Existencia altamente incierta, contradiccion interna; dos faltas mayores que se agregan

a las dificultades que anotamos anteriormente. La suma justifica el estudio que sigue y
prescribe sus etapas:
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-la oposicion aparente de competencia y transversalidad impone el examen de la
nocion de competencia para intentar descubrir algunas lineas de fuerza significativa en
medio de la marafia de su utilizacion en pedagogia;

-es preciso examinar las razones que han hecho que la nocion de transversalidad se
haya superpuesto a la de competencia, asi como las diferentes maneras de
conceptualizar su asociacion;

- puesto que el dilema fundamental es el de la existencia de las competencias
transversales, habra que estudiar los trabajos susceptibles de respaldarla:
investigaciones en psicologia cognitiva y practicas pedagogicas que intentan
“aprender a aprender”, sin olvidar de examinar lo que parece legitimo llamar
“competencias metodoldgicas”;

-finalmente, vistos los decepcionantes resultados de esas investigaciones, intentaremos
una nueva aproximacion, primero en el plano teérico y luego en el préactico, de lo que
podria ser la transversalidad en la escuela.

La nocion de competencia

¢Qué evoca el término “competencia” para alguien que sea ajeno a las ciencias de la
educacion?

Competencia es la excelencia que se reconoce en el otro y que puede ser objeto de
envidia o admiracion. En efecto, en su uso mas frecuente, hablamos de la competencia
del otro. La mia no la designo como tal, pues a menos de tomar una posicion exterior
en relaciéon a mi mismo, no suelo definirme como lector competente o conductor de
automovil competente. Sin embargo son competencias; aunque vivo cada una de ellas
desde el interior, como una siempre abierta serie de operaciones, estrategias y
decisiones que ejecuto como respuesta a la serie aleatoria de situaciones y
microproblemas que se presentan en el acto de leer o conducir un automovil. En la
conciencia que poseo de esta serie predefinida, no hay nada que invite a una
totalizacion de los actos realizados y que podria cubrir el tema unico de la
competencia.

Si, a la vez observo a los otros, mi posicion de exterioridad en relacién a ellos me
permiten detectar tal o cual competencia. Pero cuando hago tal cosa, afirmo més de lo
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gue he observado: opero una totalizacién sobre los actos percibidos, lo que los
sobrepasa; supongo en ellos un poder que los engendra, una regla que los rige y los
vuelve eficaces y adecuados a la situacion.

Asi, cuando observo a un buen patinador sobre hielo, algunos instantes bastan para
gue pueda afirmar que “sabe patinar”, es decir, que es competente. Opero asi una
totalizacion sobre los actos percibidos: supongo que la sucesidon de sus movimientos
no es una serie caprichosa sino un conjunto articulado en virtud de un principio que lo
ordena, que yo sitlo en el sujeto y que constituye su competencia. Al atribuir ese
poder al patinador asumo la idea de que sus movimientos futuros son previsibles.
Cierto, no hasta en los detalles, sino en su adecuacion y eficacia. Asi, la competencia se
define en la exterioridad y, al mismo tiempo, es el postulado de un poder interno.

Pero al mismo tiempo esa previsibilidad de los movimientos del patinador les
proporciona una apariencia de continuidad; ninguna ruptura, nada inesperado; todo
parece simple en los dos sentidos del término, facil y no compuesto; es el reino de la
espontaneidad, de lo inmediato. No hay ninguna diferencia entre lo que hace el
patinador y lo que conviene que haga: la competencia es la reunion organizada y
exhaustiva de lo que va de suyo y parece desprovisto de misterio.

Pero si ignoro todo de esa actividad y decido hacer un ensayo, la competencia se me
revela brutalmente diferente: lo que me parecia tan facil hace un momento ahora es
imposible. La aproximaciéon mas rudimentaria a lo que yo veia hacer con tanta
facilidad al patinador resulta fuera de alcance. Lo que se me ofrecia como evidencia es
ahora el efecto de un poder impresionante sobretodo porque me es inaccesible. Eso
gue me parecia “no tener ninguna magia” revela un sortilegio. Asi, la competencia es
al unisono visibilidad total e inaccesible secreto, escondido en las profundidades del
individuo.

Esta cualidad intima del sujeto posee sin embargo suficiente objetividad para provocar
un reconocimiento social. La persona competente es la “que publicamente es
reconocida como detentora de un poder o aptitud™ En ese sentido, la competencia
debe ser objeto de visibilidad publica, pero al mismo tiempo, el respeto oficial que se
testimonia refuerza el caracter misterioso y personal.

Asi, en su sentido menos culto, la palabra “competencia” evoca al mismo tiempo lo
visible y lo escondido, lo exterior y lo interior, lo que una accién esta mas
estandarizado y al contrario, lo que parece mas ligado a una persona y por
consiguiente, lo mas singular e indescriptible.

Es sorprendente que esos dos polos opuestos, percibidos en la descripcién inmediata,
sean los mismos que encontramos en la teorizacion de la competencia, en dos
contextos teoricos.

! Anne Marie Drouin, “Compétences méthodologiques™” Aster, n° 6, 1988, p. 2
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-El primero es el de Chomsky. Como es sabido, éste no es para nada un especialista en
pedagogia ni un psicologo del aprendizaje, sino un linguista. Sin embargo su
concepcién de la competencia ha marcado profundamente las ciencias humanas
contemporaneas; pues, indagando como los nifios aprenden su lengua materna, el
conjunto de aprendizajes ha sido influenciado por el modelo chomskiano.

Chomsky define la competencia linguistica como “un sistema fijo de principios
generadores” que permite a cada cual producir una infinidad de frases provistas de
sentido en su lengua y, a la inversa, reconocer espontaneamente que una frase que
escucha pertenece a esa misma lengua, incluso si es incapaz de decir porqué. Esa
capacidad es evidentemente inaccesible tanto para la observacion exterior como para la
introspeccion. El sujeto es incapaz de decir espontdneamente como hace para emitir
frases susceptibles de ser comprendidas, ni cobmo reconoce que una frase que ha
escuchado tiene sentido en su lengua. Esa competencia se opone a la “performance” que
es “la utilizacion del lenguaje tal como se lo observa™

- Oponiéndose a ésta, encontramos una definicion de la competencia como serie de
actos observables, es decir, de comportamientos especificos. Esa teorizacion es mas
difusa y como veremos, comporta variantes y matices. Se la encuentra en dos areas: la
formacion profesional y la literatura que trata de los objetivos pedagdgicos.

Luego, la competencia es concebida ya sea como una potencialidad invisible, interior y
personal, susceptible de engendrar una infinidad de “performances” o bien por
comportamientos observables, exteriores, impersonales.

Ahora bien, parece que en su uso escolar y pedagogico la palabra posee, segun el caso,
ambos sentidos. Asi, algunas competencias evocadas en el texto ministerial sobre los
ciclos® corresponden manifiestamente a una definicion chomskiana. Es lo que ocurre,
evidentemente, con la mayor parte de las “competencias en el dominio de la lengua®’,
pero también con ciertas “competencias transversales” cuyo caracter ‘“generativo”
aparece con nitidez y, por lo mismo, la imposibilidad de reducirlas a un tipo de
comportamiento especifico. Ese es el caso, por ejemplo, en los enunciados siguientes:
“imagina y crea historias, situaciones, juegos...”; “es sensible a los valores estéticos...”;

“puede enunciar reglas™.

Pero junto a éstas, en el mismo texto, se detallan ciertas competencias y
procedimientos observables que no aluden a ninguna interioridad misteriosa.

Por ejemplo, “conocer la significacion de cada una de las cifras que componen un
namero entero” (en las competencias disciplinarias matematicas)® o bien: “situar en
frisos cronoldgicos, a diferentes escalas, los grandes periodos de la historia nacional

2 Noam Chomsky, “La naturaleza formal del lenguaje” in La linguistique cartésienne, p. 125.
3 Ministére de I'Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports, Les Cycles a I'école primaire, p. 40 y sig.
*1bid., P. 40y sig.
®Ibid., pag. 22.
® Ibid., p. 53.
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mencionados en los programas, etc.” (en las competencias de historia)’. Lo mismo
ocurre en el caso de las competencias transversales y la mayor parte de las
“competencias metodologicas”: por ejemplo: “aplicar las consignas de disposicion de

un trabajo escrito” o incluso: “Memorizar textos breves® “.

La coexistencia de ambos sentidos impone examinar una a una esas dos concepciones
asi como la légica que implican.

La competencia como comportamiento

En el terreno de la formacién profesional y del analisis del trabajo se piensa con
frecuencia que para definir la competencia que corresponde a un puesto de trabajo se
deben describir las tareas que exige. Bernard Gillet reproduce por ejemplo “la lista de
las actividades especificas ejercidas por el titular del puesto de operador de taladro
mecanico®’. Se describe una veintena de tareas, tales como “avanza y detiene la
maquina”, “afila una broca” , “pone en posicion la mecha”, “perfora con una cabeza
excéntrica'®, etc. Asi traducida en gestos estandarizados, la competencia puede
convertirse en objeto de transacciones desprovistas de ambigledades entre
formadores, empleadores, y empleados. Se trata de comportamientos especificos y
perfectamente observables. Notemos que ese caracter observable obedece a que se
ejecuten en el espacio: se trata de movimientos que, en cuanto el espacio es divisible,
se pueden descomponer en movimientos elementales, como supo hacer el taylorismo.

En el plano pedagogico, la nocion de competencia alude a la inspiracion de la
“pedagogia por objetivos”, aunque la palabra misma sélo aparece de manera derivada
y quiza en el marco de una modificacion de la teoria original. La idea que preside la
reflexion sobre los objetivos pedagdgicos pretende incitar a los profesores a clarificar
lo que esperan de cada leccion, y en general, de cada accién pedagogica. Precisar sus
objetivos es poder decir lo que los alumnos seran capaces de hacer al concluir tal curso o
serie de cursos. En ese sentido, la voluntad de que los alumnos sepan hacer sustituye a
la voluntad de que sepan. Se pasa de la légica del saber a la del saber hacer.
Observamos que la exigencia de precision y eficacia, asi como el deseo de no
contentarse con palabras en lo que concierne el efecto de la ensefianza conducen a
interesarse en la competencia adquirida.

La competencia debe ser definida a través de comportamientos, pues es preciso
poderla identificar. Lo que nos remite al primer principio de definicion de los
objetivos pedagogicos, definido por Daniel Hameline : “Para que la intencion
pedagdgica tienda a hacerse operacional, su contenido debe ser enunciado del modo
menos equivoco posible™” Esa univocidad es ilustrada mediante ejemplos: “Ser capaz

" Ibid., p. 61.

8 Ibid., p. 25.

® Bernard Gillet, Améliorer la formation professionnellle par I'étude du travail, p. 33.r

% Ibid., p. 34.

' Daniel Hameline, Les objectifs pédagogiques en formation initiale et en formation continue, p. 62.
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de asignar nombres comunes por orden alfabético™™” es algo que se juzga menos

equivoco que “ser capaz de dar prueba de iniciativa™”’, aunque la univocidad parece
imponer la especificidad: una competencia que puede ejemplificarse en forma de
varias acciones posibles es un objetivo equivoco; a la inversa, es univoca la
competencia que no puede tener otro ejemplo que una sola accion. Esa accion debe ser
un comportamiento, pues s6lo un comportamiento se ofrece a la descripcion de un
modo que evita toda ambigtiedad.

135

Ahora bien, se realiza la misma reduccion con el segundo principio que regula la
definicion de objetivos: “Para que una intencion pedagoégica tienda a hacerse
operacional debe describir una actividad del alumno identificable a través de un
comportamiento observable™”. Los objetivos del profesor, incluso si son identificados
con precision, no toman sentido y cuerpo sino cuando éste tiene los medios de
asegurarse gque seran alcanzados, lo que obliga a hacerlos observables, es decir, una
vez mas a reducirlos a comportamientos. Asi, Mager dira:

“El enunciado de un objetivo describe el comportamiento que se desea obtener en el
alumno. Cuando éste puede demostrar que ha dado pruebas del comportamiento
requerido, sabemos que hemos logrado alcanzar el objetivo™”

Esa concepcion de la competencia como comportamiento, que constituye de alguna
manera el grado cero, revela distintas implicancias. La primera, la mas evidente: se
encuentra “fuertemente asociada a las nociones de performance y eficacia”, como
advierten desde un comienzo Francoise Ropé y Lucie Tanguy™ en su introduccion a
una serie de estudios en los que muestran de modo eficaz la significacion social y
organizaciones del uso de la palabra “competencia”

A esa preocupacion por la eficacia se suma la voluntad de poder comparar y
armonizar los resultados de las acciones de ensefianza. Los mismos actores escriben:

“No se puede desconocer que una pedagogia fundada sobre objetivos y competencias
parece adaptarse particularmente a las nuevas exigencias sociales de evaluacion,
practica reclamada por doquier en el decenio 1980-1990, y que exige el empleo de
procedimientos de estandarizacion y técnicas fundadas en la medida'”.

Esa preocupacion por la estandarizacion y armonizacién ha conducido a la
construccion de “referenciales” y “marcos” de competencias. Estos ultimos, que
intentan fijar las competencias exigibles en un punto del cursus, son particularmente
importantes cuando, como en Bélgica, se intenta controlar las diferencias en el nivel de

exigencias en los distintos establecimientos escolares.

2 Ibid., p. 17.

3 Ibid., p. 65.

¥ Ibid., p. 62.

15 Robert F. Mager, Comment définir des objectifs pédagogiques, p. 19.

. Francoise Ropé y Lucie Tanguy (dir.). Savoirs et compétences, p. 14.
¥ Ibid., p. 18.
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A esas implicaciones de la nocion de competencia se agregan otras que suponen
especificamente que la competencia sea concebida antes que nada en términos

de comportamiento. No podemos olvidar la teoria psicologica del comportamiento, es
decir el behaviorismo. Sin embargo, algunos teéricos de la “pedagogia por objetivos”
rechazan la relacion que se querria establecer entre sus investigaciones y esa teoria
psicoldgica.

Es cierto que la pedagogia mediante objetivos no debe nada a la tecnologia del
aprendizaje mediante refuerzo, puesta a punto por Skinner en los afios cincuenta y
directamente inspirada del behaviorismo. En efecto, el esfuerzo de identificacién y
clasificacion de objetivos de la accién pedagdgica no anticipa en nada la manera de
alcanzarlos. En ese sentido no implica ningdn método de aprendizaje, ni el
preconizado por Skinner, ni ningln otro. Como sostiene Hameline: “La pedagogia por

objetivos no existe™”.

Pero una vez que se evita esa posible confusién, no se puede negar que haya afinidad
entre behaviorismo y pedagogia por objetivos. Esa afinidad se funda en que para
ambas teorias la nocién de comportamiento ocupa un lugar central, y es reconocida
como la unica realidad que se debe tener en cuenta -y por lo tanto, como Unica fuente
de validacion.

Como se sabe, el behaviorismo se fij6 como principio metodologico estudiar
solamente el comportamiento de organismos, concebido como la respuesta a los
estimulos. El esfuerzo explicativo consiste en formalizar, bajo la forma de leyes, las
relaciones durables establecidas entre los estimulos y las respuestas. Esa opcion
obedece a wuna exigencia de objetividad y cientificidad. Limitarse a los
comportamientos significa evacuar los pensamientos del sujeto del campo de
investigacion de la psicologia, ya que no son observables objetivamente. Significa
también negarse a explicar los actos del individuo a través de los fines que éste les
atribuye. “Comportamiento” es el nombre que se asigna a los movimientos del
individuo si se los separa de las finalidades a las que conducen. Aislados de la cadena
en que se organizan en cuanto procedimiento que conduce a una finalidad, son
reubicados en otra cadena: la de las correlaciones entre estimulos y respuestas. Al
postular al comportamiento como objeto, el behaviorismo excluye lo mental y la
finalidad, con lo que persigue una garantia de objetividad.

Ahora bien, a través del uso de esa nocidon de comportamiento, se expresa la misma
exigencia de objetividad que en el esfuerzo por precisar los objetivos pedagdgicos.
Pero no se busca objetividad por razones de cientificidad, sino mas bien por cierta
voluntad de justeza y justicia en la evaluacion. Bloom™ relata como la idea de
identificar y clasificar los objetivos que uno puede atribuirse en la ensefianza naci6 con
una reunidn de colegio. Intentaban dotarse de un lenguaje comun y clarificar lo que
entendian cuando exigian de sus alumnos una “comprension real”, o bien que

8 Daniel Hameline, op. cit, p. 31.
9 Benjamin Bloom, Taxinomie des objectifs pédagogiques, p. 6.
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“llegaran al fondo de las materias estudiadas®. ;Qué es lo que se espera realmente de
los alumnos con formulas de ese tipo? Precisar el comportamiento observable
esperado parece en ese caso una exigencia deontolégica. Como en la perspectiva
behaviorista, aunque por razones distintas, se intenta eliminar aqui las especulaciones
respecto a lo mental y la finalidad.

Generalmente, para evaluar la adquisicién de una competencia el profesor propone a
los alumnos una tarea cuyo cumplimiento debe ser comportamiento observable. Si el
comportamiento tiene lugar, infiere que se adquirid la competencia. Pero es cosa
sabida que todas las malas interpretaciones posibles pueden llegar a parasitar esta
inferencia. Todos los que practican la ensefianza saben hasta qué punto las intenciones
reales del alumno son inciertas frente a lo que un alumno dice, escribe o hace. Tal
alumno de curso medio resuelve correctamente un problema. ;Qué se puede deducir?
¢que ha comprendido? ;que tuvo suerte? ;que supo imitar? Y el alumno de sexto que
escribe: “Les cadeaux que nous avons achetés...” ;que quiso hacer al poner una “s” en
“achetés”? Ese comportamiento ;revela una auténtica competencia -concordancia con
el complemento directo, o concordancia con el sujeto- o es s6lo una grafia caprichosa?
Se puede atribuir a un acto observado una intencion inexistente.

Esa diferencia entre la competencia y el comportamiento, que es lo Unico que se ofrece
a la observacion, es extremadamente perjudicial. Abre la puerta a todas las
especulaciones sobre lo que ha pensado o querido hacer el alumno y a todas las
estimaciones subjetivas. Segun el grado de connivencia (que se puede pensar es
socialmente determinada) entre el profesor y el alumno, la prestacion de éste es
juzgada indice de una competencia, la de éste otro, no.

Una sola solucion surge ante esos problemas: puesto que nunca es seguro que el
comportamiento visible del alumno sea el indicador adecuado de la competencia
conviene reducir al maximo la diferencia entre ambos, reduciendo la competencia s6lo
a comportamiento. Al definir ésta, como parece ser de ordinario, como facultad de
emplear medios subordinados a un fin, no se puede resolver el problema de saber si
los actos visibles empleados fueron realmente empleados en vistas al fin que se
deseaba. Ese problema no ofrece respuesta verificable. Al declarar, por el contrario,
gue la competencia es la culminacion de tal comportamiento en tal situacién, la
incertidumbre desaparece. EI comportamiento es comprendido entonces no como un
acto acabado, sino como respuesta a una situacion. La definicion de la competencia
como comportamiento, es decir, como acto en el que se pone entre paréntesis las
finalidades, parece entonces saludable.

Sin lugar a dudas el profesor se propone finalidades educativas, pero no son
operacionales por ellas mismas. ;Qué es lo que se espera de un alumno al fijar como
finalidad de tal o cual aspecto de su formacion que alcance “auténomia”? ;Que sea
capaz de atravesar la calle solo, o de organizar por si mismo su trabajo escolar? ;de
tomar una iniciativa? ;de administrar un presupuesto? ;de resistir a la influencia? ;de

2 Ibid., p. 3.
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imponerse una regla y seguirla? La forma de realizacion de esa finalidad es
evidentemente incierta y susceptible de infinitos debates. Es preciso entonces
detallarla concretamente en un conjunto de objetivos que deben enunciarse en
comportamientos especificos.

Se dira por ejemplo: al terminar tal aprendizaje de la seccion infantil media el nifio sera
capaz de anudar los cordones de los zapatos. En ese objetivo comportamental el
proposito se agota en el comportamiento indicado. No hay razén de evaluarlo como
un medio en vista de un fin otro, por ejemplo pensando en la “autonomia” del nifio,
pues entonces habria que preguntarse si anudar solo los cordones es realmente una
prueba de autonomia. Y si sitio el comportamiento de anudar los cordones como una
etapa o un medio de conquistar la autonomia, correria el riesgo de introducir
subrepticiamente condiciones implicitas en la evaluacién, a espaldas del alumno y de
mi mismo. Por ejemplo, que se anude los cordones cuando viene al caso, y que el nifio
sea capaz de apreciar la oportunidad, o también que lo haga mas o menos rapidamente
segun la circunstancia.

Hemos llegado aqui a uno de los temas fundamentales en la definicidon
comportamental de la competencia: al reducirla a comportamiento y eliminando, tanto
como se puede, su caracter acabado, se tiende a eliminar lo implicito. Ahora bien, eso
tiene un efecto decisivo en la relacion con los alumnos: se les puede decir, exacta y
exahaustivamente, lo que se espera de ellos, lo que se prevé que sabran hacer al
término de tal accion pedagdgicaNo hay otra intencién, ni se pretende guardar para si
mismo una intencién no dicha, lo que reduce la asimetria fundamental entre el
profesor y el alumno, es decir, esa desigualdad constitutiva del acto de ensefianza en
gue hay alguien que sabe lo hace el otro, mientras que este ultimo lo ignora.

La competencia como funcion

Sin embargo, esa concepcion de la competencia como comportamiento constituye
sobre todo un modelo tedrico: casi no existe esa formulacion extrema entre los teéricos
de los objetivos pedagdgicos. La encontramos mas bien en otra forma, por ejemplo, en
Daniel Hameline o en los escritos del Centro de estudios pedagdgicos para la
experimentacion y el consejo (véase CEPEC en la bibliografia, para responder a una
dificultad de importante que surgié al poner en préactica la pedagogia por objetivos:
reducir los aprendizajes a la realizacion de una serie de objetivos comportamentales,
conducia a una segmentacion tal que los alumnos no podian percibir el sentido de lo
gque se les pedia hacer; al punto que no parecia seguro que la suma de los
comportamientos aprendidos constituyera verdaderamente la finalidad de la que se
suponia eran los componentes. Se revelaba alli, concretamente, la antinomia de fondo
gue hemos sefialado entre finalidad y comportamiento.

De hecho, la misma nocién de comportamiento era ambigua. Si lo propio de un
comportamiento es que sea observable, es preciso que el comportamiento de lugar a
una percepciéon, es decir, a una sintesis de datos sensoriales operada por el
observador. Esa sintesis puede realizarse de dos maneras: entre las infinitas

24



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

dimensiones, de lo visible se recorta y calibra lo que se ha decidido reconocer como un
hecho comportamental Esto se puede hacer segun diferentes criterios. El behaviorismo,
preocupado de la cientificidad, escoge criterios fisiolégicos: se reconoce como
“comportamiento” toda reaccion muscular o glandular del organismo estudiado. Pero,
justamente, uno de los problemas fundamentales de la sicologia es saber si esos
criterios son satisfactorios, pues al definir el comportamiento como una respuesta
muscular se corre el riesgo de perder su sentido. Es lo que observa Maurice Reuchlin:

“Se podria describir minuciosamente, elemento por elemento, las reacciones motoras
de un nifio atando una cacerola a la cola de un perro sin que por ello la descripcién
fuese comprensible para quien la leyera e ignorando la finalidad (y con ello la

organizacion) de esa serie de contracciones musculares®”.

Si lo que se observa es un comportamiento humano, parece necesario definirlo como
algo provisto de sentido, justamente para reconocerlo como humano. Ese problema,
gue se presenta en el caso del psicélogo, es a fortiori primordial para el pedagogo que
trabaja sobre una relacién educativa: lo que convierte a los movimientos observados en
un comportamiento es su sentido. Reconocer un comportamiento no es solamente
enumerar las modificaciones corporales del otro, sino antes que nada entenderlas
como coordinadas u organizadas en una accion. Vemos que la nocion de
comportamiento debe reintegrar cierta forma de finalidad y que por ello la nocion de
competencia se encuentra transformada.

Designar el hecho de “saber atarse los cordones” como una competencia significa hacer
de ese comportamiento no una serie, sino una organizacion de movimientos a los que
reconocemos la funcién y unidad. Es la unidad de una actividad socialmente definida,
gue ocupa el lugar de una cultura al interior de una comunidad humana. No depende
ni de las divisiones cientificas (por ejemplo, fisioldgicas, fisicas o quimicas); es una
unidad de sentido comun que remite a cierta utilidad de la vida cotidiana, ligada a su
vez a un estado historico de las practicas humanas.

La corriente de la "““pedagogia por objetivos” tiene ciertamente razon al desconfiar de
las finalidades, que introducen lo implicito en las relaciones entre el alumno y el
maestro, asi como inciertas interpretaciones. Sin embargo, para comprender o incluso
simplemente para observar el comportamiento del alumno, hay que aprehenderlo a
través de un minimo de funcionalidad. Y lo que se toma en cuenta cuando se quiere
definir una competencia ya no es el comportamiento como “reaccion muscular o
glandular” que describian los behavioristas, sino mas bien una tarea. Viviane De
Landsheere escribe: “el término competencia designa la capacidad de cumplir una tarea dada de
manera satisfactoria®

Ya fuera del area pedagogica, la revision de la nocion de comportamiento se impone,
con mas claridad aun, en la formacion profesional. Si buscamos en esa area una unidad

! Maurice Reuchlin, Psychologie, p. 22.p
2 Viviane de Landsheere, Faire réussir, faire échouer, p. 21
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de comportamiento pertinente en el ambito de los movimientos sucesivos del
individuo en su trabajo, no encontraremos un principio indiscutible de clasificacion.
En efecto, como advierte Malglaive, corremos el riesgo de perdernos en “una infinidad
de actos, ya sea motores o mentales, que han perdido toda significacion®®’. Sin
embargo, en las actividades de trabajo donde el operador humano interviene en un
dispositivo técnico que transforma un objeto, se pueden definir etapas mucho menos
discutibles, etapas que corresponden a los diferentes estadios en la transformacion del
objeto o a fases sucesivas del procedimiento que exige ese dispositivo:

“Frecuentemente es mas facil abordar la descripcién del comportamiento humano en el
proceso de organizar el funcionamiento de un dispositivo técnico que definir los actos
de los operadores encargados de garantizar ese funcionamiento®

Podemos constatar aqui que el comportamiento ya no es mas un conjunto de
movimientos objetivamente observables, es una accién sobre el mundo -y como tal,
definida por su utilidad técnica o social. Por lo tanto podemos continuar definiendo la
competencia como un comportamiento, pues continta siendo descriptible en términos
de actos observables, pero que se reagrupan en una accion util: la funcién préactica se
convierte ahora en algo decisivo. Es lo que constatamos cuando Patrick Gilbert y
Michel Parlier intentan convertir a la competencia en un concepto operacional en el
campo de la formaciébn permanente: “Las competencias forman conjuntos
estructurados cuyos elementos se combinan, se acomodan o se ordenan segun
jerarquias a fin de responder a las exigencias de las actividades que deben ser
realizadas.”®” El orden teleoldgico se evidencia aqui claramente. Al mismo tiempo, esta
concepcion muestra que la competencia no posee homogeneidad psicolégica:
comprende saberes, destrezas, razonamientos, esquemas senso-motores, etc. Lo que
permite su unidad es su utilidad, es decir la actividad socio técnica en la que
desemboca. La definicién que proporciona Parisot en nombre del CEPEC lo muestra
con claridad: la competencia es heterogénea a causa de sus componentes, homogénea a
causa de su destino:

“(las competencias) designan productos de aprendizajes complejos que son de algun
modo resultado de numerosos aprendizajes anteriores®®”

“Permiten controlar cierto tipo de situaciones o una clase de situaciones®.” (Asi, se
encuentran delimitadas por la labor o situacion a la que se aplican).

Por otra parte, ya no son comportamentales por si mismas, sino en virtud de la accion
funcional a la que dan lugar. Con ello, la prohibicién behaviorista de las operaciones

2 Gérard Malglaive, Enseigner a des adultes, p. 120.
24 R
. Ibid.
® Patrick Gilbert y Michel Parlier, “La compétence: du “mot-valise” au concept éperatoire”, Actualité de la
formation permanante, n® 116, p. 15.
% Jean Claude Parisot, “Vers une pédagogie par objectifs de deuxieme generation”, in CEPEC, Construire la
formation, p. 38.
27 Ibid.
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mentales cede. Si la competencia es observable a través de la actividad especifica que
la define y califica, no esta prohibido pensar que ella supone, de manera consciente o
automatica, operaciones mentales que permiten organizar y jerarquizar los
movimientos en funcién de los fines que se quieren alcanzar. Es lo que hara Pierre
Gillet: “Una competencia se define como un sistema de conocimientos, conceptuales y
procedurales, organizados como esquemas operacionales que permiten, frente a una
familia de situaciones, la identificacion de una tarea-problema y su resolucién
mediante una accion eficaz®®.” Lo que abre camino al concepto de un sujeto provisto de
un equipo cognitivo complejo, que no se limita a la sedimentacion de reacciones
condicionadas.

Sin embargo, esa nueva figura de la competencia como accién funcional no sélo
introduce al sujeto epistémico o “cognitivo”, sino también al sujeto en tanto persona.
No hay competencia sin finalidad; ésta se identifica con la facultad de organizar
movimientos elementales en vistas de una accion socialmente reconocida, poniendo en
juego la intencion del sujeto que la posee. El ejercicio de una competencia, por
modesta que sea, constituye un proyecto. No es una serie de comportamientos
desencadenados sucesivamente por una serie de estimulos. Los comportamientos son
voluntarios. Es cierto que el sujeto reacciona en el transcurso de la accion a estimulos
gue lo informan de la eficacia de sus actos y de la adecuaciéon de las etapas a su
objetivo final, pero es él quien selecciona esas informaciones para regular su actuar,
inhibiendo las reacciones a los estimulos que no tienen relacion con la actividad en
curso. De este modo garantiza una continuidad voluntaria de la accién, o, si se quiere,
cierta perseverancia. Ser competente es, ciertamente, ser capaz de ejecutar cierta
cantidad de acciones. pero en la medida en que, como lo acabamos de ver, esos actos
poseen una significacion sociotécnica, ser capaz consiste también en no dejarse distraer
o desalentar antes de alcanzar el objetivo esperado. El texto ministerial sobre los ciclos
sita entre las competencias transversales el hecho de “terminar un trabajo®®” Quiza
éste sea un elemento fundamental de toda competencia.

Al concluir este examen de la competencia considerada como comportamiento
podemos subrayar su doble polaridad:

-por una parte, la exigencia pedagdgica de explicitar las competencias que se deben
adquirir conduce a definirlas en términos estrictamente objetivistas y a alinearse de
hecho a la concepcién behaviorista del comportamiento;

-pero como la competencia se encuentra necesariamente vinculada a una actividad que
posee sentido humano, (sea escolar o profesional) es preciso entenderla al mismo
tiempo, de modo paradojal cierto, como un comportamiento funcional. Eso es lo que
podemos denominar, de aqui en adelante, una “competencia-funcién”

En ambos casos se trata siempre de una competencia “especifica”, como lo hemos
sugerido en la introduccién -es decir que su campo esta rigurosamente delimitado.

28 H
. Ibid
# Ministere de I'Education nationale, de la jeunesse et des Sports, op. cit.p. 35.
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Pero no del mismo modo en esas dos concepciones. En la primera lo que determina la
ocasion del ejercicio del comportamiento competente es la presencia de estimulos -en
el discurso de la pedagogia mediante de objetivos esa especificidad se encuentra en el
esfuerzo por “mencionar las condiciones en las que el comportamiento considerado debe
manifestarse ** “ En el otro caso, por el contrario, se define la competencia por la funcion:
una competencia es especifica si se aplica a una situacion o a una familia de
situaciones, y podemos hablar en ese caso de una especificidad del contexto.

La competencia como potencia generativa
o “ciencia de lo oportuno”

Cuando se habla de la competencia en un ser humano no sélo se supone una finalidad,
o como deciamos, una funcionalidad, sino también trabajo voluntario y regulado de
combinacion de movimientos. Hemos destacado ya su caracter voluntario: debemos
examinar ahora esa idea de regulacion.

La competencia pareciera reunir a la vez “un repertorio de gestos disponibles®” y un
conjunto de reglas que rigen la seleccién y asociacion de esos gestos. A su vez.
Malglaive habla de “sintaxis de destrezas®”. La comparacion con las reglas de
combinacién de las palabras en la expresién oral es patente, y justifica que se evoque
la competencia linguistica como modelo posible de cualquier competencia, como hace
Noam Chomsky.

Hay un sistema de reglas que permite al locutor-auditor hablar y comprender lo que se
le dice en su lengua materna: “La persona que posee una lengua ha en cierto modo
interiorizado el sistema de reglas que determina la forma fonética de la frase y su
contenido semantico intrinseco: esa persona ha desarrollado lo que podemos llamar
una competencia lingiiistica especifica® “ Pero la originalidad de Chomsky es mostrar,
contra la concepcion behaviorista del aprendizaje de la lengua, que ese sistema de
reglas no puede ser adquirido por condicionamientos:

“El locutor de una lengua sabe muchas cosas que no ha aprendido; no podemos dar
cuenta de su comportamiento linguistico normal en términos de control de estimulos,
condicionamientos, generalizacion y analogia, combinacién, estructuras de hébitos, o
disposicion a responder*...”

Si el aprendizaje de la lengua materna se realizara a través de una serie de
condicionamientos, el sujeto poseeria s6lo un numero finito de enunciados. En

. Daniel Hameline, op. cit. p. 62 (subrayado por el autor). Cf. también R. F. Mager, 0p. Cit, p. 125

. Daniel Hameline, op. cit., p. 116.

. Gérard Malglaive, op. cit, p. 83.

. Noam Chomsky, “La nature formelle du langage”, inLa linguistique cartésienne, p. 125.

. N. Chomsky, La linguistique cartésienne, p. 112. Para un resumen breve y preciso de la argumentacion del
autor en este punto véase N. Chomsky, “ A propos des structures cognitives et de leur developpement” in
Théories du langage, theories de I'apprentissage, le débat entre Jean Piaget et Noam Chomsky, p. 65-87.
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general, toda teoria exclusivamente empirista del aprendizaje de la lengua termina por
empantanarse en la misma dificultad: si fuera cierta, el sujeto humano no podria
proferir enunciados diferentes de los que ya ha escuchado, o, a lo mas, enunciados
formados a partir de los anteriores mediante simple permutacién de las palabras, es
decir, de unidades linguisticas directamente comprendidas en la recoleccion empirica
de los enunciados que se han escuchado.

Sin embargo, es evidente que cualquier locutor humano es capaz de producir en su
lengua enunciados que no ha escuchado nunca. No cabe duda que todos esos
enunciados nuevos se constituyen a partir de un “nucleo de frases bésicas (...),
mediante transformaciones que pueden ser repetidas®”. Pero esas reglas de
transformacion no se basan en palabras, es decir, en unidades empiricamente
reconocibles, sino que portan sobre unidades estructurales, como los sintagmas,
(sintagma nominal, sintagma verbal), que no corresponden a secuencias sonoras
estables que se pueda volver a encontrar en distintas circunstancias, por lo que exigen
un conocimiento operacional de las estructuras linguisticas, es decir, competencia.

Precisamente esa competencia es lo que permite a todo locutor producir una infinidad
de frases gramaticalmente correctas® en su lengua. Es también lo que permite que todo
auditor sea capaz de decir inmediatamente si una frase que entiende por primera vez
es gramatical o a-gramatical (incluso si no puede explicar porqué).

Por otra parte, si el aprendizaje de la lengua fuera el producto de una serie de
condicionamientos, no sl o el sujeto dispondria de una cantidad finita de enunciados,
sino que cada uno de éstos seria una respuesta a un estimulo y no podria aparecer sino
en presencia de éste. Ahora bien, el uso corriente del lenguaje contradice esa hipotesis.
Todo ser humano es capaz de expresar lo que no es, hablar de situaciones ausentes,
expresarse de modo imprevisible; la palabra humana no parece poder ser asociada con
elementos objetivos de la situacion en que fué proferida. La palabra humana no esta
condicionada por estimulos.

Asi, la competencia linguistica de la que habla Chomsky no es un comportamiento. Es
un conjunto de reglas que rigen los comportamientos linglisticos, sin que sean ni
observables ni accesibles a la conciencia del sujeto. Sin embargo su existencia es
corroborada en cuanto da cuenta primero, del aprendizaje de la lengua; luego, de la
capacidad de producir una infinidad de enunciados nuevos; finalmente, de la
independencia de los enunciados en relacion a la situacién.

Ahora bien, es interesante recordar que Chomsky sitla sus investigaciones linguisticas
como el renacer de las expectativas esbozadas en el siglo XVII, y que habria iniciado
Descartes. La idea que le parece decisiva en la obra de éste es “el aspecto creador de la
utilizacion del lenguaje®”, es decir, precisamente como acabamos de ver, aquello que

35 N. Chomsky, Structures Syntactiques, p. 122.p

% “Gramaticalmente correcto” en el sentido linguistico, sin relacién con las normas de buen uso, como las
gue pueden determinar consideraciones sociolégicas.

3" _cf. Noam Chomsky, La linguistique cartesienne, p. 18 y sig.
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intenta expresar la nocion de competencia. Basandose en la lectura de la quinta parte
del Discurso del Método y de la Carta al Marqués de Newcastle® Chomsky define ese
aspecto creador a traveés de tres observaciones:

1.- “Gran parte de lo que decimos utilizando normalmente el lenguaje es completamente nuevo, y
no la repeticion de lo que hemos escuchado anteriormente®.”

2.- “(La utilizacion normal del lenguaje se encuentra) libre de todo control proveniente
de estimulos identificables, ya sean externos o internos.*”

3.- “La tercera propiedad de la utilizacion normal del lenguaje es (...) su coherencia y
adecuacion a la situacion -bastante distinto, ciertamente que el control a través de
estimulos externos.*'”

La primera y segunda proposicion no hacen mas que reformular las caracteristicas de
la competencia que habiamos visto anteriormente; lo nuevo es la tercera. Asociando su
propio trabajo a la tradicion cartesiana y haciendo suya la tercera caracteristica del
aspecto creador de la practica linguistica, Chomsky otorga a la nocién de competencia
una nueva dimensién: en cuanto facultad de *“coherencia y adecuacion”, es lo que
permite que las palabras humanas se adapten a la singularidad de cada situacién. Lo
gue descalifica una vez mas la hipotesis behaviorista, que reduce la competencia a un
mecanismo en el que se establece la correspondencia entre cierta cantidad de datos -
cantidad tan grande como se quiera, pero forzosamente finita- de enunciados con un
nombre equivalente de situaciones. Lo propio de un mecanismo es contener un
numero finito de efectos en respuesta a numero finito de causas: no puede dar cuenta
de la infinidad de situaciones singulares.

Ahora bien, Descartes descubre en esta competencia humana para proferir palabras
adecuadas a las situaciones la prueba de que no somos maquinas: “Finalmente,
ninguno de nuestros actos exteriores puede probar a quienes lo examinan que nuestro
cuerpo no es solamente una maquina que se mueve por si misma, y que posee un alma
dotada de pensamiento, si no es por las palabras, u otros signos hechos a propésito de
los temas que se presentan sin relacion alguna con las pasiones® “ Nétese que si las
palabras son una prueba de que pensamos es porque estan hechas “a propoésito de los
temas que se presentan, es decir que se ajustan a la singularidad de una ilimitada
cantidad de situaciones, mientras que una maquina podria ofrecer una respuesta
adecuada solo para las situaciones particulares para las que fué construida -o como
diriamos hoy en dia, programada: “Mientras la razon es un instrumento universal que
puede servir para todo tipo de circunstancias, esos 6rganos (es decir, los de la

% R. Descartes, Discours de la méthode in Oeuvres et lettres, La Pléiade, p. 164-168, y Lettre au marquis de
Newcastle, ibid, p. 1252-1257.

%9 Noam Chomsky, Le langage et la pensée, p. 26

“ Ibid., p. 27.

. Ibid.

“2 R. Descartes, Lettres au Marquis de Newcastle, p. 1255.p
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maquina) necesitan de una particular disposicion para cada situacion particular.*

Descartes precisa inmediatamente que eso limita la maquina a un namero limitado de
respuestas adecuadas: “...Por lo tanto es moralmente imposible que haya tantas en una
maquina, para hacerla actuar en todas las circunstancias de la vida, de la misma
manera que nuestra razén nos hace actuar. **’

Esta referencia explicita de Chomsky a Descartes proporciona un nuevo sentido a la
nocién de competencia, que comporta diferentes aspectos:

-Se trata de una competencia que se distingue netamente de los modelos de
competencia que hemos encontrado hasta aqui. Lejos de ser una respuesta automatica
a un estimulo como la “competencia comportamiento”, es la capacidad de adaptarse a
situaciones desconocidas. Dista incluso de ser una facultad de organizar actos
elementales conocidos en vistas a un fin preestablecido, como es el caso de lo que
llamabamos la “competencia funcion”, pues es la capacidad de decidir de la finalidad
que se debe alcanzar, y por ende, de juzgar de su oportunidad, como también la
capacidad de inventar los medios para alcanzarla.

-Por otra parte, a diferencia de esas dos concepciones de la competencia, la
competencia chomskiana no tiene especificidad. La competencia comportamiento esta
ligada al condicionamiento de un estimulo. La competencia funcién, a su vez, es
especifica de una situacion o familia de situaciones. Con Chomsky nos aventuramos en
la idea de una competencia que consiste precisamente en la adaptacion a toda
situacion. Es, de alguna manera, disposicion a la oportunidad o “ocasidon”. En ese
sentido ofrece una primera figura posible de lo que buscamos en este trabajo: la
transversalidad. Sin embargo nuestra tarea no ha terminado, pues nos falta averiguar
qué le permite ser transversal, y qué puede probar su existencia.

Esta concepcion de la competencia como algo que comprende, ademas del control de
procedimientos, la “ciencia de lo oportuno” no es exclusiva de Chomsky o Descartes.
Asi, en el contexto de la formacion profesional, muy alejado de las preocupaciones
filoséficas o linguisticas, Gilbert y Parlier consideran que en la nocién de competencia
es esencial -aparte de la referencia a una actividad profesional y la articulacion de
saberes tedricos- “la capacidad de movilizar oportunamente esos saberes tedricos. Esa
capacidad forma parte integrante de la competencia® “

Al mismo tiempo, en el texto del Ministerio de Educacion sobre los ciclos la lista de
competencias transversales contiene un numero considerable de puntos que remiten
de manera mas o menos directa a una disposicion a lo oportuno: entre las “actitudes”
para el segundo ciclo, “tomar la palabra oportunamente’’, o también, en el
tratamiento de la informacion, “ser capaz de buscar informaciones pertinentes*”” (ciclo

* R. Descartes, Discours de la méthode, p. 165.

“ . Ibid.

* . Gilbert y M. Parlier, op. cit, p. 14 (el subrayado es del autor)

. Ministére de I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, op. Cit. p. 22.
4T Ibid., p. 26.
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2), o “saber seleccionar informaciones Utiles y organizarlas de manera l6gica®” (ciclo
3). También encontramos la siguiente indicacién respecto a las competencias de
“memoria” (ciclo 3): “El alumno debe ser capaz de movilizar, cuando la situacion lo

requiere, los conocimientos basicos que ha memorizado®®”.

-Hay que subrayar finalmente que la concepcién chomskiana de la competencia se
inscribe en un marco resueltamente mentalista, opuesto al behaviorismo. Lo que se
pregunta es qué hay entre el estimulo y la respuesta: se abre asi la “caja negra” para
explorar las operaciones mentales que dan cuenta de los comportamientos (entre ellos
los comportamientos linguisticos que Chomsky llama performances). Hemos visto asi
gue, contrariamente a la competencia-comportamiento, la competencia que éste
concibe es interna e invisible. En ese sentido, esa perspectiva puede ser incluida en la
corriente de las ciencias cognitivas, que influenciaran la reflexion sobre los objetivos
pedagogicos. Influencia tanto més importante que, desde un estricto punto de vista
pedagdgico se hizo rapidamente evidente que, como lo hace notar Poctzar, “al examinar
comportamientos se controla el resultado de ese proceso, mas no los procesos mismos®®”. Y luego
precisa: “La evaluacién se centra en los resultados, pero deberia centrarse en las
competencias.”

En consecuencia, numerosos autores que intentan reflexionar sobre los objetivos
pedagodgicos son mentalistas. Es el caso de Gagné, que intenta reflexionar sobre el
aprendizaje recurriendo a la teoria de tratamiento de la informacion® . La nocion de
capacidad que éste emplea es ciertamente bastante distinta de la de Chomsky, sobre
todo porque es el resultado del aprendizaje, por lo tanto no es innata. Sin embargo,
entre las cinco categorias de capacidades que distingue, la habilidad intelectual, las
estrategias cognitivas y las actitudes son claramente mentales.>® Por otra parte, cuando
los resultados de los aprendizajes comportan una fase de generalizacion contienen una
posibilidad de transferencia®. Y en ese sentido, poseen el caracter no especifico que
encontramos en la competencia chomskiana.

Asimismo, d'Hainaut define un objetivo en el dominio cognitivo como debiendo
“hacer que el alumno sea capaz de efectuar un acto intelectual®®’. Nos encontramos
lejos del behaviorismo. Ese acto intelectual consiste en aplicar a un objeto una
“operacion cognitiva® “. Es cierto que para satisfacer la exigencia de visibilidad, se la
“define en funcién de elementos observables® “ que son el objeto sobre el que se porta
y el producto que determina. Pero esos elementos se encuentran alli s6lo para poder

inferir la operaciéon cognitiva. Consideraciones de ese tipo se encuentran adn muy

8 Ibid.

“ Ibid., p. 25.

%0 J. Poctzar, La définition des objectifs pédagogiques, p. 37.

. Cf. Gagné, Les principes fondamentaux de |*apprentissage, p. 14.
% Ibid,. p. 47.

% Ibid., p. 37y 38.
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* Louis D'Haunaut, Des objectifs aux fins de I"éducation, p. 158.
% lhid.
% Ibid., p. 164.
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lejanas de la idea chomskiana de competencia innata, pero ya se han distanciado
radicalmente del imperativo de atenerse a lo observable, tal como se lo encuentra, por
ejemplo, en Mager.

Por otra parte, D'Hainaut se preocupa de la “medida en que la competencia adquirida
es integrada en la personalidad del alumno®™, lo que le conduce a considerar “la
capacidad de transferencia de la competencia adquirida®”, distinguiendo tres niveles
de transferencia. El ultimo, la transferencia integral, “consiste en ejecutar
espontaneamente la actividad aprendida en las circunstancias adecuadas®®. Esa
disposicién a la actividad adecuada, que puede ser una parte de la competencia,
coincide con la “ciencia de lo oportuno” que, como hemos intentado demostrar,
constituye el horizonte de la concepcion chomskiana.

Competencia y saber

Al concluir estos analisis comprobamos que existen realmente dos modelos opuestos
de competencia. En el primero, la competencia se encuentra ligada al cumplimiento de
un funcidén que corresponde a una clase de situaciones. Y aun cuando no se reduce a
un comportamiento, como en la forma limite e insostenible que hemos esbozado al
comienzo, la podemos describir como una organizacion de comportamientos. En ese
sentido es particularmente especifica. El otro modelo la concibe como una capacidad
generativa susceptible de engendrar una infinidad de conductas adecuadas respecto a
una infinidad de situaciones nuevas.

Sin embargo, quizas ambos modelos tienen un terreno comun. Decimos “terreno”
comun y no elemento en comun. Queremos decir que son fundamentalmente distintos
en sus implicaciones tedricas, pero comparten el mismo terreno en cuanto a las
implicaciones préacticas que pueden subentender esas teorias. Ese terreno es el de una
comun oposicion al saber, o, por lo menos, a cierta concepcion del saber. Al centro de
una configuracion tedrica que hace posible un debate a la vez muy antiguo y muy
actual, el saber y la competencia se oponen, cualquiera sea el modelo de competencia
gue se adopte.

En primer lugar, si se concibe la competencia como un comportamiento, es decir como
una suma de actos elementales objetivamente descriptible, debemos oponerla al saber,
gue es un conjunto organizado de pensamientos. Se tratard asi de una oposicion entre
lo que es observable desde el exterior y aquello que no lo es.

Pero, aunque se la conciba como una competencia-funcion, es decir como un conjunto
de acciones organizadas y finalizadas cuyo orden deja suponer un pensamiento, la

* Ibid., p. 238.
8 Ibid.
% Ibid., p. 239.
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competencia no se encuentra reconciliada con el saber pues, segun cierta concepcion la
verdad el saber no deberia depender para nada de la eficacia de la competencia.

Finalmente, si concebimos la competencia segun el modelo chomskiano también se
opone al saber, ya que pertenece en propiedad al sujeto, del que es la expresion
espontdnea, mientras que el saber se presenta tradicionalmente como un sistema de
enunciados cuya validez es independiente del sujeto que lo expone.

Ahora bien, esa concepcién del saber, que lo hace irreconciliable tanto con la
competencia-funcion como con la competencia como potencia generativa, presente hoy
en los debates sobre la escuela, remite a consideraciones epistemolégicas muy
antiguas, que tienen uno de sus puntos de origen en Platon.

En el Gorgias, Sécrates, para criticar la retérica, dice que ésta no es un “arte” sino
“empirismo” y “rutina®”. Para explicar esta distincion, construye algo &i como un
esquema. Al lado del empirismo encontramos cuatro técnicas del halago: la toilette®, la
cocina, la sofistica, y la retorica. Al lado de las artes la gimnasia, la medicina, la
legislacién y la justicia. Podemos ver la diferencia: las primeras apuntan a lo
agradable, es decir a la apariencia de bien, que no es necesariamente el bien. Como
ocurre con el maquillaje, que puede producir la apariencia de un cuerpo con buena
salud, incluso a quien no la posee; la cocina se ingenia en presentar platos que parecen
buenos, pero que no son siempre buenos para el cuerpo. Esas técnicas ignoran lo que
es el bien. Las artes correspondientes, la gimnasia y la medicina, detentan por el
contrario, un verdadero saber respecto a la salud, es decir, el bien para el cuerpo. Por
ello tienen una justificacion en su finalidad. Y también en su método: el médico no
solo sabe lo que es el verdadero bien para el cuerpo, sino que sabe también como
alcanzarlo y por qué razén su practica permite alcanzarlo: la eficacia no es el fruto del
azar sino efecto del saber.

Por el contrario, las técnicas de halago muestran una eficacia erratica: el cocinero no
solamente ignora cual es el verdadero bien para el cuerpo, sino que cuando lo alcanza
(lo que puede ocurrir; puede haber una cocina sana) no sabe porqué razén lo alcanza.
Lo que se critica alli es algo que se asemeja bastante a lo que hemos llamado
competencia-funcién, no solo porque no cuestiona los fines a los que estd destinada
sino también porque ignora las razones de su eficacia. Por eso mismo Platon la llama
rutina, empirismo: la pericia implica saber, gracias al habito, la tradicion, la rutina, que
al proceder de cierta manera se obtiene cierto resultado. “Funciona”, pero no sabemos
porqué funciona. Eso es lo que caracteriza al saber empirico: simple identificacion de
la conjuncién regular entre un fendmeno (una accion) y otro fenédmeno (un resultado).
Ciertamente una competencia-funcién puede muy bien contener en su interior
elementos de saber sin que por ello pierda su naturaleza. Se puede llevar a cabo tareas
bien logradas al mismo tiempo que se comprenden las razones de ese logro. Pero la

% Pplaton, Gorgias, 462 c.
%' No en cuanto higiene corporal, sino como arreglo: vestido, maquillage, etc.
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idea que interesa es que el éxito puede prescindir del saber y que el saber no puede
ser validado por sus logros. La eficacia no puede ser percibida como signo de lo cierto.

Sin embargo segun Platon el saber se distingue al mismo tiempo de la opinidn, es
decir del pensamiento individual subjetivo. Se trata de eliminar la posicion de
Protagoras, segun la cual “el hombre es la medida de todas las cosas®”, férmula que
vuelve imposible escapar a la aprehension subjetiva de la realidad. Ese relativismo
nos conduciria en efecto a considerar igualmente validas todas las opiniones y a negar
asi todos los valores. La voluntad de sostener la posibilidad del Bien y lo Verdadero y,
por lo tanto, de perseguir el relativismo y el escepticismo es, como se sabe, uno de los
puntos fundamentales de la filosofia de Platon. En ese sentido es esencial que el
pensamiento no se reduzca a lo que piensa o cree el sujeto y que lo verdadero no
aparezca como el efecto contingente de una empresa individual. Por consiguiente se
establece una distorsion entre el verdadero saber y el método de acceso del que
aprende. Alain Vergnioux escribe al respecto: “La pedagogia platonica es eso: la afirmacion
de la anterioridad l6gica de las estructuras de conocimiento que se transmiten en el proceso
psicoldgico del aprendizaje®”. Necesariamente se debe postular apartir de alli que el saber
es independiente de los procesos internos de un sujeto. Al mismo tiempo, la
competencia chomskiana es descalificada, puesto que es algo asi como una disposicion
innata del sujeto a usar el lenguaje de modo adecuado a la realidad. El acceso a la
verdad es asi finalmente concebido como el producto terminal de una dotacién
natural, lo que amenaza con relativizar su valor de verdad.

Existe otro de los aspectos de la competencia chomskiana que lo hace algo bien
distinto del saber. Si duda el nifio pequefio no podria jamas inducir las reglas
sintacticas de la lengua que escucha en su entorno y que se convertira en su lengua
materna si no poseyese primero cierto conocimiento de los componentes estructurales
de toda lengua humana. Pero ese “conocimiento” no tiene nada en comun,
evidentemente, con el saber organizado, como el saber de la matemética o el saber de
linglistica; es una espontanea actualizacion, no un cuerpo de enunciados conscientes y
conscientemente justificados. Al mismo tiempo, la competencia del locutor adulto le
permite decir enseguida si una frase pronunciada en su lengua tiene o no tiene
sentido. No le permite para nada explicar porqué. Si el saber se caracteriza por
contener en si mismo lo necesario para su propia validacién, entonces la competencia
chomskiana no es un saber.

En suma, a partir de esas dos distinciones -la que separa artes y rutina y la que
distingue el saber de la opinién subjetiva- podemos representar la primera forma que
asume la nocién de saber en la tradicién filosofica y quiza de modo general en nuestra
civilizacion. Esta se define por el discurso verdadero, que debe ser protegido de
aquello que podria falsearlo:

2 Pplaton, Théetéte, 152 a.
8 Alain Vergnioux, Pedagogia y teorfa del conocimiento, p. 20.
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a) las acciones cotidianas y su rutina, sus pericias exentas de certidumbre, su eficacia
no racionalizada, sus previsiones injustificadas;

b) las afirmaciones personales, espontaneas, desprovistas de justificacion, frutos
contingentes de la complexion natural del individuo, de su experiencia vital, de
emociones y pasiones, de creencias, de influencias descontroladas y relaciones de
fuerza.

Pero mas alla de las especificidades de la filosofia de Platon, ha llegado hasta nosotros
la idea de un saber exterior a los sujetos, y se alimentan las sospechas respecto a la
pedagogia. Toda preocupacion por el progreso del alumno es interpretado como una
culpable falta de atencidén a la pureza del saber. En ese contexto, la nocion de
competencia es desterrada sea cual sea la acepcion en que se la tome. Si se trata de la
competencia-funcion, se lo calificara de saber preocupado de la eficacia y por ende
totalmente antindmico respecto a un saber preocupado de la verdad, que debe escapar
al peligro del pensamiento pragmatico. Si se trata, por el contrario, de la competencia
chomskiana, se la muestra como el instrumento que conduce a centrarse en el sujeto. Se
pretende descubrir en ella un intento por reducir el verdadero saber, convirtiéndolo en
el producto de una disposicion psicologica contingente y en consecuencia, relativo a
ella.

Es sorprendente que encontremos a veces la misma oposicion entre el saber y la
competencia, con la diferencia de que esta ultima es valorizada. Pues en ese caso el
término “saber” designa una yuxtaposicion de informaciones, esto es, una informacién
puntual. Por ejemplo la indicacion “1515 Marignan”, separada de su contexto, seria un
saber, tal como “Mont Blanc: 4 807 m” o incluso la ortografia “en uso” y los resultados
de las tablas de multiplicacién. Segun esa perspectiva, el saber es considerado como
enunciado solitario, privado de los lazos organicos de causalidad, implicacion,
inclusion, etc., que podria mantener con otros enunciados al interior de esos conjuntos
sistematicos que llamamos ciencias o disciplinas. Asi privado de sentido, permite un
registro mecanico. Por otra parte, es concebido como un puro resultado, separado
tanto del método que lo ha producido como del proyecto intelectual en el que podra
ser empleado. Es un objeto muerto, un documento de archivos. Esa concepcion
espontanea corresponde bastante bien a lo que Bloom llama “conocimiento”, es decir,
material almacenado en la memoria: ‘Podemos utilizar una comparaciéon comoda e
imaginar los conocimientos como fichas clasificadas en la mente del alumno®”. El
Unico uso que puede darseles entonces es el de restituirlas.

A partir de alli se comprende que quienes conciben el saber de esta manera le
prefieran las competencias, ya que en esa oposicién aparecen como una operacion
intelectual que pone en juego una actividad del sujeto. Parece mucho mas interesante
impulsar la adquisicién de competencias que de conocimientos. En efecto, el saber,
concebido como un objeto social inerte, puede siempre ser consultado en libros, o en
otra parte: la informacion parece omnipresente y siempre disponible. Por el contrario,

® B.S.Bloom y al., Taxonomie des objectifs pédagogiques, T. | : Domaine cognitif, p. 32.
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es importante proporcionar al alumno utiles intelectuales que le permitan procesarla:
de alli el valor atribuido a las competencias. Esa valorizaciéon puede presentar sus
razones, cualquiera sea el concepto que se tenga de la competencia: si se trata de la
competencia-funcion, parece importante que el alumno aprenda a servirse de sus
conocimientos y por lo tanto integre los procedimientos que permiten organizar actos
intelectuales elementales en funcién de un fin: ahora bien, las competencias-funciones
consisten precisamente en la posesion de esos procedimientos. Si insistimos mas bien
en la concepcion chomskiana de la competencia, ésta parece igualmente valorizada;
por una parte como actividad intelectual (mientras el saber es cosificado) y, por otra
parte, como algo utilizable en cualquier circunstancia (mientras que el saber,
entendido como informacion puntual, es estrechamente especifico); finalmente, como
facultad de discernimiento de la pertinencia, es decir, como capacidad de hacer uso del
saber.

Es evidente que no compartimos estas concepciones del saber: ni la que acabamos de
indicar y que lo reduce a dato informativo puntual, reificado, y lo desvaloriza como
tal; ni aquella heredada de Platén, que hace de él una realidad que, aunque
estructurada, es trascendente, autdbnoma, y a tal punto exterior al sujeto que es dificil
imaginar que éste pueda tener acceso. Sin embargo ambas parecen hoy resonar en las
discusiones acerca de la escuela, y ambas conciben el saber de manera tal que la
competencia, cualquiera sea su sentido, le es opuesta.

En ese punto encontramos un elemento nuevo: la nocién de competencia no posee s6lo
implicaciones tedricas: posee también un sentido polémico. Rechazada por algunos, es
reivindicada por los otros como una pieza esencial del dispositivo didactico de la
escuela. Por otra parte, la introduccién de la nocion de “competencia” en el texto
ministerial sobre los ciclos tiene un sentido en el orden de la politica educativa . En ese
campo, la oposicién pertinente no es la que distingue diferentes concepciones de
competencia, sino la oposicién que se establece entre competencia y contenidos de
programa. Estos designan conocimientos, se los conciba como listas de informaciones
gue deben poder ser restituidas a continuacion, o como conjuntos organizados de
nociones a las que se atribuye una coherencia independientemente de los sujetos que
los poseen o intentan adquirirlos. Por el contrario, la competencia alude al sujeto, ya
sea gque privilegiemos sus actos o su funcionamiento cognitivo interno.

En consecuencia, traducir los programas como lista de competencias es solicitar a los
docentes un cambio de actitud: preocuparse mas de seguir de cerca el progreso de los
alumnos y, mas precisamente, de cada alumno, que de “cumplir” con el programa.
Conclusion

Al final de este recorrido parecen emerger tres modos de pensar la competencia.

-Una perspectiva objetivista, inspirada por una voluntad de cientificidad o bien
simplemente por la necesidad de explicitar los objetivos pedagdgicos, donde la
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competencia puede ser definida por los comportamientos que genera. Es la
“competencia-comportamiento”.

-Pero si se quiere devolver a los comportamientos su sentido de conductas humanas,
es necesario entender la competencia refiriéndola a su finalidad técnico-social, lo que
nos empuja a definirla por su funcion. Esa es la “competencia-funcion”.

-Si se quiere incluir en el concepto de competencia el poder que posee el hombre de
adaptar sus actos y palabras a una infinidad de situaciones inéditas, siguiendo la
nocion de competencia linguistica tal como la describe Chomsky, es necesario definirla
como poder de creacion y adaptacion de acciones. Es la competencia como “poder de
discernimiento de la oportunidad”.

Entre esos tres modelos, los dos primeros se encuentran préximos, antes que nada
porque el segundo puede ser concebido como una rectificacion del primero, como la
reintegracion de la idea de finalidad en la competencia. Pero sobre todo lo que tiene en
comun es que la competencia es pensada como algo especifico: si efectivamente se
definiera la competencia como la respuesta comportamental a una situacion dada,
entonces la relacionamos con las condiciones particulares de esa situacion. Y si se
define una competencia por su funcién técnica, social o escolar, se la convierte en algo
especifico de la tarea o el tipo de tareas que permite cumplir. Por el contrario, la
competencia pensada como poder generativo es por definicidén transversal. Desde ese
punto de vista, nos encontramos frente a dos polos opuestos de la nocidon de
competencia: por una parte, la competencia chomskiana, y por otra parte, reunidas
ambas, la competencia comportamiento y la competencia funcién.

Esa distincién es evidentemente de la primera importancia, cuando se intenta, como en
el presente estudio, investigar qué condiciones de competencia transversal son
posibles. Sin embargo, el modelo de la competencia como poder generativo no
constituye aun una solucién satisfactoria al problema de la transversalidad, pues sélo
ofrece una designacion de la potencialidad del sujeto abierta a un campo infinito de
acciones, sin explicitar para nada su funcionamiento, impidiéndonos saber como el
sujeto la adquiere. Esa ignorancia de estos procesos de aprendizaje es lo que Chomsky
traduce al admitir que la competencia linguistica es innata.

Finalmente hay que hacer notar que la oposicidon que acabamos de evocar entre los dos
polos de competencia, desaparece ante su diferencia comun respecto del saber.
Cualquiera sea la manera en que se la conciba, lo que la convierte en un arma en los
debates actuales sobre la escuela es la funcién social de la palabra “competencia”. Pero
la oposicion entre competencia y saber no clarifica el problema de la transversalidad,
pues segun la posicion que se asuma en la polémica, el saber puede aparecer como
instrumento de transversalidad (por oposicién a la destreza, pensada como algo ciego
y especializado) o por el contrario, como estrechamente especifico, si se lo interpreta
como serie de informaciones puntuales.
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La nocién de transversalidad

Como la concepcién chomskiana de competencia no nos permite entender ni los
procesos de funcionamiento ni de adquisicion de éstas es preciso replegarse sobre los
otros modelos, restringiéndose a la busqueda de lo que pueda haber de transversal al
interior de las competencias especificas. Es algo que no va de suyo, pues la
transversalidad que se les atribuye obedece a razones histéricas y sociales; es lo que
examinaremos en primer lugar.

¢De dénde viene la idea de transversalidad?

La idea de transversalidad en el trabajo y la formacion profesional

Como hemos visto, la nocién de competencia es particularmente importante en el
ambito del andlisis del trabajo. Y la evolucién técnica y social en ciertos ambitos ha
estimulado a buscar, junto a las competencias especializadas, competencias
transversales, que podemos clasificar segun tres factores diferentes: la evolucion de los
dispositivos técnicos, la movilidad del empleo y la cesantia.

La preocupacion por racionalizar la ensefianza, que condujo ha descomponer las
competencias en comportamientos elementales condicionados por sefiales bien
delimitadas, ha sido precedida por los esfuerzos de organizacién cientifica en el
ambito laboral.

A principios de siglo, Taylor propone un analisis de procedimientos destinado a
suprimir los gestos inutiles. Gérard Malglaive sefiala al respecto: “Una vez que se han
determinado la manera de proceder, es posible organizar el trabajo, delinearlo
atribuyendo a cada cual la ejecucién de un nimero determinado de pasos a ejecutar,
en general el minimo posible, y si es posible s6lo uno®" El trabajo se vuelve asi
estrechamente especializado y, segin el mismo proceso que hemos descrito respecto a
los objetivos comportamentales en pedagogia, se separa de su finalidad. Desde los

- G. Malglaive, op. cit., p. 51.
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aflos cincuenta, Georges Friedman critica por razones humanistas esa organizacion,
gue priva al operario de una vision de conjunto, asi como de toda iniciativa.

En los decenios que siguen surgird un proceso de enriquecimiento y ampliacién de
tareas, que conoce un gran auge, acompafiado por la evolucion de los dispositivos
técnicos, y mas que nada por el abandono de la herramienta y su sustitucién por
maquinas herramientas. La herramienta puede moverse por si misma, pero necesita sin
embargo ser manejada por el hombre, que necesita una gran precision en la regulacion:
se requiere por ello parcelar las tareas y especializar a los trabajadores. Esas
regulaciones, dice Maglaive, estan “completamente incorporadas a la accién y son por
lo tanto, dificilmente accesibles para la conciencia®’. Al contrario, “la conduccion de
una maquina-herramienta no puede depender solamente de la “destreza”. Supone una
serie de célculos, trabajo mental e integracion de la practica material y la practica
simbélica®. Es preciso conocer los parametros del acto de transformacion de
materiales y por ende, la arquitectura de los 6rganos de la maquina. Incluso si es otra
persona la que la regula y fija los parametros la tarea exige sin cesar que el operador
realice multiples regulaciones, las que no se pueden ejecutar sin un conocimiento
global del funcionamiento de la maquina y la finalidad de la transformacion que se
lleva a cabo. La complejidad del dispositivo exige que el trabajador pueda trascender
la estricta adaptacion a una tarea Unica y repetitiva.

Pero cuando se pasa de la maquina herramienta a la maquina herramienta automatica
(maquina herramienta con control digital), la competencia se hace mas amplia aun. Un
centro de fabricacion permite, por ejemplo, “encadenar e integrar operaciones de torno,
fresado, perforacion e incluso de rectificacion®”. Lo que se le pide al operador es que
domine la logica de diferentes transformaciones progresivas del objeto, es decir,
distintos “oficios” tradicionales. Por otra parte debe dominar el lenguaje de
programacioén de la maquina, es decir los diferentes coédigos y procedimientos de
informacion y control. La competencia especializada es substituida por la competencia
multiple, que es la primera forma de transversalidad.

Sin embargo, esas evoluciones técnicas, debido a su rapidez, tienen a la vez
consecuencias sociales. Imponen, cada vez mas, que el mismo individuo cambie de
oficio varias veces en el curso de su carrera. Luego, los imperativos de la formacion
profesional se modifican integralmente: ya no se trata de adaptar a un individuo a un
lugar de trabajo definido de modo estricto sino de proporcionarle competencias
generales que se puedan emplear en situaciones profesionales variables e
imprevisibles en el momento de la formacién. Como dicen Meirieu y Develay, “como
descubriamos gque los contenidos y procedimientos que habiamos aprendido durante
la formacién no nos serian Utiles mucho tiempo en el curso de la vida profesional, era
necesario saber si a través de la ensefianza de orden técnico y la adquisicion de
habilidades relativamente localizadas no se podria contribuir a construir “algo” que

2 lbid., p. 54.
% Ibid., p. 55.
*Ibid., p. 61.
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durara mas tiempo y que pudiera ser reinvertido en otra parte®”. Es necesario entonces
concebir hipotéticamente competencias que, aunque adquiridas en una situacién o
gama de situaciones, puedan ser transferidas a situaciones completamente diferentes o
nuevas. Es la condicion para que la formacion posea aun cierto sentido. La nueva forma
de la transversalidad es la transferibilidad.

En resumen, sabemos que, al mismo tiempo, las transformaciones econémicas a escala
mundial se acompafian de la desaparicion o la reestructuracion brutal de los grandes
sectores industriales: minas, metalurgia, industria textil, etc. Las reconversiones
necesarias y el enorme crecimiento de la cesantia obligan a que un individuo sea
valorado no ya por la competencia técnica ligada a un oficio determinado sino mas
bien por su capacidad de adaptacion, es decir, por sus competencias transversales.

Es interesante, desde ese punto de vista, descubrir que el Répertoire opérationnel des
métiers et des emplois de la Agence nationale pour I'emplof determina en su Gltima edicion

cierto nivel de movilidad para cada empleo. La precedente edicion, de 1988" indicaba
también los posibles puentes entre los empleos, pero se los definia en términos de

calificacion: se trataba de indicar a qué empleos se podia estatutariamente postular
cuando se ocupaba un determinado puesto. En lugar de eso, las zonas de movilidad
de la edicion de 1993 se definen sin considerar el nivel de calificacion, sino a partir de
las “competencias cognitivas” eventualmente comunes a varios empleos. Se realizé un
trabajo gigantesco para analizar las competencias técnicas especificas de cada empleo y
para buscar en cada una las competencias cognitivas que requiere, intentando de
identificar competencias comunes a diferentes oficios, y que por lo tanto son tales que
adquirirlas en un oficio permite transferirlas a otro.

Podemos observar asi que la presién de los problemas sociales conduce a reconsiderar
el sistema conceptual con que se piensan las relaciones entre los sujetos, asi como las
tareas socialmente reconocidas, y a introducir alli la idea de transversalidad.

La idea de transversalidad en el ambito escolar
Transversalidad y naturaleza de la escuela

Es probable que la idea de transversalidad e incluso, la de transferibilidad, sea algo
inherente a la estructura escolar. Philippe Ariés nos recuerda que “durante siglos la
educacion ha sido realizada a través del aprendizaje, gracias a la coexistencia del nifio
o del adolescente con los adultos; éste aprendia lo que necesitaba saber ayudando a
los adultos a realizarlos”. La palabra aprendizaje recupera aqui su sentido original, en
cuanto “condicién del aprendiz”; hay que comprender que la transmision de

. Philipppe Meirieu y Michel Develay, Emile, reviens vite...ils sont devenus fous, p. 138.
. ANPE, Répertoire opérationnel des métiers et des emplois, 1993.

’. ANPE, Ibid., 1988.

. Philippe Ariés, L'enfant et la vie familiale soues I'Ancien Régime, p. 6.
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conocimientos, destrezas y valores s realizaba en las actividades reales de la vida:
actividades sociales diversas que incluian, por supuesto, las actividades productivas.
En esas circunstancias el aprendizaje y la practica no pueden ser concebidos como
fases distintas y sucesivas: s6lo se aprende haciendo.

Rompiendo con esa distincién, la historia de la escuela es la historia de una
separacion: separacion de los nifios respecto a los adultos, separacion de la
preparacion para la vida de la vida misma, separacion de los aprendizajes de las
actividades productivas. Coménius, ardiente defensor de la escuela, destaca las
ventajas de esta separacion, que permite presentar los conocimientos en orden
sistematico, lo que no es posible en la vida; valora al mismo tiempo “la buena
reparticion de las materias, que se desarrollan metdédicamente®”. Ademas la escuela
permite estructurar ese orden en funcion de la madurez intelectual fisica del nifio: “Se
fuerza al entendimiento cuando se obliga al alumno a cumplir un deber que sobrepasa
su edad o sus fuerzaso. Se puede agregar que, por su distanciamiento de las
actividades productivas, la escuela confiere (o deberia conferir) derecho al error. Alain
diréd: “Es evidente que un nifio que comete un error de calculo no arriesga su ruina por
ello. Alli, el error tiene una funcidn: se borra la pizarra y la falta desaparece.”

Esa forma de aprendizaje posee algunas ventajas, pero también se han denunciado sus
inconvenientes: la escuela es en grado superlativo un lugar en que no se actia “de
verdad”. Como se encuentra lejos de las condiciones de la actividad social, el alumno
no puede percibir la posible utilidad de lo que aprende; de lo que se desprende la
falta de motivacién. Como las materias han sido divididas en elementos simples que
se presentan uno por uno, segun un orden ldgico, el alumno esta condenado a la
mirada miope, limitada a los detalles, donde el sentido le escapa.

Esa pérdida de utilidad y de sentido es antes que nada percibida por el alumno. Pero
no se trata solamente de un error de perspectiva debido al lugar que ocupa al interior
del dispositivo. El encierro de la escuela supone que los conocimientos que se ensefian
en ella se desligan de las précticas sociales. Favorecidas por ese distanciamiento se
habrian creado esos extrafios conocimientos que se ha llamado ciencias, que apuntan
mas bien a comprender que a actuar; que exigen postergar las necesidades urgentes y
la practica; y que demandan ese “ocio” en que se funda etimologicamente el término
“escuela”. Quiza no podrian existir las ciencias, en el sentido que asume esa palabra
en nuestra civilizaciéon, en una sociedad sin escuela.

Mas en ese caso no encontramos frente la paradoja de una institucion cerrada que
propaga saberes desligados de la vida social, y que sin embargo pretende preparar
para es misma vida social. Todos los profesores saben que la inmensa mayoria de los
alumnos una vez que se conviertan en adultos nunca tendran la ocasién de definir el
romanticismo, ni estudiar una funcidén exponencial, ni realizar un corte geologico, ni

® Jan AMos Comenius, La grande didactique ou I*art universel de tout enseigner a tous, p. 107.
- Ipid., p. 141.
1 Alain, Propos sur I'éducation, VIII, p. 25.
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utilizar la formula quimica del etileno, ni traducir un soneto de Shakespeare; de ahi
proviene la idea de que los saberes y ejercicios escolares ensefian mas de lo que
parecen transmitir. En ese sentido la transversalidad asume de partida un aspecto
particular: no es algo comun a varias disciplinas, sino lo que sobrepasa a cada una de
ellas y que podria servir mas alla de los muros de la escuela. Y en ese mismo sentido
es, como lo hemos hecho notar, objeto de una creencia fundacional por parte de los
profesores.

La idea de competencia transversal parece asi inscribirse en la naturaleza misma de la
escuela, pero por razones histéricas mas coyunturales, propias a los treinta dltimos
afios, la haran emerger de manera mas explicita en el discurso educativo
contemporéaneo.

Transversalidad y fracaso escolar

En los paises industrializados la unificacion de los programas escolares, asi como la
prolongacion de la escolaridad obligatoria, que tuvieron lugar en los afios sesenta y
setenta, correspondia a la voluntad de ofrecer a todos los nifios, de cualquier origen,
las mismas oportunidades iniciales. Asi, desde 1963 todos los nifios en Francia van al
colegio al terminar la escuela primaria. Por lo cual la seleccion de quienes tendran la
oportunidad de acceder a las alternativas mas interesantes a causa del futuro social
gue prometen, se realiza entre los alumnos reunidos indistintamente en el mismo
programa. El fracaso o el éxito en los ejercicios escolares es en gran medida lo que
parece determinar el porvenir social. Lo que provoca por parte de las familias
expectativas, inversiones y una demanda considerable de la escuela y los estudios.

El funcionamiento del sistema unificado, donde se retne a los nifios de 6 a 16 afos,
muestra que aun si todos tienen el mismo programa y siguen la misma ensefianza, no
todos obtienen el mismo provecho. Es necesario suponer entonces que en la
determinacién del fracaso o el éxito intervienen factores ajenos a las actividades
escolares mismas. Es comun invocar entonces el mérito, o la desigual reparticion de
“aptitudes”, concebidas como disposiciones innatas.

Sin embargo, explicar la desigualdad escolar en razén de las caracteristicas
individuales ha sido refutada por los soci6logos, que desde los afios sesenta han
mostrado la acentuada correlacion entre el éxito o el fracaso escolar y el origen
sociocultural. A menos que se postule que existe una inferioridad intelectual general y
hereditaria de las clases populares (lo que a sido sostenido algunas veces), es
necesario recurrir a las determinaciones sociales para explicar esa correlacién masiva.

Pierre Bourdieu ha propuesto utilizar el mismo concepto de “habitus”, que hemos

empleado aqui en la introduccién, para dar cuenta de manera mas precisa de esto; lo
define como un “sistema de esquemas de percepcion, de pensamiento, de apreciacion
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de la accion™’. Comprende asi todos los campos cognitivos: seleccion de lo que se

percibird como significativo, manera de concebir, sistema de valores, decisiones de
accion.

Ese sistema es evidentemente algo adquirido: los autores hablan del ‘habitus como
producto de la interiorizacion de principios de un arbitrario cultural*®’. Pero se trata de una
adquisicion escondida, olvidada, desapercibida; por lo que puede parecer ante todos y
por supuesto a quien la detenta como un don de la naturaleza, que justifica su
desigual distribucién en la poblacion y oculta su origen social: “Las clases
privilegiadas encuentran una legitimacion de sus privilegios culturales en la ideologia
gue podriamos llamar carismatica (pues valoriza la “gracia” o el “don”),
transformando de esa manera la herencia social en gracia individual o meérito
personal®.” Luego, el desigual resultado escolar no obedece a antecedentes
caracterologicos innatos o individuales, sino al hecho de que antes de entrar en las
escuela los nifios han mas o menos interiorizado (y algunos para nada) maneras de ver
y de pensar que les permitirdn comprender lo que se hace en la escuela. Dice
Bourdieu: “La institucion escolar, que en otra época se podia pensar introducia alguna
forma de meritocracia, privilegiando las aptitudes individuales frente a los privilegios
hereditarios, tiende a instaurar una verdadera nobleza de estado, a través de los lazos
ocultos entre la aptitud escolar y la herencia cultural™.”

Es sorprendente que el concepto de habitus se aproxime en tal grado a la nocién de
competencia, que es pensada ante todo como transversal. Respecto a lo primero,
Bourdieu y Passeron emplean directamente el término competencia, y hablan de
“competencia legitima en materia de cultura legitima'®’, subrayando que esa manera
organizada y sistematica de pensar y actuar que es el habitus es objeto de
reconocimiento colectivo. En ese punto volvemos a encontrar una de las caracteristicas
de la competencia que habiamos descubierto al inicio del capitulo precedente.

Sin embargo -y ese es el segundo punto- esa competencia no es por naturaleza
especifica para un area. Por el contrario, su poder se mide por su grado de
transferibilidad: “La productividad especifica del trabajo pedagdgico, y en
consecuencia, el grado en que alcanza a inculcar a los destinatarios legitimos el
arbitrario cultural que tiene el mandato reproducir, se mide a través del grado de
trasferibilidad del habitus que produce, en consecuencia, por su capacidad para
engendrar practicas conformes a los principios del arbitrario inculcado en el mayor
namero posible de campos diferentes'™. Por lo tanto, el éxito desigual en la escuela
depende de si se posee 0 no una competencia transversal, es decir, que no se limite a
las destrezas especificas de una disciplina escolar particular. ;Como se puede pensar
ese tipo de competencia “transferible”? No se la puede concebir como un

2 pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduction, p. 50.

B Ibid., p. 47.

14 Ppiere Bourdieu y Jean-Claude Passeron, Les héritiers, p. 106.

. Pierre Bourdieu, Raisons Pratiques, p. 42.

. Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduction, p. 50.
7 Ibid., p. 49.
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comportamiento particular que se adecte a una solo tipo de circunstancia. En la
citacion anterior, d arbitrario cultural, del que el habitus es la interiorizacion, es
presentado como portandor de “principios”, es decir, dereglas susceptibles de ser
aplicadas en un gran namero de situaciones.

Pero lo que es mas interesante es que la transferibilidad del habitus es presentada como
la capacidad de “engendrar practicas”. Desde alli, la analogia con la competencia
chomskiana -capacidad generativa- es evidente (restdndole lo innato). La competencia
no se reduce a la posibilidad de producir una lista preestablecida de comportamientos
(o de enunciados) estereotipados, sino que es ella la que permite crear una infinidad
de comportamientos o enunciados nuevos y adaptados a las situaciones. Por lo tanto,
lo que redne a los individuos que poseen los mismos habitus no es para nada la
identidad de comportamientos (éstos pueden ser muy diferentes), sino la “identidad
total o parcial de las gramaticas generadoras de practicas®® «.

Sin embargo, la naturaleza precisa de esta competencia transversal que es el habitus no
ha sido elucidada completamente (como tampoco la competencia chomskiana) ni en lo
gue respeta a su funcionamiento, ni a su contenido, ni tampoco, por supuesto, en lo
gue concierne a los procedimientos que permitirian inculcarlo (problema esencial para
el pedagogo). Es cierto que el habitus que nos interesa en el &mbito escolar, es decir,
aquel que permite la recepcion y asimilacion Optima de los mensajes escolares
representa, para Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron un arbitrario cultural entre
otros y en cuanto tal, no debe ser especialmente valorado. Sin embargo, al designar asi
una de las causas mayores del fracaso escolar, la sociologia indica al pedagogo, no un
meétodo, por supuesto, pero por lo menos un punto decisivo de intervencién. Se podria
asi establecer el proyecto de hacer que los alumnos adquieran tal habitus.

Implicaciones polémicas de la transversalidad

Hemos visto que la nocién de competencia, ademas de sus implicancias tedricas,
ocupa un lugar de debate: al interior de una disciplina determinada, sera el emblema
del didactico mas bien que el del sabio. Pero se trata aln de un debate interno de cada
disciplina. Ahora bien, cuando la nocién de transversalidad se combina con la de
competencia, nos encontramos frente a una ruptura de orden completamente diferente:
se plantea la hipotesis de la existencia de competencias que transgreden los limites
disciplinarios y, en cierto modo, los ponen en cuestion. Las disciplinas escolares sufren
una desvalorizaciéon o por lo menos, una minoracion; se pueden detectar lo que esté en
juego a través del debate y la oposicion.

Un debate: si hay algo més alla de las disciplinas, si éstas no bastan por si mismas para
proporcionar el aprendizaje que prometen, si exigen prerequisitos de una otra forma
(aportes de otras disciplinas, aportes extraescolares, habitus, relacion con el saber, etc.),
el pedagogo puede concebir el proyecto de aislar las competencias asi requeridas y

8 Ibid., p. 49.
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estimular su adquisicién antes de abordar las disciplinas que las necesitan. Lo que nos
conduce al debate , ya clasico, entre aquellos que piensan que sélo existe aprendizaje
en una disciplina determinada y lo que opinan que se debe aprender a aprender antes
de aprender algo. Ese debate no se reduce al que indicAramos precedentemente, entre
los integristas del saber y los didacticos. Mas bien parece reagrupar a unos y otros
contra los defensores de la pedagogia general, que en el ambito universitario se
identifican mas o menos con los especialistas en ciencias de la educacion. A éstos se les
acusa de preparar el terreno para el discurso de las técnicas del aprendizaje que
amenaza desarrollarse independientemente de todo contenido. La ayuda
metodoldgica, la construccion de competencias no disciplinarias o previas a cualquier
disciplina parecen apuntar a la posibilidad de una técnica ciega, que permitiria hacer
aprender tanto lo falso como lo verdadero. Se ha pensado descubrir alli una nueva
sofistica; ese es el reproche fundamental que mostraban los panfletos antipedagdgicos
a mediados de los afios ochenta'®. La nocién de competencia transversal bien podria
ser el blanco de ese tipo de critica.

Una oposicion: que se establece historicamente en Francia entre los profesores de
primaria y los de secundaria. Pareciera que las dos imagenes que existen ck la
profesién se hayan construido enormemente marcadas por esa diferencia. Podria ser
incluso que la identidad del profesor de secundaria y la del maestro de escuela se
hayan construido por oposicion mutua.

El profesor de secundaria piensa en si mismo como especialista de su disciplina antes
de ser especialista de su transmision. Por lo mismo, es reticente a desarrollar
competencias de método exentas de todo contenido disciplinario o a consagrarle un
tiempo especifico. Un profesor de filosofia puede sentirse mal si debe explicar las
reglas de la disertacion filosofica; preferira mostrar ejemplos, planteando ante los
alumnos reflexiones sobre problemas filosoficos precisos

Més aun: le molestard que los alumnos no posean ya ciertas competencias que la
parecen a la vez indispensables para la ensefianza de su disciplina y al mismo tiempo
exteriores y previos a ella. “;Como pueden llegar a redactar una disertacién, si no
saben ni siquiera poner la puntuacion?” O bien “Como quieren que saquen provecho
de mi curso si ho saben siquiera tomar apuntes”.

Por el contrario, constituye parte de la imagen profesional del maestro de primaria el
ser pedagogo y generalista. Por ello, se le atribuye la responsabilidad de velar por la
adquisicion de competencias y prerequisitos que ninguna disciplina constituida se
rebajaria a asumir: el conocimiento elaborado de la lengua, el conocimiento
“elemental” (leer, escribir, contar), y el conjunto de las competencias metodoldgicas.

Por otra parte, se supone que éste debe ocuparse de los nifios de manera general,
ocupacién que se divide, en realidad, en diferentes tareas o preocupaciones: durante
todo el periodo escolar el adulto es juridicamente responsable de los menores que se

9 cf., por ejemplo, Jean Claude Milner, De I'école, p. 72 y passim.
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le confia; pero se espera también que administre los aspectos relacionales de la vida de
la clase; que esté atento frente a la afectividad de los nifios, o a ciertos aspectos de su
salud, higiene, etc. ElI debate tedrico respecto a si el profesor debe instruir o si se
encuentra alli también para educar, puede tener sentido y traducirse en alternativas
reales para el profesor de secundaria, pero pareciera que ese problema ni siquiera se
plantea en la escuela primaria: es aparentemente tan evidente, en cada momento de la
vida en la escuela, que el maestro debe intervenir para sancionar (de un modo que
puede ser muy diferente) la violencia, la humillacion, el desprecio o incluso sélo la
falta de atencidn hacia el otro, las travesuras, etc.

Asi, esa transversalidad, que no se limita al ambito cognitivo, sino que se extiende al
ambito afectivo y psico-motor (para retomar la terminologia de Bloom), sirve para
defender a esos generalistas que son los profesores de primaria.

En resumen, las nuevas formas de trabajo industrial y la necesidad que impulsa a
muchos a cambiar muchas veces de oficio en el curso de su vida, o de adaptarse a
situaciones inesperadas, exigen potencialidades que sobrepasan con mucho las
competencias que ofrecen las formaciones especificas o las disciplinas escolares. Por
otra parte, el éxito en las disciplinas escolares parece condicionado por competencias
gue esas disciplinas no pueden siempre transmitir y que no siempre son propias a
ellas.

Pero el peso de esos factores historicos en la emergencia de la nocién de competencia
transversal inclina a sospechar de ella e incita a preguntarse si no estaremos frente a un
producto ideolégico que no corresponde a ninguna realidad, sino que desigha
simplemente la silueta de algo que responderia a las necesidades sociales del
momento.

¢COmo pensar la transversalidad?

Precisamente en cuanto responde a las exigencias sociales vigentes, algunos practicos
han querido elaborar listas de competencias transversales. Esas listas poseen
ciertamente cierta utilidad, sobretodo en los trabajos de los equipos
pluridisciplinarios. Sin embargo, si se juzga aquellas que son mas publicas, y en
especial, la que contiene el texto ministerial sobre los ciclos, parecen haber sido
realizadas de modo empirico, sin principio director.

La competencia transversal como elemento

Si se quiere ir més alla de la constitucion intuitiva y quizd un poco errante de las listas
de competencias transversales es necesario llegar a precisar las caracteristicas que debe
tener una competencia para ser transversal en el &mbito escolar. Pero eso parece desde
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un comienzo muy dificil, precisamente porque, como acabamos de ver, esa nocion
corresponde a expectativas y exigencias diversas e incluso divergentes. Finalmente es
dificil saber si lo que se busca con ese nombre son competencias requeridas
simultaneamente por varias disciplinas o se trata de competencias que ninguna de las
actividades escolares produce por si sola, pero que podria ser engendrada por la
alquimia del conjunto.

En un contexto tan complejo y, reconozcamoslo, tan arido, es necesario tomar una
direccion que no parezca impedir apriori la elaboraciéon de modelos inteligibles. En ese
sentido, podemos indagar si hay algo comun en las competencias desarrolladas por las
diferentes disciplinas escolares y aceptar como hipdtesis provisoria que ese “algo en
comun” constituye una primera forma de competencia transversal.

Consideremos, entonces, las competencias empleadas en los ejercicios escolares: por
ejemplo, saber estudiar un texto histérico, saber realizar una resta con varias cifras,
saber aplicar las reglas de acuerdo ortografico...Se las puede sin dificultad describir
como lo que hemos llamado “competencia funcion”. Es la posibilidad de producir una
secuencia de acciones que se proponen una finalidad definida en términos técnicos o
sociales, en este caso, escolares. Cada una esta constituida por un niumero a veces
importante de acciones elementales, a las que corresponden también ciertas
competencias. De ese modo, la competencia que permite realizar una resta supone
multiples micro competencias o, como diremos de ahora en adelante, de competencias-
elementos, como saber retener una cifra, saber disponer los numeros en
columnas...Para aplicar las reglas del acuerdo ortografico en un texto supone el hecho
de saber distinguir el sujeto y el verbo, saber identificar el género y el nUmero del
sustantivo, saber leer, etc.

Es facil ver que esas competencias-elementos pueden ser comunes a varias
competencias escolares y que son la forma mas simple de competencia transversal.

Saber leer es una competencia transversal respecto a las competencias “saber resolver
un problema de matematicas”, “saber estudiar un texto historico”, “saber aprender una
poesia”, y, de hecho, desde el segundo afio de la primaria, respecto al conjunto de las
competencias requeridas por los ejercicios escolares. Del mismo modod, la
competencia para alinear verticalmente las unidades del mismo orden, que sirve para
la resta, es transversal, pues se encuentra igualmente no s6lo en otras operaciones
aritméticas, sino también en cierto namero de actividades escolares extra matematicas
(por ejemplo, construir un cuadro de conjugacion destacando la invariancia del radical
y la variacion de las desinencias). Seria un error despreciar esas micro competencias -
compaginacién, presentacion de un trabajo escrito, planificacion de operaciones y, en
general, de gestion del espacio y el tiempo, dominio determinante en las tareas
escolares mas diversas.

Otros ejemplos: saber aprender una leccion, saber tomar notas en clases, saber utilizar
un manual, micro competencias que parecen emplearse en todas las materias. Saber
preparar una exposicion es algo que podemos encontrar en muchas de ellas, como
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también saber hacer un resumen, saber leer un gréafico, etc. Saber construir y leer una
curva o un histograma es un requisito en muy distintas disciplinas, desde las
matematicas hasta la geografia pasando por la biologia, las ciencias econémicas o la
electrotecnia.

Algunas competencias-elementos que se pueden identificar asi son particularmente
interesantes ya que forman parte esencial en las competencias que suponen los
procedimientos cientificos: por ejemplo “describir una manipulacion (oral o escrito)*”.
Otras poseen interés en tanto que siendo comunes a varias competencias escolares, son
también un componente de ciertas actividades extra escolares, estableciendo de ese
modo un puente entre la vida y la escuela, lo que es, como hemos visto, uno de los
propdésitos de la transversalidad: “Servirse de un resumen de horarios, leer un plano

simple® “.

Por otra parte, la descomposicion analitica de esas actividades puede proseguir,
permitiendo alcanzar operaciones alun mas elementales donde, en consecuencia, la
transversalidad sera mas extensa. Por ejemplo, la utilizacibn de un diccionario
representa una compete ncia-elemento que entra en juego en diferentes actividades de
disciplinas diferentes, pues se lo puede consultar para verificar la ortografia de una
palabra, averiguar su sentido, su origen, las realidades que designa ...Pero la
competencia que concierne el uso del diccionario puede dividirse ella misma en
distintas micro competencias, entre ellas el uso del orden alfabético; ésta, a su vez,
podemos volver a encontrarla en el uso de un indice, de una guia, al establecer una
lista de nombres, etc.

Luego, es interesante ver que esa descomposicion de una competencia global en micro
competencias permite proponer una modelizacién del proceso de aprendizaje. Para
Bergson®”* el aprendizaje es fundamentalmente una nueva reagrupacion de
competencias-elementos ya adquiridos: “Para adquirir el habito de un movimiento
complejo, como el del vals, es necesario poseer ya el habito de los movimientos
elementales en los que se descompone el vals®®”. Precisara a continuacion que esos
movimientos los conocemos ya, pues se encuentran en otras actividades: “Es féacil
darse cuenta de que los movimientos que ejecutamos de ordinario para andar,
empinarnos en la punta de los pies, dar media vuelta, son los que utilizamos para
aprender el vals*”. Aprender una nueva préctica consistiria asi en re utilizar, en una
secuencia original, micro competencias que ya poseemos. Algunas paginas mas
adelante, Bergson hace extensivo ese resultado a las actividades intelectuales. La
transversalidad de los elementos que se evidencia alli proporciona un modelo de

2 Cf. el texto ministerial para la organizacion de ciclos, p. 37.

21 Ibid., p. 36.

2 Puede sorprender el ver a un filésofo convocado a un debate especificamente pedagoégico. Recordemos
gue es él quien insiste en la unicidad absoluta de cada instante, de caccion y cada cosa. Por lo cual no es
mala idea poner a prueba con su pensamiento la tentativa de construir la transversalidad, es decir, una
forma de generalidad.

% Henri Bergson, “L'effort intellectuel”, inL'energie spirituelle, p. 180.

? Ibid.
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aprendizaje. Este seria la reorganizacion de un ser-ahi, constituido para Bergson por el
conjunto de recuerdos del sujeto.

Es sorprendente encontrar la misma concepcién del aprendizaje en Jérdme Bruner,
aunque expresada en un estilo muy diferente. Al analizar la constitucion de una
destreza en los nifios pequefios dice: “Una destreza perfectamente controlada se
compone de actos constitutivos organizados entre si segun un orden serial gobernado
por una regla que determina una intencion satisfactoria de la exigencias inherentes a
una tarea dada®” Y agrega luego: “Los actos constitutivos de una destreza total se
encuentran presentes desde el comienzo®’ . También alli, entonces, pareciera que el
aprendizaje de la destreza fuese la organizacion de elementos que se encuentran
“presentes desde el comienzo”, es decir, elementos que el nifio ya domina.

El elemento y la estructura

Sin embargo, si no fuéramos mas lejos, podriamos pensar que para Bergson y Bruner el
aprendizaje se reduce al reordenamiento de elementos antiguos. Esa transversalidad,
concebida como invariancia de elementos podria conducir a una concepcién bastante
estatica del aprendizaje, que no seria una verdadera transformacion del sujeto, sino a
lo més una reorganizacion de los elementos ya presentes. Sin embargo el pensamiento
de estos dos autores es mas complejo y conduce a una perspectiva bastante diferente.

Para Bergson, el aprendizaje consiste efectivamente en reanimar movimientos
elementales mas antiguos, pero “hay que modificarlos en alguna medida, inculcar en
cada uno de ellos la direccion del movimiento general del vals, y sobre todo
combinarlos de una manera nueva®’”. Pero la modificacion y combinacion original es
decisiva: su fundamento es lo que Bergson llama un esquema dindmico, esto es, “el
disefio de las relaciones, sobre todo temporales, entre las partes sucesivas de los
movimientos que se deben ejecutar” - Ahora bien, ese esquema es para el autor el
primero en el orden temporal y al mismo tiempo el determinante, seleccionando los
recuerdos de movimientos susceptibles de conformarse a él en medio de la infinidad
de recuerdos del individuo: “S6lo comenzamos a saber danzar el dia en que ese
esquema, supuestamente completo, arranca a nuestro cuerpo determinados
movimientos sucesivos a partir del modelo que posee® “.

Por lo tanto el procedimiento de aprendizaje procede de la totalidad a los elementos.
Esa caracteristica pone nuevamente en cuestion la importancia real de lo transversal,
por lo menos de lo real concebido como invariante elemental.

% Jéréme Bruner, “Aprendre & utiliser un levier”, in Le développement de I'enfant: savoir faire, savoir dire, p.
145.

% Ibid.

2 Henri Bergson, op. cit.

2 bid., p. 179.

 Ibid.
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Eso significa en primer lugar, sobre el plano tedrico, que los elementos son
dependientes de la totalidad en que se insertan; la totalidad es la competencia global
(en este caso la del que baila) , es decir, una competencia especifica y, por ende, lo
transversal es reorganizado por lo especifico.

Al mismo tiempo, en el plano pedagoégico o en la cronologia del aprendizaje, lo
primero que se capta es el esquema dinamico, la aprehension global, que permite
luego volver a encontrar, reagrupar Yy transformar los elementos antiguos que deben
componer el movimiento que se debe aprender, o, en general, la nueva competencia.
Es decir que el proceso de aprendizaje no procede siempre de lo simple a lo complejo,
y que no se es siempre pedagogicamente mas eficaz cuando se hace trabajar
aisladamente las competencias elementales antes que la competencia global de la que
forman parte. Meirieu observa en ese sentido: “Muchos profesores han, incluso si esa
observacion ha sido frecuentemente objeto de censura, que ocurre que un alumno
comprenda y retenga lo mas complicado antes de haber entendido y retenido lo més
simple®”. Lo elemental puede ser lo insignificante.

Bruner enuncia ideas parcialmente semejantes. Como para Bergson, la totalidad
(concebida aqui como “objetivo” o “estado final”) es cronolégicamente lo primero. “La
actividad controlada es un programa que fija un objetivo o estipula un estado final y
exige poner en orden serial un conjunto de elementos -las sub-rutinas modulares®'”.
Esa totalidad selecciona al mismo tiempo los constituyentes, los ordena en una serie y
los modifica a fin de que cada uno se inserte en el conjunto: “Los elementos de un acto
controlado y serializado no estan solamente orientados hacia el siguiente mediante un
simple encadenamiento; estan ademas sometidos a la regulacion que impone el

objetivo global®”.

Si eso es cierto, no podemos contar con una verdadera transversalidad en los
elementos; no son ya totalmente comunes a diferentes competencias puesto que al
pasar de una a la otra se modifican, como el sentido de una palabra puede variar
segun la frase en que se lo utiliza. Su transversalidad se encuentra mas bien en la
plasticidad que caracteriza su ordenamiento. En efecto, seria lo que permite adaptar
una secuencia de movimientos elementales a una situacién singular, y pasar asi de una
especificidad a otra. Es interesante observar los términos mismos que Bruner utiliza
para describir esa adaptabilidad: “Las variaciones en el orden serial garantizan la
flexibilidad o la generatividad, en cuanto permiten cambios apropiados en el orden de
utilizacion de la sub-rutinas constitutivas®’. El término “generatividad” ha sido
precisado en la linea precedente, donde el autor habla de la “dimension generadora -

% Ph. Meirieu, Apprendre...oui, mais comment? p. 63.

8L J. Bruner, “Développement et structure du savoir-faire”, in Le développement de I*enfant: savoir faire, savoir
dire. p. 114.

% Ibid., p. 116.

% Ibid., p. 114.
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343y

en el sentido en que el lenguaje es generador®” de la destreza. Es, evidentemente, una

alusion a la competencia chomskiana.

Lo que Brunner sugiere alli es que una competencia en el plano de la accién (tal como
una destreza manual) supone una gramatica general que permite, a partir de un Iéxico
de movimientos elementales, construir un namero ilimitado de secuencias y por ende,
adaptarse la secuencia que se ha producido a la especificidad del fin que se busca en
una situacion determinada.

Sin embargo, como en el caso de Chomsky, esa generatividad o poder de adaptacion, o
incluso esa facultad de discernimiento siguen siendo misteriosas. Mas que explicar el
fenbmeno se lo designa. Se subraya y se repite un hecho innegable: el hombre sabe
ajustar sus palabras y sus actos a la especificidad de situaciones sucesivas, pero no se
ha descubierto la invariante que permitiria explicar esa adaptabilidad.

Parece evidente, sin embargo, que no se puede, como lo pensdbamos hasta hace poco,
explicar sistematicamente la transversalidad bajo la forma de micro competencias
elementales que reencontrariamos, sin cambio alguno, al interior de macro-
competencias destinadas a funciones especificas. Puede que haya en algunas areas
micro competencias que volvemos a encontrar, sin cambios, en varias secuencias
diferentes. Sin embargo, las observaciones de Bergson y las de Bruner nos advierten
gue, con frecuencia, esas micro competencias se modifican al pasar de un area a la otra.
Saber leer es parte de una competencia que encontramos tanto para resolver un
problema de matematicas como en la competencia para aprender un poema. No
obstante, el elemento “saber leer” no ocupa el mismo lugar en las dos actividades, y
un analisis fino mostraria que las operaciones mentales presentes en las dos lecturas
son bastante diferentes. El hecho de dominar un elemento de ese tipo en el marco de
una macro competencia dada no garantiza una ventaja al hacer uso de ella en el marco
de otra distinta, y tampoco es seguro que no sea un handicap.

Parece confirmar esto mismo al observar que en el trabajo en cadena segun las reglas
taylorianas, el obrero especializado que se limita hacer un gesto elemental no se
encuentra, contrariamente a lo que podriamos pensar, en posesion de una micro
competencia facilmente transferible por su caracter elemental a otros contextos. Por el
contrario, la movilidad profesional de ese tipo de obrero es bastante precaria, pues la
capacidad de adaptacion a otros contextos no ha sido ejercitada.

Competencia y divisibilidad

% lbid.
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Se podria objetar a las observaciones precedentes sin embargo que si las micro
competencias parecen aun demasiado especificas respecto a la situacion en la que son
utilizadas no son realmente elementales, es decir, no se ha profundizado
suficientemente el analisis para descubrir los elementos fundamentales que
constituirian, por composicion, la infinita variedad de competencias especificas. Se
puede intentar aplicar el principio de divisibilidad que se ha mostrado tan productivo
en las ciencias de la naturaleza: ha sido necesario ir lejos en la descomposicion
analitica de la materia viva para descubrir los elementos transversales, es decir, una
treintena de radicales quimicos que encontramos en todos los tejidos vivos, animales y
vegetales. (No se podria hacer lo mismo con las competencias?

Pareciera que, en el terreno de las competencias, y particularmente en las competencias
intelectuales el trabajo de analisis llega rapidamente a su limite, y se llega a
competencias irreductibles, numerosas y muy especificas.

¢Se puede descomponer la competencia de la lectura? A primera vista si se puede:
puedo describir el acto de lectura como una sucesion de operaciones: identificacion de
letras, aplicacion de las reglas de la combinatoria a esas letras para obtener un sonido,
luego, reunidén de sonidos para obtener una palabra, , luego localizacion del sentido de
esa palabra en el corpus lexicografico que posee el sujeto. Cada una de esa
operaciones parciales puede ser analizada a su vez a través de operaciones mas
elementales. por ejemplo, Franck Smith alude a la hipdtesis segun la cual la
identificacion de letras se compone de una serie de operaciones, que constituyen los
“analizadores” . Cada analizador se presenta como un tipo de pregunta que permite
detectar un rasgo decisivo:

“Por ejemplo se puede preguntar: ‘;Se trata de una configuracién curva?' (como C o O);
otro: '¢Es cerrada?' (como O o P); una tercera: ';Sera simétrica?' (como A o W) *.”

Sin embargo, una descomposicion de ese tipo es discutible. Numerosos autores®
(como Frank Smith) han negado que esa micro operaciones sucesivas tengan alguna
realidad: su namero es tan alto como su graso de complicacion y la capacidad de
tratamiento de la informacidén del lector se encontraria agotada antes de llegar a
entender una palabra; por otra parte, la aplicacion de las reglas de la combinatoria no
permite distinguir los homoénimos (por ejemplo, el que vela y la vela)*. Todas esa
razones inducen a pensar que el acto de leer se efectia mas bien, en el lector
competente, de manera global, como un acto anticipador de sentido. Y las operaciones
gue hemos descrito, o aquellas en que podriamos descomponerlas a su vez, pueden
eventualmente existir, como medio de verificacion del sentido previsto o cuando las
dificultades impiden la anticipacién. Pero no son ni primeras ni suficientes. Por otra
parte es posible detallar, mediante analisis sucesivos, operaciones de identificacion

% _F, Smith, Devenir Lecteur, p. 111.

% En Francia especialmente J. Foucambert, E. Charmeux, L. Lentin, J. Hébrard, F. Richaudeau, etc., y antes
que ellos...Bergson (cf. Energie spirituelle, p. 170).

37 _Cf.1, Coheny A. Mauffrey, Vers une nouvelle pédagogie de la lecture, p. 62.
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perceptiva y de combinacion; sin embargo, parece dificil concebir la préactica de la
descomposicion analitica del acto de dar sentido. ;De qué se compone el sentido? Es
facil apreciar que si se trata de descomponer en sus elementos se termina en poco
tiempo con elementos que no tienen ningun sentido.

Ese es un punto decisivo para la definicién de transversalidad, pues el modelo que
nos proporcionan las ciencias de la naturaleza parece indicar que para descubrir la
invariante (lo transversal) basta con proceder a la descomposicion analitica lo
suficientemente profunda de los fendmenos, incluso cuando estan aparentemente
desprovistos de puntos en comun. En ese aspecto se pueden recordar las
observaciones de Bergson sobre la divisibilidad: las cosas, la materia, el espacio, son
divisibles hasta el infinito: “Mientras se trate de espacio, se puede proseguir la
division hasta donde se quiera; no se cambia nada a la naturaleza de lo que se
divide®.” Por el contrario, un acto intelectual o mental no es integralmente divisible,
pues es atribucién de sentido. Es cierto que en una atribucién particular de sentido
puedo evidentemente destacar atribuciones de sentido parciales. Pero al llegar a una
operacion absolutamente elemental hay un grado en que no logro descomponer; o
bien, llego a descomponerla, pero las operaciones mentales que obtengo entonces no
son ya atribuciones de sentido -y los objetos a los que alude tampocotienen sentido.

Esa dificultad es particularmente evidente en las operaciones intelectuales. Pero esa
desnaturalizacion a causa del andlisis se produce también en los casos de las
competencias no intelectuales, pues se llega en esos casos a lo que sitia mas alla de lo
funcional. Se puede releer de esa manera la distincion que hiciéramos en el capitulo
precedente entre competencia-comportamiento y competencia-funcion. La competencia
funcién remite a una utilidad; es especifica de una situacién o familia de situaciones.
Para eliminar esa finalidad que como hemos visto es una fuente de error y con el fin de
descubrir un elemento transversal que sea comun entre esa competencia y las otras, se
puede ceder a la tentacion de descomponerla en comportamientos elementales. Pero
éstos pueden ser entonces “gestos insignificantes” como dice Hameline, que descubre

esa deriva “desintegradora” al comenzar su pedagogia por objetivos®.”

Las “capacidades” entran en escena

No es en la divisidn de las competencias que encontraremos una instancia transversal.
Por lo que deberemos investigar no ya los productos de su segmentacion, sino mas
bien en el producto de su reunién o de su acumulacion. Ese es el sentido que indaga,
aparentemente, Pierre Gillet en nombre del CEPEC, cuando declara: “podemos
preguntarnos si, a través de las actividades propuestas por la escuela, en la formacion

% H. Bergson, Matiére et mémoire, p. 281.
¥ D. Hameline, op. cit. p. 72.
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continua, el ejercicio de una profesion o de una funcion social, no se realizaran
conexiones y estructuraciones tanto de los conocimientos como de los procedimientos,
y que terminan por dar forma a organizaciones mentales estables”. Por otra parte, en la
misma obra, Parisot muestra* el parentezco entre esta concepcion y la de Gagné, quien
también llama “capacidad” a los estados mentales durables engendrados por el
aprendizaje: “El aprendizaje establece estados perisstentes en el que aprende [...] Esos
estados hacen posibles los resultados observados. Aunque los resultados sean muy
distintos, los estados que subentienden pueden ser clasificados de acuerdo a ciertas
propiedades comunes®

La capacidad seria entonces un efecto mental Unico producto de diferentes
competencias. En ese sentido, la capacidad tendria realmente un caracter transversal.
Pierre Gillet precisa: “No se encuentra asociada a ninguna disciplina particular, ni a
una situacion profesional especifica, pero sélo se la puede desarrollar a través de la
adquisicion de competencias propias a disciplinas o profesiones*”

Ciertamente si se supone que competencias diferentes inducen el mismo efecto mental,
es porgue tienen algo en comun. Pero ese “algo” en comudn no podria ser uno de esos
“elementos” constitutivos -uno de esos segmentos mencionados anteriormente- pues
en ese caso volveriamos a encontrar las dificultades ya evocadas. Debe ser, entonces,
una caracteristica abstracta. Gillet proporciona ejemplos, agrupados en las tres areas
gue, a partir de Bloom, se acostumbra clasificar los objetivos pedagogicos:

“-Cognitivo: tratar la informacion, seleccionar datos, distinguir lo esencial de lo
ocasional, planificar, organizar un razonamiento, prever [...];

-socio-afectivo: comunicar un mensaje a un grupo, aceptar una opinién adversa, tomar
distancia frente a las actividades agresivas [...];

-psicomotor: situarse en el espacio, organizar informaciones en un espacio, coordinar

sus movimientos [...]**”

Esos ejemplos muestran que el contenido de las capacidades se expresa en términos de
operaciones mentales. Pero esas operaciones mentales no han sido especificadas: se
habla de “seleccionar datos”, sin que se indique la naturaleza de los datos entre los
cuales se tendra que elegir, ni tampoco la naturaleza de la selecciéon que se va a
realizar. “Seleccionar antecedentes” es una operacion abstracta si se la compara con la
operacidén que consistiria en “seleccionar los antecedentes numéricos en el enunciado
de un problema de matematicas”. En ese sentido, las operaciones mentales que se
mencionan aqui no tienen ninguna relacion con aquellas a que aludiamos
anteriormente, que podian ser segmentos de una competencia y eran especificadas: se
aludia, por ejemplo, a la posibilidad de descomponer la competencia de lectura en
cierto nimero de operaciones mentales, como la “identificacion de letras”, “aplicacion
de las reglas de la combinatoria a esas letras”, etc.

4L ) C Parisot, “Vers une pédagogie par objectifs de deuxiéme géneration”, in ibid., p. 30.

. R. Gagné, op. cit, p. 45.
“ _Pierre Gillet, op. cit., p. 81.
“ lbid., p. 82.
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Cuando se habla de identificar los signos de un cédigo o de aplicar reglas se pasa a un
nivel de generalidad, eliminando el contenido especifico propio a las operaciones que
podian constituir los segmentos de una competencia especifica. Se postula ahora que
para identificar letras, identificar sefiales de transito, identificar los indicadores
visuales en un panel de control, etc. hay algo comun en el plano formal. Robert Gagne,
por ejemplo, ve en ello un acto de “discriminacion® “. Es cierto que la capacidad de
discriminacion puede ser aplicada a numerosas competencias especificas, muy
distintas unas de otras, que son ejemplos o particularizaciones de esa capacidad. Es
frecuente, por otra parte, que cada competencia ponga en juego diferentes
capacidades.

Encontramos concepciones similares en otros autores. Podemos citar, junto a Gagné, a
Louis D'Hainaut, que no utiliza el término “capacidad”, pero intenta aislar
“operaciones cognitivas” empleadas en los “actos intelectuales particulares”®. Es
posible asimilar también esa nocion del uso que hace Bloom del término “capacidad”,
en cuanto es un método general que se puede aplicar en una “habilidad” por ella
misma particular: “las técnicas y capacidades se refieren a modos de operacion y
técnicas generales a las que se recurre para tratar los problemas*™. En general las
capacidades corresponden a los objetivos generales de las taxinomias, lo que confirma
su caracter no especifico.

De Landsheere comenta el trabajo de un grupo de investigadores de la universidad de
Lancaster, que ha definido las capacidades propias a las competencias de los
ingenieros sirviéndose de correlaciones estadisticas.*® El procedimiento consistia
fundamentalmente en reunir las descripciones que ofrecen los ingenieros de su trabajo,
lo que arroja una lista de items. Se miden a continuacion los porcentajes de correlacion
entre esos items, comparando el numero de veces que se incluye o descarta cada uno.
Luego se reagrupan los items con el mas alto grado de correlacion: son los grupos que
seran calificados de capacidades. El instrumento estadistico sirve alli para detectar lo
gue de manera mas frecuente es reconocido como comun a diferentes tareas.

Las dificultades de la nocién de capacidad

Es posible intentar encontrar una estructura formal comun en actividades que
conciernen a objetos muy distintos y realizadas en contextos diferentes: por ejemplo,
clasificar palabras por orden alafabético, clasificar objetos por orden de magnitud,
disponer valores numéricos en orden creciente o decreciente, son actividades en las
gue se puede suponer algo en comun, identificable como una seriacién. Por lo tanto, es

.R. Gagné, op. cit. p. 51.

. Cf. L. D'Hainaut, op. cit. p. 164 y sig.

. B. S. Bloom, op. cit., p. 42.

. G, De Landsheere, y V. De Landsheere, Définir les objectifs de I'éducation, p. 317-321.

56



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

probable que en los tres casos se realice la misma operacion mental. La disposicion a
realizar esa operacion seria asi una capacidad transversal.

Sin embargo, la realidad de esas capacidades transversales despierta inmediatamente
algunas dudas. Muchos autores se alarman: ese el caso de Pierre Gillet* de Gilbert De
Landsheere®, y también de Jean-Claude Parisot, que precisa: “Se trata de categorias
hipotéticas® “. En cuanto la capacidad es por definicion una nocién mentalista no
permite la observacion directa. Es el resultado de una inferencia, que se funda en el
empleo comportamental de una competencia particular. Sin embargo, como observa
Meirieu, “un sujeto puede dominar una capacidad sin emplearla para un trabajo
determinado, por diferentes razones -puede ser simplemente que no desee utilizarla.
Por el contrario, un sujeto puede manifestar un comportamiento esperado sin que €so
sea directamente relacionado con una capacidad estabilizada®*”. Por otra parte, no hay
una relacion bi-univoca entre la capacidad y el comportamiento observable pues, como
observa Hameline (op. cit., p. 121) un comportamiento emplea muchas veces varias
capacidades y, a la inversa, la misma capacidad puede ser invertida en una gran
cantidad de comportamientos diferentes.

Esa dificultad, sin embargo, no concierne realmente de la misma manera a todas las
capacidades que podemos ver enumeradas en distintos lugares:

-En muchos ejemplos, la capacidad ha sido concebida aislando de los complementos
de objeto posibles un verbo que expresa una actividad mental: como “organizar”,
“prever”, “observar”, “identificar”, “trasponer”, “criticar”. En ese tipo de casos nada
asegura que se haya empleado la misma operacién mental cuando se emplea un verbo
con complementos diferentes. ¢(Se puede decir que se emplea el mismo procedimiento
mental cuando se identifica una palabra en lengua extranjera como un pronombre, o
cuando se identifica una expresién de algebra como producto de factores y cuando se
identifica un cuadro como la obra de tal pintor? No es seguro. O bien ¢habra una
actividad mental Unica que corresponde a la palabra “observar”? Puede que sélo los
detectives de las novelas policiacas sean “observadores” en lo absoluto. En la realidad,
guien es observador en botdnica no lo es necesariamente cuando asiste a un partido de
fatbol o cuando corrige las pruebas de un libro.

-En ciertos casos, por el contrario, se impone con mas verosimilitud la hipoétesis de que
la misma operacién mental corresponde a una “capacidad”; puede ocurrir, en efecto,
gque en dos competencias diferentes los elementos constituyentes, aun siendo
diferentes uno del otro, sea organizados segun el mismo principio rector: en ese caso
nos encontramos frente a la misma estructura, para retomar la terminologia utilizada al
comienzo del capitulo.

En ese caso puede ocurrir que dos operaciones homologas sean ejecutadas en el
mismo orden en ambas competencias: asi ocurre en uno de los ejemplos precedentes,

4 P. Gillet, “Elaboration d;un plan de formation” in CEPEC, op. cit., p. 79.

% G, De Landsheere y V. de Landsheere, op. cit. p., 81-82.

® }C Parisot, “Vers une pédagogie par objectifs de deuxiéme génération”, in CEPEC, op. cit., p. 38
%2 Ph. Meirieu, Enseigner, scénario pour un métier nouveau., p. 99
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la competencia para clasificar las palabras en orden alfabético y la competencia para
ordenar las reglas segin su tamafio. Aunque se trate de manipulaciones que, en su
aspecto comportamental, difieren completamente y se refieren a objetos también
diferentes, en los dos casos se emplea el mismo procedimiento, es decir, la misma
secuencia de operaciones, que mantienen la misma relacién unas con otras.

Se puede decir, igualmente, que dos competencias poseen la misma estructura, incluso
si suponen procedimientos diferentes, en el caso en que remiten a una organizacién
logica idéntica: asi, “saber deducir” podria constituir una capacidad Unica, lo mismo
que “saber clasificar” o “saber inducir”.

En ese caso, la capacidad parece no reducirse al uso de una palabra. La identificacién
de una identidad estructural entre varias competencias parece conferirle una base
objetiva. Sin embargo la existencia de una capacidad, incluso en esos casos
privilegiados, sigue siendo dudosa: el analista -psicélogo o pedagogo- es quien aisla
dentro de la complejidad de una competencia especifica lo que hay de comudn con la
complejidad de otra. Ahora bien, entre la identificacién de esa identidad formal y la
afirmacién de que existe una sola operacion mental efectuada realmente en los dos
casos, hay un salto que no se puede realizar sin precaucion.

Recapitulacion

Hemos podido comprobar lo fluctuante que es la terminologia propia al campo
nocional de la competencia y la transversalidad. Esa fluctuacion se ve reforzada en
tanto ese campo hace referencia a discursos cientificos heterogéneos: pedagogia,
analisis del trabajo, discurso sobre la formacién profesional, linguistica, sociologia,
filosofia. Sin embargo, al término de este recorrido encontramos algunas nociones que
podrian servir como referencias a continuacion:

-La competencia chomskiana es antes que nada la capacidad lingUistica que posee
todo locutor de producir una infinidad de frases provistas de sentido en su propia
lengua. Pero también es, por extension, y apoyandonos en la referencia a Descartes que
hace Chomsky, la capacidad del sujeto humano para producir enunciados y actos
adecuados a una situacion, sin que sean sin embargo efectos mecénicos de estimulos
inherentes a ella. Si se la concibe asi, la competencia es transversal antes que nada. Sélo
gue esa dimensién de la competencia, ese “aspecto creador del uso del lenguaje” que
se puede hacer extensivo a la accion humana, ha sido claramente descrita por Chomsky
pero no explicada; sigue siendo un misterioso poder “de discernimiento”.

-La competencia-funcion es un conjunto de actos seleccionados de un repertorio que ya
se conoce y domina; son actos organizados en vistas a una finalidad que se puede
definir en términos técnicos o sociales. Por ejemplo: a partir de planchas en bruto, ser
capaz de realizar un montaje machihembrado, ser capaz de vestirse solo, ser capaz de
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calcular el area de un rectangulo, ser capaz de llevar la contabilidad de una pequefia
empresa. Esas competencias son especificas por naturaleza.

-Una competencia de ese tipo puede ser dividida en competencias-elementos. Esas
micro competencias constituyen competencias transversales cuando se encuentran en
diferentes competencias funciones. Sin embargo esa transversalidad, que ha veces
puede existir, es frecuentemente una ilusiéon, pues un elemento no continta siendo
idéntico a si mismo cuando es diferente la secuencia en que se lo ha integrado. Por otra
parte es legitimo preguntarse si un comportamiento aislado posee aun suficiente
sentido como para merecer el nombre de competencia.

-Es posible detectar el uso de operaciones formales en distintas competencias-
funciones, y plantear luego la hipdtesis de que un sujeto competente posee en su
equipo cognitivo la capacidad de realizar esas operaciones. Esas capacidades tendrian
caracter transversal. Sin embargo, habria que encontrar, en el discurso psicoldgico y en
la practica pedagogica las pruebas de su existencia.

Estructuras logicas y transferencia

Como encontrar una manera de corroborar la existencia de las capacidades
transversales. Ese ha sido un antiguo problema de la psicologia, que la llevo a
preguntarse si las diferentes pruebas destinadas a medir la inteligencia median la
misma capacidad. Si dos pruebas resultan frecuentemente exitosas al mismo tiempo,
se infiere que se ejerce la misma capacidad. Eso es lo que permite establecer el calculo
del coeficiente de correlacién entre diferentes pruebas. Una vez generalizada con el
nombre de analisis factorial, esa técnica estadistica conduce a plantear la hipotesis de
los factores comunes a varios tests. Aplicando ese tipo de analisis al conjunto de los tests
cognitivos, el inglés Spearman muestra , en la primera mitad de este siglo, que habia
un sélo factor que les era comun, el “factor g” . En cierto modo, el que se haya puesto
en evidencia ese “factor g” es un testimonio de un elemento transversal en la
inteligencia.

Sin embargo, las investigaciones de ese tipo constituyen por el momento sélo una
identificacion empirica -se enumeran las concomitancias. A lo mas se sefiala la
presencia de una capacidad, lo que de ninguna manera permite definirla. Piaget, por
una parte, las ciencias cognitivas por la otra, nos han habituado a una exigencia mas
alta: no se trata solamente de comprobar que dos actividades tienen algo en comun,
sino que es necesario comprender lo que es ese elemento en comun.
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Asi, la primera tarea por cumplir si se busca probar la existencia de capacidades
generales es identificar invariantes logicas a través de actividades diferentes. Pero,
como ya hemos visto, eso no es una condicion suficiente: la misma estructura logica
pueda ser identificada por el psicélogo en tareas diferentes; sin embargo eso no
significa que una capacidad mental realmente presente en el sujeto que las realiza
opere transversalmente en distintas tareas. En efecto, el sujeto podria haber aprendido
esas tareas independientemente las unas de las otras y poseer separadamente cada una
de las competencias especificas que le corresponden sin que haya verdaderamente una
instancia psicoldgica comun. En otras palabras, se trata no solo de hacer surgir lo que
hay de comun en tareas singulares, sino que de mostrar que esos puntos comunes
poseen una relativa independencia en relacion a ellas.

Hay varias maneras posibles de llevarlo a cabo: si realmente existe una capacidad
general que corresponde a cierto tipo de operacion légica, debe aparecer
simultaneamente en las diferentes situaciones en que se exige ese tipo de operacion.
Esta simultaneidad en la emergencia seria la prueba de que el sujeto no aprende a
tratar esas situaciones una por una sino que posee una capacidad que, una vez
instalada en él, extiende instantaneamente sus efectos a todos los dominios en los que
puede actuar.

Asi se puede ver si el aprendizaje de una operacion mental en el marco de una
actividad especifica se transfiere a otras, lo que probaria que la operacidn no se
encuentra ligada a un contexto o un contenido, sino que constituye bien una capacidad
general.

Finalmente, si se probara que esa capacidad puede ser adquirida independientemente
de todo contenido y que luego, la misma es susceptible de actuar en diferentes
contextos, eso también corroboraria la existencia de una capacidad general
independiente de los contextos singulares.

Asi, surgen tres pruebas posibles de la existencia de las capacidades transversales:

-simultaneidad de emergencia en dominios diferentes;
-adquisicion en un contexto especifico y transferencia a otros contextos;
-adquisicion independiente de todo contenido.

Vemos que en los tres casos la cuestion de las condiciones de aprendizaje de la
capacidad es decisiva. Poniéndola en evidencia, se puede probar su existencia. Por
otra parte, la cuestion del modo de adquisicion de las capacidades transversales es
esencial para el pedagogo, pues ¢cudl seria el interés de tales capacidades si no
supiéramos como inculcarlas a los alumnos?

Estructuras operatorias y capacidades

Las estructuras operatorias
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La teoria de Piaget, que por largo tiempo dominara la escena de la psicologia
cognitiva, y que tanto ha influido en el discurso pedagdgico contemporaneo,
comporta, entre sus nociones centrales, la de estructuras operatorias logico-
matematicas . La idea, ampliamente difundida en el conjunto de la obra, supone que
las estructuras, una vez adquiridas por el sujeto, se ejercen en todos los dominios de la
actividad cognitiva. Se puede considerarlas entonces como lo que estamos buscando
con el nombre de capacidad transversal. Esa transversalidad se identifica a dos niveles:

-Cuando el nifio detenta una capacidad operatoria, ésta opera indiferentemente sobre
todos los objetos, sin depender de las especificidades de éstos o de las
particularidades perceptivas de la situacion. Asi, acceder a la conservacién numeérica
es afirmar la equivalencia entre dos clases sin que esta constatacion pueda ser puesta
en duda por un cambio en la disposicion de los objetos (siete fichas, alineadas o
apiladas, no dejan de ser siete), ni por alguna desproporcion perceptiva entre esos
objetos (siete elefantes o siete ratones son siempre siete). Podemos observar asi el
poder de asimilacién de los esquemas mentales. Esas capacidades operatorias son
numerosas: seriacion de objetos, seriacion de acontecimientos (puesta en sucesion),
clasificacion, conservacion de longitudes, conservacion de materias, conservacion
numeérica, etc.

Pero resulta ain mas interesante que operaciones de distinto tipo remitan a génesis
paralelas, obedeciendo aparentemente a la misma estructura. Piaget, a través de
sucesivos estudios sobre la seriacion, la clasificacion, la conservaciéon de cantidades
continuas, el namero, las cantidades fisicas, etc., termina por definir una estructura
global: se trata de la reversibilidad operatoria, es decir de la capacidad de aprehender
toda transformacién percibida o realizada en el mundo fisico como susceptible de ser
anulada en el pensamiento por una relacién de compensacion o por una accién inversa
o también por la utilizacion de una invariante.

La relacion de compensacion, por otra parte, es la que podemos observar, por ejemplo,
en el nifio que exclama: “jAh! jSi! Es lo mismo. Parece que hay menos porque es mas
ancho pero es lo mismo.”" al observar que la misma cantidad de liquido ha pasado de
un vaso estrecho a uno mas ancho.

Al mismo tiempo, la idea de que una transformacién puede ser anulada por su
inverso, la observamos claramente cuando, frente a una bola de arcilla que ha sido
transformada en disco, el nifio dice: “Es la misma cosa. Si la volvemos a hacer bola es
la misma cosa de pasta.®*

En el caso de la seriacion, cuando se trata, por ejemplo, de ubicar en orden creciente
reglas desiguales, se observa que los nifios que no han adquirido aun la capacidad
operatoria proceden comparando dos o tres reglas sin que puedan coordinar luego

! 3. Piaget y B. Inhelder, Gengse des structures logiques élementaires, p.288.
z Piaget y B. Inhelder, Le développement des quantités chez I'enfant, p. 18.
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entre ellas las series parciales asi constituidas, o bien proceden por tanteos empiricos.
Por el contrario, el sujeto que ha llegado a la etapa operatoria en este dominio “utiliza
un método sistematico, que consiste en buscar primero el mas pequefio de los
elementos (o el mas grande) de todos, luego el méas pequefio de los que quedan, etc.® “
Piaget agrega que soOlo este método debe ser considerado como operatorio, pues
supone el acceso a la reversibilidad de parte del nifio; en efecto, éste debe concebir
simultaneamente cada elemento como mas pequefio que aquellos que sobran y mas
grande que aquello que ya estan ordenados.

Finalmente, esa reversibilidad se expresa también a través de la idea de invariante o de
identidad. Frente a una bola de arcilla transformada en rodillo, el nifio dice: “Primero
esta era redonda, y ahora estd mas larga, pero es la misma pasta, no le ha sacado nada’

Asi, se podria pensar que la construccion tedrica de Piaget, apoyada en numerosas
experiencias, acredita la existencia de la capacidad transversal. Sin embargo, esa
afirmacion supone diversos problemas.

Aprendizaje y transversalidad

Hemos visto anteriormente que para probar de modo exhaustivo la existencia de una
capacidad transversal era necesario aprehender el proceso mediante el cual se la
adquiere. Ese es, efectivamente el medio que nos permitird distinguir una verdadera
capacidad transversal del simple parecido entre competencias especificas. Ahora bien,
a pesar de la abundante utilizacién pedagdgica que se ha hecho de ella, la teoria de
Piaget no es para nada una teoria del aprendizaje. Como lo ha hecho notar Vygotsky,
en esa teoria “el aprendizaje utiliza los resultados del desarrollo en lugar de preceder
el curso de éste o cambiar su direccion®. Esto es, ningln conocimiento escolar podria
ser integrado si el niflo no alcanza previamente las estrategias operatorias que ese
conocimiento exige. Es inutil, por ejemplo, tratar de que el nifio aprenda las
operaciones aritméticas si no ha desarrollado previamente la I6gica de la conservacién
numerica.

Pero en ese caso, podemos preguntarnos si es posible aprender esas estructuras
logicas. Aparte de las incursiones realizadas en ese sentido por algunos de sus
colaboradores®, no parece ser que Piaget haya realmente pensado en ello: no cesa de
proclamar la preeminencia de la estructura légica sobre la experiencia puntual. Una de
Sus mayores preocupaciones es mostrar que las capacidades operatorias no son el
resultado de antecedentes empiricos, destacando, por ejemplo, el hecho de que en el
terreno de la conservacion de cantidades la primera conservacion que integra el nifio es

3.J. Piaget y B. Inhelder, Genése des structures logiques élementaires, p. 251.

“ ). Piaget y B. Inhelder, Le développement des quantités chez I'enfant, p. 18.

® L.S. Vygotsky, “Le probléme de I'enseignement et du développement a I'age scolaire”, in B. Schneuwly y
J-P. Bronckart, Vygotsky aujourd*hui, p. 95.

6 Cf. B. Inhelder, H. Sinclair y M. Bovet, Aprprentissage et structures de la connaissance, p. 294,
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la de “substancia”: “El primer principio explicitamente establecido por el nifio postula
asi la permanencia de un quantum aun indiferenciado y que no corresponde a ninguna
cualidad sensible distinta’.” Y luego insiste: “En cuanto esquematico y global, ese
primer principio no puede entonces explicarse sin una actividad del espiritu que
sobrepase la pura experiencia®.” Asi, lo que puede engendrar las capacidades ldgicas
no es el aprendizaje en el sentido behaviorista; tampoco el aprendizaje en el sentido
ordinario en tanto sucesion de informaciones, ejercicios o experiencias.

De hecho, existe probablemente una profunda antinomia entre la idea de estructuras
I6gico-matematicas y la idea de aprendizaje. En efecto, si la evolucién intelectual el
nifo estuviese regida por la sucesion aleatoria de las experiencias que atraviesa no
entendemos cémo podria establecerse una estructura. No se pude hacer nacer una
necesidad logica a partir de una acumulaciéon de casualidades. No se entiende como la
trayectoria singular de cada uno podria desembocar en estructuras operatorias
parecidas de un individuo al otro. El efecto de esos conjuntos heterdclitos de
experiencias seria a lo menos relativo; por lo que las condiciones de acceso a la verdad
no se cumplirian. Ahora bien, hay que recordar que Piaget quiere construir una
epistemologia genética. El problema de la verdad le importa tanto como la génesis que
conduce a ella. Asi, el auténtico nacimiento de esas capacidades transversales que
permiten acceder a lo verdadero se encontraria siempre escondido, discreto, disperso
en una miriada de regulaciones infinitesimales, inaccesible para una accion
pedagogica concertada, protegido en cierta manera de toda intervencion voluntaria por
la necesidad légica que engendra la manipulacién de las cosas.

Asi, quizés Piaget no descubre verdaderas situaciones escolares de aprendizaje de las
estructuras logicas porque justamente busca por principio lo que escapa a éstas.
VVygotky hace notar que “en Piaget el método de investigacion que se utiliza para
estudiar el desarrollo mental del nifio no es s6lo una cuestion de técnica, sino una
cuestion de principio.”” Y agrega: “implica proponer pruebas que no sélo son
completamente ajenas a las actividades escolares, sino que al mismo tiempo, excluyen
completamente la posibilidad de que el nifio esté en condiciones de proporcionar la

respuesta justa’®.”

Piaget nos muestra ciertamente una capacidad transversal, sin embargo no es posible,
al fin de cuentas dominar su mecanismo de produccion. Descubrimos al mismo tiempo
una oposicion entre la transversalidad y el aprendizaje, como si el aprendizaje fuera
siempre particular, singular, especifico y ligado a contenidos asignables, mientras la
transversalidad escapa por naturaleza a todo contenido al punto que nunca se sabe
cuando comienza ni por qué proceso se adquiere. Ahora bien, como lo haciamos notar
al comienzo de este capitulo, si no sabemos como se adquiere, si ignoramos las
condiciones de su aprendizaje, podriamos llegar a dudar de su misma existencia: {no

’ 1. Piaget y B. Inhelder, Le développement des quantités chez I'enfant, p. 23.
® . Ibid.

° L. Vygotsky, op. cit. p. 96.

1 Ibid.
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sera un efecto Optico, una analogia entre dos competencias enteramente especificas
observada (¢0 construida?) a posteriori por el observador?

El problema de lo desfases

Esa duda se refuerza ante el problema de los desfases. Al estudiar la conservacion de
las cantidades fisicas, Piaget descubre que la conservacién de la substancia se establece
antes que la del peso y ésta a su vez antes que la de volumen. Ante la deformacion de
una bola de arcilla (transformada en rodillo, plasta o fragmento), los nifios admiten
hacia los siete aflos que la cantidad de materia (substancia) sigue siendo la misma,
pero niegan que el peso y el volumen se conserven. Cuando aumenta la edad (hacia
los 9 afios) aceptan la conservacién del peso pero aun no la del volumen, admitida sélo
hacia los 11 0 12 afios.

Se trata de una dificultad considerable, pues si la reversibilidad operatoria se
manifiesta a través de la afirmacion de la invariancia de la substancia, no se puede
comprender porqué si esa capacidad se encuentra ya integrada, no interviene en el
caso del peso o el volumen. Podemos ver por ejemplo, en la misma entrevista con el
experimentador, a un nifio que afirma que una bola aplastada como tortilla a
conservado la misma cantidad de pasta (“es la misma, usted no la ha cambiado”), pero
que “es mas liviana porque esta estirada''”. Ese “desfase tan curioso*®”, como dice
Piaget, pone en cuestion la idea misma de una estructura transversal que a una edad
determinada se extienda al conjunto del campo cognitivo.

Sin embargo, Piaget mantiene por su parte la idea de una estructura l6gico-matematica
Unica y transversal. Pero en ciertas areas sus efectos se encontrarian @ntrariados y
diferidos por la influencia de datos subjetivos que les serian especificos: es el caso de
la conservacion del peso y el volumen de un objeto cuando se le hace sufrir una
deformacion aparente.

Sin embargo, cuando se examina la argumentacion de Piaget en ese punto hay zonas
de oscuridad que subsisten; sin entrar en el detalle de la discusion, pues seria
inadecuado abordarla aqui, podemos examinar rapidamente una de esas dificultades.

Cuando se aplasta una bola de arcilla ante la mirada de un nifio de 6 afios, éste no
reconoce la identidad de substancia y dice: “Hay menos porque es mas delgado”. En
este caso el nifio es victima de la percepcién visual.

Después de los 7 afios muchos nifios reconocen la identidad de substancia, pero no la
de peso: piensan que la tortilla es menos pesada que la bola de la que
proviene.”Cuando es un bloque es mas pesado™ “ dice un nifio. Y Piaget comenta: “Un

1 3, Piaget y B. Inhelder, Le développement des quantités chez I'enfant, p. 33.
2 Ibid., p. 34.
3 Ibid., p. 38.
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peso disperso parece efectivamente mas liviano en la mano que un peso concentrado
en un solo punto™.” El nifio es victima de la sensacién kinestésica.

Podriamos admitir entonces la accion sucesiva de experiencias subjetivas diferentes:
antes de los 7 afos, el nifio seria victima de la “percepcion visual” y no reconoceria la
conservacion de la substancia; més tarde, entre 7 y 9 afios, habria superado esa primera
dificultad, admitiendo asi la identidad de la substancia, aunque se encontraria aun
bajo la influencia de la “sensacidon kinestésica”, que le impediria aprehender la
identidad de peso. Desgraciadamente esa explicacion no da cuenta de todas las
observaciones de Piaget. En efecto, algunos de los sujetos que reconocen la
conservacion de la substancia, pero no aun la de peso, aluden al contacto de la materia
con el soporte: un nifio encuentra que la tortilla es mas pesada que la bola porque “es
ancho, hay mucho que toca el plato™.” En ese caso, no son consideraciones de
sensorialidad Kkinestésica lo que lo engafian, sino también aspectos visuales. {Porqué
la percepcién visual engafia a los nifios de esa categoria a propésito del peso si ha
dejado de engafiarlos en respecto a la substancia? Esa es una duda que no disipa el
texto de Piaget. Es cierto que en todos los casos hay un conflicto entre los datos de la
percepcion y la estructura ldgica, pero ese conflicto, en una misma experiencia
perceptiva, transcurre de manera distinta segun se trate de la substancia o del peso.
¢Querra decir eso gque la estructura l6gica no es la misma en los dos casos?

Una vez que se realiza esa decepcionante constatacion nada impide leer de un modo
bastante diferente la investigacion piagetiana. Quizéa la estructura operatoria general
no sea mas que un artefacto, o, si se quiere, una hipoétesis totalizante a través de la cual,
a posteriori, los tedricos proyectan cierto isomorfismo sobre actividades totalmente
diferentes en las que los nifios adquieren por separado competencias especificas. La
reversibilidad no seria en ese caso més que una palabra y no cubriria sino
aproximativamente fendmenos bastante diferentes. Pensar que en la serialidad
creciente de las varillas desiguales cada una de ellas es a la vez més grande que las
gue se han seleccionado y més pequefia que las que falta aun ordenar, es sin duda
pensar simultdneamente dos relaciones. Pensar que el liguido que acaba de ser vertido
en un vaso ancho puede ser nuevamente vertido en el vaso estrecho significa sin duda
pensar simultdneamente dos estados sucesivos. Es cierto que hay una analogia entre
ambos procedimientos; sin embargo ¢hay algo mas que una analogia? ;Habra, como
Piaget intenta persuadirnos, una estructura mental Gnica?

Finalmente, los trabajos de Piaget no permiten afirmar de manera absolutamente cierta
la existencia de una capacidad transversal. Es cierto que en ellos se muestra con mucha
precisién la emergencia de un gran numero de competencias cognitivas en las mas
distintas areas. Gracias a la extremada agudeza epistemoldgica que le caracteriza,
Piaget identifica las operaciones l6gicas que se encuentran en cada una de ellas. Como
esas operaciones, aisladas del contenido sobre el que se ejercen, son descritas en
términos formales, es posible detectar transversalmente analogias o identidades

¥ Ibid., p. 37.
% Ibid., p. 38.
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operatorias de una competencia a la otra. Pero esas similitudes no prueban la
existencia de un operador psiquico comun en el que se podria identificar una
capacidad general.

La cuestion de la transferencia

Otra manera de poner en evidencia la existencia de las capacidades transversales
consiste en estudiar los fendmenos de transferencia: si se prueba que una capacidad
adquirida en el cuadro de una actividad o disciplina se ejerce espontdneamente en un
dominio diferente, es porque existe y es transversal.

Empero, los estudios psicolégicos que tratan de la transferencia no son tan numerosos.
En su mayor parte versan sobre la utilizacion de la analogia en la resolucién de
problemas. En ese caso se intenta descubrir si un sujeto es capaz de transferir el
procedimiento de un problema que sabe resolver a un problema nuevo para él cuando
existe similitud entre ambos. Para la perspectiva psicoldgica lo que interesa es
aprehender las leyes de construccion psiquica de una analogia en funcion de criterios
de similitud. Para nosotros es interesante constatar que si el sujeto transfiere un
procedimiento de un problema a otro, quiere decir que el uso de ese procedimiento
puede ser considerado como una capacidad movil en relacidn al contexto en el que ha
sido adquirida.

Ejemplos

El hecho fundamental que se evidencia al leer estos estudios es que rara vez se
produce transferencia. ElI mismo individuo, o individuos diferentes que
supuestamente tienen las mismas capacidades resuelven de manera diferente
problemas que comportan la misma estructura légica y que se podria pensar que
comprometen las mismas operaciones mentales. Mediante tres ejemplos se podra
medir e identificar mejor la dificultad.

Primer ejemplo

Es lo que observa también Claude Bastien'®. Junto a M. O. Rapidel, solicité a alumnos
de quinto basico que resolvieran cuatro problemas diferentes por su aspecto, pero que
contenian la misma estructura légica y comprometian las mismas operaciones
matematicas sobre valores numéricos. Se trataba en cada caso de ordenar tres
relaciones: 62/185, 66/170, 62/170. Los cuatro problemas consistian en comparar:

“a) lapices a tinta caracterizados por su precio y el niUmero de paginas que podian escribir (el
primero costaba 62 centavos y podia escribir 185 paginas, etc.);

16 . Bastien, Schemes et stratégies dans I'activité cognitive de I'enfant, p. 10 (y p.182 para el comentario).
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b) clases de alumnos caracterizadas por el niamero de alumnos favorables a la creacion de un coro;

¢) lluvias caracterizadas por el nimero de milimetros de agua caida en tantos minutos;
d) pendientes de ski caracterizadas por su desnivel y longitud*”

Ochenta y cuatro nifios participaron en la experiencia, o sea 21 por cada uno de los
problemas. El porcentaje de éxito es significativamente diferente segun los problemas:
19 en 21 en el problema a), 11 de 21 en el problema b), 11 de 21 en el problema c¢), 5 de

21 en el problema d).

Luego volveremos sobre la interpretacién que ofrece el autor, pero podemos decir
desde ya que la experiencia desmiente la existencia de una capacidad general que las
proporciones o que, en todo caso, su dependencia respecto al contexto no permite

hacer un uso pedagogico de ella.

Segundo ejemplo

Bernard Dumont somete a un grupo de adultos a una prueba compuesta por dos items

construidos segun la misma estructura:

“Item 1: el robo

Jojo procede siempre de la misma manera:

-si hay un sistema de alarma en la casa utiliza una llave falsa;
-si utiliza una llave falsa, trabaja durante la noche.
Sabemos que en su ultimo robo utiliz6 una llave falsa.
Subraye la o las conclusiones que le parecen justas:
-Jojo trabajo durante la noche en su Gltimo robo.

-No trabajo de noche.

-No podemos saber si trabajé de noche.

-Hay una sefial de alarma en la casa.

-No hay sefial de alarma en la casa

-No se puede saber si hay sefial de alarma.

Item 2 : el derecho a voto
Sabemos que:

-Si Jacques naci6 en 1950, entonces tiene derecho a voto desde 1979.

-Si Jacques tiene derecho a voto en 1979, entonces tiene derecho a pedir permiso de conducir.

Sabemos ademas que Jacques tiene derecho a votar en 1979.

Subraye la o las conclusiones que le parecen justas:

-Jacques tiene derecho a presentarse al examen del permiso de conducir.
-Jacques no tiene derecho a presentarse al examen para el permiso de conducir.

-No se puede saber si Jacques tiene derecho de presentarse al examen del permiso de conducir.

¥ Ibid., p. 10.
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-Jacques nacié en 1950.
-Jacques no naci6 en 1950.
-No se puede saber si Jacques nacié en 19508 .”

De los 108 adultos que fueron sometidos a esta prueba, 73 respondieron de manera
diferente (desde el punto de vista légico) a los dos items. Sin embargo, la estructura
l6gica es idéntica en ambos casos y puede resumirse asi:

Sean tres posiciones P, Q, y R. Admitamos que:

1) Si P, entonces Q.
2) Si Q, entonces R.
3) Q es verdadera.

Se pregunta cuales son las proposiciones justas entre las siguientes: “R es verdadera”,
“R es falsa”, “No se puede saber si R es verdadera”, “P es falsa”, “No se puede saber si
P es verdadera”.

Esa experiencia concierne a un grupo de adultos y su uso pedagdgico no puede ser
sino indirecto. Pero su importancia reside en que cada sujeto afronta dos problemas
gue en contextos distintos ponen en juego la misma operacion logica. Sin embargo, a
pesar de esa identidad de estructura la mayoria ofrece una respuesta diferente. Se
puede entender facilmente, por otra parte, que para el sentido comun la implicacién
“Si hay un sistema de alarma entonces Jojo utiliza una llave falsa” puede ser
interpretada como una equivalencia y que se infiera facilmente que si utilizé una llave
falsa habia una alarma. Por el contrario, en el caso del segundo item mucha gente
podria considerar que admitir que Jacques tiene derecho a voto en 1979 puede
significar que nacié en 1950, pero también en cualquier momento anterior a 1958. La
estructura logica de la implicacion parece correctamente empleada y por lo tanto,
asimilada en cuanto capacidad en uno de los dos casos, mientras que en el otro esa
misma capacidad ha desaparecido en el mismo grupo de sujetos.

Tercer ejemplo

Se trata del calculo del alumnado en una distribucién acumulada; la tarea fué
propuesta por Jean-Francois Richard® a adultos que estudian letras y no poseen
formacion estadistica. Se distribuyé a los sujetos la siguiente tabla, en la que se indica
cuantos alumnos, de un curso de 20, obtienen mas que 0, mas que 1, que 2, etc. en cada
ejercicio (las notas se escalonan de 0 a 10):

Cursos Alumnado

8 B. Dumont, “L'influence du décor et du langage dans les épreuves de type logique portant apparemment
sur l'implication”, Educational Studies in Mathematics, vol. 13, n° 4, 1982, p. 409429. Citado también por
Robert Noirfalaise, Logique des ARL, p. 3y 4.

19 Cf. Jean Francois Richard, Les activités mentales, p. 150 y sig.
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mas de 0 17
mas de 1 14
mas de 2 13
mas de 3 11
mas de 4 9
mas de 5 8
mas de 6 5
mas de 7 4
mas de 8 2
maés de 9 0%°

Las preguntas formuladas son del tipo: “;cuantos alumnos obtuvieron un 4?7,
“;cuantos alumnos obtuvieron menos de 5?”, “;cuantos alumnos tienen un 0?”

Entre los resultados que expone Richard encontramos éste: “De los 15 sujetos que
respondieron a la primera pregunta “;cuantos alumnos tienen un 4?”, 5 indican como
primera respuesta el efectivo de la clase “maés de 3” (es decir 11), arguyendo que “mas
de 3 es 4”, ademas de un sexto sujeto que indica “mas de 4* “. El examen de los
protocolos permite interpretar esas respuestas erréneas: esos sujetos tienen tendencia a
utilizar un procedimiento que conocen y es valido en el caso de una distribucién no
acumulativa (“para saber cuantos tienen un 4 busco la linea que corresponde al 4 y
busco los efectivos”). Pero inmediatamente rectifican la respuesta, pues el sujeto cae en
la cuenta que aquellos que obtuvieron un 4 no son los que obtuvieron mas que 4;
entonces comprenden que los que obtienen 4 tienen mas de 3; por lo que responden
“11”, es decir, los efectivos de la clase “més de 3”.

Si en ese momento el experimentador interviene para sugerir que los que obtuvieron
“maés de 3” son los que obtuvieron 4, pero también los que obtuvieron més que 4, el
sujeto cae en la cuenta que al efectivo de aquellos que obtuvieron mas que 3 hay que
sustraerle el efectivo de los que obtuvieron mas que 4. Asi llegan a la solucién correcta,
pero solo con ayuda y varios ajustes sucesivos a partir de una primera respuesta
completamente falsa.

El procedimiento correcto consistiria, por el contrario, en interpretar desde un
comienzo el problema propuesto como un problema de inclusion de clases: la clase de
los que tienen mas que tres comprende a los que tienen 4 y a los que tienen mas que
un 4y, en consecuencia, la clase de aquellos que tienen 4 es la diferencia entre aquellos
gue tienen mas que 3 y de aquellos que tienen méas que 4. Ahora bien, es notable que
todos esos adultos son sin duda capaces de utilizar ese procedimiento para resolver
un problema del tipo: “Hay 30 alumnos en el patio, hay 17 nifias ;cuantos nifios
habrd?” Pero ese procedimiento, perfectamente integrado y que podria ser

2 lbid., p. 151.
2 Ibid.
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considerado como una capacidad se muestra deficiente en el contexto de la
distribucién acumulada. Una ves mas no se realiza la transferencia.

Pero Richard nota a la vez que si esa transferencia legitima no ha lugar, se produce una
transferencia ilegitima que precipita al sujeto en el error, pues aplica el procedimiento
gue necesita la distribucion no acumulada, es decir un procedimiento valido para
problemas que él conoce y cuya representacién exterior muestra similitudes con las
del problema planteado (puesto que un cuadro de distribucion acumulada “se parece”
a uno de distribucion simple). Ese parecido no existe en cambio entre un problema
como el de descubrir, a partir de la distribucién acumulada, cuantos alumnos tienen
tal nota, y el de saber cuantos varones hay cuando se conoce el numero de alumnos y
el nimero de nifas, aunque la estructura sea idéntica en los dos problemas. La
disposicion en el cuadro parece conducir al error, pues induce la transferencia a partir
de un parecido superficial.

Luego, esos tres ejemplos muestran, en diferente forma, la misma conclusion: el que
dos problemas tengan la misma estructura l6gica no garantiza que el sujeto que puede
resolver el primero pueda asimismo resolver el segundo.

Por otra parte, esos dos ejemplos conciernen a adultos, es decir que la dificultad
detectada de esa manera sobrepasa la simple cuestion del desfase tal como la entendia
Piaget. Al estudiar el desfase en los nifios, Piaget podia suponer que habia desfase
porque las estructuras operativas se desarrollan progresivamente. En el caso de los
adultos se puede suponer que las estructuras légicas se han estabilizado, sobre todo
aquellas que conciernen la implicacion o la inclusion de clases. Mas aun, en los
ejemplos de las propiedades de implicacién se puede constatar que los sujetos
dominan efectivamente esa estructura en cierta situacion. Sin embargo, son incapaces
de emplearla en tal otra. Por ello, lo que debe ser puesto en cuestion es la idea misma
de la existencia de una capacidad general destinada al empleo de esa estructura logica.

Por ende, si esos tres ejemplos revelan el peso del contexto y tienden a probar la
especificidad de las competencias, el tercero nos muestra, al interior de ese contexto, la
importancia de las similitudes aparentes. El peso de los antecedentes de la superficie
es tal que merece que nos detengamos en ellos.

La analogiay su rol en la transferencia

En los estudios respecto al rol de la analogia en la resolucién de problemas, podemos
notar que aun en los casos en que realmente se utiliza la analogia, ésta se encuentra
raramente centrada en los rasgos pertinentes que pueden ser comunes a dos
problemas. Por el contrario, la analogia que los sujetos retienen con mas frecuencia
concierne antecedentes superficiales. Cuando surge una asociacion posible entre la
situacién propuesta y los conocimientos que el sujeto tiene en la memoria, se aplica el
procedimiento retenido. En ese sentido, Richard habla de un “proceso incontrolado,
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del tipo activacion automatica®”. Y agrega: “Se observan efectos de transferencia

analégica aparentemente incoercibles entre situaciones de estructura completamente

diferente pero que poseen muchas caracteristicas particulares en coman®.”

Un buen ejemplo de este mecanismo de pensamiento es el que encontramos en una
antigua experiencia de Luchins (citado por Richard)®*. Se dispone de tres jarros con
determinado contenido; se trata de obtener, mediante todos los trasvasijes posibles,
una cantidad fija de agua, que no corresponde a la capacidad de ninguna de las jarras.
Se proponen primero al sujeto cinco problemas sucesivos que tienen todos la misma
solucién: llenar la jarra grande, restarle el contenido de la jarra mediana, luego restarle
dos veces el de la jarra pequefia (es lo que hay que hacer, por ejemplo para obtener 100
litros con una jarra grande de 127 litros, una media de 21 litros y una pequefia de 3
litros; o bien para obtener 5 litros con una jarra grande de 43 litros, una media de 18
litros y una pequefia de 10 litros). Se propone luego un sexto problema: las bases son
tales que se lo puede resolver con el mismo procedimiento que los cinco primeros,
pero también con un procedimiento mucho més simple y répido (por ejemplo, obtener
18 litros con un jarro grande de 39 litros, uno medio de 15 y uno pequefio de tres: se
puede aplicar el procedimiento que indicamos mas arriba, pero también se puede
notar que la cantidad que se exige puede obtenerse agregando el contenido de la jarra
media al de la pequefia). Ahora bien, la experimentacién permite comprobar que el
80% de los sujetos aplican a ese sexto problema el procedimiento utilizado por los
cinco primeros y no recurren al otro, que es sin embargo el mas simple posible en ese
caso.

Si queremos traducir en términos pedagodgicos las consecuencias de esa experiencia,
hay que decir que la transferencia, lejos de ser una ayuda para la reflexién, aparece
como el testimonio de una suerte de lamentable rigidez mental. Al mismo tiempo, a
través de ella se puede discernir mejor la intencidon de pedagogos y maestros cuando
aspiran a construir competencias transversales. La transversalidad que esperan no es
un automatismo, sino mas bien algo asi como una capacidad de reflexion susceptible
de analizar las caracteristicas singulares de cada problema o situacién. La
transversalidad mecanica, por el contrario, es percibida en el medio escolar como falta
de reflexion y fuente de error. Volveremos sobre ese problema.

Ahora bien, la experimentacion psicologica permite observar por si misma que la
transferencia de procedimiento conduce al error. Una experiencia realizada por
Grumbach y Nguyen-Xuan, citada por Nguyen-Xuan® , consiste en ensefiar a nifios de
8-9 afios una variante del juego de Nim: compiten dos jugadores; cada uno puede
agregar sea 1 o 2 al namero logrado por el precedente, se parte de 0 y el ganador es el
que llega a 20. Algunos sujetos descubren que se puede ganar cuando durante el juego
se obtiene una de estas cifras: 2, 5, 8, 11, o 17. Pero cuando se propone que el ganador

2 Jean-Francois Richard, op. cit., p. 155.

2 Ibid., p. 156.

# lbid., p. 144-145.

% Anh Nguyen-Xuan, “Le raisonement par analogie”, in Richard, Bonnet y Ghiglione, Traité de psichologie
cognitive, T. II, p. 152.
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sea ahora el que obtiene 21, conservando las otras reglas, muchos sujetos contintdan
aplicando el procedimiento anterior, es decir, intentan obtener el namero 2, 5, 8, etc.

En otros casos, ese tipo de transferencia analégica hace mucho mas dificil el problema,
o bien impide resolverlo. Es el caso en un experimento de Friemel y Richard®, que
propusieron a nifios de 11-12 afios este problema, que debian resolver con ayuda de
una calculadora: “Pedro ha recibido la suma de 20 F. Compré un lapiz por 12 F y un
pastel por 5 F. ;Cuanto dinero le queda?”. Por otra parte, quedaba prohibido usar la
calculadora para los resultados intermedios. Ahora bien, muchos sujetos no llegaron a
resolver el problema de una sola vez, pues intentaban aplicar el procedimiento que
conocian bien para ese tipo de ejercicio: primero calcular el gasto total, luego
sustraerlo de la suma inicial para obtener el resto. La prohibicién de entrar el resultado
intermedio en la calculadora (el gasto total) volvia el insoluble el problema con ese
meétodo; se volvia muy facil, sin embargo, si se sustraia sucesivamente los dos gastos
de la suma inicial. Las obras contemporaneas que tratan de la resolucién de problemas
estan repletas de ejemplos de ese tipo, que permiten percibir el peso determinante de
las similitudes superficiales en detrimento de la identidad de estructura logica. Hasta
donde conocemos la literatura psicoldgica dedicada a este problema, podemos afirmar
gue el fendmeno de la transferencia existe realmente, y que incluso muchas veces es
irreductible, sin embargo si se ejerce en base a semejanzas superficiales, puede
indistintamente operar de manera justa o inapropiada. Si insistimos en percibir esa
transferencia como signo de la existencia de una capacidad transversal, habria que
definir ésta como la capacidad de repetir, o de repeticion idéntica; en suma, como un
mecanismo. Sin embargo la idea de transversalidad es importante hoy en pedagogia
justamente por su flexibilidad y adaptabilidad, es decir, todo lo contrario del
mecanicismo.

Dos formas de analogia

A partir de alli es interesante analizar la manera en que los especialistas en psicologia
cognitiva interpretan los diferentes hechos. Las interpretaciones tienden a ser
convergentes. Sin embargo, hay ciertas diferencias que intentaremos exponer.

Se pueden considerar los resultados precedentes bajo la perspectiva de un estudio del
razonamiento por analogia -esa es, como lo dijimos anteriormente, una de las
perspectivas de los psicélogos. Podemos distinguir dos formas de analogia.

De la primera acabamos de examinar algunos ejemplos: es la analogia de los rasgos
superficiales, que genera un proceso generalmente excento control. Ante un problema
nuevo el sujeto tiene la tendencia de intentar relacionarlo con conocimientos que tiene
en la memoria. ;Como se realizan esas asociaciones? Antes que nada es preciso que el
problema nuevo (0) posea el mismo objetivo que un problema conocido (situacion-

% bid., p.152.
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fuente) frente al cual el sujeto posee un procedimiento. Es necesario después que ese
procedimiento pueda ser aplicado directamente en la situacion- objetivo. Lo que
gobierna el uso de la analogia es la representacion que se hace el sujeto del fin (u
objetivo) del problema y de su estado inicial (es preciso que autorice la aplicacion
inmediata del procedimiento copiado de la situacidon-fuente) . Podemos entender que
el proceso de uso de la analogia dependa en gran medida de las caracteristicas
superficiales del problema.

La otra forma de analogia es la identidad de estructura. Patrick Mendelsohn declara
“gque la importancia de algunos rasgos de similitud superficial tienen un efecto mas
eficaz que la similitud estructural para desencadenar una respuesta apropiada®’.”
Como veiamos en los ejemplos precedentes, la identidad de estructura relacional no se
impone por si misma al sujeto, sino que debe ser objeto de analisis, es decir de un
proceso mental consciente y voluntario. Ese analisis se produce sélo en condiciones
muy particulares estudiadas experimentalmente® que pueden ser reducidas a dos

casos:

-cuando se le informa al sujeto que el primer problema puede ayudarle a resolver el
segundo;

-cuando el sujeto debe resolver una serie de problemas con la misma e structura.

Richard, por su parte, suma a esos antecedentes la siguiente hipoétesis: tanto al indicar

al sujeto que la situacion-fuente puede ayudarlo a resolver el problema-objetivo, como
al afrontarlo sucesivamente a varios problemas con la misma estructura, se orienta su
atencion hacia el proceso que conduce a la solucidn antes que a la situacion misma.
“Las condiciones son favorables cuando focalizan la atencién del sujeto sobre el
proceso de solucién; y cuando el sujeto reconoce la similitud entre los procesos de
solucién intenta descubrir cuales son las propiedades del problema que engendran esa
similitud® .” Asi, el reconocimiento de la identidad de estructura relacional entre dos
problemas conocidos y uno nuevo no va de suyo ni se produce de modo inmediato,
pues supone “reconocer que el proceso de solucion agenciado para resolver el
problema es el mismo para una clase reconocida de problemas® “ lo que a su vez
exige de parte del sujeto una actitud mental no espontanea, pues solamente ciertas
condiciones especiales la generan.

Se trata de una actitud mental de toma de conciencia, o, si se quiere, de meta cognicion.
Ahora bien, esas operaciones mentales tienen un alto costo en memoria de trabajo y
pareciera que, aun si son la condicién de la transferencia de estructura, son
paradojalmente evitadas por los expertos que, dice Georges y Richaud, “disponen de

" patrick Mendelsohn, “La notion de transfert d'apprentissage en psychologie cognitive”, Cahiers

pédagogiques, n° 281, p. 24.

% Por Gick y Holyoak, en una investigacién de 1983 descrita por Nguyen-Xuan, op. cit., p. 153.
2 1F Richard, op. cit., p. 162.

¥ Ibid.
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procedimientos altamente automatizados (es una de las condiciones de su eficacia) validos para los
problemas que tratan y que escapan en gran medida al control consciente3,”

Seria imprudente sacar conclusiones perentorias de esas observaciones. Podemos, sin
embargo, resumir provisoriamente resumir la situacion de este modo: la transferencia
exige la meta cognicion que los debutantes aceptan con dificultad porque es costosa en
términos de memoria de trabajo. En cuanto al experto, que tendria la posibilidad de
practicarla, no la utiliza, como si no reconociera la estructura comun a varios
problemas sino que dispusiera de un método eficaz especifico y automatizado para
cada uno de ellos.

Los limites de la memoria de trabajo

Por su parte, Mendelshon insiste también sobre las limitaciones debidas a la memoria
del trabajo: reflexionando a partir de un hecho masivamente observado: el
conocimiento de una estructura légica no basta para asegurar el dominio de
situaciones en que los datos del contexto difieren completamente. Su reconocimiento y
uso se encuentran subordinados a otros conocimientos, mas elementales. Tratando de
precisar cuales son éstos ultimos, distingue dos tipos:

-Por una parte, hay conocimientos propios a la singularidad de una situacion.
Mendelshon nos proporciona el ejemplo del conocimiento topografico de la ciudad de
Amsterdam que puede poseer un chofer de taxi de esa ciudad. Ese tipo de
conocimiento es dificilmente transferible: el conocimiento de Amsterdam no serviria
mucho al chofer si llega a ejercer su oficio en Paris. Podemos preguntarnos incluso si
ese conocimiento no serd a veces un obstéaculo para detectar una identidad estructural
¢acaso no es lo que ocurria con las experiencias de Bernard Dumont acerca de la
implicacion®? Las propiedades de la implicacion, reconocidas por la mayoria de los
sujetos cuando se trataba de “la fecha de nacimiento de Jacques” ya no lo eran cuando
se trataba de la experiencia de “Jojo el ladrén”. Pareciera que en este ultimo caso el
conocimiento intuitivo de las particularidades de la situacion impidiera reconocer una
estructura légica totalmente puesta en evidencia en el otro caso. De cualquier manera,
incluso cuando esos conocimientos individualizados son transferibles exigen, como lo
subraya Mendelshon, “la puesta a punto de una nueva asociacion entre dos dominios
hasta alli independientes®®. Es decir que la analogia no puede ser comprendida, y por
ello mismo, eficaz, que cuando el sujeto domina previamente la singularidad de cada
uno de los dominios. Recordemos que eso no corresponde para nada con lo que el
pedagogo espera de la transferencia, que sélo es interesante cuando el conocimiento
de una situacion se transfiere a otra aln desconocida.

8l | C. Georges y }F Richard, “Contribution récente de la psychologie de I'apprentissage a la pédagogie”,
Revue francaise de pédagogie, n° 58, p. 84 y 85.

¥ B. Dumont, op. cit.

% _p. Mendelsohn, op. cit., p. 25.
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-Por otra parte, hay competencias “que conciernen el control de los soportes de la
representacion de los conocimientos (lenguajes, codigos, reglas de uso).*”” Podemos
facilmente imaginar de qué se trata: el cédigo linguistico, si, pero también los ciclos
escriturarios (la escritura y ademas los cédigos matematicos, cientificos, musicales,
etc.), el sistema de sefiales (cédigo de conducir, sefiales emitidas por objetos técnicos),
el sistema de reglas (lo que es licito y lo que es ilicito en un problema, un juego, una
actividad técnica o social). Lo que muestra que es necesario que el sujeto domine esos
codigos y esas reglas y que el empleo de una capacidad logica se encuentra
subordinada a ese dominio. Mendelshon cita un estudio de Kotovsky, Hayes y Simon
sobre las dificultades comparadas de las diferentes versiones del problema de la torre
de Hanoi y concluye: “El mismo sujeto se muestra incapaz de reconocer la analogia de
estructura entre problemas isomorfos sin que un entrenamiento constante le permita
manipular eficazmente las reglas del juego en cada una de las situaciones.®” La razon
de esa dependencia de la deteccion estructural respecto al dominio de las reglas de los
codigos se deberia a la jerarquia en el tratamiento de las informaciones y a las
limitaciones de la memoria del trabajo. Las informaciones elementales que conciernen
las convenciones serian tratadas en prioridad y, a falta de estar automatizadas,
utilizarian toda la capacidad disponible de memoria de trabajo. Por lo tanto, como lo
subraya Mendelshon, “la identidad estructural entre dos problemas sélo es aceptada a
partir del momento en que la memoria del trabajo se libera de la gestiéon de

informaciones contextuales propias a cada versién de ese trabajo2® «

La importancia de las limitaciones que implica la memoria de trabajo y los
antecedentes “contextuales” conduce al autor a criticar el modelo piagetiano. En éste
se destacan solo las capacidades que remiten a estructuras operatorias, por
consiguiente, existe la idea implicita de “que el refuerzo y ejercicio de esas estructuras
operatorias permite al nifio organizar y abordar dominios nuevos recurriendo
exclusivamente a la fuerza de asimilacion de los esquemas®”” . Ahora bien, hemos visto
los desfases que se producen en el niflo a causa del empleo de esas estructuras
operatorias en dominios diferentes; hemos visto también los desfases que se pueden
producir en un sujeto adulto al ejecutar la misma operacion légica que se traspasa de
un contexto a otro. Ambos desfases dependerian de la importancia de los antecedentes
del contexto (codigos, reglas, y particularidades de la situacion) que seria necesario
dominar para permitir que la memoria de trabajo procese los otros antecedentes.
Mendelshon hace notar por otra parte que los neopiagetianos abandonan
progresivamente la idea de estructuras operatorias privilegiando las competencias
especializadas que se construyen independientemente unas de otras.

Pero en ese caso ;que se puede hacer con las innumerables observaciones de Piaget en
las que, junto a ciertos desfases, aparece frecuentemente la simultaneidad en la
emergencia de competencias que recurren a la misma estructura légica? Mendelshon
da cuenta de estudios que explican esta concomitancia, no ya por la importancia de las

% Ibid., p.23.
% Ibid., p. 24.
% Ibid., p. 25.
¥ Ibid., p. 24.
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estructuras operatorias sino por el rol de ciertas determinantes funcionales, sobre todo
de aquellas que se relacionan con el desarrollo de la memoria de trabajo. Esta alusion
debe probablemente ser relacionada con las medidas de capacidad (realizadas por
repeticion inmediata de cifras) que muestran que “aumenta con la edad, pasando de
tres cifras a los 3 afios a siete cifras hacia los 15 - 16 afios*®’ . Piaget mismo hacia notar
ya en ciertos casos la importancia de las determinantes de memoria en la
determinacion de las etapas de desarrollo operatorio. Refiriéndose a la bola de arcilla
gue se transforma en rodillo dice: “El nifio dird: “Antes era redondo, después usted
estir6 la pasta. Como la estir6, ahora hay mas”. El nifio observa una de las
dimensiones, olvidando la otra.** *“ Podemos ver entonces que el desarrollo de la
capacidad de memoria de trabajo es lo que condiciona el dominio de las operaciones
l6gicas. Pero tanto en el adulto como en el nifio los limites de esa misma capacidad es
lo que obliga a una gestién automatizada de las informaciones contextuales para que
los datos estructurales puedan ser procesados.

Asi Mendelshon se encuentra de acuerdo con los investigadores que citdbamos
anteriormente: la transferencia de un procedimiento ligado a la constatacion de cierta
identidad de estructura no va de suyo. En consecuencia, se puede dudar que existan
capacidades generales que correspondan a tal o cual operacion l6gica, como podia
hacer suponer la teoria de Piaget. La originalidad de Mendelshon consiste en insistir
sobre las determinantes que implica el uso de la memoria de trabajo, mostrando asi
gue la transferencia de capacidades légicas se encuentra subordinado al dominio de
los conocimientos mas elementales que conciernen a la dtuacion, asi como a los
codigos y reglas que se ponen en juego.

El caso del experto

Encontramos en Cauzinille-Marméche y Mathieu® una posicion bastante cercana de las
anteriores, a propoésito de la posibilidad de la analogia, considerada aqui como la
capacidad de relacionar un problema nuevo con una clase de problemas conocidos.
Nos dicen: “Los “novatos” pueden seleccionar solamente rasgos superficiales (por
ejemplo los que son explicitamente mencionados en el enunciado), directamente
perceptibles, ligados a la experiencia cotidiana (la experiencia de los objetos del
mundo fisico, por ejemplo), no necesariamente especificas del dominio conceptual en
juego.””” Ahora bien, precisamente el interés de estos dos autores es distinguir el caso
de los “novatos” del de los expertos. Si los primeros no detectan mas que los rasgos
superficiales los expertos son perfectamente capaces de detectar “los rasgos

% C. Georges, y J-F Richard, op. cit. P. 73.

® . Piaget, “Le temps et le developpement intellectuel de I'enfant”, in Problémes de psychologie génetique, p.
147.

% E. Cauzinille-Marméche y J. Matthieu, “Adapter les interventions tutorielles au modele cognitif de
I'étudiant” in JP Caverni, C. Bastien, P. Mendelsohn y G. Tiberghien, Psychologye cognitive, modéles et
méthodes, p. 175-190.

L Ibid., p. 178.
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pertinentes en consideracion de la estrategia de resolucion correcta” (ibid.). En
consecuencia podemos suponer, desde nuestra perspectiva que finalmente vemos
como los expertos ponen en juego capacidades transversales susceptibles de ser
transferidas a todos los problemas de una clase, y a aptas para hacer reconocer un
problema nuevo como perteneciente a esa clase. Habria entonces cierta coherencia al
reinterpretar los multiples ejemplos de no-transferencia o de inadecuada transferencia
que hemos visto anteriormente, declarando que son la obra de novatos, en los que
justamente la capacidad transversal propia a esa clase de problemas no se encuentra
aun instalada, mientras que los expertos daban el ejemplo de esas capacidades en acto.

Las cosas no son quizé de ese cariz, pues Cauzinille-Marmeéche y Mathieu hacen notar,
por otra parte, que el experto se distingue por el hecho de poseer un gran namero de
“procedimientos de respuesta especifica®® “ asociados a problemas particulares.
Mencionan a ese respecto los célebres trabajos de De Groot sobre los jugadores de
ajedrez, que muestran que los maestros de ese arte disporen de configuraciones
particulares directamente asociadas a un movimiento. El namero puede ser muy
elevado, pero las combinaciones son facilmente accesibles “desde que se puede
relacionar el problema a resolver con alguno de los problemas almacenados en la
memoria® “ Si es el caso, bien podria ser que los expertos no fuesen tales porque
detienen capacidades transversales que pueden utilizar en muchas ocasiones nuevas,
sino porque conocen una gran cantidad de situaciones particulares y a tal punto que
frecuentemente pueden realizar la relacion entre un problema nuevo y una situacion
gue conocida para la que poseen un método. Ese tipo de observaciones podrian
corroborar las hipétesis enunciadas anteriormente en base a las observaciones de
Georges y Richard: todo parece indicar que el experto no es el que sabe generalizar
una estructura, sino mas bien el que posee un gran numero de procedimientos
especificos. El experto seria tal no en virtud de un poder de generalizacion sino més
bien a causa de una capacidad de particularizacion, y la transferencia exitosa revelaria
mas bien esto ultimo antes que lo primero.

Por otra parte, esa idea pareceria encontrar una confirmacién a través de un hecho: el
novato puede ser caracterizado por su tendencia a generalizar exageradamente las
capacidades de que dispone. Cauzinille-Marmeéche y Mathieu declaran: “los novicios
dispondrian de cuadros de presentacion de problemas demasiado generales, que no
permiten tomar en cuenta la especificidad de los diferentes tipos de problemas o del
conjunto de las relaciones puestas en juego*”” La especificacion es lo que lleva a tener
éxito y la pretension a la transversalidad lo que empuja al error. En esa perspectiva, es
particularmente inquietante ver que cuando un problema es relacionado no con una
clase de problemas sino con un problema prototipo se encuentra aun entre los novatos
una propension a atribuir a éste una generalidad indebida, “los novatos tienen
tendencia a sobre-generalizar el dominio de validez de cada prototipo*”. También

2 Ibid., p. 177.
“Ibid.
“ Ibid., p. 178.
*® Ibid.

77



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

aqui la idea de transferencia como ejercicio de una capacidad que podria volverse
independiente de contextos en los que ha sido adquirida parece dudosa.

Estructura y procedimiento

Por su parte, Bastien muestra la complejidad de las operaciones cognitivas puestas en
juego para la resolucion de un problema: intentando una modelizacion de las
estrategias.

Primero, nos hace notar la ambigiedad que implica declarar que dos problemas
poseen la misma estructura: se puede entender con eso, en la tradicion piagetiana, que
utilizan la misma nocion légica (ese es el caso, por ejemplo, de las preguntas
propuestas por Dumont y que hemos evocado anteriormente, en las que se emplean
las caracteristicas de la implicacion logica). Podemos suponer también que
comprometen las mismas nociones cientificas (es el caso, por ejemplo de los cuatro
problemas sobre las proporciones que proponia Bastien y Rapide)

Pero cuando en psicologia cognitiva se habla de problemas de igual estructura o
incluso de problemas isomorfos se va alun mas lejos: desde 1972 Newel y Simon
analizan la resolucién de problemas como una serie finita de estados tales que se
puede pasar de uno al otro por medio de un acto del sujeto. Es lo que delimita el
“espacio de investigacion”. Esa perspectiva es desde el comienzo muy diferente a la
de Piaget: no solo se trata de tomar en cuenta el principio légico que se encuentra en
juego para resolver un problema -que de alguna manera valida la solucién sino de
describir paso a paso las transformaciones que conducen desde los elementos iniciales
a los de la conclusién. El aspecto del problema que se toma en cuenta ahora es el
procedimiento. Desde ese punto de vista, el isomorfismo cobra un sentido nuevo: “Dos
problemas se dicen isomorfos si la serie de transformaciones que conduce a la solucion
es estrictamente idéntica, es decir, si se puede poner esos cambios en correspondencia
biunivoca® “. En 1976, Simon y Hayes habian proporcionado dos ejemplos de
problemas isomorfos del problema de la torre de Hanoi*’ .

Esas observaciones producen dos tipos de consecuencias: por una parte, si se busca
una capacidad transversal -es decir apropiada para resolver problemas distintos- es
preciso no considerarla tan solo como el poder de plantear una relacion ldgica, sino
mas bien como un poder procedural. Asimismo, observamos que la capacidad general
en cuanto capacidad de seleccionar y emplear un procedimiento poseera menos
generalidad que una capacidad que remite a una estructura légica y que se define en
términos formales; no se tratara de una forma mental comdn muchos empleos sino una
serie particular de operaciones mentales apropiadas a un pequefio nimero de tareas

“ C. Bastien, Schémes et strategies dans I'activité cognitive de I'enfant, p. 30.
4" _Cf.J-F Richard, op. cit., p. 124 y sig.
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isomorfas: podemos preguntarnos si estamos volviendo de esa manera a la nocion de
competencia funcional propuesta en el primer capitulo.

Ahora bien, aun cuando definamos la capacidad transversal de manera tan restrictiva
no es seguro que encontremos respaldo en las investigaciones psicolégicas. Aunque
dos problemas sean isomorfos en el sentido que acabamos de exponer nada garantiza
que sean igualmente resueltos por el mismo sujeto. Para ilustrar ese problema Bastien
intenta modelizar las estrategias de tratamiento posibles.

En cierto tipo de problemas observa que se trata de establecer una relacion entre los
elementos de dos conjuntos. Esas relaciones pueden ser de diferentes tipos. El autor
propone, a modo de ejemplo, las relaciones siguientes: “ser parecido”, “estar delante”,
“formar parte de”, “corresponder a”. Podemos observar desde ya que las formas
logicas que considerabamos hasta ahora como componentes esenciales de una
capacidad transversal no se encuentran ausentes de la modelizacion propuesta; se
pueden reconocer, en los esquemas de relacién que acaban de ser enumerados la
equivalencia, la relacion de orden, la pertenencia, la caracterizacién. Ahora bien, el
esquema de relacion que puede percibir un alumno en un problema depende del
modo de presentacion de ese problema. Asi, en el problema que consiste en seriar tres
relaciones 62/185, 66/170 y 62/170 la presentacion conduce a construcciones
diferentes del esquema-relacién: “Si las cantidades presentes en el enunciado son
representables (pistas de ski, por ejemplo), [...] los alumnos utilizan una relacion
aditiva para construir enteros que comparan a continuacion.® “ Por el contrario, “Si las
cantidades evocadas no son representables (relaciones calidad-precio de diferentes
lapices de color, por ejemplo), los alumnos construyen a partir de esos datos una
secuencia de nimeros racionales que luego comparan® “.

Pero en la estrategia que adopta el nifio vemos, junto al “esquema-relacion” un
“esquema-recorrido” que depende también del modo de presentacion. Es lo que
podemos percibir en el experimento que sigue®. Dos ejercicios, propuestos a alumnos
gue terminan la educacién primaria (CM2), aparentemente equivalentes, muestran
resultados muy distintos.

El primero consiste en trazar, entre seis palabras dispuestas en forma de hexagono, las
flechas que corresponden a la relacion “estar antes en el diccionario”
Leche

Lamina Fuego

Pan Bestia

“ C. Bastien, op. cit. p. 182.
* . Ibid.
% Ibid., p. 119 y sig.
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Blanco

En el segundo, se trata de la misma relacion y de las mismas palabras. Pero éstas se
encuentran ordenadas en un esquema (como se muestra a continuacién), y el alumno
debe hacer una cruz cuando la palabra que encabeza la columna se encuentra antes en
el diccionario que la palabra que encabeza la linea:

Leche Fuego Bestia Blanco Pan Lamina
Leche
Fuego
Bestia
Blanco
Pan
Lamina

El resultado es claramente menos buena en la primera situacién y principalmente a
causa de omisiones. En la segunda, por el contrario, la mayoria de los sujetos disefian
dos itinerarios subordinando uno al otro: se recorren uno a uno los encabezamientos
de columna. En cada una se procede a una serie de confrontaciones recorriendo los
encabezados de linea, estrategia que permite ser exhaustivo. En la primera situacion
sin embargo (disposicion en hexagono) muchos nifios establecen méas bien una serie
alfabética: bestia-blanco-fuego-leche-, etc. lo que proporciona una solucion bastante
incompleta. Se pude apreciar asi el efecto decisivo que tiene en el resultado la
presentacion espacial del problema.

Para recapitular lo que hemos retenido en los analisis de Bastien, digamos que aunque
dos problemas supongan la misma operacion logica no significa que requieran el
mismo procedimiento; al mismo tiempo, no porque dos problemas requieran el mismo
procedimiento el nifio pondra en practica la misma estrategia. Asi, todo problema
constituye una red de dificultades y por lo tanto exige una competencia compleja que
le es especifica. Esto no pone necesariamente en causa la idea de capacidad
transversal: la competencia propia a cada problema particular se compone de
diferentes capacidades légicas y cada una de ellas se encuentra probablemente en otras
competencias especificas. Pero es imposible separar esas capacidades de su relacion
con las competencias particulares en las que se encuentran insertas, pues Ssu
imbricaciéon con éstas es tal que el fracaso en una tarea no significa nunca,
evidentemente, que un sujeto no posea tal capacidad.

Conclusion

Si llegamos a comprobar que un sujeto adquiere al mismo tiempo una cantidad
significativa de competencias particulares que emplean la misma estructura logica,
posiblemente tengamos una prueba de que existe la capacidad transversal
correspondiente. Esa es la prueba que aportaria la obra de Piaget, si el delicado
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problema de los desfases no la pusiera en duda. Por otra parte, como hemos visto,
algunas investigaciones contemporaneas sugieren que la simultaneidad en la
emergencia de competencias que emplean la misma estructura logica correspondiente
no obedeceria al nacimiento de una capacidad légica sino mas bien a la ampliacion de
la capacidad de la memoria de trabajo. En ese sentido, la Unica capacidad transversal
seria la “capacidad” (en el sentido original de contenido)

Si se comprobase, entonces, que un sujeto que ha aprendido a servirse de una
operacion logica al interior de un problema es en principio capaz de utilizarlo en un
nuevo problema, tendriamos también una prueba de la existencia de una capacidad
transversal.

Sin embargo ese no es el caso. Un nimero impresionante de estudios realizados tanto
con nifios como con adultos muestran la importancia de las particularidades
superficiales de los problemas. Son éstas las que provocan, a pesar de las diferencias
de estructura, una inadecuada transferencia de procedimientos cuando existe un
parecido entre ellas. Son también éstas las que, por sus diferencias, impiden una
transferencia Gtil desde un problema conocido a otro que le es isomorfo. En realidad la
trasferencia basada en la identidad logica no es para nada la regla; no se produce sino
en circunstancias excepcionales, cuando de una manera u otra se centra la atencién del
sujeto sobre la estructura de dos problemas més alla de su diferencia superficial. Esta
actitud metacognitiva sélo es posible cuando la memoria de trabajo se descarga
mediante la automatizacion previa del codigo y las reglas inherentes a la nueva
situacion.

Podemos percibir ya lo que ocurre: la transferencia solo se produce cuando se
reconoce la identidad de estructura y si el sujeto domina las especificidades
contextuales de cada uno de los problemas; en otras palabras, se produce cuando el
sujeto a aprendido a resolver los dos problemas por separado, es decir, cuando no
tiene necesidad de la transferencia.

Comprobamos asi que no se puede esperar casi nada de la transferencia en el proceso
de aprendizaje: haber aprendido a resolver un problema no proporciona al mismo
tiempo la capacidad de resolver problemas que le son isomorfos.

Maés aun, quien aprende a resolver separadamente una gama de problemas que poseen
la misma estructura no poseeria, al parecer, la capacidad general que corresponde a
esta estructura. Quizas el experto alcanza su pericia a través del conocimiento de una
gran cantidad de procedimientos particulares y no a causa de tal o cual capacidad
transversal.

Finalmente, los estudios contemporaneos piensan la resolucién de problema en
términos de espacio de investigacién y estrategias. Es decir que todo problema
comporta una serie de operaciones distintas. En consecuencia, se encuentra abolido el
privilegio que se acordaba anteriormente a la pura estructura ldgica, en la perspectiva
de Piaget. Aunque todo problema puede comportar una estructura logica, supone
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sobre todo una malla especifica de destrezas. Por lo cual seria mas indicado hablar de
una competencia propia para cada problema que supone, para retomar la terminologia
del capitulo anterior, diferentes competencias-segmentos 0. Por consiguiente,
considerando esa complejidad, la existencia de las capacidades transversales sigue
siendo bastante improbable.

4
¢Es posible un aprendizaje sin contenido?

Pareciera que de algun modo cada capacidad quedara prisionera del contenido en el
gue ha sido adquirida, al punto que para que pudiésemos disponer de ella en un
nuevo contexto necesitariamos volver a aprenderla en él. Nuestra ultima tentativa de
descubrir una capacidad transversal se inspira en esa misma dificultad. Puesto que son
los objetos o los contenidos lo que impide que una capacidad pueda volverse movil o
transversal en relacion a ellos ¢serd posible encontrar situaciones en que se aprenda
una capacidad independientemente de todo contenido?

Asi planteada, la idea parece extravagante. Y sin embargo esa es precisamente la
finalidad de todas los esfuerzos por educar la facultad de conocer antes de ensefiar
conocimientos, contenidos disciplinarios o destrezas particulares. Se supone que el
sujeto en formacion, o el alumno debe aprender a aprender. Esas tentativas forman
muchas veces parte de la corriente llamada de “educabilidad cognitiva”. Sin intentar
reducirlas, podemos decir que tienen dos ideas en comun:

-La primera es que hay un “mas aca” de los aprendizajes disciplinarios, y que ese mas
aca es transversal. Refiriéndose a esos métodos de remediacidn cognitiva, Alaine Moal
declaraba:

“Todos los métodos trabajan sobre las competencias transferibles o transversales, esto
es, eso que Piaget llama operaciones, o las funciones cognitivas de Feurstein, métodos,
las estrategias, y todo aquello que de cierto modo puede ser considerado como
transferible de una situacién a la otra*.”

-La segunda idea es que esas capacidades transversales utilizadas en todas las
actividades intelectuales se puede “trabajar” o educar en si mismas. Esa educabilidad
revela su independencia en relacion a los diversos contextos en los que se la puede

1 Alain Moal, “Théorisation de la pratique et pratique de la théorisation dans I'utilisation d'une méthode
de remédiation cognitive”, in Maryvonne Sorel (dir.), Questions de pratique. L éducabilité cognitive: une nouvelle
compréhension des conduites dapprentissage, Université René Descartes, 1991, p. 40.
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observar. Si las capacidades generales pueden ser aprendidas por si mismas y ya no en
el contexto de tal o cual aprendizaje de competencias particulares, se podria
verdaderamente comprobar su existencia.

Por lo tanto, es particularmente importante estudiar esas practicas y las teorizaciones
gue proponen sus partidarios. Sin embargo, esos métodos son bastante numerosos. El
estudio que realizara la universidad René Descartes (Paris V) bajo la direccién de
Maryvone Sorel” analiza en total veintiséis, precisando que no se trata de ningn modo
de un inventario exhaustivo. Estudiaremos a continuacion dos de ellas: los “talleres de
razonamiento l6gico” (ARL) y el “programa de enriquecimiento instrumental” (PEI).

En ambos casos se trata de verificar, partiendo de la consideracién tanto del
instrumento como de los textos tedricos que se han inspirado en él, que el proyecto
apunta realmente a las capacidades transversales separadas de todo contenido, sobre
todo de las disciplinas escolares. Pero también intentaremos ver si su intencion es
ensefar esas capacidades, pues si se tratara solamente de esperar que se instalen a
través del desarrollo psicoldgico, volveriamos a la teoria de Piaget, que como hemos
Vvisto no basta para probar la existencia de las capacidades generales; y si se tratara de
esperar que sean construidas especialmente para cada disciplina para que luego se
dividan entre las otras volveriamos a la probleméatica de la transferencia que, como
hemos visto, conduce a innumerables dificultades.

Los talleres de razonamiento l6gico

Desde fines de los afios sesenta los formadores que intervenian en los cursos
vespertinos se preocupaban porque una parte de su asistencia “no sabia razonar”.
Respondiendo a esta preocupacion, Pierre Higelé concibié los ARL®. Se evidencia en
un comienzo la idea de que las dificultades en la transmision de saberes cientificos o
técnicos tienen su origen en otra parte y no en los contenidos mismos. Nos
encontramos frente a un doble prejuicio: que las capacidades generales existen y que
pueden ser trabajadas en si mismas, antes de su uso en tal o cual contenido. Sin
embargo solamente a fines de los afios setenta los ARL asumiran su forma actual a
través de “la creacién de cursillos para jovenes y luego grandes acciones de
reconversion®“, que se encuentran dedicados desde entonces a un “publico débil en el
plano escolar, entre los que salen de la escuela al final de la escolaridad obligatoria y
también a los de nivel mas débil®.” Por lo mismo podemos suponer que la principal
preocupacién de los autores ha sido soslayar las disciplinas escolares, que no podian
mas que devolver a esos jovenes a una “experiencia de fracaso”.

2 _cf. M. Sorel, ibid., p. 315.

. Cf. P. Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), Questions de pratiques.

* . Ibid.

> P Higelé, G. Hommage y E. Perry, Ateliers de raisonement logique. Excercices progressifs pour
I'apprentissage des opérations intellectuelles. Livret du formateur, p. 19.
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Por otra parte ese publico pertenecia a la adolescencia, con los problemas psico-
afectivos caracteristicos de esa edad, pero esos problemas se encontraban en este caso
agravados “por el retraso escolar acumulado y la exclusién social y profesional®”. Sin
duda esas caracteristicas incitaron a los creadores a tomar en cuenta la dimension
relacional de la formacion. La importancia del formador y de la relacién que mantiene
con los formados, su situacion de “mediador”, es, como lo veremos, decisiva.

¢Capacidades sin contenido?

En las diferentes presentaciones que han hecho sus autores, sorprende incluso por el
vocabulario utilizado, es la afirmacion de que se trabajan capacidades,
independientemente de los conocimientos en que pueden presentarse en las
disciplinas escolares: “El taller no pretende transmitir conocimientos en tanto tales sino
gue esta centrado sobre los modos de razonamiento”, escribe Higelé7 .

Y las capacidades de razonamiento que se intenta construir o restaurar son las
capacidades légicas que describe Piaget. Higelé agrega luego:

“La teoria piagetiana de la inteligencia constituye una malla de analisis pertinente en
cuanto permite detectar las dificultades de los alumnos como operaciones intelectuales
y no solamente en términos de conocimientos® .”

Si se examinan los ejercicios que se presentan en el método se confirma esa referencia
piagetiana: éstos se encuentran reagrupados en series y cada una remite ya sea a una
situacion concreta, ya sea a una operacion formal: combinatoria, clasificacion,
inclusion, transitividad, implicacion, proporcionalidad. Los temas y objetos a los que
se refieren las preguntas no tienen relacion con los contenidos escolares: por ejemplo
en la primera serie se trata de cartas de un naipe, de fichas , de libros y de discos; de
monedas, marcas de motos y su cilindrada®. Desde ese punto de vista se puede decir
gue se trata realmente de ensefiar capacidades transversales en relacion a las materias
escolares.

Sin embargo, aunque estén exentos de contenidos escolares, los ejercicios no estan
vacios de todo contenido. Las preguntas se refieren en efecto a algo, por lo menos a
fichas, grupos l6gicos, (por ejemplo en la serie consagrada a la clasificacion™), formas
geométricas, (por ejemplo en la transitividad generalizada, p. 67, p. 70, 0 en la
combinacion formal, p. 93, etc.).

® Ibid., p. 20.

P Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), op. cit., p. 116.

8 . P. Higelé, “Les activités de reemédiation cognitive d'inspiration piagétienne”, Education permanente, n°
88-89, p. 124.

° Cf.P. Higelé, G. Hommage y E. Perry, Ateliers de raisonement logique. Livret du stagiaire, p. 1, 2, 6, 7, 8.

% Ibid., p. 11y 24.
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Cierto, se puede decir que se trata de objetos que no son figurativos, y no remiten a
situaciones reales; son objetos a los que se atribuyen solamente las caracteristicas
(colores, formas y tallas) que se prestan a las operaciones logicas. En ese sentido, s6lo
remiten a éstas, por lo que se podria admitir que hay una ensefianza sin contenido, o
mas bien, una ensefianza cuyo contenido se reduce a estructuras légicas.

Sin embargo, junto a los conjuntos l6gicos y otras formas, hay distintos ejercicios que
muestra acciones y objetos que se refieren a la realidad. En la primera ficha de la
combinatoria, se trata de “encontrar todos los pares de cartas diferentes (una damay
un rey) que se pueda realizar'”, partiendo de una serie que contiene una dama de
trébol y una dama de corazones, asi como una serie que comprende un rey de pique y
un rey de carreau. Aunque la tarea exige una operacion general, (encontrar todas las
maneras de agrupar objetos, sin omision ni repeticion), debe efectuarse aqui sobre
objetos especificos. Esos objetos remiten a un contexto (jugar a las cartas) que no es
neutro y puede tener entre los alumnos fuertes resonancias afectivas (placer de jugar,
deseo de ganar). lgualmente, la serie sobre la proporcionalidad cuantitativa contiene
principalmente problemas de peso, pues se desea que el alumno tome conciencia de
gue “un peso mas pesado a una distancia méas corta puede compensar un peso mas
ligero auna distancia mas grande'”. Se encuentra también problemas de palanca y de
posicionamiento de las manos en una pala. Todos esos problemas remiten a
situaciones concretas que los alumnos han experimentado. ¢Y si la riqueza de esa
experiencia impidiera descontextualizar la estructura légica que se emplea y
aprehender la capacidad correspondiente en su generalidad?

La misma pregunta se plantea cuando, en la serie combinatoria formal, se intenta
encontrar todas las combinaciones posibles entre tres equipos sanitarios, tres
revestimientos para pisos, y tres papeles murales' o en tres cuatro entradas, tres
carnes, y tres postres'®. Qué se puede decir del ejercicio que consiste, en la serie de la
“transitividad generalizada” en clasificar profesiones segun el tiempo de trabajo
sabiendo que:

“-es mas larga en la pelugueria que en la hoteleria,

-es menos larga en la prensa que en la guarderia

-es mas importante en la restauracion que en la hoteleria,
-es mas elevada en la guarderia que en la restauracion.

()8

También alli podemos preguntarnos si los objetos especificados que se nos propone
junto a su contexto, y las preocupaciones que pueden provocar en los alumnos, no
corren el riesgo de velar el caracter general de la estructura légica subyacente. Asi, la
capacidad correspondiente puede ser dominada por un sujeto cuando se refiere a un

1 Ibid., p. 1

12 P, Higelé, G. Hommage y E. Perry, Ateliers de raisonement logique. Livret du formateur, p. 91.
.Livret du stagiaire, p. 94.

1 Ibid., p. 96.

> bid., p. 72.

13

85



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

contenido que conoce en un contexto que le es familiar, pero resultar inoperante en el
caso de un contenido inhabitual. El problema es tan amplio que las ARL indican como
primer objetivo reducir esas desarmonias cognitivas, en las que “un adulto puede tener la
ocasion de utilizar una operacion sobre el contenido (a causa de su oficio, por ejemplo) sin ser
capaz de transferirla a un contenido no familiar®.”

No parece, entonces, que haya aprendizaje sin contenido. Sin embargo se hace un
esfuerzo para que el aprendizaje, al mismo tiempo que sigue ligado a los contenidos
en su desarrollo, engendre una competencia susceptible de desprenderse de ellos (por
lo tanto, transversal).

En efecto, lo que parece notable cuando se examina la serie de ejercicios propuestos
por los ARL, es que justamente se trata de series: la misma operacién légica es
aplicada sucesivamente a diferentes contenidos. Hommage y Perry hacen notar que “en
cada serie organizada en torno a una operacion, (los ejercicios) difieren unos de otros a causa de la
cantidad de informaciones que contienen, los objetos sobre los que se centran y los posibles modos
de representacion'™. Reiterar la operacion con otro contenido debe incitar al ejecutante a
distanciarse de éste y prestar mas atencion a su propia actividad de efectuacion.
Hommage y Perry precisan aun mas: “Los ejercicios propuestos son instrumentos
privilegiados que permiten al sujeto elaborar un pensamiento autorreferencial y tomar
conciencia de su método operatorio'®’ Por otra parte, el formador esta alli para ayudar
a generalizar tanto en la fase de trabajo individual como en la fase colectiva. Se
cumplen entonces las condiciones requeridas (segun los estudios psicoldgicos citados
anteriormente) para que exista transferencia de la estructura légica de un contexto a
otro' : esa transferencia se produce cuando el sujeto debe resolver uno tras otro una
serie de problemas de la misma estructura, o bien cuando € advierte que varios
problemas tienen la misma estructura. En ambos casos se intenta como hemos visto,
gue el sujeto tome conciencia del procedimiento, més que al resultado.

Vemos asi que lo que cuenta en la emergencia de cierto tipo de transversalidad no es
solo que las capacidades sean aprendidas sin contenido (pues no parece que eso sea
realmente posible), sino mas bien los modos de aprendizaje.

Un aprendizaje

Las ARL toman prestada la idea de estructura operatoria a la teoria piagetiana, pero
toman distancia de ella en un punto decisivo: la adquisicion de estructuras légicas no
es remitida a la necesidad interna del desarrollo psicolégico, sino que puede ser
provocada y organizada voluntariamente: se trata entonces del efecto de un aprendizaje.
El desarrollo mismo de los talleres estd destinado a eso y se realiza en dos fases:

1 p. Higelé, G. Hommage et E. Perry, “Les ateliers de raisonement logique. Livret du formateur, p. 10.
17 G. Hommage y E. Perry, “Les ateliers de raisonement logique (ARL), mise en oeuvre, diagnostic,
évaluation”, Education permanente, n° 88-89, p. 130.
18 R
. Ibid.
9 Cf. supra, cap. 3.
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En la primera etapa, el sujeto trabaja solo en los ejercicios, que ha sido preparados de
manera que éste no pueda realizarlos con los mecanismos operatorios que posee en
ese momento: “Cuando se enfrenta a un problema que no puede resolver con las
herramientas intelectuales que posee el alumno se encuentra obligado a
modificarlas®®. Es la reconsideracion del principio piagetiano de la acomodacion. Se
trata de poner al sujeto en condiciones tales que le hacen modificar sus estructuras
cognitivas proponiéndole una realidad o una tarea ante la que son ineficaces en su
estado actual.

Sin embargo esa situacion es provocada voluntariamente y escogida en funcion del
estudio diagnoéstico de las capacidades operacionales del sujeto efectuado
precedentemente. En la perspectiva desarrollista de Piaget sobretodo no se debia
provocar nada: se espera simplemente que por los azares de la actividad del sujeto se
presenten situaciones o problemas susceptibles de desequilibrar la organizacion
mental que se ha alcanzado. Incluso no es pertinente decir que se “espera”. La
orientacion metodoldgica de Piaget no es para nada la del pedagogo o educador que
se propone un objetivo en nombre de tal o cual valor, sino la del psicologo cientifico
cuya intencion no es actuar sobre el sujeto sino estudiar de manera positiva la génesis
de las estructuras del conocimiento humano.

Las ARL, por el contrario, son un método de formacion; su promotores quieren
transformar a los alumnos. O mas bien, y ese es el punto mas importante, quieren que
los alumnos se transformen por si mismos. La razon de esta autonomia en la
modificacion de si podria residir en el rechazo ético de manipular el sujeto desde el
exterior. Pero se trata antes que nada de un principio de eficacia, pues si el formador
intentara transmitir la mejor manera de resolver tal problema o de responder a tal
preguntase obtendria, en el mejor de los casos, registro de una informacion, pero no
habria modificacion de la estructura cognitiva: “el sujeto debe chocar por si mismo con
las dificultades para poder superarlas y adaptarse a ellas™”. Hay que recordar, al
mismo tiempo, que, en el marco de las ARL, la soledad del alumno delante del
gjercicio, preparado para desequilibrar sus capacidades operatorias actuales y
construir otras mas eficaces, se encuentra muy amortiguada: “La acomodacion supone
gue la situacién tenga sentido para el sujeto y sea intelectualmente accesible, es decir
que las operaciones intelectuales necesarias para resolver la situaciéon no sean muy
diferentes que las que él domina®”. Esa preocupacion por el sentido de la tarea del
alumno, la voluntad de que éste sea capaz de entrar en la tarea, la preocupacion por la
progresion eficaz, son todas caracteristicas de la perspectiva pedagdgica por oposicion
a la éptica psicologica de Piaget.

Una vez que concluye la fase de trabajo individual viene una segunda fase llamada de
“correccion-discusion”®. Pero el término “correccion” es equivoco, pues no se trata

.G. Hommage y E. Perry, op. cit. p. 130.

L Ibid.

. P. Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), op. cit. p. 112.
. G. Hommage t E. Perry, op. cit., p. 130.
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para nada de comparar la respuesta del alumno con la verdadera respuesta,
reconocible por el simple hecho de haber sido formulada por el formador: “En ningln
momento el formador expondra la “buena solucién”, no se trata de imponer una
solucién-tipo sino de dejar a cada uno enunciar su modo de resolucion (respuesta y
procedimiento)™.” El término “discusion” es mucho mas representativo de lo que
ocurre en esta segunda fase, durante la cual “los sujetos ponen en comun sus
resultados (razonamiento y respuesta), discutir de manera critica y elaborar si es
necesario nuevas estrategias®’ Eso es lo que los autores esperan de esa confrontacion
de puntos de vista: una “reestructuracion cognitiva de nivel superior, en la medida en
que pueda engendrar un conflicto sociocognitivo® .

Esta altima nocidén remite, como se sabe, a una teorizacion de la escuela de psicologia
social de Genéve, que percibe una dimensién social en el proceso de equilibrio de que
habla Piaget. Este explica que un nifio que no ha llegado al estadio de conservacion es
en realidad victima de sus centraciones sucesivas. Al ver, por ejemplo, que se vierte
jarabe de un vaso ancho y bajo a un vaso largo y estrecho, juzgara que ahora hay mas
jarabe, pues se centra solamente en la altura del liguido olvidando la estrechez del
vaso. El acceso a la conservacion operatoria se hard por confrontacion entre las dos
centraciones y la integracion en una aprehensioén coordinada en la que termina por
pensar que los dos aspectos se compensan. EI motor de ese proceso es la perturbacion
gue sufre el niflo ante el conflicto entre sus propias respuestas.

El equipo de Genéve agrega que esa perturbacién podria tener antes que nada un
origen social. En ese mismo sentido, Doise y Mugry escriben: “Cuando los otros
introducen firmemente una centracién opuesta a la del nifio, éste ya no se encuentra
solo frente a un conflicto de tipo cognitivo, sino también social®’.” Ahora bien, ese tipo
de conflicto interpersonal, en el que el nifio ve que su centracion es rechazada por la
opinion de uno de sus pares parece a los autores mas eficaz que un conflicto interno al
sujeto, entre dos centraciones suyas, que no pueden ser copresentes, Sino sucesivas:
“Ese conflicto sociocognitivo, que hace coexistir en la misma situacion y quizas al
mismo tiempo dos centraciones opuestas, no puede ser negado tan facilmente como un
conflicto que sea el resultado de oscilaciones entre centraciones individuales
provisorias y sucesivas®®.” Se puede entender entonces porqué la discusion entre
varios sujetos confrontados al mismo problema puede conducir al equilibrio, es decir a
la conquista de estructuras operatorias nuevas.

Ahora bien, un proceso de ese tipo (en que el sujeto accede a una nueva capacidad
operatoria a partir de un intercambio contradictorio con otros a respecto a una tarea
intelectual) es sin duda un aprendizaje y no sélo una fase de desarrollo en el sentido en
gue lo entendia Piaget. En efecto, no se trata de un episodio dictado por la necesidad
inherente a la relaciéon del sujeto con las cosas: es un acontecimiento que hace

* p. Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), op. cit., p. 117.
. G. Hommage y E. Perry, op. cit., p. 130.

% Ibid.

. W. Doise y G. Muguy, Le développement social de I'intelligence, p. 40.

% Ibid.
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intervenir la relacion con los otros. En ese sentido no pertenece al orden de la
naturaleza pura. Se sitia en el universo cultural y remite a ese conjunto de
dispositivos, no siempre explicitamente concertados, sino colectivamente intencionales
por los que un grupo humano trasmite lo que sabe a la nueva generacién. Finalmente,
ese intercambio, eventualmente conflictivo, del individuo con sus semejantes atafie,
por la fuerza de las cosas, a una situacion particular: b que espera de ellos son
indicaciones especificas respecto a esa situacion.

Sin embargo, es paradojal que ese momento contingente, en el que un sujeto ve
contradicha su opinién respecto a un problema particular y aprende una informacién
especifica, es una ocasion que permite acceder a una estructura operatoria, es decir, a
una capacidad que sobrepasa la situacion singular sobre la que se realizd ese
intercambio con el otro. Se pasa, en ese sentido, de un caso particular a una capacidad
valida para situaciones muy distintas -de lo especifico a lo transversal. El episodio de
aprendizaje parece contribuir al desarrollo. Como explica Alain Moal, “entre el
descubrimiento de un problema nuevo (curso, situacion, etc.) y su dominio, hay
efectivamente desarrollo cognitivo, es decir un trabajo que Piaget calificaria,
probablemente, de “asimilacién-acomodacion”, que puede permitir al alumno ser méas
eficaz cuando enfrenta problemas idénticos, homadlogos o alejados de la situacion de
origen, pero que ponen en juego los mismos tipos de competencia adquirida®.” No
obstante, hay alli una paradoja, pues como lo hemos visto en el capitulo precedente,
existe una suerte de antinomia entre la idea de aprendizaje y la de transversalidad.
Piaget insistia en que la adquisicion entre los datos empiricos o informaciones
puntuales no basta para lograr que se establezcan estructuras operatorias. El
aprendizaje deposita en el sujeto conocimientos especificos; lo que se genera a través
del desarrollo son las capacidades transversales . Lo que desean los te6ricos de la ARL
-y que la préactica correspondiente parece engendrar- es una construccion de esas
estructuras operatorias a partir de los acontecimientos de aprendizaje. ;Como se
puede pensar esa realidad contradictoria, como articular el aprendizaje al desarrollo,
es decir lo especifico a lo transversal?

Desde 1933, Vygotsky habia formulado los principios de una respuesta a esta cuestion:
“El aprendizaje crea, despierta y anima en el nifio una serie de procesos de desarrollo
interno que a un momento dado sélo son accesibles para él a través de la comunicacién
con el adulto y la colaboracién con sus compafieros; sin embargo, una vez
interiorizados, éstos se convierten en una conquista personal del nifio®.” Es cierto que
ese aprendizaje al interior de la relacion con los otros sélo tiene éxito si se realiza en el
momento propicio desde el punto de vista del desarrollo.

Podemos asi encontrar en este autor el fundamento tedrico de lo que las ARL tienen la
ambicion de realizar en la practica, es decir el aprendizaje de capacidades generales.
Aungue un aprendizaje es siempre el aprendizaje de una informacion o de una

2 A Moal, op. cit., p. 41.
% L. s. Vygotsky, “Le probléme de I'enseignement et du développement mental & I'age scolaire”. in B.
Schneuwly y J-P Bronckart, Vygotsky aujourd’hui, p. 112.
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operacion particular realizada en un contexto y sobre un contenido que le son
singulares, puede sin embargo conducir a la adquisicion de una capacidad transversal.
Ese es el caso cuando se actualiza una potencialidad engendrada por el desarrollo
psicolégico del sujeto. Y ese desarrollo, por su parte, no puede contener otra cosa que
capacidades potenciales que sean transversales, es decir, independientes de los
contenidos particulares: se trata de un proceso exterior a las experiencias contingentes
y puntuales del sujeto, por lo que no hay lugar para la particularidad. Cuando nos
encontramos en la zona aledafa, es decir, cuando el desarrollo alcanza las
potencialidades mentales requeridas (y podemos pensar que ese es siempre el caso
cuando se trata ya no de nifios, sino de los adolescentes o jovenes adultos a los que
estdn destinadas las ARL), el aprendizaje puede actualizar esas capacidades
transversales. Podemos comprender ahora porqué ese aprendizaje debe
necesariamente comportar una fase colectiva: es en el dinamismo de la relacion con los
otros que se inaugura la actualizacion de una capacidad operatoria.

Ahora bien, Vygotsky hace notar que lo que un nifio sabe hacer solo, sin ayuda ni
relacion con otros, es un mal indicador de su grado de desarrollo. En efecto, en ese
mismo momento posee también potencialidades que aun no pueden traducirse en
actividad autonoma, pero que pueden actualizarse de golpe, favorecidas por la
relacién con los otros: el nifio “puede imitar muchas acciones que sobrepasan de lejos
los limites de su capacidad®"”. Vygotsky se declara en completo desacuerdo con “el
punto de vista comUnmente aceptado (que) consiste en considerar la actividad
auténoma del nifio, y no la imitacién, como la Unica indicacion posible del grado de
desarrollo mental®* “. Encontramos en la practica de la ARL la reconsideracion de esa
misma idea, que se ha hecho extensiva a los adolescentes y adultos.

Otra diferencia entre la practica de las ARL y la perspectiva piagetiana del desarrollo
es la atencion particular que se presta a la actitud que debe tener el formador: “Debe
estar atento a la motivacion del publico, vigilando especialmente la presentacion del
aprendizaje y sus objetivos, pues su finalidad es que los alumnos adhieran al proyecto
propuesto, a fin de que se lo apropien segin su modo particular de razonamiento®.”
En otro lugar, se hace alusion a su rol en el seguimiento individual de los formados:
“Su modo de intervencion consistira en identificar la fuente de error interrogando al
alumno para que descubra, si es posible por si mismo, su error*”. Asimismo se
menciona, dirigiéndose al formador, “la necesidad de instaurar un clima de confianza
que permita a los alumnos expresarse plenamente® “ Finalmente “debe ser el
mediador entre el alumno y su medio, ampliando las situaciones de aprendizaje,
relacionandolas con otros contextos (vida cotidiana, situaciones-problemas, otras
ensefianzas...) buscando con €l situaciones que exigen el empleo de operaciones
intelectuales trabajadas en el taller®® «.

% Ibid., p. 108.

¥ Ibid., p. 107.

. P. Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), op. cit., p. 117.
% Ibid., p. 118.

. G. Hommage y E. Perry, op. cit., p. 131. Cf. también P. Higelé, op. cit. p. 118.

. P. Higelé, G. Hommage y E. Perry, op. cit. p. 29.
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En general, adn si las ARL no proponen un aprendizaje sin contenido en sentido
estricto, se esfuerzan por construir capacidades transferibles gracias al establecimiento
de formas de comunicacion originales entre alumnos y alumnos, por una parte, y de
alumnos y formadores, por la otra.

El programa de enriquecimiento instrumental

Estructuras y funciones cognitivas

“No intentamos preparar aqui al individuo para una materia especifica, como la

historia, la geografia o las matematicas®’ .”

Esta cita de Reuven Feurstein, fundador del PEI, basta para convencernos de que no
éste no es un instrumento que pretenda ensefiar disciplinas escolares, ni tampoco otros
contenidos especificos, sean o no escolares. “Cuando nos proponemos producir un cambio
en el individuo, deseamos que el cambio que se produce no se limite sélo a lo que se ha
aprendido®”. Se tratada de obtener un cambio mas radical y méas global que el de la
simple adquisicion de una informacion, un cambio del sujeto, que le permita luego
cambiar a voluntad; o incluso, segun la ya célebre formula, ya no se trata de aprender
tal o cual contenido, sino de aprender a aprender. Es evidente entonces que el proyecto
consiste en construir capacidades transversales y quizas incluso una capacidad
general, matricial, que permita al sujeto aplicarse a cualquier otra.

El programa comprende cinco instrumentos; cada uno de ellos apunta a un tipo de
actividad mental. El primero, titulado “organizacion de puntos”, consiste en llevar a
descubrir y construir figuras geométricas a partir de nubes de puntos® . A primera
vista, se puede suponer que se trata de un ejercicio perceptivo, pero es mucho mas que
eso: se trata de hecho de poner orden en el aparente desorden; eso supone anticipar,
elaborar hipoétesis, y luego comprobarlas descubriendo simetrias, asimetrias,
regularidades, etc. Como dice Bernard Douet, “Se intenta ensefiar al alumno a proyectar
relaciones virtuales, es decir, a encontrar relaciones potenciales pero ain no realizadas* . Se
trata efectivamente de capacidades transversales. Sin embargo ;se las ensefia sin
contenido? Los ejercicios implican sin duda objetos, precisamente esos conjuntos de
puntos. Pero éstos no constituyen un contexto, en cuanto no evocan situaciones o

% Reuven Feurstein, “Le PEI”, in colectivo, Pedagogia de la mediacién, p. 125.

% . Ibid., p. 123.

% Cf. Rosine Debray, Aprendre a penser, p. 50.

“ Bernard Douet, “Le programme d'enrichissement instrumental: la théorie de I'apprentissage médiatisé,”
Education permanante, n° 88-89, p. 160.
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actividades concretas (como podian hacerlo ciertos ejercicios de la ARL). Ni los
procedimientos practicos especializados eventualmente conocidos por el sujeto, ni las
resonancias afectivas pueden interferir alli limitando la extension de la capacidad. Al
mismo tiempo, en el instrumento “percepcion analitica” se encuentran ejercicios
compuestos por figura geométricas en las que se debe detectar las distintas partes.
Tampoco hay alli referencia a la vida practica, en consecuencia, ho hay contexto.
Incluso no se puede hablar de contenido matematico, ya que no se exige nombrar las
figuras ni identificarlas, ni tampoco utilizar sus propiedades, sino retener los
principios de diferenciacion: el objeto real es la misma actividad mental.

Sin embargo, ademas de esos ejemplos hay otros instrumentos que emplean
contenidos especificos. Como en el caso de los instrumentos de orientacion espacial, en
lo que, por ejemplo, en una hoja se presenta un paisaje visto por el mismo personaje
desde diferentes angulos*’. Asimismo, el instrumento “comparaciones” invita a
escoger los puntos comunes y las diferencias entre objetos como manzana, y naranja;
bicicleta y automovil, avion que despega y avion que aterriza® , o incluso entre dos
paisajes submarinos™ , etc. En el instrumento “relaciones temporales”, se pregunta
porqué dos vehiculos con el mismo itinerario que viajan a velocidades dispares llegan,
sin embargo, al mismo tiempo®. En ese caso, la familiaridad con la situacion puede
tener una incidencia en la respuesta, y no es seguro que la capacidad que se emplee un
sujeto en ese caso preciso sea una capacidad general. El instrumento “silogismos” que
se refiere a problemas de inclusion de clases presenta también dos objetos: por
ejemplo, luego de haber proporcionado las siguientes indicaciones, “No hay ningun
metal que sea un gas, El acero es un metal*® “, se pide una conclusion. De la misma manera,
también los ejercicios dedicados a las relaciones transitivas suponen, evidentemente,
contenidos precisos.

Sin embargo, las repeticiones sistematicas de un mismo tipo de ejercicio en contextos
diferentes puede neutralizar la especificidad de cada uno, permitiendo aprehender la
operacion mental que debe emplearse, como en el caso de las ARL. Por otra parte,
sucede frecuentemente que un ejercicio que se presenta primero sobre objetos
materiales sea propuesto luego en una version que concierne objetos abstractos: por
ejemplo, en el instrumento “comparaciones” una serie pide un recuento de las
diferencias entre animales, personajes, flores, terminando por las diferencias entre
disefios geométricos*’. Asimismo en los instrumentos “silogisticos”, la serie que hemos
evocado y que comenzaba por emplear las nociones de metal, gas y acero, presenta al
mismo tiempo ejercicios que entre otras cosas tratan del poligono, el circulo, el
pentagono y también sobre simbolos convencionales®. Ese paso desde los contenidos

4l _Cf. Rosine Debray, op. cit. p. 75,

2 Ibid., p.60.

* Ibid., p. 66-67.

. Ibid., p. 69.

. Ibid., p. 83.

. Reproducido por Debray, Ibid., p. 88.
4 Ibid., p. 71.

8 Ibid., p. 82.
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concretos a objetos abstractos también puede ser favorable para la emergencia de las
capacidades generales.

Sin embargo, algunos instrumentos merecen un examen particular. El instrumento
“progresiones numéricas” pareciera apuntar a primera vista a objetos totalmente
especificos (los numeros) y por lo tanto remitir a la disciplina escolar de las
matematicas. En la pagina 10 del instrumento® , hay un ejercicio, por ejemplo, que
consiste en proseguir la serie: “14, 12, 13, 11, 12...” y encontrar la regla. ;Esa no es acaso
una competencia disciplinaria? Rosine Debray propone otra lectura: “Contrariamente a
lo que parece, este ejercicio no apunta a ensefiar la aritmética, sino a saber utilizar
informaciones pertinentes incluidas en el razonamiento l6gico, la capacidad de
comparar, la utilizacion de un razonamiento deductivo y /o hipotético para encontrar
el principio organizador que se esconde tras la secuencia numérica.*®” Vemos entonces
gue las series numéricas no son alli sino un soporte para trabajar capacidades mucho
mas generales: seleccién de informaciones, construccion de hipotesis, verificacion de
éstas...

Jean Claude Meunier, por su parte, comenta ese ejercicio de modo analogo: “El sujeto
aprende a descubrir las reglas y leyes que rigen una sucesion de acontecimientos.>”
Mas debemos notar que esa formulacion puede tener dos sentidos: puede significar
gue para los ejercicios de este instrumento el sujeto aprende mediante qué
procedimientos se puede descubrir las reglas que rigen fendmenos sucesivos: es el
sentido que acabamos de darle proponiendo algunos de esos procedimientos. Pero
también puede significar que a través de esos ejercicios el sujeto se habitla a buscar
las reglas que rigen la sucesion de los fenomenos. Si se interpreta el instrumento de
esta manera, éste apuntaria no sélo a las capacidades transversales en el sentido que
las hemos entendido hasta ahora, es decir el control de operaciones y procedimientos
mentales, sino una capacidad que seria aun mas fundamental, algo asi como cierto tipo
de relacion con el mundo, la que consistiria en no vivir pasivamente los fenémenos,
uno por uno, con fatalismo, sino en tratar de comprenderlos y preverlos. Ese
instrumento completaria asi el otro consagrado a la organizacién de puntos, y que
hemos visto conduce al habito de poner orden en lo que se encuentra desorganizado.
Si esa lectura es justa, pareceria que el PEI intenta instalar una actitud existencial, lo
gue podria ser una nueva capacidad transversal.

Quizés es en ese mismo sentido que hay que interpretar el quinto instrumento,
“ilustraciones” en el que los ejercicios pueden llegar a intercalarse unos en otros segun
el deseo del formador. Estan constituidos por pequefias series de imagenes que relatan
sin palabras una breve historia. Alli también, se trata de construir un lazo organico
entre las representaciones discontinuas de la serie temporal, comprender lo que une a
las iméagenes, elaborar un relato, es decir, un sentido; elevarse por encima de lo
inmediato, dar sentido es lo que se puede llamar una actitud existencial, y eso es una

“ Citado por R, Debray, op. cit., p. 85.
% Ibid., p. 84.
51 }C Meunier, “Théorie de la médiation et didactique du PEI”, Education permanente, n° 88-89, p. 167.
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auténtica capacidad transversal, incluso si la anécdota ilustrada ofrece un contenido
absolutamente singular.

El instrumento “consignas” apunta a otra actitud existencial. Consiste en realizar
graficamente instrucciones escritas. Por ejemplo: “Disefie una linea que parta de la
esquina superior izquierda. La linea debe pasar entre el cuadrado superior y el
cuadrado central, llegando al medio por el lado derecho °*(...)” O bien, por el contrario,
se trata de escribir con palabras y frases un trazado ya realizado. Se podria subrayar en
este punto la adquisicion de un vocabulario particular, el de la situacion en el espacio.
Pero una vez mas se puede pensar que ese vocabulario ha sido ya adquirido (por otra
parte ya fué utilizadoen el caso de la progresion en el ejercicio de “orientacion
espacial”) y que entonces el interés es mas bien el de hacer trabajar el pasaje desde lo
escrito a la accion, y, viceversa, el de la disposicion espacial a lo escrito. Ciertamente
encontramos alli cierto tipo de relacion con lo escrito que habria que e xaminar y definir
con precision, pero que de seguro es una capacidad transversal que entra quiza en lo
gue hemos llamado las actitudes existenciales.

Este rapido examen del programa nos ha convencido que éste efectivamente apunta a
construir capacidades transversales, y también nos ha indicado que éstas son de
diferente naturaleza. Conviene detenerse en esta diversidad.

Como con las ARL, algunos instrumentos de los PEI apuntan al dominio de estructuras
logicas, las mismas que se encuentran en la teoria de Piaget. Ese es el caso
evidentemente para lo que se ha llamado “clasificaciones”, “silogismos”, “relaciones
transitivas”; es el caso también para una parte de los ejercicios de los instrumentos de
“orientacion espacial” y “relaciones temporales”. No tiene nada de sorprendente,
pues, tal como Piaget, Feurstein posee una concepcion estructural de las capacidades
cognitivas. Habla de “modificabilidad estructural” para designar una caracteristica del
cambio en el hombre, o del aprendizaje. Aprender no es importar en el sujeto tal o cual
informacion que llegaria a superponerse a las informaciones que ya se poseen. Un
verdadero aprendizaje es un cambio estructural, es decir un cambio en el que los
elementos nuevos modifican los elementos preexistentes y componen con ellos una
nueva organizacion estructural. Feuerstein escribe: “Lo méas importante en el elemento
estructural es que me permite proporcionar al individuo una modalidad de
aprendizaje que lo lleva a formar un todo con la parte que aprende®”. Piaget, como
hemos visto, piensa igualmente las modificaciones cognitivas del nifio como cambios
de estructura. Justamente las capacidades transversales son las operaciones que la
estructura hace posible en una etapa determinada.

Pero algunos instrumentos apuntan manifiestamente a algo diferente de la adquisicion
de estructuras operatorias. Asi, “la organizacion de puntos” parece mas bien destinada
a tratar una “percepcién vaga e insuficiente” o “la carencia de estrategias para verificar

%2 Citado in R. Debray, op. cit, p. 81.
% R. Feurstein, op. cit., p. 123.
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hipotesis” o incluso una “insuficiencia en el establecimiento de relaciones virtuales”>*,

El instrumento “comparaciones” podria estar destinado a reducir “el comportamiento
exploratorio no sistematico impulsivo y no planificado” o bien “la carencia de
instrumentos verbales receptivos que afecta la discriminacion” o “la falta de
comportamientos de planificaciorn™”. Al parecer muchos de esos instrumentos fueron
concebidos para suplir esas carencias. Feurstein hace una lista de ellos, con el titulo de
“funciones cognitivas deficientes”. Son bastante diferentes de las estructuras légicas y
parecen destinadas ante nada al uso adecuado de éstas: “Las deficiencias cognitivas
gue provienen de una carencia de experiencias de aprendizaje mediatizado son mas
periféricas que centrales®®”. Precisa: “Reflejan deficiencias de actitud y de motivacion,
la falta de hébitos de aprendizaje y de trabajo antes que capacidades estructurales y
elaboracionales® .” Habria entonces, junto a las estructuras operatorias ldgicas,
actitudes habitos y motivaciones que permitirian utilizar adecuadamente las
estructuras. Eso seria lo que Feuerstein llama “funciones cognitivas”. Michel Roger
propone el siguiente comentario: “El problema que plantea la actividad mental alude
més bien a la posibilidad que tiene el sujeto de movilizar y actualizar esa operacion en
la variedad de contextos a los que supuestamente se aplica antes que al modo de
adquisicion o construccion de una operacion que puede instalarse en el sistema
cognitivo bajo la influencia de la necesidad psicoldgica y/o social®.” Sin embargo,
parece igualmente notable que Feuerstein describa esa capacidad de movilizacién y de
actualizacion en términos de actitud y habito, términos que nos ha parecido
indispensable introducir cuando examindbamos algunos de los instrumentos. El PEI
intenta probablemente inculcar ciertas capacidades légicas pero, sobre todo y primero
gue nada, la voluntad de comprender, trata de inculcar la voluntad de relacionar los
acontecimientos, hechos o datos unos con otros, el habito de prever, y la capacidad de
distinguir lo que tiene importancia de lo que no la tiene.

Asi, lo que se propone elaborar el PEI a través de los contenidos particulares de cada
ejercicio son justamente las capacidades transversales. Pero entre éstas no encontramos
solamente las estructuras operatorias que menciona Piaget sino también las “funciones
cognitivas” que se pueden interpretar en términos de actitudes.

Aprendizaje y mediacion

La teoria subyacente en los PEI se aleja de la de Piaget en otro punto: “Segun Piaget la
interaccion social no juega un rol formativo en el desarrollo de la inteligencia, que en cuanto a ella,
se encuentra determinada por la madurez y la actividad del individuo®.” Feuerstein piensa, por
el contrario, como los promotores de las ARL, que por razones tanto practicas como

. R. Feurstein, Instrumental Enrichment, citado por J-C Meunier, op. cit., p. 172.

% Ibid.

* lbid., p. 172.

*" . Ibid.

. M. Roger, “El programa de enriquecimiento instrumental:, in M. Sorel (dir.), op. cit., t. I, p. 137.
.R, Feuerstein, op. cit., p. 153.
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tedricas la emergencia de las capacidades transversales puede ser producto del
aprendizaje.

Razones practicas

Una de las caracteristicas que diferencian al aprendizaje del desarrollo es que el
primero es una accion concertada y voluntaria. Al postular que las capacidades
transversales pueden ser ensefiadas, Feuerstein subraya el caracter voluntario de ese
procedimiento, por el que se distingue al promotor de una préctica educativa del
simple tedrico de la psicologia.

Esa practica educativa, de la que surge el PEI, es bastante conocida: en los afios que
siguieron a la Segunda Guerra mundial, Reuven Feurstein debia ocuparse de nifios y
adolescentes con graves dificultades, jovenes emigrados a Israel, de padres
deportados, y que habian sufrido a veces ellos mismos la experiencia de los campos de
concentracién. Esos jévenes tenian evidentemente carencias enormes en todos los
aspectos, sobretodo en el plano del conocimiento y en las capacidades cognitivas. Sin
embargo, Feurstein subraya categGricamente la educabilidad de lo que el llama
“desposeidos culturales”.

Feurstein ataca un conocido procedimiento: desde que se detecta alguna incapacidad
en el nifo, se acostumbra interrumpir la actividad correspondiente, lo que es el modo
maés seguro de mantenerlo en su incapacidad “;El nifio no habla? se cesa de hablarle;
:el niflo no nos mira? dejamos de mirarle; (..) ¢el nifio es incapaz de comunicarnos su
pensamiento abstracto? cesamos de exigirle pensamiento abstracto®.” Aplicar el
principio de educabilidad es pensar siempre que el otro es capaz de hacer més de lo
gue manifiesta. Nos encontramos lejos aqui de la coercibn que nos parecia se
encontraba relacionada con la nocion de competencia (salvo en su definicion
chomskiana): esto es, medir a través del comportamiento observable. Aqui, por el
contrario, debe buscarse la transversalidad en la potencialidad. Se puede conservar el
término “capacidad” para designarla, pero con la condicion de llamar asi no a lo que
un sujeto es capaz de hacer en un instante dado, sino mas bien lo que los otros esperan
gue pueda hacer y que aprendera a hacer, conducido por esta espera. Para decirlo de
modo mas simple, la educabilidad quiza no es una caracteristica del nifio, sino una
actitud voluntaria del educador.

Esa actitud se mide antes que nada en la manera en que se utilizan los tests. La de
Feurstein es clara: “Se niega a utilizar los tests clasicos en la medida en que segun él,
encierran al individuo en sus carencias actuales y se muestran ineficaces para poner en
evidencia lo que le interesa prioritariamente: las posibilidades de aprendizaje y
evolucion futura®.” Al mismo tiempo elaborara un nuevo instrumento de medida, que

% Ibid., p. 138.
¢ B. Douet, op. cit., p. 155.
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no se contenta con detectar capacidades puntuales, sino que intenta evaluar el
potencial de aprendizaje: el Learning Potential Assessment Device (LPAD). Rosine
Debray explica en qué consiste: “A través de un procedimiento bastante simple, se
trataba de apreciar primero el QI inicial, luego se sometia al sujeto a aprendizaje
intensivo de los procedimientos utilizados para resolver los items de las pruebas-
eficacia a las que habia sido sometido, y medir luego , a través de un nuevo test, el
estado de las nuevas capacidades®™.” Asi, a través de esas dos mediciones que
comprendia cada fase del aprendizaje se evalGa lo que puede aportar ese aprendizaje
y no la eficacia en un momento dado. Sin embargo, progresivamente esta fase, en el
curso de la cual recibe elementos de respuesta, ayudas, indicaciones de estrategias, etc.
se hace cada vez mas larga, para constituir finalmente la finalidad principal del
instrumento. Se pasa asi del util de medida al atil de formacion. De alli nace el PEI
“gue se puede considerar, en sus comienzos, como una focalizacién, ensanchamiento y
formalizacion de las segunda etapa del LPAD (aquella en que el sujeto toma

conciencia de los principios de acercamiento y resolucion de una tarea)®.”

Se trata de un cambio radical de punto de vista: al pasar de una mirada obijetivista a
una accion voluntaria se abandona la interp retacion prondstica del test; no se intenta ya
deducir de esos resultados la ineducabilidad del sujeto. Tampoco se cree ya que exista
una etapa favorable para ciertas adquisiciones y que mas alla de cierta edad nunca se
podréa alcanzar ciertos niveles. Feuerstein habla de “la modificabilidad del individuo a
cualquier edad®”. Todavia mas, se niega a tomar en cuenta las fatalidades
tradicionalmente asociadas a ciertas patologias (psicosis, autismo), incluso cuando la
causa es genética (trisomia).

De este modo, la toma de posicién del educador, llevada aqui a su forma extrema, le
conduce a esperar siempre la transversalidad, es decir, un més alla de lo que el sujeto
sabe hacer en un momento preciso, y a suponer que esa transversalidad puede en
todos los casos construirse a través de la interaccidén con otro.

Razones tedricas

Su misma experiencia como educador condujo a Feuerstein a interpelar la obra de
Piaget en un punto tedrico: si el acceso a las etapas sucesivas y estructuras logicas
correspondientes se raliza por interaccion entre el sujeto y el mundo exterior, y ya
gue ese mundo exterior y los estimulos son los mismos para todos, no se entiende
porqué todos los sujetos no benefician igualmente y con la misma rapidez de esas
estructuras légicas:

%2 'R. Debray, op. cit., p. 127.
8. M. Roger, op. cit., p. 127.
% R. Feurstein, op. cit., p. 126.
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“Dos personas expuestas a la misma fuente de estimulos reaccionan de manera muy
distinta, en cuanto a su capacidad para beneficiar de esa experiencia y su propensién a

utilizar esa experiencia en un aprendizaje posterior®.”

Aunque admite que puede haber un componente hereditario genético que tenga algun
efecto en esas diferencias, no cree que ésta se expliqguen solamente por ellas. De alli la
idea de dar cuenta de esas diferencias segun el tipo de relaciones que el sujeto puede
haber tenido con los otros y, sobretodo, con los adultos que le rodean: la intervencion
voluntaria del adulto es determinante. Feuerstein la define como mediacion.

Precisemos en qué consiste. Los estimulos que provienen del mundo exterior “poseen
un caracter aleatorio, llegan cuando llegan, en momentos que no siempre pueden ser
predichos; Ilegan en un orden inesperado®’ Por lo mismo el sujeto no puede aprender
algo a partir de ellos si no es capaz de “organizarlos”. Feuerstein se pregunta entonces:
“;De donde viene esta capacidad de organizacion?*’”. Digamos al pasar que desde
nuestra perspectiva esa capacidad de organizacion podria ser la capacidad transversal
gue buscamos o, por lo menos, una de ellas.

Esa capacidad, segun Feurstein, sélo puede provenir de la “experiencia mediatizante”,
es decir del encuentro con un mediador. Este, a diferencia de la exposicion no
concertada con los estimulos, posee un designio. En consecuencia, ciertos estimulos le
parecen mas importantes que otros o mas significativos. En la cadena continua, cadtica
e infinita de acontecimientos del muno, el mediador jerarquiza, desecha una sensacion,
retiene otra, y establece relaciones, con lo que pone orden en el mundo. Lo que hace
espontdneamente como humano lo hace voluntariamente en tanto educador, en
direccion del educado hasta que este Ultimo sea capaz de hacer lo mismo: “modificar
la calidad, la frecuencia y amplitud de los estimulos que desea hacer perceptibles

hasta que el individuo pueda beneficiar de su experiencia®.”

El PEI no es otra cosa que la realizacion de una experiencia mediadora con los nifios y
adolescentes que han sido privados de ella. Revisando los ejercicios que contiene,
hemos visto que gran parte de ellos consistia en jerarquizar informaciones, poner en
orden lo desorganizado, establecer lazos entre estimulos dispersos: buscar formas
entre nubes de puntos, encontrar la ley que rige una serie, encontrar las imagenes que
se ordenan en un relato, etc.

Subrayaremos que esa capacidad transversal, que consiste justamente en saber
seleccionar los datos pertinentes, es quizd a lo que apuntan los autores del texto
ministerial sobre los ciclos cuando proponen el “tratamiento de la informacion®” entre
las competencias transversales por construir.

% bid., p.154.

% lbid., p. 156.

*" . Ibid.

% Ibid., p. 60.

% Ministére de I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, op. cit. p. 36.
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Esa capacidad de estructurar el entorno, de poner, orden y, en ultimo término, dar
sentido, es precisamente lo que describe Feurstein a través de las funciones cognitivas.
Sin duda ésta constituyen una capacidad transversal al igual el dominio de las
estructuras operatorias de que habla Piaget. En efecto, al examinar las caracteristicas de
la mediacion confirmamos que ésta apunta justamente a la construccién de una
capacidad transversal e independiente de los contenidos. Feurstein la describe a través
de doce criterios, que son otras tantas actitudes del mediador, y no la indicacién de
contenidos o estimulos que convendria privilegiar: “La mediacién no tiene ninguna
relacién con el “qué”, no tiene nada que ver con el contenido o el lenguaje, pues
representa solamente la calidad de la interaccion’.” Uno de esos criterios nos parece
particularmente importante y significativo: la “trascendencia”. Es la actitud por la que
el mediador muestra al educado que toda experiencia puntual, todo acontecimiento
aislado, posee un sentido que los sobrepasa. Bernard Douet lo comenta asi: “Permite
superar la satisfaccion de las necesidades inmediatas y superar la situacion presente.
Al mismo tiempo, permite crear un lazo entre esta situacion y otras situaciones,
consideraciones o concepciones, proximas o lejanas en el espacio y el tiempo™.” Se
trata entonces de una actitud que invita al educando a generalizar y, con ello, se
encuentra destinada a engendrar una capacidad lo mas transversal posible. Es decir,
una capacidad de transferir, como dice Feuerstein: “El elemento trascendente se
encuentra orientado hacia la creacion de modalidades de interaccion transferibles a

situaciones cada vez mas nuevas y complejas’.”

Por otra parte, la idea de mediacion privilegia la calidad de la relacion con el otro y su
importancia en la construccion de las capacidades cognitivas: lo relacional se convierte
en fundamento de lo cognitivo. Eso no quiere decir que el adulto deba transmitir el
saber al nifio. Es el nifio el que va a construir su saber por si mismo a través de su
relacion con el mundo. Pero esto sélo es posible si desde el comienzo el adulto
muestra al nifio que esa relacion es posible. Existe una capacidad que depende de la
fuerza y la calidad de la relacion con el adulto y que como tal, es una capacidad
general; es la condicion de posibilidad de la construccidon de saberes especificos.

La teoria de Feuerstein y la préactica de los PEI muestran que en las operaciones
cognitivas no hay sélo estructuras operatorias, como las que identificara Piaget, sino
también un estrato de operaciones previas que le sirven de sustrato, y que supone
seleccionar los elementos pertinentes de ese mundo, relacionarlos y organizarlos;
guiza incluso se trate de una capacidad méas fundamental, algo asi como la voluntad
de dar sentido al mundo y por lo tanto, una manera de ser 0, Como nos aventuramos a
llamar, una actitud existencial. Con ello pareciera que hemos encontrado una nueva
forma de capacidad transversal. Ahora bien, la practica de los PEI tiende a probar que
esa capacidad es el producto del aprendizaje, es decir, de un proceso que pone en

® R. Feurstein, op. cit., p. 161.
™ B. Douet, op. cit., p. 143.
2 R. Feurstein, op. cit., p. 162.
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juego la intervencion voluntaria del adulto y que puede, segun el caso, producirse o
no; la mediacion que la produce le proporciona ese estatuto.

Los resultados y la cuestion del “contenido”

Por cierto se ha intentado evaluar los métodos de remediacién cognitiva y su eficacia,
algunas veces en un clima bastante polémico. Para nuestro proposito no son
interesantes en ellas mismas, pues no pretendemos emitir un juicio sobre la utilidad o
pertinencia de esos métodos; hay que ver si de su puesta en practica se puede obtener
la prueba de la existencia de las capacidades generales que se mencionan en los
discursos tedricos que las acompafan.

En las ARL podemos constatar un aumento de la eficacia respecto a los tests de
inspiracion piagetiana y mas precisamente respecto a las pruebas de esos tests que se
han utilizado para el entrenamiento en los talleres™.

Por el contrario, un estudio muestra que al finalizar la tercero no hay diferencia
significativa de orientacién entre un grupo de alumnos que han beneficiado de la ARL
y un grupo testigo (cf. Robert Noirfalise, op. cit., p. 2). La nula incidencia de las ARL
sobre los logros en las disciplinas escolares ha sido reconocida por sus creadores.
Pierre Higelé declara “Si bien no hay que esperar transferencia entre las materias
estrechamente relacionadas a conocimientos, es preciso destacar el aspecto transversal
de aprendizajes que pueden ser utilizados tanto en la vida profesional como en la vida
cotidiana™.” Las ARL parecen asi intentar soslayar el ambito escolar extendiéndose
més bien a las capacidades utiles en la vida.

Por otra parte, Rosine Debray exhibe los efectos positivos de los PEI en la resultados
de los tests de inteligencia en distintos grupos de alumnos que comienzan la escuela
secundaria. EI mismo tipo de resultados muestra una nota de sintesis de Savell, Two-
hig y Rachford de 1988, citada por Annie Noirfalise™. La experiencia que realiza la
misma Annie Noirfalise de diciembre 1986 a junio 1988 con alumnos de mlegio
muestra igualmente un mejoramiento de los resultados en los tests de cuociente
intelectual (ECNI).

Por el contrario, los efectos del programa en los resultados escolares son bastante
menos claros al comparar las notas (en matematicas, francés, gramatica, expresion oral)
de alumnos que han seguido el programa con las de un grupo de control, no se
constata progreso significativo fuera de la gramatica’.

® _Cf.G.Hommagey E. Perry, op. cit., p. 136 y R. Noirfalise, Logique des ARL, p. 2.

" p. Higelé, “Les ateliers de raisonement logique”, in M. Sorel (dir.), op. cit., p. 121.

® A. Noirfalise, Compte rendu d’une expérience dutilisation du programme d’enrichissement instrumental du
profeseur Feurstein dans une clase de 6°-5° de collége, p. 3.

" 1bid., p. 10.
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Esos resultados, que hay que tomar con la prudencia de costumbre, llevarian a
aventurar dos afirmaciones:

-los dos métodos permiten adquirir “algo”, ya que la mayor parte de las pruebas
muestran un mejoramiento. Como los tests utilizados supuestamente son instrumentos
para medir la inteligencia o las capacidades légicas, se puede pensar que es eso lo que
se adquiere;

-ese “algo” no tiene efecto sobre el aprendizaje escolar, por lo menos un efecto
inmediato que se pueda detectar mediante controles objetivos.

Se podria interpretar la conjuncién de ambos factores, sosteniendo que las disciplinas
escolares son arbitrarias, que de hecho no son mas que acumulaciones de
informaciones y que el éxito en ellas no prueba de ninguna manera la inteligencia ni el
dominio de las operaciones logicas. Pero esa posicion parece dificil de sostener de
modo tan radical. Una posicion mas moderada y verosimil consistiria en decir que las
disciplinas escolares implican el uso de operaciones logicas e informaciones facticas o
convencionales, de modo que el dominio de las primeras no seria eficaz si no se
poseen las segundas. Todo esto no remite a la constatacion que han efectuado los
psic6logos contemporaneos y que hemos presentado en el capitulo precedente: el uso
de una operacion logica en dos situaciones de estructura idéntica depende
estrechamente del dominio de los contenidos y contextos propios a cada una’® . Por
ejemplo un nifio que haya trabajado la transitividad al interior de los ARL o del PEI no
podria volver a utilizar ipso facto esa operacién ldgica si la encuentra en clases, en un
contexto matematico o en cualquier otro contexto. Ahora bien, esa dificultad se deberia
tanto a la especificidad de los contextos iniciales (los ejercicios propuestos por los PEI
o los ARL) como a los terminales (tal materia escolar).

En efecto, los dos métodos proponen ejercicios con contenidos muchas veces bastantes
ricos, y remiten a situaciones singulares de vida real misma. Incluso cuando los objetos
parecen depurados y reducidos a caracteristicas l6gicamente manipulables (bloques
I6gicos, formas geométricas, conjuntos de puntos), se trata se trata de objetos, y no hay
gue entender con ello solamente lo soportes materiales, sino también las idealidades
de las que constituyen un soporte (categorias, relaciones, proposiciones) que se deben
manipular. Si no existieran esos contenidos las consignas serian indescriptibles y la
tarea que se debe realizar no existiria.

No obstante, como hemos visto esos dos instrumentos se construyen para provocar por
parte del sujeto la superacion del contenido particular de cada ejercicio. Asi, los ARL
se presentan como series de ejercicios que favorecen la aprehension de la operacion
formal , superando los contenidos. El PEI le confiere al mediador la tarea de conducir
al sujeto mas alla de cada caso particular. Desde ese punto de vista, hemos notado la
importancia de lo que Feuerstein llama la “trascendencia”.

® Esaes la idea defendida, por ejemplo, por Patrick Mendelson; cf. supra, chap. 3.
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Pero justamente el que los métodos deban ser organizados especialmente para que el
sujeto llegue a sobrepasar el contenido particular de cada ejercicio, quiere decir que el
paso a lo transversal no se produce espontaneamente. Se puede incluso observar que
en cada uno de esos dos métodos hay una fase del trabajo de cada sesion que se
consagra especialmente a la superacion de los contenidos singulares. Por ejemplo los
creadores de los ARL declaran: “Se debe proporcionar ayuda para la transferencia de
las experiencias, con el fin de favorecer la generalizacién de los modos operatorios en
distintas situaciones’. En el marco de los PEI, la Gltima etapa de cada sesion esta
consagrada al bridging. Meunier lo define asi:

“Se trata de dar a conocer la relacion que existe entre una situacion conocida y una
nueva, o de conseguir que se aplique verbalmente, recurriendo solamente a la
imaginacion o la representacién interiorizada, un principio, estrategia de pensamiento
o de accion a una situacion derivada de diferentes universos y, tanto como sea posible,

cada vez maés distantes de la experiencia inmediata®.”

Pero el ejercicio de ayuda a la transferencia, o de bridging constituye al mismo tiempo
su propio conte xto y posee un contenido propio. El contexto es el de la generalizacién:
el sujeto sabe, ya que se le imparte explicitamente la consigna, que durante esa fase ya
no se trata ni del acero, metal o gas, ni tampoco de las cartas del naipe o del trayecto
comparado de un camion y un automdévil, sino de algo que podria servir para
diferentes casos.

La transversalidad, o si se prefiere, la generalidad, es un contenido entre otros; lo que
equivale a decir que su extension es limitada, ya que se encuentra restringida al campo
de aplicacion que el sujeto presume que es el de la regla general adquirida. Nos
encontramos realmente, si se quiere, frente a una capacidad transversal, ya que el
sujeto posee la disposicién a aplicar una regla o una estrategia a varios objetos o
contextos que pueden ser diferentes unos de otros. Pero esos objetos o contextos
constituyen una cantidad finita: se limitan a aquellos que éste ha aprehendido como
objetos posibles de la operaciéon durante el ejercicio de generalizacién. Por lo tanto la
capacidad no es transversal en el sentido de poseer por si misma el poder de aplicarse
a situaciones nuevas, es decir, imprevistas, no consideradas en el momento de su
construccion.

El estudio de los PElI y ARL muestra la posibilidad relativa de un aprendizaje de la
generalizacion, lo que no significa que se suprima al anclaje respecto a un contenido.
Significa solamente que ese contenido puede ser mas extenso y definirse ya no en
términos de objetos o situaciones singulares sino en términos de clase de objetos o
situaciones.

Esa precisibn nos permite proponer, por lo menos de manera provisoria, una
clarificacion terminolégica de los términos “contenido”, “objeto”, “campo”. Todo

™ P.Higelé, G. Hommage y E. Perry, Ateliers de raisonement logique. Livret du formateur, p. 27.
8 }C Meunier, op. cit., p. 168.
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aprendizaje se refiere a un contenido, ya que no existe operacion intelectual sin
contenido. En los casos méas simples, ese contenido es un objeto material o una
constelacidén de objetos que se puede llamar una situacion. Pero ese objeto puede ser
también una relacién entre cosas, tan abstracta como se quiera.

En realidad, incluso cuando el aprendizaje parece apuntar a una cosa singular el
verdadero objeto es en realidad una relacion entre cosas: no tendria sentido “aprender
Daniel”. Pero si puedo aprender que Daniel es grande, o que es impaciente; puedo
aprender a identificarlo, es decir, aprender que esos rasgos, esa mimica, esa manera de
andar, son de Daniel. El objeto del aprendizaje o de la operacion mental es una
relacion. Cuando al interior de los PEI se pregunta lo que es Daniel en relacion con
Juan, sabiendo que Juan es el padre de Daniel, el objeto no es ni Daniel ni Juan, sino
una relacién de parentesco. Si esa relacién se encuentra estrictamente limitada a esos
personajes no guarda evidentemente ningun interés. Sélo tiene interés bajo la forma: si
x es el padre de y, entonces y es el hijo de x. Se pude afirmar que nos encontramos ya
no frente a objetos sino a un campo. Saber utilizar la relacion de parentesco es conocer,
mas que la relacién, el campo en que puedo aplicarla. A partir de alli, el contenido del
aprendizaje es a la vez la relacién y el campo. EI campo puede ser definido segun
distintos niveles de abstraccion, pero sigue siendo un contenido. Por ejemplo, saber
gue la relacion “Jean es el padre de Daniel” posee caracteristicas comunes (las de las
relaciones de orden) con la relacién “5>3” es considerar un campo diferente como
contenido.

Sin duda saber que 'si x es el padre de y, entonces y no es el padre de x' representa una
capacidad mas transversal que saber que Juan es el padre de Daniel y no a la inversa.
Pero esa transversalidad es limitada si se la compara a las propiedades del conjunto de
las relaciones de orden. En cada caso el campo estd delimitado y representa un
contenido.

En consecuencia, hasta aqui debemos decir que no existe una capacidad absolutamente
transversal, es decir, cuyo campo sea ilimitado. Toda capacidad posee un campo
propio, mas o0 menos extenso, y el conocimiento de la extensién de ese campo forma
parte de la capacidad. Pero si es asi la nocién misma de capacidad pierde interés.
Podriamos incluirla entre lo que hemos llamado “competencias” en el primer capitulo,
considerando ese término no en el sentido chomskiano o en el sentido de
comportamiento puro, sino que en el de la competencia-funciéon: como disposicion a
emplear operaciones mentales o fisicas que convienen en una situacion o familia de
situaciones. Nunca se aprende el uso ilimitado de una operacion légica o estrategia
para la infinidad de casos en que se la puede requerir; se aprende a usarla para una
categoria determinada de casos, dicho de otra manera, se trata siempre de una
competencia especifica, aun si esa categoria es bastante amplia.
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5
La nocion de competencia metodoldgica

Las dudas que plantean las capacidades generales , esto es, el dominio de las
operaciones mentales formales, conduce a examinar si no habra otras formas posibles
de competencias transversales. A falta de una que una capacidad aprendida por los
alumnos con cierto contenido pueda transferirse a otras, nos quedan esa competencias-
elementos cuya posibilidad tedrica hemos evocado en el capitulo 2, algunas de las
cuales podrian ser comunes a varias disciplinas escolares. En el liceo, por ejemplo,
saber tomar notas, construir una disertacién, dibujar un esquema, leer un cuadro de
estadisticas, son justamente competencias comunes a varias disciplinas (y algunas en
todas). Si no tenemos la seguridad e la existencia de capacidades generales ;no habra
por lo menos, en el universo escolar, competencias metodoldgicas comunes y por lo mismo
transversales?

A primera vista la hipotesis parece verosimil. Sin embargo, conviene examinarla con
cuidado, pues en la literatura pedagdgica contemporanea muchas veces se emplea el
término “metodoldgico” como sindnimo de “transversal”, lo que quiza quiere decir
gue para esos autores la Unica transversalidad posible proviene de la metodologia. Si
embargo, es preciso evitar la confusion que, bajo el término sincrético de competencia
metodolégica confunde lo que es verdaderamente tal con cierta capacidad mental
general que, como hemos suficientemente visto anteriormente, es de caracter incierto.
Develay y Meirieu hacen notar lo facil que es pasar de lo uno a lo otro, mostrando
como, tras la voluntad de proporcionar métodos de trabajo “se perfila la creencia en la
existencia de metodologias generales que permitan apropiarse de todos los saberes
construyendo, previamente y sin conexién con ellos, una inteligencia eficaz* “.

Para evitar ese tipo de interpretaciones hay que determinar si lo que llamamos método
puede ser independiente de los objetos y contenidos sobre los que se aplica. Sin
embargo, el término método es bastante polisémico y la nocion esta cargada por una
vasta herencia filoso6fica y epistemoldgica.

La nocién de método
¢ Qué es un método?
En su sentido mas amplio, un método es un conjunto de procedimientos necesarios
para llegar a un fin. Pero la nocién implica, al parecer, que esos procedimientos no

sean azarosos, sino ordenados y anticipados. Quien actua en forma metddica escoge
sus actos y el orden de éstos, lo que supone una reflexién previa, o por lo menos, una

! Philippe Meirieu y Michel Develay, Emile, reviens vite...IIs sont devenus fous, p. 144.
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representacion anticipatoria. En ese sentido, el momento metodologico precede el
momento de la accion, es decir, el momento de confrontacién con la realidad. De alli
proviene quizé la idea, ilusoria pero frecuente, de que el método es independiente del
contenido al que se aplica. Ahora bien, es patente que la anterioridad no implica en ese
caso la independencia. Por el contrario, si el sujeto es capaz de anticipar las etapas de
su actuar, es porque posee el conocimiento previo y profundo de los objetos sobre los
gue se aplica y de los fines a los que apunta. Aun si precede la accion puntual, el
método es posterior en relacion al conocimiento de los objetos.

Poseer un método para la resolucion de un problema significa, por supuesto, ser capaz
de prever las operaciones sucesivas que se debe realizar antes de cumplir con ellas,
pero no antes de haber tomado conocimiento del problema. Para poseer un método hay
gue haber identificado previamente a qué categoria conocida pertenece el problema,
por lo tanto, haber incluso estudiado antes problemas de ese tipo y haber determinado
los procedimientos sucesivos que se deben efectuar para resolverlos. Mientras no se
haya hecho ese trabajo, no habrd método. Por lo que no hay ningin método valido
para todos los problemas, es decir, independiente de esos mismos problemas: no hay
método universal o transversal.

Lo que produce confusion es que el término método es utilizado frecuentemente con el
sentido de “técnica” o “receta”. Llamaremos “receta” o “técnica empirica” al conjunto
de procedimientos que conduce a un fin, pero que el sujeto aplica sin haber
comprendido por qué son apropiadas para ese fin. Observemos, antes que nada, que
éstas tienen algo en comudn con el método: la anticipacion de procedimientos
relacionados con un fin. Pero el método es algo distinto, pues implica la aprehension
racional de la relacién entre los procedimientos y la finalidad. Actuar metédicamente
no significa solamente obedecer a una regla, sino que ser capaz de dar razén de ella, es
decir, de comprender porqué esa sucesion de operaciones , en ese orden, conduce
necesariamente al fin que se persigue. Incluso si el sujeto no ha concebido la regla por
si mismo, necesita haberla entendido.

Por el contrario, en la técnica empirica o la receta se recibe la regla sin haberla
entendido: se la ejecuta obedeciendo a una orden o instruccién, por respeto a la
tradicion, o incluso por haber constatado empiricamente su eficacia para lograr el
resultado que se espera, aunque se ignora la razon. En ese caso, la receta precede el
conocimiento que puede poseer el sujeto respecto a la situacién y los objetos que
concierne; como no entiende cudl es el vinculo racional que puede existir con el efecto,
se la entiende como algo independiente de esos objetos. Mientras mas oscura, lejana
incomprensible sea la relacién entre la receta y el fin, tanto mas facilmente tomara un
aspecto transversal. Ese fendmeno probablemente encuentra su apogeo en las practicas
magicas. Asi, alumnos de primaria pueden llegar a creer que el método correcto para
resolver un problema de matematicas es considerar los antecedentes numeéricos y
aplicarles la operacién matematica més reciente que se ha trabajado en clases. Es cosa
sabida que los problemas del tipo “edad del capitan” han permitido constatar la
frecuencia de ese comportamiento escolar. No hay duda que el método que se utiliza
en ese caso es bastante transversal. Pero ;es realmente un método?
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Un verdadero método, por el contrario, consiste en establecer una relacion racional
entre la materia o los datos que se poseen, los procedimientos a seguir y la finalidad
gue se persigue. Consiste en decir: Tomando en cuenta los materiales o los objetos
dados, los procedimientos para llegar a esa meta son necesariamente tales. En
consecuencia, es evidente que no podria haber ningin método que no tomara en
cuenta los objetos a los que debe aplicarse y el fin al que tiende; por eso es que no
puede haber un método anterior o exterior a esas consideraciones, como tampoco un
método “transversal”, como también porque el método no se reduce a automatismos
desprovistos de reflexién y polivalentes: un método es siempre especifico. Mas es
preciso hacer notar que por la misma razon parece presuponer en el sujeto una
facultad de adaptacion a las més diversas situaciones, facultad que no puede ser otra
cosa que transversal.

El problema del método del conocimiento

Un método destinado a lograr un objetivo exige indudablemente conocimiento de los
objetos y del objetivo. Los métodos destinados a conocer plantean un problema
particular. En efecto, si la elaboracién de un método exige un conocimiento previo de
su finalidad, no puede elaborarse un método destinado a conocer una realidad sin
poseer el mismo conocimiento que se debe obtener. Para decirlo de otro modo ;,cémo
se pude llegar a establecer las diferentes etapas sucesivas y necesarias para llegar a
conocer una realidad nueva si se desconoce esa nueva realidad?

Esa célebre paradoja sobre los mecanismos del conocimiento ha sido formulada por
Platén en el Mendn. Mendn pregunta a Socrates: “Coémo haras, SOcrates, para buscar
una cosa que no conoces para nada?®” Sdcrates hace suya la pregunta, subrayando la
paradoja: “El hombre no puede buscar ni lo que conoce ni lo que no conoce. En efecto,
lo que conoce no lo puede buscar, puesto que lo conoce. Lo que no conoce, no podria
buscarlo, ya que ni siquiera sabria lo que tiene que buscar®” Tras lo que podria
parecer un juego retérico un tanto vano, encontramos un problema de primera
magnitud ya que, como lo dijera Monique Canto-Sperber, “alude a la posibilidad del
conocimiento, como también a la posibilidad de la investigacion y la ensefianza™ .”

¢Como se puede determinar cuales son los procedimientos que conducen al saber
cuando aun no se detenta ese saber, y cOmo se puede determinar ese saber cuando no
se conocen los procedimientos que permiten acceder a él? Se trata sin duda de una
dificultad préctica, pero también de una dificultad epistemoldgica: ;qué es lo que
permite sostener que un saber es verdadero si no es la validez del método que
conduce a él? Y, reciprocamente, ;como se puede justificar el método si no es

2 Platén, Menén, 80 d.

% Ibid.

* . Monique Canto-Sperber, Introduccién, in M. Canto-Sperber (dir.), Les paradoxes de la connaissance, Essais
sur le Ménon de Platon, p. 9.
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mostrando que conduce al saber verdadero? Ahora bien, encontramos ese mismo
problema fundamental en el acto de aprendizaje, si se considera éste ya no como
recepcion de un conocimiento previamente establecido sino como la construccion del
saber por parte del sujeto. En efecto, en ese caso el aprendizaje es para cada cual una
busqueda y creacion de conocimiento. Hasta el mas rutinario de los profesores espera
transmitir , mas que un conjunto de enunciados ciertos, un método que permita a cada
alumno construir un saber por lo menos, reconocerlo como cierto. En ese sentido, en
cada momento de la vida de una clase en los mas modestos instantes de la ensefianza
se vuelve a plantear el problema de los criterios de verdad. Y esa es sin duda la mas
fuerte y legitima de las motivaciones para pretender inculcar una competencia
transversal. Sin embargo (Como podria poseer el alumno las reglas de reconocimiento
de lo verdadero cuando no posee conocimientos ciertos, y cdmo podria reconocer un
conocimiento como cierto mientras no posea un criterio de verdad?

Conocemos la solucion que ofrece Platon a la paradoja: supuestamente, antes de nacer
el alma de cada cual ha frecuentado el mundo de las ideas, y posee por lo tanto el
saber. Ese contacto previo con el saber explicaria la posibilidad de conocer. Conocer
seria reconocer, y el problema de los criterios de verdad se reduciria a la constatacién
de la identidad entre saber y reminiscencia. Pero es dificil adherir por entero hoy a esa
solucion; por lo menos a una lectura que consistiera en ver en la reminiscencia la
afirmacién de un saber preexistente al acto de conocimiento, pues eso equivaldria a
concebir en definitiva una estructura unificada para el conocimiento, la coherencia
univoca de la realidad. Esa es, en efecto, la posicion de Platon. EI mundo inteligible, es
decir, el mundo real, se encuentra ordenado a partir del Bien. Asi, hay un sentido
“objetivo” del mundo, que precede la aprehension singular por parte de los sujetos, y
gue resiste a la dispersion de los puntos de vista que se puede tener de él. La filosofia
moderna comenzar a partir del siglo XVII la busqueda de un principio de unidad del
saber, no en el mundo, sino en el sujeto, o por lo menos en el acto del conocer. Es en
esa perspectiva que la nociéon de método cobra sentido.

Asi, Descartes define el “método” como un conjunto de reglas “para conducir bien la
razéon y buscar la verdad en las ciencias”, como indica el subtitulo del Discurso del
Meétodo. Pero ;como se puede establecer ese método absteniéndose de los
presupuestos sobre el saber al que debe conducirnos o también sin prejuzgar acerca de
la unidad de éste? Guéroult d eclara: “Hay en Descartes una idea seminal que inspira la
totalidad de su empresa [...] : el saber posee limites infranqueables, fundados sobre los
limites de nuestra inteligencia, pero al interior de esos limites la certidumbre es total®.”
Y més lejos: “En consecuencia el examen de la inteligencia es lo que nos permitira
descubrir hasta donde puede llegar el espiritu®” Salimos asi de la paradoja que exigia
un método previo al saber, al mismo tiempo que lo hacia depender de él. La
investigacion de las posibilidades y limites del sujeto es lo que va permitir determinar
el método.

® Martial Guéroult, Descartes selon I'ordre des raisons, p. 15.
® Ibid, p. 15.
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En este punto, es necesario precisar algo. EI método de que nos habla Descartes no
alude a una serie de procedimientos cuya puesta en practica engendraria el saber. El
gue quiera descubrir en ella una especie de algoritmo capaz de producir ciencia se
encontraria rapidamente frustrado. Las cuatro famosas reglas del método no poseen
ningun poder heuristico sino una funcién epistemoldgica. Sirven para probar la verdad
del saber, y enuncian las condiciones en las que el discurso cientifico puede ser
validado: “Por método entiendo aquellas reglas ciertas y faciles, cuya observancia
exacta nos asegura de no confundir nunca el error con la verdad’.” Por otra parte, esas
reglas se resumen a esto: un saber debe tener la forma de una demostracion
matematica: “Ese largo encadenamiento de razones, simples y faciles, de que se
acostumbran servir los geOmetras para llegar a sus més dificiles demostraciones me
habian permitido imaginar que todas las cosas que puede aprehender el conocimiento
humano se siguen de la misma forma”.”

Sin embargo, cuando los cientificos hablan de métodos, designan a primera vista algo
completamente diferente, es decir, se refieren mas bien a procedimientos. Estos
pueden ser muy diversos, por otra parte, y situarse a diferentes niveles: mecanismos
de razonamiento, usos del tipo de las inferencias, uso de instrumentos matematicos,
procedimientos de experimentacion, medidas, procedimientos para la utilizacion de
aparatos, procedimientos para recoger, tratar e interpretar resultados, etc.

Hay un gran parentesco, no obstante, entre la inquietud epistemoldgica que revela el
método del que nos habla Descartes y esos métodos. En efecto, los métodos cientificos
no se reducen a técnicas de exploracion de la realidad, pues comprenden también
reglas que obedecen a la exigencia de verdad. Los conjuntos de procedimientos que
emplea la préctica cientifica son medios de realizar la forma de verdad que permiten
los limites del conocimiento humano, encarnando de manera concreta las precauciones
gue exige la racionalidad. Es lo que ocurre, por ejemplo, con el uso de un grupo de
control cuando se hacen experiencias con animales o vegetales, cuando se calculan
incognitas en ciertas mediciones, o se realiza un test de correlaciéon sobre datos
estadisticos, etc. En adelante llamaremos método tanto a las reglas de verdad de que
nos habla Descartes, es decir a lo que es capaz de ser pensado por el sujeto, como a las
préacticas cientificas que sirven para destacar en la indefinicion de lo real aquello que
puede obedecer a esas reglas. En la concepcion cartesiana del método encontramos
una idea que se aplica incluso a la practica cientifica contempordnea: como hay
caracteristicas universales en el sujeto es posible indicar, antes de toda experiencia, las
reglas a las que debe obedecer el saber y a partir de ahi los procedimientos concretos
gue habra que seguir para construirlo.

Pero si nos limitamos a eso, el método parece ser independiente de los objetos a los
gue se aplica. En ese sentido podria parecer transversal. Sin embargo no lo es, pues el
que sea independiente de los objetos no significa que sea indiferente. Por el contrario, hay
una relacién estrecha entre éste y éstos, pues es éste el que los determina. Si, en efecto,

" René Descartes, Régles pour la direction de I'esprit, régle IV, in Oeuvres philosophiques, p. 91.
® René Descartes, Discours de la méthode, La Pléiade, p. 138.
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son los limites del entendimiento del sujeto los que imponen las reglas de verdad,
entonces sélo pueden ser retenidos al interior de un saber verdadero los aspectos de lo
real conformes con esos limites.

Quiza sea esa la solucion definitiva al problema del Mendn: Se puede poseer un
meétodo que conduce al conocimiento de los objetos antes de conocerlos en tanto ese
método que define los objetos destaca lo que es pensable de la realidad y retiene lo
gue se conforma a las reglas de lo verdadero.

Los métodos de las ciencias.

Encontramos en Kant una célebre formulacion de esta idea: “Cuando Galileo hizo
rodar sus esferas sobre un plano inclinado, con un cierto grado de aceleracién debido a
la gravedad, determinado segun su voluntad; cuando Torricelli hace soportar al aire
un peso que el sabia anticipadamente que era igual al de una columna de agua que
conocia [...] hubo una luminosa revelacién para todos los fisicos’.” Kant sostiene que la
fisica se convierte en ciencia no mediante la doservacion de la naturaleza sino al
destacar en ella caracteristicas definidas por una construccién previa. Prosigue:
“Comprendieron que la razén solo ve lo que produce ella misma segun sus propios
planes y que debe tomar la delantera mediante los principios que determinan sus
juicios, siguiendo leyes inmutables, y obligar a la naturaleza a responder a sus
preguntas sin dejarse conducir, por decirlo asi, por ella® .” En cuanto constituida por
principios de la razon, el método predetermina las preguntas que se pueden plantear a
lo real, precediendo asi a la experiencia.

Kant formula asi un modelo de practica cientifica que ha durado hasta nuestros dias y
gue postula que el objeto estudiado ha sido construido por el método. El objeto de
una ciencia no es un dato de la percepcion, un fenémeno, sea éste regular, se encuentra
siempre lejos de la percepcién y compete a otro orden, incluso si la ciencia parece ser
muy descriptiva y ligada a lo real.

Por ejemplo en biologia, estudiar la nutricién no se reduce a examinar lo que pasa
cuando ingerimos un alimento. El objeto “nutricion” se definiria mas bien como la
transformacion de elementos extranjeros en tejidos especificos para cada organismo.
No sélo la absorcién de alimentos no es sino que una parte periférica del proceso de
nutricion, sino que en cierto sentido no es ni siquiera parte del todo. En efecto, ingerir
el alimento es captado empiricamente como el paso del exterior al interior, mientras
gue la nutricién debe ser pensada ya no como un desplazamiento espacial, ni tampoco
como descomposicion o disociacion, sino mas bien como una organizacion, una paso
hacia lo orgéanico.

® Emmanuel Kant, Critique de la Raison Pure, prefacio de la 2° edicién, p. 17.
10 -
. Ibid.
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Asimismo, Canguilhem cuenta que en 1667 “luego de practicar un fino corte en un
pedazo de corcho, Hooke observa la estructura cerrada™ “. Atribuira el nombre de
“celula” a lo que ve. (Se puede decir que estamos ante un objeto cientifico? Para nada,
pues “el descubrimiento de Hooke no anuncia nada, no es un punto de partida. La
palabra misma se pierde y volveréa a ser utilizada sélo un siglo méas tarde'®”. La teoria
celular aparecera solamente con los trabajos de Virchow en 1849, y sera la que
proporciona estatuto cientifico al objeto “célula”, pues “la teoria celular no se
confunde con la afirmacion de que el ser se compone de células, sino antes que nada
que la célula es el Unico componente de todo ser vivo, y luego, que toda célula
proviene de una célula preexistente™®”. Pero para llegar hasta alli, es preciso que
hubiera, durante dos siglos, un conjunto de interrogantes tedricas, especialmente
acerca de la reproduccion y fecundacién. Asi, lo que delimita a una célula como objeto
cientifico no es la observacion azarosa de las paredes de un tejido vegetal, sino un
conjunto complejo de interrogantes, conjeturas, procedimientos ordenados al proyecto
de elaborar una teoria, es decir, un discurso racional que obedece a reglas que
garantizan su validez. El conjunto forma precisamente un método y es ese metodo el
gue da sentido a un hecho y que en realidad lo constituye como tal.

Jean Pierre Astolfi y Michel Develay subrayaran esto mismo al escribir: “Los hechos no
son jamas evidentes. Nunca se imponen de antemano. Podriamos decir que no existen
a priori, ni aisladamente. Los hechos s6lo poseen sentido en relacién a un sistema de

pensamiento, en relacion a una teoria preexistente™ .”

En resumen, cada ciencia posee un conjunto de procedimientos y de reglas diversas;
algunos que conciernen la construccion teorica y otros que conciernen las practicas
experimentales. Ese conjunto es lo que se llama método de una ciencia. Hemos tratado
de mostrar que en esa nocidén subsisten dos ideas ya presentes en la concepcion
cartesiana de método: por una parte, la preocupacién por las reglas que presiden al
establecimiento de lo verdadero, y por la otra, la profunda solidaridad entre el objeto
de ciencia y el método de la ciencia, solidaridad que proviene del hecho que el
primero ha sido constituido por ésta.

La diversidad de métodos cientificos

Si se pretende completar la descripcién de lo que hoy se encuentra implicado en la
nocion de método cientifico, hay que alejarse de la filiacion cartesiana, que concebia un
método Unico y que correlativamente reducia el mundo a un objeto mateméatico. Hay
gue tener en cuenta el hecho de que existe una pluralidad de ciencias y en consecuencia
distintos métodos cientificos. El método de la fisica no es el de la biologia e incluso el
método de la bioquimica no es el de la genética.

. Georges Canguihem, La connaissance de la vie, p. 48.
12 A
. Ibid.
B Ibid.
. Jean-Pierre Astolfi y Michel Develay, La didactique des sciences, p. 25.
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Si los métodos son productos del sujeto y no reflejos de la realidad entonces se puede
imaginar que la creatividad de éste puede engendrar multiples teorizaciones de lo
real. Es lo que ha observado Kuhn: “Los filésofos de las ciencias han demostrado
repetidamente que se pueden erigir distintas construcciones tedricas para una
coleccion dada de hechos®™ .” Sin embargo, agrega que esa posibilidad es sélo tedrica y
gue es raro que los sabios busquen un método alternativo mientras posean uno que de
cuenta de lo real: “Mientras lo Utiles que proporciona un paradigma se muestran
capaces de resolver los problemas que define la ciencia se desarrolla mas rapido y
penetra mas profundamente los hechos, empleando esos (tiles con confianza'® .”
Solamente una crisis puede engendrar un nuevo método. Eso se debe esencialmente a
gue hay aspectos de lo real que resisten a la aprehensiéon y explicacién que permite el
método. Asi, aunque es ciertamente el método el que construye el objeto, hay en esta
operacion activa del sujeto un polo de inercia, que no es otro que la realidad y que
plantea limites a la extensién de un método dado.

Por su parte Albert Einstein y Leopold Infeld han dicho, a propésito del procedimiento
de la fisica: “El esfuerzo que hacemos para entender para entender el mundo se parece
de algun modo al del hombre que trata de comprender el mecanismo de un reloj
cerrado. Ve la esfera y los punteros en movimientos, escucha el tic-tac, pero no llega a
abrir el reloj. Si es ingenioso, podra construir una imagen del mecanismo, a la que
responsabilizara de todo lo que observa' .” Asi, aunque es justamente el sujeto el que
“se forma una imagen” de lo que pasa, esa imagen debe ser concebida de manera que
pueda dar cuenta de lo dado. Lo dado puede invalidar una hipotesis tedrica, o
también limitar su campo de aplicacion, introduciendo asi diferentes formas
metodoldgicas.

Es lo mismo que afirma Kant en el pasaje que hemos citado al hablar de esa razon que
“debe obligar a la naturaleza a responder a sus preguntas®®.” La metafora del “juez a
cargo que fuerza a los testigos a responder a las preguntas que les plantea™ .” muestra
precisamente que aunque el método sea una pregunta planteada por la razéon a la
naturaleza, la respuesta en cuanto a ella vendra de la naturaleza. Por su parte, Astolfi y
Develay diran: “El matematico construye sus propios objetos, mientras que el fisico o
el bidlogo toman en cuenta una realidad que preexiste y que resiste, e intenta
explicarlos. Por lo tanto, los conceptos cientificos poseen un campo explicativo que no
es extensivo® .” De este modo, si los métodos son elaborados por el cientifico, su

campo de validez se encuentra limitado por las respuestas de lo real.

15 Thomas Kuhn, La structure des révolutions scientifiques, p. 113.

' Ibid. A nuestro parecer es posible identificar, en el contexto en que lo hamos hecho, lo que hemos
llamado método de una ciencia y lo que Kuhn llama paradigma, y que define como un :conjunto de
creencias, valores reconocidos y técnicas comunes a los miembros de un grupo dado” (lbid., p. 238).

7 Albert Einstein y Leopold Infield, L*évolutio des idées en physique, p. 34.

. Emmanuel Kant, op. cit., p. 17.

. Ibid.

. Jean-Pierre Astolfi y Michel Develay, op. cit., p. 27.
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Finalmente, es el método cientifico el que constituye un objeto. Esa es la Gnica manera
de pensar el hecho de que el método pueda al mismo tiempo preceder a la
investigacion del objeto a la que se aplica y adecuarse a él. Pero no existe un solo
método ni un solo tipo de objeto. La confrontacion con una realidad distinta y que
resiste provoca cuestionamiento, rectificaciones y vueltas atras a través de los cuales se
engendran y diversifican unos y otros metodos. En cuanto los métodos de las ciencias
son de tal manera diversos y cada una construye su objeto de acuerdo para si misma,
lo que impide toda transversalidad en los métodos. Cada ciencia es especifica y
constituye su propio campo.

Ahora bien, del mismo modo, en el dominio de la accion, como hemos visto, para que
un método sea métodico y no solamente un tipo de receta, debe ser especifico al fin al
gue se encuentra ordenado. Por ello, bien pueden haber competencias metodoldgicas
tanto en el campo del saber como en el de las destrezas. El caracter especifico del
método concuerda perfectamente con el caracter especifico que hemos detectado en el
sentido més comun del término “competencia”. Pero en ese caso las competencias
metodoldgicas no podrian ser transversales.

Los métodos en la escuela

A primera vista no pareceria ilegitimo considerar a la escuela como una institucion
destinada a la transmision de saberes, y, especialmente a os que asumen la forma de
ciencia. Por ende, la cuestibn de la metodologia escolar nos remitiria a las
caracteristicas de la metodologia cientifica. Los métodos serian solidarios con los
objetos puesto que los constituyen, y no habria métodos transversales.

En ese sentido, vale la pena destacar la manera en que se expresan los autores de una
investigacion sobre las competencias metodoldgicas en ciencias experimentales:
“Hemos creido necesario preguntarnos en qué medida el aprendizaje de ciertos
métodos, lejos de constituir prerequisitos -exigibles desde la entrada, o que
constituyen el objeto de remediaciones laterales- podria ayudar a los alumnos a
entender mejor la naturaleza de la actividad cientifica y los razonamientos que les son
exigidos, y podria impulsarlos a captar mejor los procesos de construccién de
conocimientos™.” Es decir, los métodos no son aqui sélo un instrumento para el
aprendizaje del contenido, un instrumento que podria ser relativamente exterior o
autbnomo en relaciéon a éste, sino que le son solidarios ya que gobiernan la
construccion de conocimientos. Al subrayar el lazo entre los métodos y la naturaleza
de la actividad cientifica, los autores recuerdan la dimension constitutiva de ésta y su

2L Jean-Pierre Astolfi, Brigite Peterfalvi y Anne Vérin, Compétences méthodologiques en sciences expérimentales,
p. 25.
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rol en la elaboracion de lo cierto. No obstante lo cual, los métodos son especificos para
cada ciencia.

Sin embargo, seria una simplificacion abusiva reducir los métodos en uso en la escuela
a los métodos de las ciencias que se ensefian alli. Por una parte, porque lo que se
ensefia no son en realidad las ciencias, sino mas bien disciplinas. ;Qué es una
disciplina? ;Poseen las disciplinas métodos que les sean propios, como en el caso de
los métodos de las ciencias?

¢Qué es una disciplina?

Las disciplinas constituyen un sistema de divisiones tipicamente escolar, en constante
desfase con la manera en que se distribuyen los conocimientos entre las ciencias. Asi,
sabemos que cierto numero de disciplinas escolares reagrupan distintas ciencias. La
disciplina “ciencias naturales” remite por lo menos a dos ciencias, geologia y biologia,
muy diferente a primera vista. ;Habra sin embargo mas alld de la apariencia cierta
comunidad de métodos entre ambas que justifique que una misma disciplina las redna
y que el mismo profesor las transmita? Michel Develay hace notar que “la geologia se
encuentra bastante mas préxima, a nivel de los métodos y las técnicas empleados, de la
ciencia fisica y quimica, o de la geografia, que de las ciencias bioldgicas®.” Del mismo
modo ¢habré realmente identidad entre el método de la geografia y el de la ciencia
histérica que justifigue su ensefianza por parte de la misma persona? E incluso ¢es
realmente cierto que hay procedimientos comunes entre la fisica y la quimica? Es
interesante saber que en Bélgica la historia y la geografia constituyen dos disciplinas
totalmente independientes y que en la ensefianza secundaria son impartidas por
profesores diferentes; y que el profesor de fisica no siempre ensefia quimica jque a
veces es ensefiada por el profesor de biologia!

Maés aun, es evidente que algunas disciplinas no pertenecen a las ciencias: las artes
plasticas, la educacién fisica...Hay otras que son indiscutiblemente mixtas: la disciplina
que llamamos de francés remite a diferentes précticas (la lengua, la escritura, la
préactica artistica que es la literatura) y probablemente a una ciencia, la linguistica,
aunque habria que precisar la relacion entre la gramatica y la lingiistica, y es posible
sostener que la lingdistica no debe presentarse en la escuela como una ciencia, sino
mas bien como ayuda para la escritura. Sin duda se podria decir lo mismo de la
ensefianza de las lenguas.

De esas reflexiones podemos destacar el caracter relativamente arbitrario de las
divisiones de esas disciplinas, por lo menos en comparacion con las ciencias. Por otra
parte, André Chervel nos dird que “el término disciplina y la expresion disciplina

2 Michel Develay, De I'apprentissage a I'enseignement, p. 50.
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escolar designan, hasta fines del siglo XIX, la regulacion de los establecimientos, la
represion de las conductas que perjudican el orden de éstos y la parte de la educacion
de los alumnos que contribuye a ello® .” Lo que hoy Illamamos disciplina tenia
entonces diferentes nombres: “curso”, “objeto”, “ramo”, “materia”, “facultad”,
indecisién que quiza signifique que la realidad correspondiente no se encontraba tan
claramente identificada como hoy. Sélo a fines de siglo la palabra “disciplina” toma un
sentido que se aproxima del sentido actual. Pero se lo utiliza entonces en singular, y
no para designar las materias mismas sino el ejercicio intelectual benéfico que se
supone deben incentivar. S6lo después de la primera guerra mundial, utilizado desde
ahora en adelante en plural, “se convierte en una pura y simple rubrica que clasifica
las materias de la ensefianza® .” Pero seguramente comporta aun la idea de
entrenamiento intelectual.

Asi es como las disciplinas escolares, a causa de sus limites variables, de su caracter
muchas veces heterdéclito y de la aparicion tardia y vacilante de su concepto, aparecen
como entidades inciertas. Pareciera que son de parte a parte productos de la
historia. Sin duda hemos notado que los métodos cientificos tienen también una
historia, pero se trata de una historia relativamente autbnoma en la medida en que
cada uno de esos métodos es creado a la vez por los métodos que lo preceden y por la
reaprehensiéon epistemoldgica en que consiste. Cada método es el efecto singular de
una historia y a la vez un intento por introducir una coherencia en los resultados de
acuerdo a cierta exigencia de verdad. Esa exigencia de coherencia es menos segura
cuando se trata de una disciplina.

Disciplinas escolares y ciencias

Esa distancia entre ciencia y disciplina se manifiesta incluso en el caso en que una
disciplina escolar parece a primera vista concordar estrictamente con el perfil de una
ciencia. El caso de las matematicas ha permitido a Chevallard explorar en detalle el
efecto de esta distancia y hacer extensivas sus conclusiones al conjunto de las
disciplinas: “Una vez que un saber que ha sido designado como saber a ensefar, sus
contenidos sufren un conjunto de transformaciones con el fin de adaptarlo, que lo
transforman en apto para tomar lugar entre los objetos de ensefianza®™.” Esa
“transposicién didactica” es frecuentemente negada, olvidada y reprimida tanto por
los profesores como por la opinion: “El saber que se ha ensefiado debe conformarse
con el saber a ensefiar. O més bien, el problema de su adecuacion no debe ser

planteado. Ficcion de identidad o de conformidad aceptable®.” Seria escandaloso

N

3 André Chervel, “L'Histoire des disciplines scolaires”, Histoire de I"éducation, n® 38, mayo 1998, p. 60.

“ . Ibid. p. 64.
. Yves Chevallard, La transposition didactique, P. 39.
® Ibid., p. 16.
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admitir que la escuela transmite otra cosa que las ciencias o las précticas establecidas
fuera de ella, o que vehicula su propia verdad. Chervel escribe algo parecido: “Segun
la opinion comun, la escuela ensefa ciencias que han sido probadas fuera de ella.
Ensefia gramatica pues la gramatica, creacion secular de los linguistas, dice la verdad
sobre la lengua; ensefa ciencias exactas como las matematicas y cuando aborda las
matematicas modernas es, segun se dice, porque acaba de producirse una revolucion
en las ciencias matematicas; ensefia la historia de los historiadores®T...]”

A lo mas se admite habitualmente que la ciencia que se transmite en la escuela se
encuentra algo simplificada en funcién de la juventud de su auditorio. Ese es el rol
gue se atribuye frecuentemente a la pedagogia, que seria asi algo como una técnica de
comunicacion exterior al contenido ensefiado, que se conservaria intacto, tal como
existe en el ejercicio de la ciencia. Chervel al describir esa concepcién de la pedagogia,
habla de “pedagogia-lubricante” diciendo “La tarea de los pedagogos, segun se
piensa, consiste en poner a punto los “métodos” que permitan hacer que los alumnos
asimilen lo més rapido y mejor posible una fraccion lo més extensa posible de la
ciencia de referencia® .” Sin duda esa pedagogia concebida como un conjunto de
“métodos” exteriores a los contenidos tendria un caracter transversal. Pero se trataria
de una transversalidad manipuladora que se ejerceria sobre los alumnos. La
transversalidad que buscamos no es la de los métodos utilizados por el profesor, sino
la de los métodos que se pretende que adquieran los alumnos.

Lo que muestra, por el contrario, Chevallard es que el saber ensefiado no se reduce al
saber sabio “arreglado” mediante métodos “pedagdgicos”. El saber ensefiado tal como
aparece en la disciplina escolar es radicalmente diferente de la ciencia. Posee un orden
gue el es propio. (En qué consiste ese orden y en qué se distingue del de la ciencia?
Para describirlo Chevallard recurre a los anélisis sociolégicos de Michel Verret, quien
muestra que la escolarizacién del saber consiste en separa saberes parciales del
movimiento de practica tedrica en los que han sido engendrados. Como hemos
anteriormente, la investigacion cientifica no es nunca autbnoma, pues depende de un
método o si se quiere, de un paradigma que a su vez es producto de una serie de crisis
a través de las cuales otros paradigmas han sido puestos en cuestion. La transposicion
didactica consiste en delimitar, en ese flujo, segmentos, parcelas de saber: “A causa de
la exigencia de explicacion discursiva la “textualizacion” del saber conduce primero a
la delimitacion de saberes “parciales”, cada uno de los cuales se expresa en un

discurso (aparentemente) autébnomo®.”

Si bien cada dominio de investigacion cientifica se encuentra siempre vinculado a
problemas, debates, y nociones que lo rodean y preceden, “el efecto de delimitacion
produce también, hecho esencial desde el punto de vista de la epistemologia, la
descontextualizacion del saber, su desinsercion de la red de problematicas y de
problemas que le confieren su sentido global, la ruptura del juego intersectorial

" _André Chervel, op. cit. p. 65.
% Ibid.
# Yves Chevallard, op. cit., p. 58.
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constitutivo del saber al momento de su creacion y realizacion®.” Asi, una vez que se
vuelven auténomos, cerrados y autoconsistentes, los saberes escolares pueden
presentarse como algo que contiene a su propio comienzo, como Si nNo exigiesen
ningun requisito previo, y. por lo tanto, susceptibles de ser adquiridos por el alumno o
el principiante. Esa es la condicién para que la adquisicion del saber sea programable,
gue se pueda imaginar un orden de sucesion en las nociones que transita desde lo
elemental a lo complejo y de lo facil a lo dificil.

Al hacerlo se separa el saber de su génesis asi como de la situacion historica de
quienes lo han elaborado. Como dice Michel Develay, “la escuela ensefa
conocimientos sin mostrar jaméas sus condiciones de emergencia®™”. De esta manera la
transposicion didactica “des-historiza” la ciencia, y sin duda la “dogmatiza”. Ese
movimiento corresponde a la distincién que realiza Bachelard entre “la conciencia con
dificultades para la abstraccion” y “la conciencia profesoral”. La primera es la
“conciencia cientifica atormentada, entregada a intereses inductivos siempre
imperfectos y a cada momento molestada por las objeciones de raz6n®** puede ser
identificada con la ciencia en curso de elaboracion. La segunda “orgullosa de su
dogmatismo, inmoévil en su primera abstraccion, [...] obedeciendo a un interés
deductivo, comodo sostén de la autoridad®”, puede ser asimilada al saber escolar.

De este modo el contenido de una disciplina, incluso cuando remite de manera
univoca a la ciencia, difiere radicalmente del de la ciencia, pues éste es traspuesto en
otro orden que ya no es el de la construccion y la destruccion de teorias sino el orden
de la programacion, el orden de aprendizaje didactizado. A través de esa
transposicion, el saber cientifico se encuentra sin duda desligado de su historia.
Empero, una vez asi “deshistorizado” serd inmediatamente reinsertado en otra
historia, la historia de la escuela. La dindmica de la busqueda de la verdad es
substituida por la de la institucion que intenta ensefiar a aprender con finalidades
educativas.

Por lo mismo, en el campo de las ciencias no puede existir un método transversal, pero
es0 no obsta que pueda haber elementos transversales entre las disciplinas a causa de
su comun sometimiento a la exigencia de ensefiar a aprender.

Sin embargo ¢;merecen aun esos elementos transversales el nombre de “métodos” ?
¢Poseen el caracter que parecia inherente a esta nocion al comienzo del capitulo?

Aunque parece evidente que la metodologia escolar no parece estar orientada a la
investigacion de la verdad, como los métodos de las ciencias, se puede por lo menos
esperar que éstas enuncien las reglas de acceso para una verdadera actividad
intelectual. Las reglas del trabajo escolar, no se pueden reducir, si se quiere que sean
verdaderamente meétodos, a automatismos malentendidos ni a la obediencia a

% Ibid., p. 60.
. Michel Develay, De I'apprentissage a I*enseignement, p. 21.
. Gaston Bachelard, La formation de I'esprit scientifique, p. 9.
33 R

. Ibid.
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instrucciones arbitrarias cuya justificacion escapa a los alumnos. Es necesario que éstos
sean capaces de entender porqué esas reglas son necesarias, ya que no para obtener la
verdad, por lo menos para aprender.

La metodologia escolar:
reglas al servicio del aprendizaje

Pareciera que en el conjunto de disciplinas existen reglas que no tienen gran cosa que
ver con la verdad, pero que parecen propias a la escuela. Algunas de ellas son incluso
bastante extrafias. Por ejemplo, la escuela es probablemente uno de los raros lugares
de la sociedad en los que es habitual que un ser humano plantee una pregunta a otro
aun si conoce ya la respuesta adecuada. Esa insolita circunstancia no deja de suscitar
problemas éticos. Sin embargo podemos, si no justificarla, por lo menos explicarla por
las necesidades técnicas propias del aprendizaje. si interrogo al alumno es para
verificar lo que sabe, o incitarlo a un ejercicio de formulacion, o a un ejercicio
intelectual, o incluso a una investigaciéon. En el marco de un modelo constructivista del
aprendizaje, si deseo que el alumno construya un saber en el contexto de una tarea
para la cual no existe previamente solucion, deberé comunicarle esa tarea justamente
por medio de una pregunta.

Pero incluso si se reconoce la necesidad de ese cuestionamiento ficticio destinado al
aprendizaje, ésta parece ser una convencion interna del mundo escolar. Puede que
algunos alumnos no hayan entendido esa convencidon y que entiendan las preguntas
del profesor como preguntas verdaderas a las que tratan de responder para ayudarle.
En la escuela elemental esa es una situacion mas frecuente de lo que se cree; y es
comun en la educacion preescolar, sobretodo en las lecciones colectivas de lenguas en
las que la maestra interroga a los nifios sobre tal o cual aspecto de su vida cotidiana,
gue conoce sin embargo pues convive con ellos, a fin de hacerles utilizar tal o cual
término o construccion sintactica (por ejemplo, los verbos en futuro, etc.). Como
podemos imaginar, ese procedimiento didactico rara vez es coronado por el éxito,
pues los nifios responden mediante cierto contenido informativo exacto, pero sin
preocuparse de los términos ni de la forma que utilizan. Cuando se les pregunta por el
programa previsto para la fiesta de la escuela , que se realizaré algunos dias mas tarde,
piensan en el aspecto “funcional” de la respuesta que deben ofrecer que consiste segun
ellos en recordar a la maestra lo que puede haber olvidado, descuidando el aspecto
“académico”, es decir, el hecho de que se les pida responder con frases completas, con
verbos en futuro, etc.

Philippe Meirieu distingue asi en un deber escolar “los criterios de éxito funcional,
relacionados con el fin al que apunta la tarea®” y los criterios de éxito académico,
relacionados con las expectativas particulares de la persona que pide realizar la

% Philippe Meirieu, “Guide pour la pratique du conseil méthodologique™, Cahiers pédagogiques, n° 284-285,
1990, p. 63.
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tarea®™”. Frecuentemente los criterios funcionales se pueden captar directamente a
partir de la naturaleza de la tarea; mientras que los criterios académicos pueden pasar
totalmente desapercibidos por los alumnos. Nos encontramos, al parecer, frente a una
dimensidon convencional constitutiva de la escuela y por ende de una constante
metodoldgica que atraviese a las diferentes disciplinas. Adquirir esa competencia
metodoldgica transversal es ciertamente esencial para que el alumno pueda entrar en
el proceso escolar.

El marco pedagdgico del proyecto es aumenta singularmente el riesgo de inatencién a
los criterios académicos. En éste se intenta, como se sabe, comprometer a los alumnos
con un proyecto que conduzca a la realizacion de algo socialmente reconocido (montar
un espectaculo, publicar un diario, crear un catalogo, fabricar un objeto técnico, etc.). A
través de esa actividad “de verdad” como dicen a veces los alumnos, que se realizan
los aprendizajes escolares, que asi asumen a sus 0jos, sentido y utilidad. Esta préctica
pedagdgica, uno de cuyos iniciadores es sin duda Freinet, posee aspectos bastante
positivos. Sin embargo, uno de los riesgos que se pueden notar es que los criterios
funcionales de la tarea ocultan completamente los criterios académicos, sobre todo si
las exigencias del aprendizaje aparecen como una dilacion respecto al proyecto. Los
alumnos deben saber jerarquizar las metas de las actividades que les son propuestas y
gue estén conscientes de sus implicancias respecto al aprendizaje: esa es una de las
competencias metodoldgicas que no se puede concebir como dependientes de una
disciplina exclusiva.

Las reglas del juego escolar

Jean-Pierre Astolfi insiste en que nunca se subrayara demasiado “hasta qué punto los
alumnos consagran una parte importante del tiempo escolar en esforzarse por
descodificar lo que el profesor espera de ellos®® “. Podemos llamar :competencias
metodoldgicas “ a las multiples habilidades que les permitiran discernir los tipos de
ejercicios y su destino didactico. Al captar la utilidad que poseen para el aprendizaje
los diferentes tipos de actividades escolares, los alumnos captan de modo mas preciso
lo que se espera de ellos. Algunas de esas destrezas metodoldgicas son especificas de
una disciplina (leer una carta, hacer un ejercicio de gramatica...), otros son transversales
ya sea porque se los encuentra en diferentes disciplinas (hacer un resumen, un
esquema, una disertacion...) o bien porgue son comunes a todas (preparar una
disertacion, aprender una leccién). En todos esos casos se trata de conocer las reglas
del juego de una institucion que tiene como fin el hacer aprender.

Se podria decir también que se intenta llevarlos a dominar el “contrato didactico”, en
el sentido en que lo entiende Guy Brousseau: “el contrato didactico es la regla del

% Ibid.
% Jean-Pierre Astolfi, L"école por apprendre, p. 19.
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juego y la estrategia de la situacion didactica®.” No obstante guardamos nuestras
dudas, pues en ese autor la nocidon de “situacion didactica” no representa una
situacion de puro aprendizaje; en su parecer, una situacion de aprendizaje pura es una
situacion adidéctica, en la que el alumno aprende solo enfrentando un problema,
“fuera de todo contexto de ensefianza y en ausencia de toda indicacion intencional®”.
Por el contrario, en una “situacion didactica” el profesor se encuentra implicado en las
interacciones entre el alumno y el problema, y se establece un contrato implicito a
través del cual el profesor “supuestamente debe crear las condiciones suficientes para
la apropiacién de conocimientos” y “el alumno debe supuestamente poder satisfacer
esas condiciones®”. En ese caso se implanta un juego de relaciones en el que el
alumno puede volverse mas sensible a la actitud del profesor que a la naturaleza
racional del problema. En lugar de intentar resolver el problema se pregunta “Porqué
nos pregunta eso? ;Qué esconde esa pregunta? ;Qué espera que respondamos? ;Hay
una trampa que se debe evitar? ;Quiere que utilicemos un elemento ya formulado o
nos hace crear algo nuevo?” (son preguntas que tomamos de Jean-Pierre Astolfi*’). La
nocion de contrato didactico, tal como es utilizada por Brousseau, alude precisamente
a ese tipo de deriva. Las competencias metodoldgicas deben comprender, a nuestro
parecer, justamente el conjunto de destrezas que permiten evitar esa deriva. Sélo seran
tales si aparecen claramente ante los alumnos como inscritos en la necesidad interna de
los saberes o de su aprendizaje, y no como efectos de la voluntad arbitraria del
maestro.

Ahora bien, ese es un punto problematico, pues la escuela no se encuentra
determinadas solamente por los fines que se le asignan, sino que es también producto
de una historia y ciertas determinaciones sociales. En ese sentido, comprende ciertos
elementos arbitrarios, rituales heredados o por lo menos, elementos que no han sido
exigidos por la légica del aprendizaje.

Philipe Perrenoud, con la agudeza de percepcion propia al sociélogo, muestra en
detalle que las obligaciones y coacciones que constituyen el “oficio del alumno” y que
oficialmente apuntan al aprendizaje. pueden servir también para otros fines, y en
particular, para mantener la organizaciéon “escuela”. Al “curriculum formal”, que
describe las intenciones declaradas de los responsables escolares, opone el “curriculum
real” constituido por lo que pasa realmente en cada clase: “No se puede hacer como si
todas las practicas observables en una clase estuvieran, incluso cuando se encuentran
bajo el control del profesor, exclusivamente orientadas hacia el aprendizaje
relacionado con el curriculum formal*"”. Y agrega: “algunas de esas préacticas no tienen
casi ningun efecto formador. Otras tienen un efecto perverso, engendrando
aprendizajes ajenos al proyecto didactico del profesor. Se habla frecuentemente en esos

% _Guy Brousseau, “Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques”, Recherches en didactique
des mathématiques, vol. 7, n° 2, 1986, p. 50.

% Ibid., p. 49.

* Ibid., p. 51-51.

0 Jean-Pierre Astolfi, L'école por apprendre, p. 20-21.

L Philippe Perrenoud, Métier d*éleve et sens du travail scolaire, p. 45.
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casos de un curriculum escondido®™.” Ese curriculum escondido es lo que ensefia,
entre otras cosas, a vivir en un grupo, a matar el tiempo, a acostumbrarse al
aburrimiento, a tolerar la valoracion de otro, a vivir en una sociedad jerarquizada,
etc.”®. Descubrimos asi porqué las competencias “metodoldgicas” transversales
realmente adquiridas por los alumnos en la escuela pueden ser incontrolables.

Nos limitaremos aqui a aquellas que los profesores pueden proyectar transmitir, es
decir las relativas al curriculum formal. Ahora bien, incluso en ese marco las
competencias explicitamente designadas por la institucion pueden mostrar aspectos
arbitrarios.

Asi, en el texto ministerial sobre los ciclos, las competencias metodoldgicas portan la
siguiente mencién destinada al 3 ciclo: “Saber administrar su tiempo y programar su
trabajo con anterioridad (utilizar un cahier de textes)* “. EI contenido del enunciado
parece imponerse de modo universal, pero el contenido del paréntesis alude a un
instrumento particular caracteristico de nuestra organizacion de ensefianza secundaria.

Cabe interrogarse a propdésito también respecto a la competencia metodoldgica que
implica un objeto extremadamente utilizado en la escuela elemental y que se llama el
“cahier du jour”. Su uso mas frecuente es que sea utilizado por copiar ejercicios de
francés y matematicas previamente trabajados en borrador y colectivamente
corregidos. No se percibe muy bien la funcién didactica de ese instrumento.

Muchos maestros lo justifican, pues es preciso que “los alumnos conserven una huella
de la leccién”. Pero esa “huella” corre el riesgo de ser un movimiento destinado a un
piadoso olvido o molesta sedimentacion, a menos que sea el reflejo de la progresion
real del alumno o bien un atil para el futuro (e incluso es necesario, en ese ultimo caso,
gue se adquiera una competencia metodoldégica con este fin). Peor aun, es necesario
observar si en ciertos casos la distincion entre “cahier d'essais” (o “cahier de
brouillon™) y “cahier du jour” no terminaré por valorisar el resultado en detrimento
del procedimiento y provocar vergienza del error (cuando incluso el derecho al error
es lo que justifica la escuela como claustro frente a la vida social; y cuando el analisis
del error es un instrumento didactico esencial tanto para el alumno como para el
maestro).

En general es bastante dificil discernir en las competencias metodoldgicas exigidas por
la escuela lo que proviene de tradiciones arbitrarias de la institucion y lo que
verdaderamente es atil para el aprendizaje.

Asli, “saber tomar notas en clase” denota ciertamente una actividad intelectual de alto
nivel, ya que el sujeto debe, de modo instantaneo, entender la exposicion de un
pensamiento que ignora y reformularla en términos a la vez concisos y susceptibles de

2 Ibid.
“ Ibid., p. 49.
“ Ministére de I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, op. cit., p. 35.
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despertar el sentido en una relectura posterior. Se trata, de hecho, nada menos que de
un trabajo de adaptacion del pensamiento ajeno al universo conceptual del sujeto.
Pero, al mismo tiempo, esa competencia es util solamente en el caso una forma
tradicional de transmision del pensamiento, que es el curso o la conferencia magistral.
Aunque esa no es una forma completamente incompatible con el aprendizaje, no es
tampoco la condicion méas favorable, ya que no provoca siempre una actitud
intelectual activa por parte del alumno.

Asimismo, el método para aprender una leccion parece ser una competencia absolutamente
indispensable en una institucién que aspira a ensefiar a aprender. Nunca se insistira
demasiado a los profesores para que la ensefien. Sin embargo, hay que notar que
corresponde a una organizaciéon pedagoégica que, estando anclada en la tradicion
escolar, no es menos discutible. En efecto, en esta tradicidn se consagra el tiempo de
clases a los cursos y controles, es decir, a la presentacion del saber y a la evaluacion,
pero no realmente al proceso de aprendizaje. Como dira Jean Pierre Astolfi, “las fases
esenciales del aprendizaje escolar son remitidas ala esfera privada del alumno y a la
atencion de la familia®”.

Igualmente, el método de exposicion, forma candnica que encontramos igualmente,
con ciertas variantes, en ciencias econémicas y sociales, o en historia y geografia,
parece introducir a la construccion de cualquier texto con argumento y en ese sentido,
iniciar al ejercicio mismo del pensamiento. Sin embargo, habria que ver si no se mezlan
alli a las exigencias de la comunicacion racional artificios retéricos que dependen de
una tradicién o si no podria haber otras formas de exposicidn razonada.

Es cierto que junto a formas metodoldgicas ambiguas en las que la arbitrariedad de la
tradicion y las necesidades propias del aprendizaje se confunden, se encontraran
competencias metodoldégicas mas claramente ordenadas a esas ultimas, por ejemplo,
saber releer el texto que uno ha escrito para eliminar errores, saber comunicar sus propios métodos,
0 saber preparar una exposicion. Existen también, es cierto, competencias metodoldgicas
inherentes a la actividad intelectual, incluso al pensamiento cientifico, como los
métodos para realizar una investigacion documentada, resumir un texto o discurso, identificar
un tipo de texto o de documento, leer un cuadro, y mas especificamente, leer un cuadro estadistico,
leer un plan, una carta, leer un gréfico, construir un grafico, leer y construir un esquema, etc.

En definitiva seria totalmente errébneo negar el caracter arbitrario o contingente de
cierto numero de précticas escolares asi como las competencias que exigen. Pero, al
mismo tiempo, hay otras que son decisivas en el proceso de aprendizaje. Sea como sea,
sabemos hasta qué punto es socialmente discriminante el no hacer explicitos esos
rituales, esas convenciones, esas maneras de ser y hacer. En consecuencia,
proporcionar métodos parece ser una mision indispensable para la escuela, incluso si
los procedimientos elementales de trabajo intelectual del aprendizaje se encuentran
mezclados con las tradiciones propias a una institucion.

> }P Astolfi, op. cit., p. 56.
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Las competencias metodoldgicas no son capacidades

Esas competencias metodoldgicas no plantean para nada los problemas que hemos
encontrado hasta ahora a propdsito de las competencias transversales. Sin embargo
muchas de ellas, como acabamos de ver, son transversales o por lo menos, comportan
elementos transversales.

Y es que se encuentran al lado opuesto de lo que hemos estudiado recientemente
como capacidades transversales. Estas Ultimas designan operaciones mentales; pueden
designar el ejercicio de operaciones légicas (asi son concebidas por Piaget); las
operaciones mentales pueden también como hemos visto a través de la lectura de la
literatura psicologica consagrada a la transferencia, consistir en procedimientos y
estrategias. pero en cada caso las capacidades conciernen operaciones consideradas de
manera formal. Hablar de capacidad para la transitividad no supone proyectar
especialmente una aplicacion de relaciones transitivas al tallado de objetos, ni a los
numeros, ni a relaciones de parentesco, sino a todos los contenidos posibles. Y
precisamente ese caracter formal impide confirmar la existencia de esas capacidades.
Percibimos con claridad la diferencia que existe entre saber utilizar las propiedades de
la transitividad, saber elaborar una hipotesis, o saber deducir, por una parte y por otra
parte, saber preparar una exposicion, saber organizar sus documentos y sus Utiles de
trabajo, o saber hacer un resumen. En el primer caso, se trata de operaciones definidas
con independencia de todo contenido; en el segundo caso se mencionan actividades
gue apuntan a contenidos especificos.

Precisemos lo que queremos decir cuando afirmamos que las competencias
metodoldgicas poseen un contenido.

No hay que entender por ello que esas competencias aludan a objetos materiales,
aunque es el caso de algunas de entre ellas: saber tomar correctamente el lapiz para
poder escribir, saber sacar punta a un lapiz, saber utilizar un compas, manipular una
hoja de papel sin dafarla. La adquisicion de la primera de estas competencias ocupa
un tiempo considerable desde la seccibn media de educacién preescolar hasta el
comienzo de la escuela elemental. Sin embargo, no hay que subestimar las otras. Nos
damos cuenta de su importancia cuando en ocasiones encontramos al margen del
sistema a alumnos que no las poseen. En esos casos, las competencias metodologicas
pueden asimilarse a lo que en el capitulo 1 hemos llamado competencias-
comportamientos: pueden definirse a través de movimientos observables desde el
exterior.

Sin embargo hay que reconocer que la mayor parte de las competencias metodologicas
propias a la escuela primaria comportan dimensiones mentales. Asi, “organizar sus

122



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

documentos y sus Utiles de trabajo*” es justamente, sin duda, manipular libros,

cuadernos, lapices, pero es mas que nada establecer las divisiones de un archivador,
situar las hojas de manera pertinente, escoger los documentos que se necesitara al dia
siguiente en la escuela, etc. En las competencias metodoldgicas de ese tipo lo que
define el contenido no son solamente los comportamientos observables que implica,
sino més bien el hecho de que una serie de actividades mentales o fisicas se ordene a
un fin asignable. Reconocemos en ello lo que hemos llamado “competencia funciéon”.
“Saber consultar y utilizar un diccionario* * supone organizar diferentes operaciones
cuya unidad proviene de la utilidad (por lo menos en el terreno de la escuela) de ese
acto considerado en forma global. Por el contrario, no se puede decir cual sea la
utilidad social, escolar o técnica de “seriar”, “deducir”, “formular una hipotesis”,
“establecer una relacion transitiva”. Esas capacidades s6lo tendran utilidad y en
consecuencia contenido, al interior de una competencia que tiene ella misma una
funcién en esa situacion.

Lo que finalmente parece mas apropiado para definir el contenido de una competencia
metodoldgica es la situaciéon o la clase de situaciones a la que conviene. EI campo de
aplicacion de una competencia metodoldgica puede ser amplio, aunque sin embargo
estara siempre definido o circunscrito, mientras que el de una capacidad es infinito. El
tipo de situaciones para las que sirve la capacidad de seriar no puede ser definido sino
de manera tautoldgica, por la definicion formal de la seriacién. Por el contrario, “saber
prepara una disertacion” es una competencia metodolégica amplia, pero no infinita:
hay varios tipos de disertacion pero en el ambito escolar esos tipos son enumerables e
identificables. En ese sentido se puede hablar de contenido de las competencias
metodologicas y se las puede asimilar a las mmpetencias-funciones. En eso poseen
una especificidad.

Elementos transversales

Esa especificidad no impide descubrir elementos transversales con la forma de lo que
hemos denominado (véase el capitulo 2) competencia-elemento o micro-pericia. En
efecto, la competencia-funcién, compuesta por una serie de operaciones organizadas
con vistas a un fin, puede ser analizada en sus diferentes operaciones elementales y
algunas de ellas pueden formar parte de distintas competencias. Asi, si bien la
preparacion de una disertacion puede variar enormemente segun las condiciones de la
disertacion y la disciplina, podemos pensar que hay operaciones que se repiten en
cualquier ejercicio de ese tipo: por ejemplo, recolectar la documentacion. Existe una
metodologia general para la busqueda de documentos. Del mismo modo, saber
“utilizar un manual® “ exige evidentemente un método particular segun la naturaleza
del manual y el uso que se quiere hacer de él. Sin embargo los diferentes manuales
tienen en comun diferentes micro-pericias: saber utilizar un indice, una tabla, etc. Al

% Encontramos esta indicacionf entre las competencias metodolégicas para el 3° ciclo, en el texto del
ministére de I'Education nationale de la Jeunesse et des Sports, op. cit., p. 35.

4" Ibid., p. 36.

8 Ibid., p. 36.
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mismo tiempo, éstas forman parte de otras competencias: por ejemplo, utilizar un
indice forma parte de las operaciones necesarias para poder servirse de un atlas.

Nos encontramos entonces, con esas micro-pericias, frente a una forma de competencia
transversal, Incluso si cada una de ellas parece muy modesta en cuanto parcial, su
adquisicion no es siempre despreciable, justamente porque son transversales y su
control gobierna una serie de actividades diferentes. Por otra parte, esa
descomposicion permite evitar ciertas confusiones a la que puede inducir la
terminologia de las tareas escolares. Philippe Meirieu muestra en efecto que hay
elementos comunes entre los comentarios de texto en historia y la contraccién de un
texto argumentativo en francés, puesto que en los dos casos se debe, ademas de otras
operaciones, distinguir entre lo que es argumento y lo que es ejemplo® . Se puede
considerar esa distincién como una micro pericia metodolégica. Meirieu nota que, por
el contrario, al interior de la disciplina “francés” la contraccion de texto no compromete
las mismas micro-pericias si se trata de un texto argumentativo o de un texto narrativo.

Sin desconocer las posibilidades de esas micro-pericias transversales, hemos indicado
en el capitulo 2 los limites de esa nocion, al mostrar que cada elemento es dependiente
de la estructura en la que esta inserto y que, en consecuencia, un elemento que puede
pasar como elemento comun a dos competencias en los hechos se presenta de manera
diferente cuando se pasa de uno al otro. Es cierto que vamos a volver a encontrar esa
dificultad en el caso de las competencias metodoldgicas: para volver al ejemplo de la
preparacion de una disertacion, habria que examinar en detalle si la busqueda de
documentacion no asume una forma diferente (fuera del contenido que es
evidentemente diferente) cuando se trata de preparar una disertaciéon de historia y
cuando se trata de una disertacion en ciencias naturales. Es evidente, sin embargo, que
“leer un esquema®® no es ciertamente una micro competencia que permanece idéntica
cuando se pasa de una disciplina a otra. Un esquema eléctrico puede ser muy diferente
a un esquema en biologia, segun el estilo de descodificacién, la manera de tomar
distancia frente a los respectivos datos, el tipo de relaciones que se indican, pero
también por el uso epistemoldgico que se hace, o el tipo de relacién que guarda con la
formas de validacion propias a ese discurso.

Entre las numerosas experiencias y reflexiones interdisciplinarias que se han realizado
desde hace algunos afios se puede citar el trabajo realizado a propésito del grafo
(histograma y curva) en una clase de segundo efectuado por tres profesores (de
biologia, fisica y matematicas respectivamente). Lo que es notable es que anuncien dos
puntos diferentes en su trabajo:

“-la construccion de grafos;
-la utilizacion de grafos en cada una de las disciplinas®.”

* Philippe Meirieu, Existe-t-il des apprentissages méthodologiques?, P. 30.

% Ministére.de l;Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, op. cit., p. 36.

1 Anne-Marie Cuvillier, Adeline Ducaté y Francoise Loppin, “Un objet commun a plusieurs disciplines : le
graphe, un moyen d'accéder au questionnement scientifique”, in N. Allieu y MF Leudet, Rencontres
transdisciplinaires, p. 20-21.
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Aparentemente han definido correctamente los limites de la transversalidad: si bien
hay una metodologia para la construccion de curvas comun a las tres materia, sin
embargo la utilidad epistemoldgica que puede obtenerse en los tres casos es muy
distinta. Si bien es atil ejercitar del modo méas completo posible las micro-pericias
transversales (en este caso, la construccion de grafos) , no se debe forzar la similitud.
Por otro lado, aparece una nueva dimensién de la transversalidad: hay una
competencia metodoldgica especialmente importante: consiste en detectar las
diferencias en los tipos de ejercicios de las diferentes disciplinas.

Conclusion

A las nociones de método y competencia metodoldgica en el area escolar hay que
agregar la oposicién entre la mecanica, la receta, el automatismo, la rutina, por una
parte y por otra la invencién, la reflexion, la creatividad. Es tentador en principio
valorizar el segundo término y decir que la esencia del método es la “metddica” es
decir, la preocupacién por la racionalidad y la verdad; asi percibido todo método es
especifico para un objeto: en el trabajo intelectual no puede haber rutina y practica
automatizada; siempre hay que reflexionar de nuevo sobre cada nuevo problema y
ningun protocolo podra jamas ser re utilizado. Por lo tanto, nada es transversal. He
aqui lo que parece exigir la vigilancia epistemologica propia a la metodologia del
saber.

Pero esa disposicion es ilusoria: incluso en los momentos mas creativos utilizamos
recetas prefabricadas o automatismos; esa es sin lugar a dudas la condicién absoluta
para que el espiritu, liberado de una parte de sus tareas, pueda consagrarse mejor a lo
esencial. La adquisicion de competencias automaticas, rutinas y ejercicios bien
conocidos y codificados es sin lugar a dudas particularmente importante en un lugar
como la escuela. En efecto, el aprendizaje, que es transformacion y desprendimiento de
si, exige como compensacion referencias estables, invariantes, rituales manuales e
intelectuales, numerosos y familiares. La escuela, en cualquier caso, constituye un
medio que posee sus propias reglas tanto por su vocacion para ensefiar a aprender
como por su herencia histérica. A esas reglas, que reducen la diversidad
epistemoldgica de las ciencias corresponden competencias transversales en relacion a
esas disciplinas. Ahora bien, parece esencial explicitarlas y fomentar su adquisicién
sistematica, incluso si comportan cierta arbitrariedad, a fin de combatir la desigualdad
escolar; diferentes de las “capacidades”, son un ejemplo de las competencias-
elementos que hemos mencionado en el capitulo 2, con las que comparten los limites.

¢Competencias transversales o intenciones transversales?
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Las competencias escolares pueden ser descritas como “competencias-funciones”, es
decir como una organizacion de operaciones mentales o fisicas ordenadas a un fin. En
ese sentido, siempre son competencia especificas respecto a su finalidad. Es cierto que
se las puede descomponer hasta descubrir elementos comunes entre ellas; justamente
asi es como se llega a delimitar las “competencias-elementos” o micro competencias,
como las competencias metodoldgicas propias a los ejercicios escolares. Es un
resultado importante, pero relativizado por la constatacibn de que una micro
competencia puede cambiar de manera considerable de acuerdo a la competencia
funcion en la que se encuentra integrada.

Igualmente hemos examinado ciertas capacidades que hipotéticamente podrian ser
transversales ya que las encontrariamos en las més diversas actividades, como las de
realizar operaciones logicas o ejecutar procedimientos. Sin embargo, la literatura
psicolégica no confirma de ninguna manera su existencia: una capacidad adquirida
junto a un contenido dado no se aplica necesariamente a otro contenido. Los métodos
gue provienen de la corriente de la educabilidad cognitiva muestran que es posible
ejercitar la transferibilidad de una capacidad, pero eso no significa que ésta se
transforme en una capacidad realmente transversal, sino tan solo que el contenido al
gue se aplica se hace mas amplio y que el sujeto ha vislumbrado las caracteristicas de
la familia de situaciones en las que puede utilizarlo. De esa manera, la capacidad sigue
estando siempre ligada a un dominio preciso, y no difiere de lo que hemos llamado
competencia-funcién.

Eso nos conduce a una conclusion bastante decepcionante: cada competencia o
capacidad (poco importan los términos ahora) se aplica solamente al area en la que fué
aprendida. Ese resultado, si se lo toma tal cual, tiene consecuencias perniciosas que
podemos agrupar en dos polos, uno de orden politico y el otro de orden ético.

-Si lo que se ensefia a los alumnos es atil solamente al interior del marco en que se lo
ensefa, la escuela seria una institucion sin otra finalidad que la escuela misma. Seria
necesario entonces, segun la expresion de Meirieu, “resignarse al hecho de que lo que
se ensefia en la Escuela sirva solamente para tener éxito en la Escuela® “. Con lo que se
estaria poniendo en cuestién el fundamento mismo de la escuela y su utilidad social.

-Si no existen capacidades que puedan aplicarse a situaciones nuevas e imprevistas, el
alumno se encuentra restringido al limitado campo de operaciones para el que lo ha
preparado el profesor. Se excluye toda autonomia intelectual. Descubrimos asi la
enorme responsabilidad del profesor, al que toca escoger previamente, y de una vezy
para siempre, las situaciones para las cuales el alumno estard intelectualmente
preparado. Ahora bien, esa dependencia a la vez intelectual y relacional respecto al
educador se vuelve contra la idea misma de educacién, que, en efecto, pareciera
contener en si misma la paradoja de una accién sobre el alumno que no tiene otro fin

! Philippe Meirieu, Le choix d*éduquer, p. 127.
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gue su propia supresion, en la que el educador debe intentar antes que nada que el
alumno pueda prescindir de él.

Asi, poner en cuestion la transversalidad no significa solamente poner en cuestion a la
escuela como institucién, sino también afirmar la imposibilidad de la educacion.

Sin embargo, hay que tomar en cuenta la fragilidad epistemoldgica de la psicologia.
Todas las ciencias construyen su objeto, y cuando se trata de una ciencia de la
conducta humana la eleccién de los valores puede tener algun efecto sobre las
caracteristicas que se retienen y toman en cuenta en la realidad observada. Eso nos
autoriza a examinar nuevamente el problema de las capacidades o competencias
transversales, primero manteniéndose en una perspectiva psicolégica y tratando de re
interpretar algunos resultados experimentales, y luego adoptando una mirada y un
horizonte conceptual diferentes.

Contenidos especificos y capacidad general

Sélo existe lo especifico
Un problema de la inteligencia artificial

Los trabajos evocados en el capitulo 3, que conducen todos a poner en cuestion la
existencia de capacidades generales, provienen de la corriente de las ciencias
cognitivas y como tales no son ajenos a las investigaciones en inteligencia artificial: en
aquellas, al intentar construir maquinas susceptibles de realizar operaciones
simbdlicas comunmente ejecutadas por humanos, proporcionan de paso modelos que
permiten comprender mejor los procesos cognitivos humanos.

Ahora bien, la dificultad de discernir en el hombre capacidades generales indiferentes
al contenido nos enfrenta a un problema clasico en inteligencia artificial. Al iniciarse
las investigaciones en esa disciplina, se pensé poder simular las actividades cognitivas
humanas gracias a maquinas capaces de utilizar una pequefa cantidad de operaciones
indiferentes a los contextos en las que intervienen. Jacques Pitrat escribe: “Es posible
concebir sistemas informéticos que cumplan tareas que consideramos inteligentes,
aungue sepan muy pocas cosas sobre los problemas que se les plantean.” “ Si es valido
comparar el funcionamiento de esas maquinas con el funcionamiento cognitivo
humano, se podria pensar que eso anuncia la existencia de capacidades generales. Se
trataria de capacidades para operar un reducido nimero de operaciones logicas (como
las inferencias) que se aplicarian indiferentemente a cualquier enunciado que aluda a
un objeto cualquiera.

? . Jacques Pitrat, “Connaissances et métaconnaissances”, in Jean-Louis Le Moigne (dir.), Intelligence des
mécanismes, mécanismes de I'intélligence, p. 77.
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No obstante, las investigaciones en inteligencia artificial han mostrado los limites de
ese modelo. No es muy dificil programar una computadora con las reglas del juego de
ajedrez; con lo cual se puede suponer que la maquina, gracias a su rapidez de célculo
podréa explorar exhaustivamente las consecuencias de cada una de las jugadas y todas
las posibles jugadas del adversario; luego, para cada uno de éstas, todas las jugadas
posibles del primer jugador, etc., obteniendo al término de la arborescencia las jugadas
gue conducen a las posiciones ganadoras. Pero Pitrat ha observado que el nimero de
posiciones finales a considerar es entonces de una magnitud tal que “resulta
impensable, incluso en computadores miles de millones de veces mas rapidos que los
ordenadores actuales.® “ Se podria entonces reducir la arborescencia y detener el
examen ya no cuando la maquina ha alcanzado las posiciones ganadoras sino las
posiciones mas fuertes. Pero “la mayor parte de los programas actuales que utilizan
esos métodos estan lejos de jugar al nivel de los mejores campeones humanos.* *

En consecuencia, la Unica manera de mejorar el rendimiento del computador es prever
en el programa procedimientos para cierto niamero de circunstancias particulares,
como “El rey enemigo dispone de pocas casillas, una pieza enemiga carece de
proteccidon, dos piezas enemigas son vulnerables a un doble ataque por parte de un
caballo.® “ Dicho de otro modo, hay que introducir conocimientos particulares, y
guizas en gran cantidad. Pitrat escribe, justamente: “Para escoger mejor las jugadas hay
que poseer muchos conocimientos” “ En ese contexto, el término conocimiento
comprende al mismo tiempo la consideracién de situaciones y circunstancias, como
también la indicacion de los procedimientos a seguir en cada situacion.

Ahora bien, la destreza de los buenos jugadores humanos funciona también a base de
muchos conocimientos especificos. Hemos mencionado ya, en el capitulo 3, el estudio
de Cauzinille-Marméche y Mathieu, en el que se muestra (a partir, al mismo tiempo, de
los trabajos de De Groot sobre los jugadores de ajedrez) que el experto es quien
detenta una gran cantidad de “métodos especificos de respuesta’ “. De este modo, el
parentezco entre los limites de los sistemas informaticos y lo que podemos saber
respecto al funcionamiento psiquico de los seres humanos nos lleva a pensar que la
actividad mental se basa en una cantidad importante de conocimientos especificos,

Las clases de problemas
Robert Noirfalise reconsidera esa idea en un articulo intitulado “Conocimientos o

capacidades® “ y lo aplica a la didactica. Para éste no existen capacidades generales
independientes de los contenidos, sino mas bien una suma de conocimientos especificos,

% Ibid., p. 78.
4 Ibid., p. 79.
5. lbid.
6 .
. Ibid.
. Cauzinille-Marmeéche et Mathieu, op. cit., p. 177.
. Robert Noirfalise, “Connaissances ou capacités”, Repéres, n° 5, oct. 1991, p. 5-22.
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Lo muestra estudiando la manera en que un alumno puede aplicar un teorema
matematico a las situaciones que se adecuan a su empleo.Cuando un alumno debe
calcular el lado de un triangulo rectangulo conociendo los otros dos puede encontrar
la solucion aplicando el teorema de Pitdgoras, que constituye asi un “programa de
tratamiento” (seguin la expresion de Meirieu)’ para ese tipo de problemas. O, para ser
realmente preciso, un algoritmo de calculo derivado del teorema de Pitadgoras
constituye el programa de tratamiento de esa clase de problemas.

Cuando se plantea un problema, saber cual es el programa de tratamiento que le
conviene constituye un conocimiento procedural. Noirfalise escribe: “Los
conocimientos procedurales no son antecedentes preestablecidos, pues es preciso
especificar, progresivamente, la clase de problemas que corresponde para un
programa de tratamiento'® “. Esa especificacion puede ser exagerada (“sobre
especificacion™ *); como en el caso del alumno que sélo hace uso del teorema de
Pitdgoras cuando se menciona explicitamente un tridngulo rectangulo, pero que luego
no piensa en hacerlo cuando se trata por ejemplo de calcular la diagonal de un
cuadrado del que se conocen los lados. Pero también puede suceder lo inverso, es
decir que se produzca una “hiper generalizacion® “ si el alumno invoca por ejemplo el
teorema de Pitagoras para calcular la superficie de un tridngulo rectangulo a partir de
los dos lados del &ngulo recto. Queda en evidencia que la determinacion de la clase de
problemas para los que conviene un programa de tratamiento es algo dificil.

Notese que al hablar de programa de tratamiento y de saber procedural se distinguen
dos aspectos del conocimiento o, para guardar nuestra terminologia, de la
competencia. Por una parte existen los programas de tratamiento (en este caso el
teorema de Pitagoras y los algoritmos de célculo que se pueden deducir de él), por
otra parte, tenemos el saber procedural que apunta ala oportunidad de aplicar el
programa de tratamiento, es decir, sobre la clase de problemas a la que conviene ese
programa. Es cierto que ambos problemas son de hecho indisolubles y Meirieu, al
reflexionar sobre la cuestién, observa: “Para un alumno la clase de problemas no
gueda definida sino cuando ha aprendido un programa de tratamiento que puede ser
aplicado; por otra parte el programa de tratamiento sélo se encuentra realmente
dominado cuando ha aprendido cual es la clase de problemas al que se aplica.” “
Meirieu y Develay traducen la idea en principio pedagdgico: “El problema del uso de
cualquiera de los instrumentos que se propone hacer adquirir a los alumnos debe
plantearse al interior de los procedimientos pedagdgicos mismos' .” Ensefiar a
adquirir una competencia supone a la vez hacer adquirir un procedimiento y el campo
de aplicacion de ese procedimiento. La determinacion y deteccion de la clase de

% Philippe Meirieu, “Guide pour la pratique du conseil méthodologique™, Cahiers pédagogiques,
19 Robert. Noirfalise, op. cit. p. 10.

1 bid.

2 Ibid.

3 Philippe Meirieu, “Guide pour la prtaique du conseil méthodologique”, op. cit., p. 66.

¥ ohilippe Meirieu y Michel Develay, Emile, reviens vite...1ls sont devenus fous, p. 160.
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situaciones en la que conviene una competencia es algo que forma parte de esa
competencia.

Encontramos alli una idea importante, susceptible, si la ponemos en aplicacion, de
sacudir profundamente las practicas pedagdgicas. Hemos visto por otra parte que una
de las caracteristicas mas innovadoras de los métodos como las ARL y los PEI
proviene de que proponen “ayudas para la transferencia”, bridging, etc., es decir
algunos procedimientos que no consisten en la creaciébn de una transversalidad
ilimitada, sino por lo menos en disefiar los contornos de un grupo de situaciones a los
gue se puede aplicar lo que se ha aprendido respecto a un contenido limitado.

Una infinidad de saberes procedurales

Sin embargo, esa precaucion pedagdégica no suprime todas las dificultades para el
alumno. En efecto, incluso cuando conoce bien la categoria de situaciones a las que se
puede aplicar tal problema de tratamiento, debe ain determinar si tal situacion o
problema al que se ve enfrentado pertenece a esa clase. Por su parte, Meirieu propone,
hacer que los alumnos reconozcan en esa situacion algunos indices, a condicion de que
no se confunda “indicadores de estructura” e “indicadores de superficie™ “.

Sin embargo es dificil hacer la distincion. En el ejemplo del teorema de Pitadgoras, el
alumno puede pensar que la presencia de un tridngulo rectdngulo en la situacion es
uno de los indicadores de estructura que le sefialan que se encuentra en la familia de
problemas que derivan de esa estructura. Pero, en realidad, ese indicador es dudoso,
ya que puede haber un tridngulo rectangulo sin que haya necesidad del teorema de
Pitdgoras (como en el caso del célculo de la superficie del triangulo). Por el contrario,
puede que no haya explicitamente un triangulo rectangulo (ya sea porque no se lo
nombra en el enunciado, ya sea porque no es uno de los datos y hay que construirlo) y
gue sin embargo haya que servirse de Pitagoras. Por otra parte, la situacion geométrica
con la que se confronta al alumno pude supone otras caracteristicas susceptibles de ser
indices de la pertenencia a otra clase de problemas que conciernen otro programa de
tratamiento.

Enfrentado a un problema singular con caracteristicas multiples ;como puede el
alumno aislar aquellas que muestran su pertenencia a una clase de problemas
relacionada con un programa? Podemos darnos cuenta entonces que el saber
procedural que necesita no es aquel de que hemos hablado hasta ahora -aquel que
permite detectar la clase de problemas al que convienen a partir de un programa de
tratamiento- sino mas bien un programa que procede de modo inverso, permitiendo, a
partir de un problema singular, identificar el programa de tratamiento adecuado.
Noirfalise ofrece un ejemplo:

“Si conocemos la longitud de un segmento que debo calcular (finalidad a obtener)

5 Ph. Meirieu, “Guide pour la pratique du conseil méthodologoque”, op. cit., p. 12.
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Si ademés ese segmento es la hipotenusa de un triangulo rectangulo del que se
conocen las medidas del lado del &ngulo derecho.
ENTONCES se puede utilizar Pitagoras™®.”

Pero ciertamente ese no es sino un ejemplo, pues hay muchas situaciones en las que el
triAngulo rectangulo no es evidente y el saber procedural cuya extension parece tan
amplia debe ser completado por muchos otros claramente méas especificos del tipo
siguiente: “Si tengo que calcular el lado de un triangulo inscrito en un circulo, en el
gue uno de los lados es el diametro, entonces puedo utilizar Pitagoras.” O incluso: “Si
tengo que calcular los lados de un rombo conociendo las diagonales, entonces puedo
utilizar Pitdgoras. “Podemos multiplicar los ejemplos hasta el infinito, y se trata
efectivamente de orientarse hacia una infinidad de saberes procedurales. A cada
situacion geométrica, a cada problema corresponde un saber procedural que le
especifico que va a indicar cual es el programa de tratamiento pertinente. Estamos,
entonces, lo mas lejos posible de la idea de transversalidad.

Ahora bien, si en matematicas estamos obligados a recurrir a una pluralidad de
competencias, cada una de ellas especifica para un pequefio numero de situaciones,
incluso para una sola situacion, podemos imaginar lo que ocurre en otras materias que
tratan de objetos en los que las caracteristicas estan mucho menos definidas. Si se trata
de comentar un texto literario, podemos pensar a primera vista que el género al que
pertenece, la época, la corriente artistica, la pertenencia a la obra de un autor,
constituyen categorias que se pueden determinar con bastante facilidad y para cada
una de ellas puede haber un programa de tratamiento. Sin embargo, la mezcla de esas
categorias supone ya un numero considerable de saberes procedurales. Ademas, es
posible sostener que cada texto es absolutamente Unico y que la aplicacién de un
tratamiento estereotipado ignorard siempre la originalidad de la obra. Pareciera
entonces que hay que contar con una saber procedural perfectamente estructurado y
adaptado a ese texto.

Por una capacidad absolutamente transversal

La descripcion precedente podria significar que hay que ensefiar a aprender a los
alumnos, uno por uno, Nnumerosos conocimientos y competencias, y que no hay
proceso de creacion ni transferencia. Sin embargo es dificil aceptar esa reduccion
aguda del proyecto educacional. ;Qué profesor de matematicas aceptaria que su
ensefianza se redujera a ensefiar una lista de situaciones matematicas y el
procedimiento adecuado para cada una? Eso equivaldria sin lugar a dudas a reducir
las competencias matematicas a lo que hemos Illamado competencias-
comportamientos, es decir, a una simple respuesta ante los estimulos.

Lo que se espera mas bien de la ensefianza de las mateméticas es que el alumno llegue
a ser capaz de descubrir por si mismo hasta qué punto este programa de tratamiento

% R. Noirfalise, op. cit., p. 9.
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conviene a tal problema, es decir, que detecte y seleccione entre las numerosas
caracteristicas del problema o de la situacién los elementos que resultan significativos
y justifican que se recurra a ese procedimiento, y que prefiera descartar los otros. Esa
es la verdadera apuesta de la educabilidad. Es cierto que puede ser comprensible que
ciertos profesores, en medio del desconcierto pedagogico, llegan a decirse: “Puesto
gue no puedo ensefarles a pensar voy a esforzarme por lo menos en que adquieran
por automatismo las respuestas adecuadas a algunas situaciones.” Sin embargo, esa
educabilidad de reserva deriva el aprendizaje hacia el adiestramiento.

Ahora bien, si esa concepcién del aprendizaje como adquisicién de competencias
especializadas no es satisfactoria a nivel pedagodgico, tampoco es verosimil a nivel
psicolégico. En efecto, es cierto que en matematicas y en las otras disciplinas de la
escuela los problemas o las situaciones son muchas veces bastante especificos y en la
vida lo son aln mas. Se puede pensar a primera vista que mientras mas particular sea
una tarea o una situacion requerira en mas alto grado una competencia que le sea
exclusiva, lo que podriamos resumir con la maxima: “Para una situacion especifica,
una competencia especifica”. Pero el término “especifico” es ambiguo: designa algo
comun a todos los individuos de una especie que, al mismo tiempo, sélo es propio de
ellos. En su uso corriente ese segundo aspecto del término, el restrictivo, ha tomado
una mayor importancia: “especifico” acaba por designar lo caracteristico a un
individuo y a uno solo. Asi, en el vocabulario de la medicina se dice que un remedio
es especifico cuando es el apropiado para sanar una unica enfermedad. La
especificidad equivale por lo tanto a la singularidad. Nuestra méaxima debiera decir
entonces: “Para una situacion singular, una competencia singular.” Pero en ese sentido
se precisa una competencia para cada situacion y por ende el nimero de situaciones
los que el sujeto puede responder de modo adecuado es necesariamente restringido;
es lo que se produce en los animales, como observa Descartes: “Aunque hay muchos
animales que demuestran tener mas industria que nosotros en algunos de sus actos, observamos
sin embargo que esos mismos muestran no poseer ninguna en muchos otros.*” «

Ahora bien, a pesar de todas las tentativas behavioristas para reducir las conductas
humanas a respuestas condicionadas, los sujetos humanos son capaces de responder a
infinidad de situaciones singulares de manera si no siempre adecuada por lo menos
constantemente renovada e inexplicable a partir del puro efecto de los estimulos. Lo
mismo vale también para los alumnos, que cuando llegan a la escuela ya han dado
prueba de que son capaces de utilizar un lenguaje, que como lo observa Chomsky,
comporta un aspecto creador'® . Luego, para dar cuenta de la diversidad de actos y
palabras humanas hay que suponer mas bien “un instrumento universal que pueda
servir en todo tipo de encuentros™ “, para utilizar la expresion de Descartes
anteriormente citada. El sistema cognitivo humano no se limita a destrezas
procedurales propias a situaciones singulares pues si tal fuera el caso, habria una

7 Descartes, Discours de la méthode, p. 166.
18 Cf.supra, chap. 1.
9 Descartes, Discours de la méthode, p. 165.
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cantidad infinita de ellas. La maxima mas verosimil parece ser: “Frente a situaciones
singulares, capacidad transversal.”

Esa formula puede parecer paradojal. Sin embargo, no es tan sorprendente si se piensa
gue la singularidad se opone completamente a la simplicidad, ya que comporta, por el
contrario, la més grande de las riquezas en determinaciones y rasgos distintivos. Un
objeto simple (suponiendo que esa expresion posea efectivamente un sentido) seria un
objeto que poseyese una sola caracteristica o por lo menos un reducido nimero de
caracteristicas. Seria un bloque l4gico, o, si se quiere, un objeto simple ya que ha sido
concebido para que no tenga mas que un color, una forma, y una talla® . Un
procedimiento automatico basta para clasificarlo. Por el contrario, los objetos
materiales ordinarios, tal como las situaciones, pueden ser considerados segun una
diversidad de criterios y rasgos distintivos. Esa diversidad constituye justamente la
singularidad del objeto. Por lo tanto, s6lo una capacidad general es capaz de captar esa
multiplicidad. Ninguna competencia especifica podrd actuar sobre ese objeto (o
situacion) a menos que haya sido previamente reconocida su pertenencia a la clase de
objetos para la que conviene esa competencia. Para que se reconozca que pertenece a
esa clase, es necesario que entre la multiplicidad de rasgos distintivos hayan sido
escogidos y seleccionado los que determinan su pertenencia a esa clase. Ahora bien,
esa seleccidn, o focalizacion, a través de la cual se evalUa la importancia relativa de tal
rasgo en relacion a tal otro, se retiene tal caracter y se descarta tal otro, y que decide
finalmente el procedimiento que se va a aplicar a la situacion, sélo puede ser realizado
por una capacidad aun no especializada.

La intervencion de esa capacidad general puede ser p uesta en evidencia cuando frente
a la misma situacion diferentes individuos realizan enfoques diferentes (o a veces el
mismo individuo en diferentes ocasiones). Pensemos en un alumno de colegio al que
se pide calcular la longitud de la diagonal de un cuadrado de ladoa: el alumno puede
estimar que un buen enfoque de la situacién reclama estimar el hecho de que el
ejercicio ha sido propuesto una semana después que se ha estudiado el teorema de
Pitagoras y que los ejercicios son frecuentemente aplicaciones de lo que se ha visto en
clases recientemente. Otro alumno, por el contrario, va a circunscribir la situacion a la
figura determinada por el enunciado y a las propiedades geométricas que puede
detectar. EI primer enfoque conduce a un conocimiento procedural del tipo : “Si tengo
que hacer un ejercicio de matematicas trato de utilizar lo que hemos visto durante las
altimas dos semanas.” El segundo enfoque conduce a un saber procedural del tipo: “Si
en el enunciado de un ejercicio de geometria se menciona el cuadrado, entonces
intento utilizar todas las propiedades del cuadrado que conozco.”* “ Podemos
observar justamente que la capacidad que determina el enfoque no puede ser
especializada, ya que precede y determina la ejecucién de tal o cual procedimiento.

2 En realidad, un objeto asi posee una infinidad de caracteristicas y por lo tanto es absolutamente
singular. Pero ha sido fabricado de tal manera que los rasgos distintivos
21 Es posible que distintos alumnos utilicen alternativamente cualquiera de los dos enfoques.
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Se puede observar al mismo tiempo que el primer enfoque no remite a una légica de la
“situacion didactica®® “, en el sentido en que lo concibe Brousseau, mientras que el
segundo revela una logica del conocimiento. Aprender matematicas es habituarse a
utilizar, cada vez que sea posible un enfoque del segundo tipo. Sin embargo, hay que
notar que se trata de un enfoque mucho mas restrictivo respecto a los rasgos de la
situacidon que toma en cuenta. Por lo mismo, se podria pensar que el primero es mas
atil “en la vida”.

Precisamente la movilidad en el enfoque, las variantes posibles para el sujeto humano,
las alternativas que considera en cada situacion, revelan cierta capacidad que no puede
ser otra cosa que transversal ya que interviene antes de cualquier especificacion de la
situacion. Esa capacidad transversal no se reduce evidentemente a las estructuras
operatorias légicas que menciona Piaget, ya que puede, segun el caso, determinar su
uso o, por el contrario, su transgresion. Y tampoco corresponde a lo que mencionan los
psicologos cognitivistas de los que hemos hablado en relacién a la transferencia,
puesto que son precisamente esos trabajos los que conducen a poner en duda la
existencia de capacidades transversales.

Dificultades propias de la psicologia cognitiva

Sin embargo, encontramos en la corriente de las ciencias cognitivas algunas reflexiones
gue se acuerdan con lo que proponemos. Asi, Jerry Fodor observa que en la historia de
la psicologia (y en parte también en la filosofia) existen dos tradiciones en la
concepcion de las “facultades” del espiritu.

-Por una parte, existe una corriente que habla de facultades como la memoria, la
imaginacion, la atencion, el juicio. Fodor las llama “horizontales”. Una facultad de ese
tipo es individualizada por sus efectos caracteristicos, o que equivale a decir que es
individualizada funcionalmente® “. Lo que la caracteriza es su funcién y no el dominio
al que se aplica. O, para decirlo de otro modo, no se define, por el contenido de las
representaciones mentales que trata sino por el tipo de efecto que tiene sobre ellas. Si
se aplica esa definicibn a la memoria, “no existe, por definicion, una facultad
horizontal que memorice més bien especificamente los “acontecimientos” que las
“proposiciones”, o los rostros mas que las melodias. facultades de ese tipo, con
contenido especifico, no serian, por definicion, horizontales.?* *“ Notemos que, ya que
esa facultades no tienen dominios especificos, podemos llamarlas “transversales”.

-Sin embargo existe otra concepcion de hs facultades completamente distinta, en la
gue éstas (que Fodor llama en este caso “verticales”) se definen segun el dominio al

2  Guy Brousseau, “Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques”, Recherches en didactique
des mathématiques, vol. 7, n° 2, 1986, p. 48.

2 ). Fodor, La modularité de I'esprit, p. 22.

% Ibid., p. 26.
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gue se aplican. Asi como existe una agudeza gustativa y es dudoso que exista una
agudeza general, se puede sostener que existe una memoria musical totalmente
distinta de la memoria de los lugares, etc. Fodor, con un dejo de ironia, relaciona esta
concepcién con la teoria de Franz Gall, fundador,a comienzos del siglo XIX, de la
frenologia, que afirmaba que se puede poseer cierta aptitud para la musica, o cierta
aptitud para las matematicas, etc.

Ahora bien, Fodor, sin asumir completamente por cuenta suya la teoria de Gall estima
gue parte importante del funcionamiento de nuestro entendimiento es “modular”, es
decir, esta constituido por sistemas, cada uno de los cuales se encuentra relacionado
con un area y que por lo tanto siguen el modelo de las facultades verticales. Hay dos
sistemas que le parecen indudablemente “modulares”: la percepcién y la comprension
del lenguaje. En efecto, se encuentran encerrados (se dice también “encapsulados”™);
utilizan una informacion limitada que les es especifica y no utilizan otras
informaciones presentes en el aparato cognitivo, incluso cuando éstas puedan serle
Gtiles. Por la misma razon, su funcionamiento es irrepresible, no estd sometido a la
libre voluntad del sujeto.

Nos encontramos aqui en presencia de una concepcion del funcionamiento mental
parcelado, que subraya la existencia de facultades estrictamente especificas. Por lo mismo
es extraordinario que Fodor deje un lugar, al lado de esos sistemas modulares
periféricos a sistemas “centrales” en los que la informacion circula de manera
transversal. El rol de esos sistemas centrales es “fijar las creencias” del sujeto, es decir
de ejecutar, a partir de las informaciones proporcionadas por los sistemas periféricos y
otras informaciones que ya poseen, las operaciones que los conducen a afirmar
proposiciones sobre el mundo que les rodea.

¢Como se realizan esas operaciones? Es dificil saberlo, pues precisamente el nimero y
naturaleza de las informaciones que pueden entrar en juego para que el sujeto piense
tal o cual cosa son completamente indeterminados: “es dificil determinar que tipo de
informacién puede influir sobre los procesos centrales de resolucion de problemas o
ser modificada por ellos. Es decir que es poco verosimil que la fijacion de la creencia
se realice a partir de calculos basados en informaciones limitadas y locales.” * Es decir
gue cada representacion o creencia puede ser influenciada por cualquier otra. Cuando
un sujeto humano actda sobre el mundo que lo rodea sabe en general cuales son las
informaciones que debe modificar tomando en cuenta de los efectos de su accidn sobre
el medio. Pero no hay ninguna regla previa que determine cudles son esas
informaciones que se deben modificar: “A partir de una accion determinada, no existe
ningun conjunto fijo de creencias que sean las Unicas creencias que esa accién impone
reevaluar.?®“

Dicha indeterminacion aparece especialmente cuando € plantea ese problema no a
propdsito del ser humano sino respecto a un robot: cuando un robot movil se desplaza

% ). Fodor, op. cit., p. 145.
% lbid., p. 147.
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las informaciones sobre el mundo se modifican y de golpe algunos “conocimientos” de
los que esta provisto deben ser modificadas. ¢Pero cuales? “Como puede el programa
de la maquina determinar las creencias que el robot debe reevaluar después de tal o
cual accion®’?” Fodor formula el problema en su generalidad de la manera siguiente:
“Una ilustracion de esta dificultad es la que proporciona el “frame problem” en
inteligencia artificial (se trata de un problema que consiste en delimitar la estructura
(frame) de creencias que habra eventualmente que modificar a medida que cierto tipo
de informacion se pone a su disposicion)® “ Inversamente, se puede comprender
entonces que en un sujeto humano el conjunto de pensamientos (0 de conocimientos)
son susceptibles de interferir entre ellos y que no haya a priori areas delimitadas al
interior de los sistemas centrales. Nos parece que esa es una idea parecida a la que
intentdbamos sostener; en todo caso, se afirma la transversalidad integral al interior de
los sistemas centrales.

Considerando esa indeterminacién, Fodor estima que es dificil proponer un modelo de
esos procesos centrales: “Se ha previsto que surjan algunos problemas cada vez que se
intente construir teorias psicolégicas que simulan esos procesos 0 que intentan
explicarlos; mejor dicho, se ha previsto la aparicion de problemas planteados por la
caracterizacion de mecanismos computacionales no locales® “. Luego, so6lo los
procesos periféricos -y estos si son modulares- pueden ser considerados segun un
enfoque proveniente de la ciencia psicolégica.

Ahora bien, esa dificultad del enfoque cientifico de los procesos a través de los cuales
pensamos el mundo ha sido igualmente formulada por Francisco Varela, quien se
interroga sobre las ciencias y técnicas cognitivas y muestra que éstas presuponen
siempre que el mundo se encuentra dividido por areas con limites claros y
preestablecidos. Sin embargo no es asi, dice Varela: “;Debemos incluir a los peatones
en el mundo de la conduccion de automéviles? Percibimos inmediatamente que la
respuesta a esta pregunta sélo puede surgir de una confusa masa de consideraciones
gue parecen irremediablemente contextuales: ;donde estamos? ;qué hora es? ;de qué
tipo de ruta se trata? y suma y sigue®.” Las determinaciones del mundo que deben ser
tenidas en cuenta para organizar una accién son potencialmente infinitas. Nosotros
diremos, por nuestra parte, que las competencias que parecen mas especificas nunca lo
son completamente. La inteligencia artificial se ha visto enfrentada a este problema:
Varela, como Fodor, alude a los “robots méviles”. Cuando una maquina, en lugar de
actuar en un area simbdlica facil de circunscribir, actia en el mundo material, que
posee caracteristicas definidas, no se sabe como “enfocar” las que seran decisivas para
gobernar las operaciones que hay que realizar. Dice Varela: “A muchos de los
investigadores en inteligencia artificial les parecié que incluso la mas simple accion
cognitiva demanda una cantidad aparentemente infinita de conocimientos que creemos
adquirida (tan evidente, en realidad, que es invisible, pero que debe servirse al

N

7. Ibid., p. 146.
8 Ibid., p. 145.
# lbid., p. 150.
. Francisco Varela, Connaitre. Les sciences cognitives, p. 94.
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computador en pequefiisimas dosis*".” El caracter transversal de la capacidad humana
se revela, en ese caso, a través de las dificultades de la inteligencia artificial, que se
aplicard luego “a resolver problemas bien definidos, que permiten al programador
inyectar en la maquina la cantidad de su propio conocimiento general que sea
necesario® “. Es lo que se ha llamado “sistemas expertos”.

Pero el programador es quien determina las informaciones que seran recibidas por la
méquina y las que no, es decir, quien considera pertinente o no tal o cual dato del
mundo e incluso, que aisla tal determinacién del mundo para hacerla existir.

Ahora bien, detras del problema del enfoque, es decir, de la manera en que se
delimitan los datos del mundo que se debe tomar en cuenta para resolver un
problema, encontramos el problema de la representacion del mundo. también en este
punto el cognitivismo presupone que las propiedades del mundo “se encuentran
establecidas con anterioridad a cualquier actividad cognitiva®*”. Esas propiedades
pueden ser el origen de representaciones y el cognitivismo consiste en explicar cdmo
se puede manipular esas representaciones mediante simbolos. Tales “propiedades”
del mundo no preexisten respecto a la actividad del sujeto: es el sujeto el que les da
sentido y al mismo tiempo las discierne. Varela dice que es el sujeto quien las “hace
emerger” o también que son “enactivadas® *.

Esta actividad del sujeto pasa generalmente desapercibida pues en la vida cotidiana
operamos frecuentemente sobre representaciones estabilizadas y estereotipadas. Pero
ciertas actividades, menos ordinarias, revelan que no hay datos objetivos en el mundo
y que es la mirada del sujeto lo que las hace emerger al interior de una interpretacion
global que reune elementos multiples y heterogéneos. Al estudiar los sistemas
expertos que pueden contribuir a la decisién médica, Michel Gonzalez y Sylvie Faure
afirman: “La actividad clinica oscila de hecho entre dos tareas diferentes, que consisten
en recolectar datos y luego en integrarlos en un esquema coherente* .” Pero el término
“luego” es engafoso, pues empuja a creer que los datos recolectados por el médico en
el enfermo preexisten respecto al sistema interpretativo (diagndéstico) que éste hara. De
hecho, hay interdependencia entre las dos operaciones, y los autores prosiguen : “El
primer esquema influencia la recopilacion de informaciones tanto en la seleccion de los
datos que se busca como en la determinacion del umbral patolégico, mas alla del cual
un sintoma o un signo revisten cierto caracter significativo para el médico. AL mismo

tiempo, la recopilacion condicionaré la elaboracion del esquema interpretativo® .”

% Ibid., p. 95.

% Ibid., p. 96.

% Ibid., p. 101.

% Ibid., p. 91.

. Michel Gonzales y Sylvie Faure, “Des conditions d'utilisation d'un systéeme d'aide a la décision
médicale”, in J}P Caverni, C. Bastien, P. Mendelsohn y G. Tiberghien, Psichologie cognitive, modeéles et
méthodes, p. 165.

% Ibid.
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Es evidente que un sistema experto no puede ejecutar ese travajo de revelaciéon o, para
utilizar el término de Varela, de enaccion de datos, pues sélo interviene después de
esa primera etapa. “Esa primera fase precede necesariamente al cuestionamiento del
sistema, el que no puede realizarse sino una vez que esas informaciones han sido
codificadas por el usuario®.” Parece evidente, en ese caso, que la maquina informatica
no puede realizar por si misma la actividad cognitiva primordial del sujeto humano,
interpretar el mundo. Ahora bien, como la psicologia cognitiva se sirve de los
dispositivos de la inteligencia artificial como de modelos explicativos de las conductas
cognitivas humanas, quizas hayamos encontrado un limite.

Probablemente una sicologia que intente comprender la cognicién en términos de
manipulacién de representaciones preexistentes sea incapaz de dar cuenta de ciertos
aspectos del pensamiento humano, sobretodo de su aspecto transversal. Los sistemas
expertos, en cuanto sistemas provistos de una competencia estrictamente especifica,
necesitan, como se observa en este ultimo ejemplo, de una determinacién previa de los
datos que le son pertinentes; es necesario el poder transversal del sujeto humano para
poder proporcionarselos.

El poder de dar sentido y la intencionalidad

El concepto de una capacidad absolutamente transversal ocupa asi realmente un lugar
en el discurso psicolégico, aunque mas bien para designar una dificultad que para
resolverla. Ni Fodor ni Varela intentan explicarla, como si la psicologia cognitiva no
llegara a dar cuenta de un poder del sujeto que sin embargo se manifiesta sin cesar en
el terreno que estudia ésta. Por lo tanto debemos estudiar el problema de la
transversalidad desde otro angulo y sin que necesariamente nos atengamos al
paradigma psicologico.

La transversalidad es un objeto del conocimiento y no una facultad psicoldgica. El rol
de la toma de consciencia

Si reconsideramos el resultado principal que nos ofrece la investigacion que precede,
observamos que toda competencia se adquiere junto a un contenido (Aunque éste no
sea necesariamente un contenido disciplinario tradicional) y que continta siendo
solidario de él en su uso.La idea de competencia transversal no es mas que una idea
de pedagogo o de didactico que desea optimizar los efectos de la ensefianza y que
guerria que lo que aprenden los alumnos se extienda mas alla de su area de
aprendizaje.

% lbid.
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Sin embargo, tal idea no es solamente una fantasmagoria, ya que el profesor espera la
construccion de una competencia transversal en el alumno justamente porque existe
una materia para la transversalidad; ha descubierto elementos comunes entre dos
situaciones, dos objetos, dos problemas, por ejemplo, que supongan la misma
estructura légica o que exijan el mismo tratamiento. Pero esa identidad entre
estructuras o procedimientos son detectadas solamente a posteriori por el especialista
(pedagogo, psicdlogo o epistemd6logo) que conoce bien las situaciones o los problemas
entre los que se encuentran esas homologias, y que tiene buenas razones de
buscarlas. El sujeto que aprende, por su parte, no percibe esa homologia; y si lo
hiciera, en todo caso, lo haria él también a posteriori, después de haber adquirido
separadamente las dos competencias que poseen la misma estructura. Para decirlo de
otro modo, cuando hay un problema nuevo para él no puede transferir la competencia
adquirida en otro.

Lo que significa también que la homologia de estructura entre dos situaciones o
problemas sélo funciona cuando el sujeto la ha descubierto; por lo tanto, no es un
proceso psicolégico sino un efecto de sentido; es algo de lo que el sujeto esta
consciente y no podriamos reducirla a una operacion psiquica que transcurriera en él
sin que lo supiera. Revisemos una por una estas observaciones.

La identidad de estructura entre dos problemas no provoca por si misma su propia
utilizacion. El hecho de que dos problemas posean la misma estructura légica no tiene,
en derecho, ningun efecto sobre la atencion que pueda otorgarle una persona.
Arriesgando una comparacion, digamos que el hecho de que un cuchillo tenga mango
no provoca automaticamente la acciéon de empufarlo. La propiedad del cuchillo, tener
mango, tiene como Uunica consecuencia, el ser aprehensible, e incluso esa
aprehensibilidad no es més que una caracteristica entre otras, sin privilegio alguno
respecto a cualquier otra. EI mango del cuchillo no es méas aprehensible que
mesurable, ligero, combustible, blanco, hecho de madera, etc. Un sujeto puede en un
momento determinado fijar su atencion en una cualquiera de esas caracteristicas en
funcidén de sus proyectos e intereses. Del mismo modo, la identidad de estructura entre
dos problemas no desencadena automaticamente para resolver uno la utilizacion de
un procedimiento que ya ha sido probado en el otro. El frecuente fracaso de la
transferencia lo ha mostrado bastante bien.

Notemos ademas cuales son los supuestos implicitos en la idea de transferencia desde
el punto de vista psicologico. Al esperar que pueda haber transferencia de
competencias entre un problema que el alumno sabe resolver y otro problema de la
misma estructura logica pero nuevo para él, se esta suponiendo que la identidad de
estructura logica deberia provocar por si misma la extensiéon de la competencia;
supone creer que un elemento del mundo puede despertar una respuesta determinada
del sujeto; supone también imaginar que la identidad de estructura puede actuar como
estimulo.

Ahora bien, como ya hemos visto en el capitulo 3, a partir de diferentes estudios
descritos por Jean-Francois Richard, la transferencia analdgica de un problema que el
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sujeto sabe resolver hacia un problema desconocido por €l pero que tiene la misma
estructura solo se produce si se le informa al sujeto que el primer problema puede
ayudarle a resolver el segundo, o si el sujeto debe resolver uno tras de otro una serie
de problemas isomorfos. Richard comentaba esos resultados de esta manera: “Si esas
condiciones son favorables quiere decir que focalizan la atencién del sujeto sobre el
proceso de solucion® .” Para decirlo de otra manera, es preciso que haya diferentes
indicaciones o estimulos que lo conduzcan a tomar conciencia del isomorfismo entre los
problemas. No es, entonces, la identidad de estructura que se impone y desencadena
por parte de él el uso de un procedimiento como podria hacerlo un estimulo. Es él
guien puede, segun las circunstancias, prestar o no atencion a esa particularidad de los
objetos ideales que se ofrecen ante él. Lo decisivo es el hecho de su toma de
consciencia, y no la identidad de estructura por si misma.

La semejanza objetiva que constituye a la transversalidad es un objeto por conocer
entre otros objetos. No es para nada (como podiamos leer en la obra de Piaget) una
estructura del espiritu, una organizacion mental o una capacidad del sujeto, es un dato
objetivo del que el sujeto puede o no estar consciente. Si estd consciente, puede
tomarlo en cuenta y tratar de utilizar en la situacion nueva procedimientos ya
utilizados en la antigua. Si no es consciente ninguna fuerza interior, ninguna
predisposicién, ninguna pretendida capacidad progresivamente sedimentada
desencadenard la utilizacién de esos procedimientos que asegurarian de tal modo la
transferencia. No hay capacidad transversal en cuanto realidad psicologica. Pero existe
sin embargo una posibilidad de transferencia o de transversalidad, si el sujeto toma
conciencia de sus propios procedimientos y de la similitud entre las situaciones.

Si estos analisis son ciertos, comprendemos la importancia que se otorga en el discurso
pedagdgico contemporéaneo a la toma de conciencia. La metacognicion, que es toma de
conciencia de los procedimientos propios, es mucho mas que un tema de moda, es una
nocion relevante destacada por la préactica pedagogica. Es el Unico medio que se ha
encontrado hasta este momento para permitir la transferencia. En efecto, no solo los
trabajos psicolégicos conducen a negar la posibilidad de la transferencia, sino que los
profesores, por su parte, constatan que la mayor parte de las veces éste no se produce
por si solo. Las préacticas metacognitivas que incitan a los alumnos a examinar sus
propios procedimientos, justificarlos y comentarlos, parecen ser en la actualidad una
manera de soslayar la dificultad de la transferencia. Como dice Michel Develay, “la
transferencia no se decreta a priori, mas puede ser instalada a posteriori, a través de las
actividades de metacognicion® «.

Notemos que la exigencia de la toma de conciencia no solamente es formulada a través
del tema de la metacognicién, sino que se encuentra antes que nada inscrita muy
profundamente en el dispositivo de formacion utilizado en lo métodos de remediacion
cognitiva que hemos examinado. Las ARL como hemos visto, proponen series de
ejercicios que suponen la misma estructura logica en diferentes contextos. Mediante

% Jean-Francois Richard, Les activités mentales, p. 162.
% Michel Develay, De I'apprentissage & I'enseignement , p. 136.
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esta repeticion, estimulan la toma de conciencia de la identidad de estructura y del
“procedimiento operacional® “. Por otra parte, hemos subrayado en los PEI la nocion
de “trascendencia” entre los criterios que miden la calidad de la relacion educativa
(relacién mediadora). Es la actitud del mediador que incita al educado para que
perciba en todo acontecimiento como algo que posee sentido mas alla de si mismo.
Ademads de la connotacién sin lugar a dudas metafisica que posee esta nociéon en el
pensamiento de Feurstein, aficionado a las referencias biblicas, la trascendencia es un
llamado a la introspeccion y generalizacién. Por otra parte, en el dispositivo
operacional del programa se encuentra previsto en cada sesion , el bridging, es decir,
el ejercicio que consiste en que los alumnos se hagan preguntas sobre las situaciones a
las que se podrian aplicar las operaciones mentales que han sido trabajadas en el curso
de la sesion. Solo al tomar conciencia de esas operaciones pueden imaginar ese tipo de
situaciones.

En general, el tomar conciencia es un proceso al que las practicas pedagdgicas
acuerdan una gran importancia, confirmando el rol decisivo que le asignaramos en la
transferencia. A traveés de él el sujeto asiste a la confirmacion de sus prerrogativas, no
ya en tanto red de automatismos psicoldgicos sino como poder de eleccion en la
atencion a las cosas.

Se podria objetar sin embargo que, aunque sea cierto que un acto de conciencia es lo
gue permite reconocer un elemento idéntico en una situacion familiar A y en una
situacion nueva B, una vez que se ha reconocido la identidad, lo que permite aplicar a
B el procedimiento que ha sido probado en A es justamente una capacidad transversal.
No lo negaremos, solo que no tiene sentido hablar en ese caso de una “capacidad
transversal”. Se trata previamente, en realidad, de una competencia especifica respecto
a la situacién A; luego, cuando el sujeto ha tomado conciencia de lo que hay en comun
entre A y B, se convierte en una competencia especifica respecto a ese punto de
identidad o, si se quiere, de Ay B en su conjunto. Puede, por otra parte, sufrir cambios
a causa de esa extension; pero sigue siendo especifica, aun si se ha ampliado la
categoria de problemas a los que se refiere.

Por el contrario, es dificil pensar (y por otra parte ha sido refutado por los resultados
de la psicologia), que una competencia probada en la situacién A se extienda
espontanea y automaticamente, sin intervencion voluntaria del sujeto, a otras
situaciones. La dificultad que conlleva la nocién de competencia transversal no reside
en que una competencia pueda mostrarse adecuada para una gran cantidad de
situaciones; la dificultad estriba en saber cdbmo un sujeto puede darse cuenta de esa
adecuacion y actuar en consecuencia.

Las intenciones

“ Gérard Hommage y Elisabeth Perry, op. cit., p. 130.
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Sin embargo, una vez que se ha reconocido la importancia de la toma de conciencia,
gueda por saber qué es lo que puede provocarla. ;Cémo puede el sujeto tomar
conciencia de la identidad entre una situacion nueva y otra, conocida por €l, y para la
cual posee una competencia? Pues seria preciso que pudiera captar en esa nueva
situacion los rasgos que la hacen depender de la competencia que conoce. Ahora bien,
la experiencia de los profesores concuerda en que un alumno puede poseer ciertas
competencias que le permitirian resolver un ejercicio escolar y sin embargo, no
emplearlas puesto que no reconoce los rasgos que muestran que ese ejercicio necesita
de esas competencias.

Esa es la dificultad primordial: un problema, un ejercicio, una actividad escolar y una
situacion. Cada situacién supone una infinidad de caracteristicas entrelazadas. Ningun
rasgo sobresaliente designa al comienzo su dependencia de tal o cual mmpetencia.
Solo el sujeto puede retener tal caracteristica y no otra. Ciertamente en la escuela las
situaciones son muchas veces esquematicas y artificiales, y han sido voluntariamente
concebidas por el profesor de manera que presenten justamente, bien desatacado, la
caracteristica que se debe tomar en cuenta para saber qué competencia se debe utilizar.

Pero la escuela pretende formar para otra cosa que no sea solamente afrontar
situaciones escolares y desde que se deja los ejercicios copiosamente codificados y
ritualizados del mundo escolar, las situaciones ya no portan esas sefiales que deberian
reclamar que se les aplique tal o cual competencia. Sélo el sujeto puede leer en ellas lo
gue desea. Segun el sentido que confiera a la situacion, tal o cual dato le parecera
significativo, digno de ser tomado en cuenta y exigiendo tal o cual operacidon que
conoce.

Desde ese punto de vista es interesante volver a la experiencia que hiciera Dumont*, y
gue hemos mencionado en el capitulo 3. Como recordaran, ésta consiste en proponer,
bajo dos aspectos diferentes, un problema que necesita la misma operacion logica. Mas
de dos tercios de los sujetos ofrecen respuestas diferentes para las dos versiones del
problema. Cuando describimos esta experiencia, habiamos concluido que no existe
una capacidad general en el caso de la implicacion, ya que las propiedades de esta
relacion logica son a veces utilizadas correctamente o completamente olvidadas por
los mismos individuos; o bien, si la capacidad existe, no es lo suficientemente sélida
para resistir los efectos de contexto de dos presentaciones diferentes. Sin embargo
habria que examinar con mas detencion el rol de estos efectos en las respuestas.

En la primera version se trataba de Jojo el ladrén, que segun se dice actuaba siempre
segun el mismo principio: “Si en la casa hay un sistema de alarma, utilizo una llave
falsa.” Ese enunciado constituye una implicacién desde el punto de vista l6gico: por la
presencia de la alarma se puede inferir que Jojo utiliza una llave falsa, pero no nunca
lo inverso. Sin embargo, una gran cantidad de alumnos a los que se planteaba este
problema, al saber que en su ultimo robo Jojo habia utilizado una llave falsa, creian
poder inferir que habia una alarma en esa casa. Interpretan asi la implicacién como una

4 Bernard Dumont, op. cit., p. 417-418; véase cap. 3.
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equivalencia, lo que erréneo desde el punto de vista légico. El error es sorprendente, si
consideramos que las mismas personas responden de modo exacto frente al otro
problema, que también pone en juego la implicacion logica.

Sin embargo ¢se trata realmente de un “error”? Es un error de acuerdo al uso mecanico
de una regla logica. Pero se puede analizar la situacion desde un punto de vista
distinto, inspirado en otra concepcién del mundo. Asi, ante el enunciado “Si hay un
sistema de alarma, entonces usa una llave falsa”, se puede pensar que la utilizacion de
una llave falsa constituye una dificultad que el ladron preferiria no afrontar, una
operacion mas larga y laboriosa que forzar la puerta o quebrar un vidrio. Por lo tanto,
se puede concebir que utilice ese medio solamente cuando se ve obligado a hacerlo
por una circunstancia particular. Y la Unica circunstancia particular que se menciona y
gue sea de ese tipo es la presencia del sistema de alarma. Por lo cual es probable, si ha
utilizado una llave falsa, que hubiera una alarma.

Es como si al punto de vista l6gico se hubiesen substituido otro punto de vista
inspirado en lo que podriamos llamar una intencion realista. No es seguro que quienes
lo adopten ignoren la regla légica de la implicacion. Por el contrario, muchos muestran
gue la conocen, utilizdndola en la otra version del problema. Si no la aplican en la
historia de Jojo es porgue utilizan otro “enfoque” de la situacion, para retomar un
término que ya hemos utilizado.

El enfoque realista del problema trasluce una intencién que toma en serio el
enunciado, como si éste presentara datos veridicos sobre el mundo que deben ser
considerados desde una perspectiva pragmatica. Por el contrario, el enfoque que se
limita a la légica refleja una impresion mas desapegada y no pragmatica, que
considera el problema antes que nada como un texto que debemos analizar en su
funcionamiento formal. Esa ultima intencién posee un caracter que se puede calificar
de mas escolar, pero no es seguro que sea ni la “buena” ni la “mejor” en términos
absolutos.

En cualquier caso, es ciertamente el sujeto quien define los elementos de la situacion
gue considera pertinentes y que exigen tales o cuales competencias entre las que
posee. El sentido que se confiere a la situacion atestigua asi de la intencién o de la
mirada del sujeto sobre las cosas. Segun esa mirada, es decir, segun el estilo de
relacion con el mundo que adopte, realizard un determinado tipo de enfoque de la
situacién, haciéndola surgir como lugar de aplicacion de determinada competencia.

Cada una de esas intenciones hace tomar en cuenta ciertos aspectos de la situacion y
descartar otros. Existen por cierto situaciones que conducen a aprehender una gran
cantidad de aspectos. Para seguir con nuestro ejemplo, se puede imaginar que un
sujeto se diga: “Si Jojo a utilizado una llave falsa, entonces las apariencias hacen
suponer que hay un sistema de alarma, pero por otra parte, estoy respondiendo a un
test psicolégico y me pregunto si el experimentador no querrd medir mis competencias
l6gicas.” Ese seria sin duda un enfoque mas amplio que los otros dos, ya que fuera del
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problema mismo englobaria en la situacién dos hipotesis sobre el estatuto de quien las
ha planteado y sobre sus intenciones.

Asi, la intencion no determina solamente los aspectos que se deben tomar en cuenta en
la situacion sino también los limites mismos de la ésta, aquello que engloba v,
finalmente, en lo que consiste. En nuestro ejemplo, podemos observar que, segun la
intencién que se adopte, la situacidén puede ser tanto un problema de técnica de robo,
un problema de légica, o como pasar un test psicolégico. No existe una situacion
objetiva que pueda ser interpretada de diferentes maneras; existen tantas situaciones
como intenciones, y cada intencidén constituye su situacion.

Lo propio del sujeto humano es que segun las circunstancias y sin condicién
predefinida puede operar diferentes enfoques, que corresponden a diferentes miradas.
Por lo mismo, estamos obligados a interpretar de una nueva forma los “efectos de
contexto”. No podemos considerarlos ya como parasitos que perturban con su
aparicion el empleo de una capacidad légica. Por el contrario, se trata de un tomar en
cuenta otros aspectos de la situacién aparte de los aspectos l6gicos. Son maneras de
enfocar tan legitimas como otras, sélo que obedecen a intenciones diferentes.

Para que un sujeto pueda resolver un problema, es preciso que posea la competencia
necesaria; es algo evidente. Pero ahora sabemos que con eso no es suficiente. Se
requiere otra condicion, tan determinante como esa: se requiere que el sentido que
confiere a la situacion se la haga aparecer como dando lugar a la utilizacién de esta
competencia. Eso depende de la intencion sobre el mundo que adopta comdnmente o
en ese momento preciso. Ese tipo de intencion no es especifica de una clase de
situaciones, ya que interviene sobre la situacion incluso antes que ésta haya sido
identificada como perteneciente a una clase e incluso antes que se haya constituido y
delimitado como tal. La intencién es por lo tanto, transversal por naturaleza.

Podemos comprender ahora que para emplear la capacidad l6gica que corresponde no
baste la presencia de un elemento objetivo, incluso para el sujeto que ha probado que
la posee en otra circunstancia, puesto que en realidad la situacion no porta en si misma
ese “elemento objetivo”; o més precisamente, lo porta, pero comporta también porta
una infinidad de otros elementos: el sujeto es quien selecciona ese elemento y decide
de su pertinencia. Para ser ain mas preciso, no hay una situacion que preexista al acto
de mirar, existe sélo la infinidad del mundo y de sus caracteres. El sujeto es el que
realiza el enfoque y constituye con ello en objeto tal o cual conjunto de datos. Asi, lo
gue se encuentra en accidn en esa seleccion y en ese proceso no es una instancia
psicolégica, sino un poder del sujeto, el que le permite hacer surgir una situacion
compuesta por tales o cuales caracteres.

Por lo tanto, en el caso en que se produzca una transferencia, es decir, cuando un
sujeto piensa aplicar una competencia probada por otro a un problema nuevo, no es
tanto, como lo hemos dado a entender anteriormente, porque el sujeto haya tomado
consciencia de la identidad de estructura entre los dos problemas, pues esa identidad
entre los dos problemas no pre-existe a la aprehensién intencional que posee el sujeto.
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Es el sujeto mismo el que la instituye, seleccionando entre la infinidad de
caracteristicas del nuevo problema aquellas que tienen algo que ver con el antiguo.

Por lo tanto, no hay que presentar la transferencia exitosa como si fuera en todos los
casos el resultado de un procedimiento intelectual y reflexivo que consistiese en
examinar de manera neutra una situacion nueva, y detectar algin punto comun con
una situacidn ya conocida y, finalmente, en movilizar la competencia que ha hecho sus
pruebas en esa ultima. En realidad, al comienzo del proceso hay una intencién, que
implica, entre otras, el uso de esa competencia, y que induce el sentido que se otorga a
la nueva situacion, e incluso la constituye.

Ese proceso de la intencionalidad permitiria quizas esclarecer los fendmenos de
transferencia, bastante misteriosos, aunque frecuentemente constatados, que permiten,
por ejemplo, que se aprenda més facilmente una lengua cuando ya se poseen otras. El
sujeto no comienza por constatar los elementos comunes que hay entre dos lenguas
extranjeras para transferir enseguida a una de ellas los procedimientos que probado
previamente con la otra, pues evidentemente si ese fuera el caso la transversalidad no
lo ayudaria a aprender la nueva lengua, y no podria establecerse sino una vez que
dominara las dos lenguas. Lo que ocurre, probablemente, es que el sujeto apunta a
hacer surgir en la nueva lengua las caracteristicas que le permitan emplear las
competencias probadas con la lengua que ha adquirido anteriormente.

Asi, no hay competencia transversal, pero el sujeto puede aplicar a objetos nuevos
intenciones que estructuran y descubren las caracteristicas apropiadas para el empleo
de competencias particulares que poseia con anterioridad.

Para la deteccion de las intenciones escolares

Para el profesor o el “buen alumno”, un ejercicio escolar es una situacion estrictamente
limitada a los conocimientos y competencias que requiere; para otro tipo de alumnos,
la situacion puede ser definida de manera completamente diferente; contener las
sefales que permiten adivinar la respuesta que se espera y las circunstancias que
permiten obtenerla de modo ilicito. Para otros la situacion se extiende a todo lo que
puede prestarse para la risa en la actitud de sus camaradas, en los objetos presentes o
en los gestos y las palabras del profesor. Algunos alumnos, que enfrentan un texto
escrito con grandes dificultades delimitan la situacion de tal manera que ésta no
implica la posibilidad de que el texto pueda tener un sentido. Ejemplos de ese tipo
muestran que el enfoque de la situacion refleja de hecho un estilo de relacion con el
mundo, una manera de ser. Esa actitud mental se traduce concretamente, en cada
circunstancia, por el tomar en cuenta de tal o cual aspecto de las cosas y por una
delimitacion de la situacion. Ese estilo de relacién con el mundo es lo que llamamos
una”intencion transversal”.
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Mirada, intencidn orientacion de la mirada, estilo de relacion con las cosas, manera de
ver el mundo: esas expresiones, por sugestivas que puedan ser, exigen que se defina
mejor lo que puedan recubrir. Se puede comprender que el lector, legitimamente
impaciente y en particular si es un pedagogo o profesor, espera precisiones y en
especial, indicaciones sobre la manera de hacer adquirir la o las intenciones que
dirigen el uso de las competencias escolares. ;Qué es lo que puede impulsar a un
alumno a seleccionar en la realidad los elementos que el pedagogo juzga importantes?
Es seguro que no es el elemento mismo el que provoca que el sujeto lo tome en cuenta.
Es el sujeto el que decide aislar en medio de la infinidad de caracteristicas del mundo
aquellas a las que confiere sentido. ;Pero qué es lo que quiere decir “decidir’? ;Habra
gue admitir que hay una indeterminacion de la eleccion del sujeto? ¢Significara que
esa eleccion es erratica, que recae al azar sobre cualquier caracteristica del mundo? Si
asi fuera, la empresa educativa seria al mismo tiempo imposible e inutil. Pero no es
asi. Todos sabemos que los sujetos humanos prestan en general méas atencién a lo que
en una situacion dada toca su interés, preocupacién o proyecto. Utilizamos aqui
diferentes términos, pues lo que intentamos designar se manifiesta de multiples
maneras.

Sin embargo, proyecto seria quizas el término méas adecuado y podria constituir una
primera aproximacion a lo queremos definir. En efecto, frecuentemente el proyecto es
lo que induce a alguien a seleccionar tal o cual caracteristica, descartar otras y
“enfocar” la situacion de cierta manera. Mis proyectos son lo que ilumina el mundo,
como lo notara Sartre: “La roca que muestra una porfiada resistencia si quiero
desplazarlo serd una preciosa ayuda si deseo empinarme sobre él para contemplar el
paisaje. En si mismo -si es realmente posible imaginar lo que pueda ser en si mismo-
es neutro, es decir que espera ser iluminado por un fin para manifestarse como
adversario o como auxiliar*®.” El proyecto no sélo hace aparecer tal cosa como ayuda o
como obstaculo: es el conjunto de las caracteristicas de la cosa lo que es o no revelado
por el proyecto. Volvemos a encontrar en ese punto las intuiciones de Varela, que
propone, como lo veiamos anteriormente, la nocidén de “enaccion” para pensar el hecho
de que es el sujeto quien hace emerger las propiedades del mundo.

Partiendo de esas observaciones, podemos comprender que el enfoque de una
situacidn pueda variar segun la persona. En funcion del proyecto actual de cada sujeto,
se revelaran ciertas determinaciones o bien, por el contrario, se desvaneceran. Entre
esas determinaciones la similitud de estructura puede aparecer o no. Consideremos,
por ejemplo, dos problemas que podrian ser planteados en matematicas a alumnos de
CE L

1) Tenia 10 billetes; perdi 4; ;cuantos billetes me quedan?
2) Tengo 4 francos; querria comprar un lapiz de 10 francos; ¢cuanto dinero me falta?

El mismo modelo matematico se aplica a dos situaciones diferentes y la misma
operacion aritmética, con los mismos valores numeéricos, arroja el mismo resultados en

2 Jean-Paul Sartre, L'étre et le néant, p. 652.
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ambos casos. Pero ese no es mas que un aspecto de las situaciones. Evidentemente ese
es el aspecto que notara el maestro, a causa de su proyecto -intentar hacer comprender
a sus alumnos los diferentes usos de la resta. Pero es probable que sus alumnos
otorguen sentidos muy distintos a esas dos situaciones. En el primer caso, se trata de
una pérdida; en el segundo, de una esperanza o de una expectativa. En esa
perspectiva, las dos situaciones no tienen nada en comudn una cn otra.. Imaginemos
gue tengamos el propdsito de “encarnar” de manera realista las dos situaciones que
enuncian esos dos enunciados: se dird que si hemos perdido 4 bolitas de las 10 que
habian, se tiene la posibilidad de enumerar las que quedan sin necesidad de célculo,
mientras que en la otra situacién es indispensable el célculo justamente para
determinar lo que falta. Esta Optica, que posee también su legitimidad, hace
desaparecer cualquier similitud entre los dos ejercicios.

Se puede imaginar ciertos alumnos que posean el proyecto de tener éxito en la escuela
(o cuyo proyecto pasa por tener éxito en la escuela) y que, intentando descubrir las
expectativas del profesor, se hacen preguntas sobre la semejanza de los problemas, o
gue notaran que esos dos problemas han sido propuestos justo antes del analisis de la
resta. Hay que decir que ese tipo de proyecto puede llamar la atencion del alumno
sobre lo que es pertinente segun el profesor, pero que, sin embargo, es aun exterior
respecto al proyecto intelectual que se propondria éste Ultimo. Se trata de un proyecto
gue no corresponde a la l6gica del saber y que parece mas bien un contrato implicito
en la “situacion didactica”, para retomar la expresion de Brousseau® . O bien, segtn el
vocabulario de Charlot, Bautier y Rochex, se diria que se trata de un alumno “para
quien aprender no significa adquirir conocimientos, sino responder a las exigencias de
la institucion escolar** “. Charlot distingue, en efecto, y segln el se trata de una
distincion social, entre aguellos alumnos que se interesan por la escuela porque ven en
ella la llave de un “buen futuro” y que desean tener éxito y aquellos que no solamente
quieren tener éxito sino que poseen una verdadera relacién con el saber y quieren
comprender. Son sin duda proyectos diferentes, y no hay duda de que producen una
diferente aprehension de tal o cual trabajo escolar y de las caracteristicas del ejercicio
propuesto.

El término proyecto tiene la ventaja de subrayar que un sujeto repara en tal o cual
caracteristica del mundo sélo si lo quiere asi. Es un punto importante esa es la razén de
que la actividad intelectual escape a todo mecanicismo psicolégico. Sin embargo, el
término proyecto puede prestar a confusion, pues en su uso mas corriente designa la
aspiracion consciente, a través de objetos previamente conocidos e identificados, de un
objetivo perfectamente descriptible. Un proyecto politico, técnico o industrial, o
también en el mundo escolar un proyecto de establecimiento, parecen muchas veces
tanto mas satisfactorios en la medida en que son mas “realizables”, es decir, mas
claramente inscritos en la continuidad de lo que ya existe. Concebido de esa manera, es
solamente la realizacion de una posibilidad ya implicita en el estado actual del mundo
y ya explicitamente detectada. No podr, entonces, hacer surgir las caracteristicas de la

s Guy Brousseau, op. cit., p. 50.
“ Bernard Charlot, Elisabeth Bautier, Jean-Ives Rochex, Ecole et savoir dans les banlieues...et ailleurs, p. 103.
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situacion, puesto que éste mismo ha sido elaborado sobre la base de su consideracion
previa.

Para evitar esa confusion, es preferible hablar de intenciéon, como habiamos comenzado
ha hacer. Ese término expresa de modo mas claro la idea de un ejercicio cognitivo del
guerer. La intencion es un “querer ver” y un “querer concebir”. Designa el acto a través
del cual el sujeto plantea como objeto tal aspecto perceptivo o conceptual del mundo.

Asi, hemos abandonado las nociones de competencias y capacidades transversales,
pues hemos descubierto que un sujeto puede emplear una estructura operatoria en
una situacion dada como no hacerlo en otra que la exige tanto como la primera. Al
sustituirlo por la nocion de intencién transversal hemos querido decir, por ejemplo, que
no basta con poseer el uso de tal o cual operacion légica para ser racional. También se
precisa querer, es decir, tener la intencion. Solamente entonces se objetivaran las
caracteristicas que se prestan para ejecucién de una operacion racional. Pero cuando
decimos que hay que “querer” debemos aclarar lo que entendemos por ello. En efecto,
la orientacion de la mirada hacia los aspectos “racionales” de una situacién no es
siempre efecto de una decision concertada y consciente. Se trata mas bien de una
eleccion implicita, de una modo de relacion con el mundo. En ese sentido hablamos de
intencion. Es posible tener una intencién racional frente a las cosas, como es posible
tener una intencién estética, pragmatica, emotiva o imaginativa, etc. Cada uno de
nosotros pasa, incluso, de una a la otra segun el momento. Son las intenciones lo que
determina el enfoque de las situaciones.

Sin embargo, desde el punto de vista del profesor, algunos enfoques son mejores que
otros. (En qué sentido son mejores? En el ejemplo que hemos utilizado anteriormente
¢En qué sentido la eleccion de “10 - 4 = 6” es mas interesante que las canicas perdidas,
la lapicera sofiada, las especulaciones sobre la mejor manera de obtener una buena
nota o cualquier otra consideracion? ;Porqué, por otra parte, la identificacion de una
construccion sintéctica en una frase es mas interesante que el sentido de la frase?
¢Porgué es importante retener en un paisaje la forma significativa de una roca, sefial de
sinclinal, y no otros aspectos? Ciertamente, la respuesta a esas preguntas se encuentra
en cada caso en la estructura interna de cada ciencia, o por lo menos, de cada
disciplina.

Pero los profesores, y en general todos bs que han cursado estudios, perciben en
realidad que existe cierta unidad en lo que es interesante o importante segun las
disciplinas escolares. Preferir lo sistematico a lo puntual, lo general a lo anecddético, lo
reflexivo a lo espontaneo...Ocurre como si hubiera maneras tipicas de seleccionar lo
gue hace sentido en el saber escolar. Si parece imposible o dificil aislarlo, por lo menos
se debe poder describir algunos aspectos de lo que ordinariamente es reconocido
como una mirada instruida sobre las cosas. Podemos formular la hip6tesis de que las
maneras de mirar, de seleccionar, de jerarquizar, son las formas en que se consuman
ciertas intenciones. Si son realmente esas intenciones las que dirigen los enfoques
propicios al empleo de las competencias escolares, se comprende el interés que puede
tener su interpretacion para favorecer los aprendizajes, pues una de las dificultades
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mayores que se observa entre los alumnos proviene de que poseen competencias sin
ser capaces de emplearlas en situaciones nuevas.

Pero el interés de la tarea no debe esconder su dificultad. En efecto, una intencion no
se deja describir como un objeto. No se reduce a una serie de comportamientos
delimitados utilizables en ocasiones predefinidas. Pues es justamente al mostrar que
no s alcanza una verdadera transversalidad por ese medio que hemos llegado a la
idea de intencion. Por lo cual seria imposible que ésta asumiera aqui las caracteristicas
gue invalidan la nocion de competencia transversal. Esa dificultad responde a dos
razones:

-Por una parte, la intencion no se reduce al comportamiento observable (fisico o
linguistico) que inspira. Es una eleccion cognitiva del sujeto, una orientacion de la
atencion y puede por lo tanto ser observable.

-Por otra parte, cada intencion se expresa a través de una infinidad de preferencias
cognitivas particulares. No es la suma ni la sintesis de ellos, y éstos no son los
elementos de los que estaria compuesta, sino que se ejerce y se manifiesta en cada uno
de ellos. Posee ese caracter generativo que Chomsky atribuye a la competencia
linguistica. Las intenciones transversales que constituyen la mirada escolar sobre el
mundo son como una sintaxis de actos intelectuales validos en la escuela. Puesto que
Chomsky traza el programa de una explicacion de la competencia linguistica en forma
de reglas, podemos esperar dilucidar algunas de las reglas que definen lo que es digno
de atencion desde el punto de vista escolar.

Sin embargo, volveremos a encontrar esas dificultades cuando debamos afrontar el
temible problema de saber como es posible hacer adquirir esas intenciones
transversales escolares. En efecto, puesto que cada una de ellas no se reduce a una lista
de procedimientos preestablecidos, no se podria proponer listas de ejercicios que
entrenaran al alumno para éstas. Hacerlo equivaldria a substituir la intencion por una
lista infinita de competencias particulares , perdiendo de ese modo el caracter
transversal que se quiere preservar. Se podria pensar que se trata de un obstaculo
infranqueable para lo que intenta ser una pedagogia de las intenciones.

Mas es preciso recordar que una intencién, aunque genere conocimientos y organice la
seleccion de las caracteristicas del mundo que se convertiran en materia del
conocimiento, no es ella misma un conocimiento. No es, en efecto, ni consciente ni
objetivada, ya que dirige los actos a través de los cuales el sujeto se enfrenta a los
objetos. Como es un estilo de enfoque de situaciones, una delimitacién de lo que es
digno de interés y un principio de seleccién, seria méas exacto asimilarla a un “hacer”.

Ahora bien, la transmisién de un “hacer”, cuando no es ni consciente ni objetivo,
cuando por lo tanto no podria ser objeto del saber, no puede revelar otra cosa que el
“hacer como”, es decir, un mimetismo. Al imitarlos, los alumnos adquieren el dominio
de los estilos propios de la mirada sobre el mundo que emplean los profesores.

149



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

Esa proposicion de un mimetismo cognitivo no es muy lejana de lo que Feurstein
llama la “experiencia mediadora”. Como vimos anteriormente en el capitulo 4,
Feurstein tiene la conviccidon de que un nifio solo puede desarrollar sus capacidades
intelectuales gracias a que encuentra un “mediador”. Este se encuentra ahi para
mostrar al nifio lo que es digno de interés en medio de la multiplicidad de estimulos:
los jerarquiza, subraya su interés por algunos, descarta otros, pone en relacion tal o
cual. Se puede decir entonces que proporciona un ejemplo cémo se pone orden en el
mundo.

En lo que nos concierne, hemos hablado de la intencién sobre las cosas, y, sin negar
gue algunas puedan ser comunicadas en la primera infancia, queremos sobre todo
insistir en aquellas que constituyen el mundo en objeto de saberes escolares, y que son
transmitidas por el ejemplo y mimetismo.

Puede parecer sorprendente ver que se preconiza hoy, en un libro que trata de
cuestiones educativas, una forma de aprendizaje que seguramente se considera muy
arcaica. Pero no hay ninguna razon para desvalorizar un modo de transmision si se
muestra eficaz. De hecho, las entrevistas con alumnos de colegio reunidas por Bernard
Charlot, Elisabeth Bautier y Jean-Yves Rochex® muestran rotundamente el peso
(positivo 0 negativo) que ejerce en esas “historias escolares” el descubrimiento
personal de tal profesor. Ahora bien, ese descubrimiento, cuando es formador,
contiene no solo una dimensién afectiva sino caracteristicas intelectuales que afloran
frecuentemente en el texto de esas entrevistas.

Se puede pensar, quiza, que es al mismo tiempo exorbitante y peligroso exigir de los
profesores que “den el ejemplo”, es decir, que adopten ante los alumnos actitudes que
le son impuestas por la institucion. Es cierto que seria insoportable que se vieran
obligados a mostrar tal tipo de personalidad segun un modelo establecido. Mas no es
eso lo que se sugiere: lo que se desea es que muestren ante los alumnos el empleo de
las intenciones cognitivas. Ahora bien, esas intenciones son las mismas que muestran
espontdneamente hacia el mundo al nutrir los conocimientos que se les encarga de
profesar. Lo que se les pide es solamente que muestren de modo bien visible que las
emplean.

En ese sentido, no es banal intentar explicar esas “miradas sobre el mundo” que
gobiernan el acceso a los saberes escolares.

Al finalizar este capitulo hemos sustituido la nociéon de competencia o capacidad
transversal por la nocién de intencion transversal. En efecto, el discurso psicoldgico y el
examen de los métodos de remediacion cognitiva muestran que solo existen las
competencias especializadas, aunque el campo de accién de algunas de ellas puede
ser muy amplio. Ahora bien, incluso si se admite que una competencia digna de ese
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nombre debe incluir el conocimiento de la clase de situaciones a la que esta dedicada
subsiste un problema: ;como es que el sujeto podra reconocer que una situacion
pertenece a una determinada clase y que por lo tanto, exige tal competencia? ;Como
puede ese sujeto escoger los indicadores pertinentes en medio de la multiplicidad de
caracteristicas de una situacion particular? ;Como se realiza el “enfoque”?

Podemos atribuirlo al efecto de una capacidad general. Pero una nocion de ese tipo
presenta ciertas dificultades, pues una “capacidad” es todavia una instancia psiquica,
es decir, un proceso, 0 un mecanismo. Por lo tanto, hay que describir la manera en que
entra en funcionamiento; es preciso preguntarse qué es lo que activa y explica el
empleo de ese proceso en el interior de los elementos de la situacion.

Pensamos que el sentido que el sujeto otorga a una situacion decide, antes que nada, si
ésta oorresponde a tal o cual clase de situacion, y por lo tanto exige determinada
competencia especializada. No es la situacion la que determina el sentido que posee
para el sujeto y el empleo de tal o cual competencia a partir de caracteristicas
preestablecidas, sino todo lo contrario. En consecuencia la transversalidad, es decir, la
semejanza que se establece entre diferentes situaciones, depende del sentido que
atribuye el sujeto a cada una de ellas. La similitud sélo puede ser revelada por la
intencién. Cada intencidn exige su propia transversalidad. ;Se puede precisar, en ese
caso, cudles son las intenciones que gobiernan las transversalidades que se esperan en
la escuela?
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7
Intenciones transversales para la escuela

Las intenciones cognitivas que constituyen la mirada instruida sobre las cosas y que
gobiernan el empleo de las competencias escolares son numerosas, complejas y
dificiles de discernir. No obstante, deseamos presentar, a titulo de ejemplos, dos de
ellas que nos parecen decisivas: la intencion escrituraria y la intencion racional.

Intentaremos mostrar que esas intenciones son propias de la escuela y que incluso si
pueden hacerse presente puntualmente fuera de ella, es gracias a la existencia de la
escuela y en la escolaridad que cobran sentido. En cuanto son especificas de la escuela,
deben también poder mostrarse apropiadas para el conjunto de las actividades de la
escuela, es decir, para el conjunto de las disciplinas.

Como dijimos anteriormente, no podemos describir esas intenciones levantando una
lista con las conductas a las que dan lugar, pues seria una lista infinita. Pero podemos
por lo menos sefialar algunas y también mostrar la intencidn a través de sus diferencias
respecto a otros enfoques posibles del mundo.

En cuanto a los dispositivos pedagdgicos que exige su transmision, no se los puede
concebir como una serie de ejercicios que produzcan una u otra competencia. Se trata,
en efecto, de hacer adquirir una intencion transversal y no competencias particulares.
Sin embargo es posible indicar algunos puntos en los que el profesor debe estar atento,
como también mostrar el tipo de actividad escolar que excluyen esas intenciones.

La intencion escrituraria

Para una antropologia de lo escrito

El aprendizaje de la lectura y de la escritura, y en general, el encuentro con lo escrito,
son el aspecto emblematico de los aprendizajes de la escuela. Son especificos de ésta
(no es el caso del aprendizaje de la lengua, que precede y desborda la institucion
escolar). Por otra parte, la practica de la lectura y de la escritura es omnipresente;
comprende el conjunto de disciplinas. Por lo tanto, no hay duda que la relacién con lo
escrito posee un caracter transversal.

Pero lo que aqui intencidn escrituraria no se limita al conocimiento del c6digo a través
del cual se transmite la palabra. Es una forma de pensamiento y una forma de relacién
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con el mundo. En ese sentido constituye una intencién que gobierna el uso de las
competencias escolares.

La manera mas significativa de revelar esa profunda influencia de la escritura sobre el
pensamiento, pero también , como veremos, sobre el conjunto de la vida social, es
comparar las sociedades sin escritura con las sociedades que la poseen. En un célebre
texto de los Tristes Tropiques, Levi-Strauss se pregunta cudles son los efectos
civilizadores de lo escrito. Después de un rapido recorrido por el horizonte de la
historia (y de la prehistoria) de la humanidad llega a una conclusion mas bien
pesimista; hablando de la escritura, dice: “El Unico fendmeno que la haya verdaderamente
seqguido es la formacion de ciudades e imperios, es decir, la creacion de un sistema politico
compuesto por un niimero importante de individuos y su jerarquizacion en castas y en clases.””
Hace extensiva esa conclusién a nuestras sociedades modernas y al aprendizaje de la
lectura y escritura en la escuela: “La lucha contra el analfabetismo se confunde asi con
el aumento del control de los ciudadanos por parte del Poder. Pues es necesario que
todos sepan leer para que éste ultimo pueda declarar: nadie puede pretender ignorar
la ley®”

Pierre Clastres radicaliza esta idea, escribiendo por su parte: “Cada ley es, en
consecuencia, escrita, cada escritura es indicio de la ley®. Escribir la ley garantiza que
nadie pueda pretender ignorarla; también ya que la escritura es lo que subsiste y
sobrevive al presente de la palabra, es un indicio permanente de que hay algo que
tiene sentido mas alla del instante presente, mas alla de la configuracion singular de
los deseos y las emociones del sujeto y de las relaciones que mantiene con sus
semejantes. Por lo que toda escritura, por su perennidad, manifiesta la ley en cuanto
trascendencia respecto a las fluctuaciones individuales.

¢Significa eso que los pueblos sin escritura son pueblos “sin fe ni ley”, como se decia a
veces en el siglo XVI de los Indios del Nuevo Mundo? Clastres afirma, por el contrario:
hay una ley, a pesar de la ausencia de escritura, y existe incluso “escritura” si se
consiente en llamar asi a las marcas corporales durante los rituales iniciaticos. Sin
embargo esa ley, por el hecho de encontrarse escrita sobre el cuerpo, no puede ser
acaparada por nadie; se atiene al cuerpo de cada uno y prohibe la desigualdad y la
concentracion de poder.

Asi, la diferencia fund amental entre la inscripcién sobre los cuerpos y la escritura que
conocemos es la separacion o, si se quiere, la objetivacion. Puesto que no ha sido
escrita por el sujeto mismo, sino fuera de él, la ley se desprende del acto que la aplica
y la realiza. De manera mas general, desde que existe lo escrito las practicas
individuales, que se consuman en el presente,

ya no son las unicas que poseen sentido. también hay un sentido en lo escrito. El
sentido puede desprenderse del acto que se esta realizando y de la circunstancia en

! Claude Lévi-Strauss, Tristes Tropiques, p. 354.
% Ibid., p. 355.
% Pierre Clastres, La societé contre I'Etat, p. 152.
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gue se realiza, para sedimentar en un objeto exterior, el texto, que se puede poseer,
examinar, manipular.

Esa separacion de ley y sentido respecto de las practicas es considerada por Clastres
como algo negativo: “La escritura implica antes que nada la ley separada, lejana,
despética, la ley del Estado™. Pues para Clastres esa separacién y objetivacion
permiten que la ley sea confiscada por una minoria, autorizando todas las formas de
dominio.

Eso es cierto, sin duda. Sin embargo, no es muy seguro que en las sociedades sin
escritura exista un auténtico control de la ley y el sentido. Se traducen en acto
tradiciones, maneras de vivir, conocimientos; hay una realizaciébn mas bien que una
posesion. Bernard Lahire escribe al respecto: “Las “normas”, los “conocimientos” y
destrezas, en cuanto son inmanentes a practicas sociales siempre concretas y
particulares, se fundan en éstas [...] Los seres sociales son méas bien movidos por sus
“saberes”, mitos y ritos y no los utilizan de manera consciente®”. Por lo tanto la
ausencia de objetivacion no es posesion, sino desposesion. La ley, la regla practica y el
rito son vivencias, que no pueden ser objeto de examen critico, de reflexion o
deliberacion. Situadas desde un comienzo fuera del alcance de los individuos, solo
pueden encontrar un fundamento en un universo concebido como extrahumano, como
lo explica Lahire: “La solucion socio-logica ante el despojo de los “saberes”,
habilidades, préacticas mitico-rituales...consiste en el desposeimiento (colectiva o
socialmente) asumido respecto a un pasado fundador y un origen pre-humano (los
dioses, los ancestros)®”. De este modo, las reglas legales y las practicas que rigen la
vida social son legitimadas por la instancia divina y el mito.

La escritura, por el contrario, permite la objetivacion. Ciertamente, como lo observaba
Clastres, permite que la ley sea confiscada por un individuo o un grupo. Pero al
mismo tiempo arranca la politica a lo divino, (o al mundo mitico de los ancestros) y la
deposita sobre la Tierra. Para decirlo de modo maés preciso, la escritura engendra la
politica, pues por una parte, revela la ley, que ahora puede ser aprehendida sin
intervencion de la ocurrencias en las que se encontraba primitivamente ejecutada; por
otra parte, al proponerla tal cual es, abre la posibilidad de la discusion.

Esa posibilidad de objetivacion que abre la forma social de la escritura produce ciertos

efectos que no se limitan al campo politico, pues tiene cierta incidencia en las formas
de aprendizaje lo que, evidentemente, concierne directamente nuestro tema.

La intencién escrituraria y sus lazos con la escuela

* Ibid., p. 159.
® Bernard Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires, p. 17.
6 .

. Ibid.
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Puesto que en las sociedades sin escritura los saberes y las destrezas no son
identificados como tales, sino simplemente empleados en situaciones particulares, no
puede existir una transmision explicita. Los nifios aprenden haciendo y observando
hacer. Sin embargo, debemos precisar esta Ultima expresiéon: los jovenes observan
cémo actiian los mayores; pero no podemos hablar de un aprendizaje por imitacion,
sino mas bien, como lo expresa Bourdieu, de ‘mimesis” (0 mimetismo) practico, que en
tanto hacer como, implica una relacion general de identificacién que no tiene nada en comun con
una imitacion, que supone un esfuerzo consciente por reproducir a través de actos una palabra u
objeto explicitamente constituido en modelo™. EI que aprende o el experto no pueden en
ningun momento designar, hablar o pensar el “saber”. No se trata simplemente de un
“saber”: “Lo que se aprende cuando se incorpora algo no es algo que se posea, como un
conocimiento que se puede exponer ante si, sino algo que se es. Es lo que observamos sobre todo en
las sociedades sin escritura, donde el saber heredado sobrevive solamente si es incorporado®.”

No podemos a fortiori esperar encontrar alli transmision a través de la palabra. Eso no
significa que la préctica a través de la cual un novicio adquiere nuevas competencias
excluya los intercambios verbales. Pero las palabras que se emplean no tienen
intencion pedagdgica. Como observa acertadamente Lahire, se trata de un “lenguaje de y
a través de la préctica, més que de un lenguaje sobre la practica™.

Deciamos anteriormente que la ausencia de escritura tiene cierto efecto sobre la forma
del aprendizaje. Ahora bien, observamos que de hecho, en esas sociedades el
aprendizaje mismo se encuentra ausente en tanto que actividad especializada y
destinada a la transmision. El tiempo de la ensefianza no se encuentra separado del
tiempo de la préctica; reconocemos alli la misma situacién de la que hablaba Philippe
Aries, que hemos citado anteriormente, donde “el nifio aprendia las cosas que debia
saber ayudando a los adultos a realizarlas'®" No hay un tiempo para aprender, como
tampoco hay un lugar para aprender en esas sociedades, es decir que no hay nada que
pudiéramos llamar una “escuela”.

Luego, acontrario, entendemos la profunda solidaridad que existe entre la escrituray la
escuela: ésta no es solamente el lugar en que, en nuestra sociedad, se transmite el
dominio del codigo escrito; es también y antes que nada lo que se hace posible a causa
de la escritura. La escritura permite consignar lo que se hace; de esa manera otorga al
lenguaje una posicién inédita respecto a la accion. La palabra que describe trasciende y
puede controlar la accion se agrega a la palabra organicamente prisionera de la accion.
Digamos de paso que la forma social escrituraria no alude solamente a la palabra
escrita; por una efecto retroactivo, abre a lo oral nuevas funciones que no poseia
anteriormente: relatar oralmente sobre lo que se hace para explicarlo, justificarlo, o
comentarlo supone emplear una palabra “escrituraria” ya que el verbo no es
instrumento de la accion, sino que la accion es objeto de la palabra.

’ . Pierre Bourdieu, Le sens pratique, p. 123.
% Ibid.

° Bernard Lahire, op. cit., p. 18.

- Philippe Arigs, op. cit., p. 6.
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Esta nueva palabra, escrita u oral, que describe, explicita y justifica las practicas,
implica a su vez dos consecuencias que distinguimos aqui por las exigencias de la
exposicion pero que son solidarias e intrincadas.

-Los saberes y destrezas se hacen autonomos tanto respecto de los actos de ejecucion
en los que se encontraba insertos como en relacion a sus ejecutantes. La técnica
codificada, esa serie de actos que se pueden explicar por su encadenamiento necesario
en relacion a la finalidad que se persigue, substituye a las destrezas personales e
incomunicables. Esa exposicion es ya un saber. La recoleccién linguistica y escrita de
las practicas, formas de hacer y técnicas encuentra su formulacién mas perfecta en el
siglo XVIII, con la empresa de la Enciclopedia. Al objetivar el saber, la escritura lo aisla
de las précticas, ofreciendo asi los medios que permiten una estructuracion del
discurso en funcién de su valor de verdad: lo escrito permite comparar los discursos y
en consecuencia, el juicio critico. La escritura permite conservar testimonios de
sentido, asignarles reglas protocolares comunes, compararlas y con ello, acumular
resultados. El escrito es alli lo que permite la objetividad en los referentes del mundo.
Jack Goody observa al respecto;

“Esos mismos medios son los que han abierto el camino al registro y el analisis
sistematico de los datos que se emplean las tablas astron6micas de Babilonia y en los
teoremas de la geometria euclidiana, como también en la formalizacién de los
esquemas clasificatorios y en la repeticion de las experiencias de las relaciones

causales™.”

-La forma de esos saberes, su distancia respecto de las circunstancias particulares,
permite que sean transmitidos de manera didéactica, es decir, de manera explicita y en
orden sistematico. Se abre asi la posibilidad de la escuela, es decir de un lugar y un
momento especialmente destinados a la transmisiéon del conocimiento. Por su relativo
aislamiento de las actividades sociales, la escuela separa el tiempo de la ensefianza del
tiempo de practica y autoriza tanto los tanteos de los principiantes como la
preocupacion por construcciones teoricas distanciadas de las practicas sociales.

La emergencia de los saberes y la emergencia de la escuela que acabamos de evocar en
forma sucesiva, no son, en realidad, disociables. No se puede decir, en efecto, si la
exigencia de transmisién eficaz provoca el conocimiento de las préacticas o si es la
objetivacion de los saberes lo que permite que exista una institucién apropiada para
transmitirlos. Ambos movimientos son consecuencias conjuntas de la forma social
escrituraria. Notemos que, al mismo tiempo, la idea de “transposicion didactica”
propuesta por Chevallard que hemos mencionado anteriormente, debe ser sometida a
un nuevo examen. Es cierto, como afirma Chevallard, que la escuela hace sufrir una
profunda transformacion al saber, al aislar del flujo de investigaciones vivas
segmentos de saber descontextualizados, apropiados para que sean ensefiados. Sin
embargo, es necesario agregar que el saber mismo en cuanto tal es, como acabamos de
ver, el resultado de una descontextualizacion respecto a las practicas efectivas
heredadas de la tradicién. Es cierto que en relacion a la practica cientifica, la escuela

1 bid.
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impone una fragmentacion, distorsién y dogmatizacion del saber; pero desde un punto
de vista mas amplio, que podemos llamar antropolégico, el saber s6lo puede ser
constituido en tal al interior de la forma social escrituraria, en la que la escuela es una
pieza esencial.

Asi, la escuela se encuentra de parte a parte dedicada a la escritura, pues es la escritura
la que en cuanto forma social exige su existencia. No hay disciplinas escolares que
escapen al dominio de lo escriturario, y que a su vez no sean apropiadas para suscitar
la postura mental escrituraria: es lo que ocurre con las artes plasticas, que inician al
nifio al placer de imprimir una huella propia en el mundo (como mas tarde lo hara con
el texto que produce); e incluso la educacion fisica y deportiva no podria ser concebida
sin medida del tiempo, la distancia, el peso, etc., que sélo pueden aparecer en una
civilizacion de lo escrito y s6lo poseen sentido a causa de los archivos, que permiten a
cada cual compararse con los otros y consigo mismo; asimismo los deportes colectivos
inician a las reglas del juego, que solo se estabilizan cuando estan escritas.

Estas observaciones revelan la asociacion que existe entre la institucion escolar y la
intencién escrituraria e indican al mismo tiempo algunas direcciones pedagdgicas
favorables a la transmisidén de esta ultima: cada vez que se pide a los alumnos que
comenten lo que han hecho, expresando como lo han hecho y haciendo explicitos los
procedimientos, se les invita a pasar del saber incorporado al saber y al mismo tiempo,
a adoptar la mirada escrituraria. Puede tratase de la manera en que han utilizado para
realizar una operacién de “calculo mental” o incluso el modo en que han aprendido
determinada leccion, retenido cierto dato, construido una historia, una exposicién oral,
una conferencia, etc. La experiencia muestra que los alumnos de cualquier nivel o
tienen problemas para intercambiar los procedimientos, justificarlos, y compararlos.
Puede que incluso eso se convierta en pretexto de discusiones acaloradas sobre los
respectivos méritos de las estrategias de cada cual. El interés metodoldgico de esas
préacticas es evidente. Pero lo que nos interesa en este punto es subrayar que éstas
contribuyen a promover la intencion escrituraria, provocando el discurso sobre el
“quehacer” y transformado de ese modo la destreza inconsciente en un saber.

Lo escrito como instrumento intelectual

Uno de los primeros efectos de la escritura es que permite captar aisladamente los
elementos de la cadena hablada. En Mesopotamia o Egipto, los sistemas de escritura
no alfabéticos no permitian aun reproducir los enunciados, pero permitian designar
los objetos y establecer listas. Jack Goody interpreta la aparicion de listas como un
poderoso instrumento de apropiacion intelectual del mundo pues, segun nos dice, “la
lista implica discontinuidad y no continuidad'®’. La lista, dotada de un comienzo y un
fin espacialmente marcados hace accesible a los sentidos categorias circunscritas:
“Posee un comienzo y un fin bien marcados, un limite, un borde, como una pieza de
género. Facilita, y es lo mas importante, el ordenamiento de los articulos por su

2 Jack Goody, La raison grafique, p. 150.
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numeracién, por su inicial o por categorias. Y esos limites, tanto externos como
internos, hacen mas visibles las categorias al mismo tiempo que més abstractas*®. Por
otra parte, la lista, como también el cuadro del que nos habla el mismo Goody, impone
a sus elementos un orden que no podria encontrarse reflejado por la palabra y que
comporta, por ejemplo, la jerarquia vertical, el juego cruzado de las proximidades
horizontales y verticales, etc. También alli la distancia etnolégica o histérica nos
permite ver lo que acontece normalmente en nuestras operaciones intelectuales sin que
lo sepamos y que, debido a nuestra civilizacion escrituraria, deberia ser inculcado a los
nifos. La palabra para y durante la accion puede comportar categorias de extension
imprecisa y contornos mal definidos. La préactica de la lista permite “ver” la idea
misma de categoria. Es también la lista, para Goody, la que “revela ese proceso mas
general que llamamos planificacién de la accidon”, pues planificar es construir la lista
de actos que se debe realizar. Descubrimos asi el interés cognitivo de una aprehension
del mundo a través de listas.

Ahora bien, en la escuela el aprendizaje de lo escrito se presenta precozmente a los
nifos (desde los cursos de preparatorias y muchas veces antes) como medio para leer y
escribir historias o ficciones. Se piensa que por ese medio (quizd con razén) se
provocara el deseo de leer. Pero, al mismo tiempo, hay otra funcién de la escritura que
gueda en las sombras para los alumnos y también sin duda para muchos profesores: la
escritura que no “cuenta” nada, que al inicio no es ni siquiera un mensaje dirigido al
otro, sino mas bien un instrumento para dar cuenta de un estado de cosas, inventariar,
reducir la diversidad del mundo a agrupaciones que se pueden controlar. Vemos
claramente que hay alli algunos prerequisitos absolutos para una aprehension
cientifica del mundo. Lo escrito no es la propiedad exclusiva de los “literatos”, sino,
antes que nada, un instrumento intelectual indispensable para la comprensién de las
cosas.

Por otra parte, paralelamente a la escritura destinada a los otros 0 a un lector, podria
reforzarse en la escuela el uso del escrito destinado al escriptor mismo; no un diario
intimo, sino un instrumento para fijar el pensamiento: recordatorio, formulario, cédigo,
lista de operaciones por realizar, conjunto de reglas, etc. Es cierto que encontramos
escritos de ese tipo en la escuela. Parece menos frecuente, sin embargo, la instauracion
sistematica de tareas, consignas, métodos, y situaciones que impongan su uso. Podria
ser interesante, en ese sentido, organizar regularmente situaciones en las que los
alumnos s6lo puedan resolver sus tareas refiriéndose a escritos previamente
establecidos por ellos: listas de los resultados ya adquiridos, reglas que se deben
aplicar, fragmentos de textos reutilizables. Todo esto podria formar parte de las
competencias metodoldgicas que, asi, serian uno de los medios de establecer la
intencion escrituraria. Encontramos algunas veces en la escuela practicas de ese tipo,
sobretodo en los cursos preparatorios, donde los alumnos utilizan listas de palabras
conocidas o listas de numeros; pero frecuentemente se trata de un instrumento
colectivo. El habito de utilizar sus propios escritos anteriores podria ser benéfico.

B bid.
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En fin de cuentas, después del curso preparatorio los alumnos, aunque escriban
mucho en la escuela, casi no utilizan ellos mismos lo que han escrito. Los cuadernos
son escritos que no tienen destino, sino destinatarios: no son nunca utilizados por el
sujeto mismo, sino totalmente destinados al juicio del profesor o de los padres; ni
tampoco comportan un mensaje que les esté destinado. Ni el profesor ni los padres son
verdaderos lectores; practican una lectura lateral cuya finalidad es la evaluacion.
Astolfi, Peterfalvi y Vérin tienen razén en sefialar que la escritura en medio de las
lecciones de ciencias puede escapar a esa perversion y volver a ser un instrumento
intelectual: “La ensefianza cientifica ocupa un lugar de privilegio respecto a esas
dificultades. En efecto, es posible crear en el marco de esas disciplinas las condiciones
sociales de produccion de escritos por parte de los alumno, que vuelven significativa
esa produccién en relacion a un proyecto de adquisicion de conocimientos, y que
escapen -al menos durante cierto tiempo- a las hipernormatividad forzada y al peso de
la evaluacion”

Devolver su funcionalidad a la produccion de textos; ese es un slogan evidentemente
atil, aunque no muy innovador. Querriamos simplemente agregar que la funcion del
escrito no se reduce solamente a comunicar un mensaje a otros. El topico segun el cual
lo escrito seria una comunicacion diferida es de una evidencia engafiosa. Lo escrito,
antes de ser mensaje, introduce rigor en la clasificacion de las cosas; esa es su funcién
primitiva y quizas la primordial.

El escrito no es solamente un atil indispensable para la conceptualizacién, sino
también el instrumento del juicio o, por lo menos, de su objetivacion y control. Ese es
el sentido de la observacion de Goody: “La escritura pone distancia entre el hombre y
sus actos verbales. Este puede asi examinar lo que dice de manera mas objetiva™.” El
enunciado se vuelve asi un objeto sometido a la critica y la discusion. Puede, al mismo
tiempo, ser manipulado y desplazado: “Los enunciados, materializados en forma
escrita, pueden ahora ser examinados, manipulados y reordenados de muy distintas
maneras'®.” La escritura permite sobretodo reunir, en el mismo espacio enunciados
gue en su forma oral se encuentran separados. Desde ese momento se plantea el
problema de su coherencia légica, problema que no se plantea cuando cada enunciado
se encuentra separado, aislado e integrado a una circunstancia. Lévy-Bruhl habia
subrayados el hecho de que los “primitivos” parecen frecuentemente indiferentes a la
contradiccién. Lahire reinterpreta esa constatacion: “El mito se adapta a cada contexto
de enunciacion; por lo tanto, desde el punto de vista escriturario puede aparecer, a
causa de sus multiples enunciaciones y sus necesarias variantes, como un discurso
incoherente que sostiene lo blanco y lo negro a la vez.'™ La idea de coherencia o
incoherencia sélo puede tener sentido cuando las palabras pueden ser comparadas y
confrontadas en la homogeneidad de un espacio comun.

5 Goody, op. cit., p. 250.
® lbid., p. 143.
7 B. Lajire, op. cit., p. 19.
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Como sabemos, uno de los gestos elementales del trabajo intelectual consiste en reunir
“ideas” bajo la forma de una yuxtaposicion de enunciados, lo que permite apreciar su
coherencia, intentar secuencias logicas o retoricas entre ellos, descubrir distorsiones y
oposiciones, etc. Los profesores conocen esta manera de proceder, pues la han
practicado cuando eran colegiales, por ejemplo en la elaboracién de una disertacién en
distintas materias, y por haberla practicado también en la intimidad de su trabajo
personal. No seria inatil que hicieran publica esa préactica frente a sus alumnos, puesto
gue no es seguro que todos tengan la idea de aplicarla.

Intencion escrituraria y textualidad

La escritura, al mismo tiempo que separa el enunciado del flujo verbal, lo separa
también del flujo real. Desde las primeras formas gréaficas, aun no alfabéticas, la
escritura, al proporcionar al enunciado una forma material, permite apreciar la
distancia entre el enunciado y las cosas. Pero esa ventaja se duplica con la escritura
alfabética, que no es una codificacion directa de la realidad sino una codificacién de la
palabra. Al abandonar el universo de los jeroglifos e ideogramas, la escritura deja de
encontrarse encerrada en una representacion fija de la realidad, y puede acompafar las
fluctuaciones en la manera como se representan las cosas, abriéndose a la libre
interpretacion del mundo; permite descubrir que las cosas no poseen una significacion
por si mismas, que la coherencia del mundo debe ser construida, y que eso es
responsabilidad de cada cual. La intencién escrituraria supone que el sujeto debe
reconocer antes que nada que su aprehension del mundo depende, justamente, de su
intencion.

Ese aspecto de la intencidn escrituraria se manifiesta en lo que podemos llamar la
conciencia del texto. Existe en la escuela un frecuente malentendido entre el profesor y
sus alumnos, cuando éste pide que se describa o cuente; describir un dia de vacaciones
significa para muchos alumnos, y especialmente para aquellos que no poseen una
connivencia social con las convenciones culturales es hacer un recuento, lo mas preciso
y exhaustivo posible, de los acontecimientos del dia. Es el origen de esos textos que
parece divertidos a los adultos, en los que se pone al mismo nivel el acontecimiento
mas excepcional y mas cotidiano e irrisorio de los actos. Lo que espera el profesor, por
el contrario, es una jerarquizacion de los hechos en la que se distinga lo esencial y los
“detalles”. Mas parece imposible definir anticipadamente lo que es esencial en cada
texto: depende del sentido que se quiera dar al texto, que aparece entonces como una
totalidad unificada, una estructura, que va a decidir la naturaleza y lugar de sus
elementos. Lahire comenta a ese proposito: “Los hechos deben plegarse a las normas
textuales (de coherencia, organizacion, unidad...) y no a la inversa, puesto que “la
expresion escrita”, a pesar de su nombre, no consiste tanto en la “expresion” de lo que
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puede ser dicho sobre tal o cual tema, sino en un ejercicio de construccion, de
estructuracion de la experiencia vivida o imaginada®® .

Hay dos situaciones de clase que pueden ilustrar ese punto, una negativa y la otra
positiva.

-En una clase de curso medio, la maestra propone una actividad de expresion escrita
gue salga de los conformismos escolares; los alumnos deben, antes que nada, ir al
patio para observar un pequefio territorio, delimitado por cada uno. Pueden tomar
notas. La maestra les anuncia que de vuelta a clases deberan “escribir un texto a partir
de lo que han observado”. Los nifios, manifiestamente intrigados por una actividad de
escritura que comienza de modo poco habitual, comienzan gustosos la tarea y todo se
desarrolla como se ha previsto.

Sin embargo, cuando la maestra examina los textos asi elaborados, no puede esconder
su decepcion. La gran mayoria son del tipo: “Hay una brizna de hierba, hay una
colilla...” o bien “veo tal cosa, veo tal otra, espero esto..”. S6lo algunos textos escapan a
la simple enumeracién: un alumno se pregunta de dénde viene y adénde va esa
hormiga que porta una ramita. Una nifiita que se habia instalado frente al ventanal del
gimnasio describe a una nifiita que mira en torno suyo y escribe (y que no es otra que
ella misma reflejada en el vidrio). Un nifio comienza su texto asi “Habia una vez una
pequeiia piedra roja...” Estos ultimos han comprendido lo que es la literatura y la
escuela no puede ensefiarles nada, al menos en ese aspecto.

Pero ¢que les sucederia a los otros? Han hecho lo que se les pedia: han “observado” y
“escrito un texto”. A falta de una consigna suficientemente precisa y de entrenamientos
colectivos previos, no poseen intencion escrituraria. Creen que se puede observar
objetivamente las cosas y enseguida anotar lo que se ha visto, en circunstancias que no
se observa nunca otra cosa que lo que se ha decidido observar y que la pauta de
observacion es, en este caso, inducida por las reglas del texto que se debe construir. Es
preciso, al mismo tiempo, que esas reglas textuales sean fijadas y conocidas con
anterioridad, lo que no era el caso.

Es lamentable que muchas veces, en nuestro sistema escolar, los alumnos tengan que
descubrir por si mismos ese secreto tan misterioso (a menos que no lo conozcan gracias
al capital cultural de su familia), y sin embargo conocido y practicado por los
profesores: no hay realidad independiente de la coherencia discursiva que la
estructura.

-En el otro extremo del programa escolar, en la penultima clase de la secundaria, una
profesora hace estudiar a sus alumnos el pasaje de La Princesa de Cléves en que
Madame de La Fayette relata su ultima entrevista entre la princesa de Cléves y el
duque de Nemours. Al finalizar una frase, la profesora menciona esa “muletilla
literaria que es el amor a primera vista”. Esa discreta observacion, que podria pasar

'8 B. Lahire, op. cit., p. 261.
161



www.philosophia.cl / Escuela de Filosofia Universidad ARCIS

desapercibida, modifica sin embargo completamente la perspectiva. El adulto
recuerda con ello, y de modo tanto més eficaz en cuanto lo hace como algo que va de
Suyo, que nos encontramos en presencia de un texto y no de personas de las que
debamos discutir los actos y sentimientos. Asi se descalifica desde un comienzo la
discusién sobre los personajes y la interminable construccidn de psicologia espontanea
gue podria seguir. Queda claro, para cada uno de los que estan en clases, que se trata
de un texto, y que ese texto ha sido construido mediante reglas que se pueden
actualizar y que sigue un modelo del que se pueden encontrar otros ejemplos en la
literatura. La leccion terminard, por otra parte, con un estudio comparativo del amor a
primera vista en la Princesa ce Cleves y el que describe La guerray la paz de Tolstoi. La
intencion escrituraria, claramente inducida por la actitud de la profesora, determina el
objeto que se va a enfrentar y que es la estructura contextual.

Esa estructura del texto no es especifica de la narracién y la atencion que se le dedica
no se limita a la perspectiva literaria. En la historia de Jojo el ladrén, varias veces
citado en este libro™, la intencién escrituraria consiste en tomar como objeto ya no la
anécdota sobre las estrategias del robo, sino la organizacion del texto, en ese caso su
estructura formal que revela una serie de implicaciones logicas.

Al mismo tiempo, la normativa textual juega un rol decisivo en la escritura de los
textos cientificos y, por ende, en la constitucion del saber. Astolfi, Peterfalvi y Vérin, en
su trabajo sobre las competencias metodolégicas en ciencias experimentales, esbozan
una tipologia de los textos cientificos, distinguiendo textos “descriptivos”,
“explicativos”, “argumentativos”, “cronicos” (que permiten conservar una sucesion de
acontecimiento), “conminativos® “. Seria interesante ver de que manera la estructura
interna de cada uno delimita el tipo de hechos que se toma en cuenta o, para ser mas
preciso, define a cada vez lo que sea un hecho. Ese seria por si solo un tema de

estudio.

Es evidente que una de las formas mas perfectas de discurso tedrico, la demostracion
matematica, manifiesta en su mas alto grado la influencia de la normatividad textual
respecto al contenido que se “expresa”. Como las matematicas se presentan de manera
axiomatizada, la verdad de una proposicion no depende ya de su conformidad con la
realidad exterior, sino de su solidaridad l6gica con las otras proposiciones de la teoria.
Al mismo tiempo, los “objetos” de los que se habla no se refieren a tal o cual aspecto
de lo real: cobran sentido por su relacién mutua, tal como es formulada en los axiomas.
En un manual de matematicas destinado a los profesores del curso preparatorio, los
autores precisan que “en el lenguaje matematico, ocurre como si el sentido de un enunciado
debiese ser buscado Unicamente en su organizacion interna, en la disposicion de los términos o en
la serie de transformaciones que se introduce en ellos; en resumen, en la manera en que se
conjugan los eslabones de un razonamiento ldgico (tal como podemos encontrar en las lenguas
naturales) y en los encadenamientos operatorios (que no tienen equivalente en la lengua)®. No es

9 Cf. capitulo 3y 6. Ha sido tomado de B. Dumont, op. cit., p. 409.

%0 }P Astolfi, B. Peterfalviy A, Vérin, op. cit., p. 47.

2L | ERMEL (responsables de la redaccion: M-N Audigier, A-M Chartier, Y. Clavier, J. Hébrard),
Apprentissages mathématiques a I'école élémentaire (ciycle préparatoire), p. 16.
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gue los autores deseen prescribir una concepciéon formalista de las matematicas que se
ensefian en la escuela primaria. No es tampoco lo que deseamos prescribir nosotros al
citarlos. Lo que queremos es llamar la atencion sobre lo que nos parece ser una de las
constantes de los saberes escolares: su textualidad. Eso no significa que se encuentren
siempre constituidos por “textos”, sino que existen formas de organizacion interna que
delimitan los hechos que se toman en cuenta y que incluso los constituyen como
hechos. Si un nifio toma conciencia en la escuela que una produccion plastica no es
previamente una reproduccion de tal o cual cosa , sino mas bien una organizacion
interna de formas y colores, esos es lo que nos parece que denota cierta “textualidad”
y, en consecuencia, una intencién escrituraria.

Situacién y contexto

Ese caracter auto referente del texto supone ciertos efectos en el proceso de lectura.
Anteriormente habiamos destacado el hecho de que s6lo se puede leer una palabra
operando una seleccion entre sus sentidos posibles. Ahora bien, en un texto es el
contexto, es decir las relaciones reciprocas entre las palabras al interior de la
organizacion interna lo que permite realizar esa seleccion®’. La acumulacion de pistas
gue sirve de material en la elaboracién de sentido se traducen en lo que Frank Smith
llama “entorno linglistico® .

Por el contrario, la palabra, en la vida comun, remite muchas veces (aparte notables
excepciones que mencionaremos) al entorno fisico o, como dice Smith, a la
“situacion’®”. Frases como “péasame el pan”, “;puedo abrir la ventana?”, “;te acordaste
de mandar mi carta?” sélo pueden ser comprendidas por referencia a un universo de
cosas, mas o menos proximas, pero espacialmente asignables. Se puede pensar, como
Smith, que “el nifio se familiariza en primer lugar con el discurso que depende de la
situacion, que es el punto de partida para todo aprendizaje sobre el lenguaje®”. Por lo
tanto, podemos facilmente imaginar que el paso al enunciado escrito, que no se refiere
sino a su propio contexto, puede parecer muy desconcertante al nifio de la escuela
primaria y debe ser objeto de una atencién pedagdgica muy especial.

Por otra parte el contexto no se limita al contorno artificial de un texto, incluso si
llamamos de ese modo a la obra completa. Hay toda una red de relaciones semanticas
gue se instituye entre un texto y otros. Esas filiaciones asumen diversas formas. En la
literatura de ficcion, hay probablemente un contexto Unico formado por el conjunto de
obras de un mismo autor; pero a otro nivel, hay una comunicacion interna entre las

2 Esa selecion determina a veces no solamemente el sentido sino incluso la naturaleza de la palabra, como
en el caso, bastante frecuente en francés, de las homogra fias.%

% F. Smith, Devenir lecteur, p. 84.

 bid.
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obras que pertenecen al mismo género literario o a la misma corriente: tipos de
acciones, de temas, de términos, de personajes, que sélo toman sentido a causa de un
juego de imitaciones y desemejanzas que las iluminan mutuamente: Asi ocurre, por
ejemplo, con el detective privado en la novela policial americana, del joven ambicioso
en la novela francesa del siglo XIX, o del “lobo” en la literatura infantil.

Esa “intertextualidad” se encuentra presente también en los textos de tipo cientifico:
las nociones cientificas no nacen del examen de lo real, sino que son heredadas de
nociones mas antiguas, de las que son los remanentes o las modificaciones. Como lo
muestra Kuhn, lo que provoca las crisis y las transformaciones son los problemas
internos de las teorias. Ese es, por otra parte, el sentido profundo de la nocién de
“transposicion didactica”, introducida por Chevallard *: si se considera la evolucion de
una ciencia a través de los siglos como un contexto Unico en el que los términos cobran
sentido, entonces efectivamente, la transposicion escolar es, en sentido propio, una
descontextualizacién y, por lo tanto, inevitablemente, pérdida de sentido.

En cualquier caso, el paso de la situacion al contexto -y viceversa- exige un habito
particular, pues es el paso de una intencion a otra.

Lo que dificulta aun mas las cosas para el nifio es que la referencia a la situacién no es
sisteméaticamente consecuencia de la palabra, y no siempre el enunciado escrito
depende del contexto. Hay un tipo de escritos que depende de la situacion: es el caso
de las placas que indican el nombre de las calles, las ensefias, las indicaciones de los
productos comerciales, etc. Algunas préacticas bien intencionadas de la escuela
educacion preescolar puede incluso empujar a creer que ese tipo de escritos es el
Unico que existe. Es lo que acontece, por ejemplo, con la practica, desde el nivel medio,
gue consiste poner etiquetas que designen el contenido de los cajones, de las cajas para
guardar, etc.; lo que permite que se extienda entre los nifios la idea de que lo escrito es
antes que nada indice.

Existe, por el contrario, una palabra que no se refiere a la situacién, y que remite a su
propio contexto; es el caso de la conversacion que alude a ideas , y es antes que nada el
caso de gran parte de lo que dice el maestro en la escuela. Se trata de un oral
escriturario. Ahora bien, puede que éste resulte muy sorprendente e incluso
completamente incomprensible para los alumnos, que no han sido familiarizados
previamente con esta practica en su medio. Pareciera indispensable que la
investigacion pedagodgica se oriente hacia la invencion de ejercicios que harian
aparecer a los nifios, en todas las disciplinas, ese remitente lateral a la palabra misma,
sea escrita u oral. Quiza, por otra parte, habria que montar primero objetivos
didacticos que pongan en duda la idea espontdnea de una referencia sistematica a la
situacion.

% Y, Chevallard, op. cit.
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El interés educativo de la intencion escrituraria

Al describir la forma social escrituraria, y luego algunas de las actividades que
traducen la intencion escrituraria, hemos indicado ya de que manera era necesario la
exigencia de inculcarla en la escuela, pues ésta gobierna la actividad intelectual que se
ejerce en nuestra civilizacion, por lo menos en su forma dominante.. Por lo tanto, si no
se intenta inculcarla en alumnos que no la han adquirido ya a través del habitus primario
inculcado en la familia, se condena éstos al fracaso escolar. Ese es motivo suficiente para
fijar las preferencias en el contexto de la practica pedagdgica.

Desde el punto de vista de la eleccion de valores, sin embargo, subsisten dos
dificultades:

-Proponer las practicas escriturarias, propias a las clases dominantes, como el ideal
que se debe alcanzar, se les confiere un estatuto universal; por lo que se desprecia lo
gue se ha llamado a veces “cultura popular” y se lo interpreta en términos de “falta”,
“carencia” o “falta de dominio®”. Para sortear esa dificultad, Lahire se esfuerza por
“dar cuenta del «fracaso escolar» real como una contradiccién entre dos formas de
relaciones sociales que, a causa de la historia, no poseen el mismo peso social’®”. No
existiria, entonces, por un lado, la cultura y del otro, una poblacion que no llega a
adquirirla; habria méas bien dos formas sociales en competencia, una oral y otra
escrituraria; pero una de ellas habria sido historicamente favorecida por la instauracion
de relaciones de dominio.

-Ahora bien, si la forma social escrituraria es una forma social como las otras, que s6lo
contingencias histéricas han vuelto superior, no se entiende porqué deberia
promovérsela como un ideal. Cualquier esfuerzo por mostrar la superioridad de la
intencion escrituraria corre el riesgo de ser interpretado como efecto del etnocentrismo.
Tampoco nosotros vamos a afirmar la superioridad de la forma escrituraria, sino
indicar solamente de manera rapida por qué vias ofrece un acceso a la universalidad,
sin sostener por ello que sea la sola en hacerlo.

Nos parece que se pueden sostener dos argumentos en ese sentido:

-Aungque no podemos adherir completamente a la afirmacion de Clastres, quien
sostiene que lo escrito separa la ley de las personas, engendrando asi la tirania,
podemos admitir con él que “toda escritura es indice de ley”. En sentido moral y no
politico, eso significa que la permanencia de lo escrito proporciona un ejemplo de un
sentido que escapa a la fugacidad del instante presente. Lo que ha sido dicho o
pensado ayer se encuentra aun alli gracias a lo escrito. La accién inspirada por la
emocion, el deseo del momento, o la necesidad circunstancial, es substituida por la
maxima, que debe justificar su pretension a la perennidad. Al asegurar la transgresién
del instante, lo escrito ensefia a referir cada acciéon a una regla que sobrepasa la

2" \éase B. Lahire, op. cit., p. 290.
% Ibid.
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contingencia, atestiguando de la posibilidad de la fidelidad consigo mismo al escapar
a las variaciones del humor y la envidia.

-Como hemos mostrado anteriormente, es reductor afirmar que la escritura es una
comunicacion diferida. Si se quiere sostener esa afirmacion habria, que agregar que es
una comunicacion indefinidamente diferida. En efecto, con la excepcion de algunos
“géneros” literarios muy restringidos, como la correspondencia privada, , lo escrito no
se dirige a nadie en particular. En todo caso, a diferencia de lo oral, autoriza un
mensaje potencialmente disponible para una infinidad de sujetos. En ese sentido, son
enunciados que pueden abstraer la particularidad de la palabra destinada a un
individuo especifico y a la singularidad de la circunstancia en que ella se profiere. Las
modalidades de persuasion se encuentran radicalmente modificadas. Cuando ya no se
trata de dirigirse a un auditor particular, que posea caracteristicas definidas, las
estrategias de influencia o manipulacion no tienen sentido. Es preciso dirigirse a todos
los hombres: lo escrito permite acceder asi al caracter universal del discurso racional.

Para resumir, la objetivacion de sentido que ejemplifica lo escrito parece preparar la
relacion con la ley. No es, ciertamente, la Unica via, sino que una de las vias de acceso a
la actitud moral. Por otra parte, debido a su distancia en relacion al destinatario, el

mensaje escrito anuncia la idea de una palabra que vale por si misma, sin considerar la
ocasion.

Para llegar hasta alli, sin embargo, no basta con conocer el sistema de codificacion de la
palabra. Es necesario haberse internado profundamente en una practica de lo escrito
gue constituye nada menos que una manera de situarse en relacién a las cosas, al
lenguaje y a si mismo. Esa “intencién escrituraria” se manifiesta a través de multiples
actividades y actitudes que permite la escuela. Implica, sobre todo sensibilidad ante
los hechos del lenguaje, interés por el examen de los enunciados tanto desde el punto
de vista linglistico como epistemoldgico, y el gusto por la categorizacion del mundo.
Consiste, al mismo tiempo, en recordar la distancia entre lo real y nuestros enunciados,
reconocer las reglas que rigen a éstos ultimos y constatar asi que mas que reproducir lo
real son ellos los que lo producen.

La intencion racional

Al proponer una intencion que calificamos de “racional”, abordaremos una nocion
bastante mas conocida y tradicional, lo que nos permitird examinarla de manera mas
rapida. Es preciso, sin embargo, hacer algunas precisiones, antes que nada porgque no
es habitual presentar la racionalidad como una intencion, y también porque la nocién
misma de racionalidad puede suponer distintos grados de radicalidad.

En su sentido més llano, se puede juzgar racional la actitud del que intenta construir

razonamientos, es decir, de articular enunciados segun las reglas de la légica tanto
para pensar como para justificar sus afirmaciones o acciones frente a los otros.
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Esa actitud, empero, puede implicar ademas tomar posicion de la manera
“racionalista” mas radical, que consiste en valorizar la actitud mencionada, mostrar
confianza en ella en cuanto instrumento de conocimiento y decision y en dar por
sentado que lo real es racional.

Si se intenta definir la intencion racional en el &mbito escolar, es justamente el primero
de esos sentidos d que se considerard. No obstante, incluso en ese ambito, como
vamos a mostrar, los problemas que implica el racionalismo en cuanto posicion
filoséfica pueden aparecer en el contexto de ciertas alternativas pedagogicas o
didécticas.

Por otra parte, parece posible proponer la racionalidad como una finalidad comun en
las disciplinas escolares. Es cierto, sin embargo, que algunas materias (como la
educacién fisica, las disciplinas artisticas, la poesia) pueden a primera vista parecer
ajenos a ella. Al mismo tiempo, cuando se trata de las otras disciplinas, no es seguro
que las actividades escolares apunten siempre a la construccién de una intencién
racional; muchas veces ésta no existe mas que como una exigencia. Es necesario
precisar por ello el tipo de ocasiones en que la escuela tiende a sustraerse a esa
exigencia. Por altimo, es preciso considerar en qué y hasta qué punto esa intencion es
especifica de la escuela.

La intencién racional en cuanto relacion con el otro

Desde el punto de vista pedagogico, la pregunta que se plantea es: ;qué es lo que hace
gue un sujeto adopte la intencion racional? Indiquemos enseguida los limites que
conviene asignar a la pregunta No se trata de indagar por las causas de la razén, ni de
intentar explicarla. Por cierto, encontrar causa que darian cuenta de su emergencia
seria relativizarla, hacer de ella un efecto contingente de tales o cuales datos
psicologicos, sociologicos o de cualquier otro tipo. Sin embargo, nada nos prohibe
preguntarnos por sus condiciones; entre las cuales las mas importantes son las que
conciernen la instauracion de cierto tipo de relacion con el otro.

Se puede hacer la distincion, como Platén en el Gorgias, la creencia de la ciencia, dos
formas de conviccién en que la segunda conlleva por si misma la posibilidad de
justificar lo que afirma, mientras la primera es incapaz de hacerlo; una creencia puede
ser verdadera o falsa, mientras que la ciencia s6lo puede ser verdadera. Ahora bien,
esta distincién entre ciencia y creencia supone dos formas de persuasion., es decir, dos
formas de relacion al otro.

La persuasion que conduce a la creencia, en cuanto es diferente de aquello de lo que se

intenta persuadir al auditor (lo falso por lo cierto, lo injusto por lo justo, etc.), es
también indiferente respecto a los medios que utiliza. Cuando se trata de “hacer creer”,
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todos los medios son buenos, la intimidacién, la seduccion, el chantaje, etc. Se busca
actuar sobre el otro, influenciarlo, jugar con efectos psicoldgicos, manipular.

La persuasién que conduce a la ciencia exige otros medios. El saber, contrariamente a
la creencia, entrega las razones de lo que afirma, por lo que conviene que el
interlocutor tome en cuenta esas razones, que las comprenda. Si acepta la ciencia sin
comprenderla, quiere decir que la recibe porgue se encuentra influenciado por ella, no
porque comprende su racionalidad, que se identifica con la verdad. En ese caso,
aunque se trate del discurso de la ciencia lo recibe como una creencia. Aunque adhiera
a la verdad, lo hace animado solamente por motivos que no tienen nada que ver con
ella, pues podrian de la misma manera llevarlo a adherir a una falsa creencia. Una de
las formas de relacion con el otro es, entonces, indisociable del acceso a una verdad
racional.

La intencién racional y la escuela

Esa forma de relacién con el otro es absolutamente esencial en la relacion pedagogica.
Si pensamos que la escuela tiene como misidn transmitir un discurso verdadero le
profesor se vera obligado a instituir un tipo de influencia particular; justamente, la
influencia ordinaria es desterrada: se trata de convencer y no de persuadir. La Unica
arma legitima que posee para influir sobre los alumnos es la veracidad del discurso
gue propone. No desea persuadir ni mediante la violencia, ni por la superioridad de
su estatuto, ni por el chantaje del castigo o la recompensa, la afeccion o el desprecio, ni
por el artificio manipulador de un bello discurso. La accion pedagdgica fracasa en su
finalidad si el alumno adhiere por miedo a los golpes o a la represalia, por docilidad,
por respeto de la autoridad o por dependencia afectiva. Lo que desea, por el contrario,
es que asuma el saber por su propia cuenta cuando ha reconocido lo verdadero sin
coaccion ni influencia, porque ha comprendido las razones. Contra la fuerza, el
argumento de autoridad y la seduccion, se intenta aprender a pensar por si mismo. Esa
modalidad de la relacidén con otro, donde la Unica presion es la del discurso racional,
es la condicién absoluta para la emergencia de una intencién racional.

Se puede considerar que esas condiciones no son realistas, que ningun tipo de escuela
a funcionado asi. De hecho, es sabido el rol que juega en numerosos lugares la presion
de los padres, los regimenes de castigos y recompensas y mas frecuentemente aun, el
respeto, la estima, la simpatia, o las expectativas afectivas ante el profesor.

Mas reconocer que en clases se instituyen sistemas de influencia, factores psicolégicos
o relacionales, no significa necesariamente defender esa situaciéon de facto como algo
digno de valor o como un fin. La practica pedagogica concreta puede aceptar ese
compromiso a condicion de que lo utilice al se la exigencia que acabamos de plantear,
es decir, al servicio de su propia superacion.

Podemos imaginar, por ejemplo, que un sistema de recompensa pueda servir de
estimulo para comprometer a los alumnos a ponerse a trabajar. Una vez que se han
instalado en el espacio intelectual deben olvidar, sin embargo, esa motivacién y tratar
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de comprender. Asimismo, si algun tipo de simpatia o seduccién incita a los alumnos a
interesarse en el profesor, es necesario que progresivamente el interés se desplace de
su persona hacia lo que parece interesarle a él mismo, es decir, el saber. Notemos que
esas practicas son tanto mas admisibles en cuanto es evidente para el profesor y
también para los alumnos son solo el inicio de un interés de naturaleza completamente
diferente.

En todo caso, la especificidad de la escuela aparece como la reiteracion de la exigencia
de una relacion gobernada por reglas de veracidad y racionalidad. Como hemos visto,
la forma social escrituraria permite la separacion entre el aprendizaje y la practica al
separar la palabra y la accion. Desde alli se puede instituir el tiempo y lugar
reservados a éste: de ahi la escuela. Pero la instituciéon de un espacio y un momento
separados tiene también otras implicaciones. Debido a su relativo aislamiento, se
sustrae a los imperativos inmediatos de la produccién y la vida civil. En las relaciones
entre empleadores y empleados, comerciantes y clientes, o en las relaciones de trabajo,
sean jerdrquicas o entre pares, se admite un tipo de discurso marcado por la
preocupacion de cada cual por defender sus intereses. Si bien la preocupacion por lo
verdadero no esta siempre ausente, no juega jamas un rol decisivo; no es el principio
de ese tipo de relacion, que posee otra finalidad. Las relaciones familiares, las
relaciones de amistad o de amor, tienen también su propio régimen, que se puede
definir como el régimen de la afectividad. Tampoco alli la racionalidad y la verdad son
la finalidad que se persigue.

La escuela, por lo contrario, por su aislamiento en relacion a los imperativos de la
produccion y las determinaciones afectivas, es el Unico lugar donde las relaciones
interpersonales pueden estar destinadas al descubrimiento de la verdad, y en
consecuencia, regidas por la racionalidad. Pensamos que es el Unico lugar en que es
posible algo semejante. No queremos decir que exista de hecho. Como sabemos, muy
por el contrario, la escuela es permeable a las més graves determinaciones sociales,
pero si hay una institucion que haga posibles las relaciones interindividuales que
aspiren a la racionalidad esa institucion es la escuela. S6lo esa exigencia puede
legitimar su clausura, o, como dice Ariés, el “encierro” en que se mantiene a los nifios.

La intencién racional exige realmente entonces una forma de relacién con los otros que
s6lo la escuela puede crear en condiciones durables.

Intencién racional y relacién pedagdégica

¢Como puede instituirse en la practica pedagdgica una relacion entre el maestro y el
alumno que permita establecer una intencién racional? Conviene que el nifio se
acostumbre progresivamente a una forma de relacién inter-individual, en un comienzo
bastante extrafia e inhabitual para €él, donde la validez de una palabra no parece
depender mas del estatuto de quien la profiere. Mientras el alumnos le crea al profesor
porque es el profesor, la intencion racional no estard establecida. Anne-Nelly Perret-
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Clermont y Michel Nicolet declaran en ese sentido: “El camino que conduce a la
abstraccion [...] surge como la culminacién de conductas relacionales particulares, que
consideran que los individuos son intercambiables, y desprecian todas las marcas
habituales de diferenciacién social que los sujetos se encuentran habituados a manejar
habitualmente en las transacciones de su vida cotidiana® .” Se trata de que en la
escuela el nifio comprenda, a través de experiencias repetidas durante un largo
periodo, que es posible y deseable pensar y dialogar sin tener en cuenta la condicion
de las personas. Ciertamente, es posible que el nifio encuentre esa disposicion fuera de
la escuela. Pero la escuela es el Unico lugar previsto institucionalemente para estos
efectos.

La relacion con el otro como obstaculo a la racionalidad

Si no existe la experiencia repetida de esa forma de relacién con el otro, los nifios no
llegan a liberarse espontdneamente del argumento de autoridad.

Los distintas experiencias que han llevado a cabo los investigadores en psicologia
social permiten descubrir el grado de “conformismo: de los nifios frente a las
opiniones que expresan los adultos. En una de ellas se repite una de las experiencias
de Piaget sobre la conservacion de la longitud: muchos nifios de 5 afios, que, seguros
de que dos pequefas reglas idénticas que se han dispuesto una al lado de la otra son
del mismo largo, ya no parecen tan convencidos cuando se desplaza una de ellas de
manera que sus extremidades no coincidan de manera tan evidente que antes. Willem
Doise y Gabriel Mugny® han repetido esta experiencia, mas haciendo intervenir a un
adulto que contradice sistematicamente lo que responde el nifio. Si después que se han
desplazado las dos reglas , el nifio declara que la regla A es la mas grande, el
colaborador adulto declarara que a su parecer la regla B es méas grande, y viceversa, de
manera que ofrece una respuesta tan falsa como la del nifio, pero contraria a ella.
Ahora bien, de los quince participantes de esta experiencia, hubo “diez que

aceptaron, en uno u otro momento de la interaccion, la respuesta del adulto®'”.

Pero hay otro resultado interesante: durante el post-test, destinado a ver quién habia
progresado en la conservacion de las longitudes a partir de la situacién experimental,
se constatd escaso progreso entre aquellos que habian hecho del conformismo una
escapatoria a la contradiccion entre su propia respuesta y la del adulto. Doise y
Muguy concluyen : “La intervencion de una regulacion puramente relacional del

conflicto perjudica el progreso cognitivo®.”

Luego, la adhesion del nifio a la posicion del adulto es espontanea; la “regulaciéon
relacional” le evita el esfuerzo por comprender. Podemos facilmente imaginar que en
el ambito escolar, donde el adulto es el “sefior”, esos fendmenos sélo se pueden

. Anne-Nelly Perret-Clermont y Michel Nicolet, Interagir et connaitre, p. 273.

. Willem Doise y Gabriel Mugny, Le développement social de I'intelligence, p. 102.
% Ibid., p. 103.

% Ibid., p. 105.
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encontrar reforzados. Para la mayoria de los nifios de la escuela primaria el maestro
posee prestigio en tanto adulto, pero también en cuanto supuestamente detenta el
saber y posee un poder institucional sobre ellos. En las situaciones individuales o
colectivas en que ese prestigio se halla comprometido, son otros los sentimientos que
lo reemplazan: el desprecio, la hostilidad, el temor, etc. La relacion se encuentra
siempre afectada, en todo caso, por determinaciones psicolégicas, afectivas, sociales,
etc; nunca es, espontaneamente, solo un diadlogo entre quienes poseen razén. Por ello,
esos aspectos relacionales no pueden sino perturbar la racionalidad que deberian
poseer las actividades de la escuela.

Para Guy Brousseau, esa es una dificultad fundamental de la “situacion didéactica”, es
decir, de la ensefianza regulada por un profesor. Aprender es utilizar la propia razén
para poder resolver problemas que anteriormente no se sabia resolver: es una
situacion a-didactica, segun Brousseau. Pero desde el momento en que nos situamos
en el ambito de la ensefianza, el problema ya no se plantea al azar, sino que es objeto
de una devolucién a los alumnos por parte del profesor, que lo selecciona para que se
encuentre a su alcance. Los alumnos lo saben, y muchas veces se desarrolla
paralelamente al ejercicio de las posibilidades racionales todo un juego de
suposiciones sobre lo que espera el profesor.

En ese sentido, la relacion profesor-alumno, lejos de conducir a la racionalidad, aleja
de ella. Las condiciones de acceso a la intencion racional deben ser buscadas mas bien
en la relacion directa del alumno con los objetos materiales o ideales. Al relacionarse
con los conceptos y las cosas, el nifio seria conducido a tomar conciencia de las
contradicciones de su pensamiento ya intentar resolverlas. Volvemos asi a la posicion
de Piaget, para quien los progresos cognitivos del nifio no se realizan en la escuela,
sino en aquellos casos en que el enfrentamiento con la realidad desequilibra sus
pensamientos espontaneos.

Si se la asume en sentido literal, esa posicion conduce a afirmar que la relacién con los
otros s6lo puede ser una fuente de perturbacién en la construccion de la intencién
racional: ese terreno, habitado por las pasiones, las relaciones de fuerza y la
manipulacion, seria un obstaculo para la racionalidad. En consecuencia, méas valdria
gue el profesor fuese lo méas discreto y ausente posible del proceso de aprendizaje.

La relacién con los otros al servicio de la intencioén racional

Sin embargo, sostener esa posicion equivale a olvidar el rol que juega el otro en la
descentracién frente a uno mismo. Incluso Piaget, si bien tiene la tendencia, como lo
hemos visto, a aminorar la influencia de los intercambios con los otros para el
desarrollo de las estructuras cognitivas, las reconoce sin embargo al explicar que el
sujeto llega a yuxtaponer y coordinar puntos de vista en principio diferentes y
contradictorios: “Precisamente el constante intercambio con otro de nuestros
pensamientos nos permite descentrarnos, asegurandonos la posibilidad de coordinar
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interiormente las relaciones que provienen de distintos puntos de vista®.” Pero al
mismo tiempo se pregunta si la relacién inversa no serd igualmente véalida: “Se pude
afirmar, por lo tanto, que la reflexion es una conducta social de discusion, aunque
interiorizada [..], o que la discusion socializada no mas que una reflexion
exteriorizada®”

En realidad, ese problema solo se plantea cuando se considera, como hace Piaget, que
la razon es una realidad psicoldgica, una “capacidad general”, una cosa psiquica. En
efecto, si se parte de ese supuesto, es legitimo preguntarse por lo que sea esa
capacidad y de dénde viene. A partir de alli, el problema estriba en saber si ésta surge
primitivamente como una relacion con las cosas y se ejerce luego en las relaciones con
los otros (en forma de discusién razonada) o si es todo lo contrario. Pero si no se reifica
la actitud racional, si la racionalidad es una intencion, un sentido que se confiere al
mundo, no se entiende porqueé esa intencion o sentido no se expresaria igualmente
como relacién con el mundo. Ser racional es retener las cosas en su conjunto, lo que se
puede organizar en razonamientos y privilegiar en el otro aquello que le hace accesible
alarazon.

La relacion con en el mundo y la relacién con otro no son datos independientes uno
del otro. El otro no es solamente un objeto que descubro entre las otras cosas del
mundo. Siempre sabré de antemano que se trata de un sujeto, como lo mostrara Sartre
a proposito del sentimiento de vergiienza: no se tiene verglenza ante las cosas, lo que
muestra que los otros no son nunca solamente cosas ante nosotros. Husserl menciona
al respecto: “Los percibo al mismo tiempo como sujetos a causa de ese mismo mundo:
sujetos que perciben el mundo -el mismo mundo que percibo-y que poseen en tanto
tales una experiencia de mi mismo, como yo mismo tengo experiencia del mundo y de
los otros en é1.**” Existe entonces un entrecruzamiento de miradas sobre el mundo
entre el otro y yo. Es eso justamente lo que hace que espontaneamente yo presuponga
gue el mundo no es suefio que yo tengo, sino un mundo objetivo. “Pertenece al
sentido de la existencia del mundo y en particular al sentido del término “naturaleza,”
en tanto naturaleza objetiva, el existir para cada uno de nosotros, caracter siempre co-
entendido cada vez que hablamos de realidad objetiva®” Si el mundo me aparece
como objetivo, es porque yo presupongo que el otro tiene conciencia del mismo
mundo que Yo, Yy, reciprocamente, yo veo al otro como una conciencia porque
presupongo que el mundo que yo veo es también el suyo. Asi, la misma intencion
puede caracterizar la relacién con las cosas y la relacidon con el otro; sobretodo, la
presencia del otro es esencial para conferir sentido a ese mundo.

Es dificil imaginar, por lo tanto, que pueda existir un aprendizaje que excluya la
relacion con otro. ;Qué sentido podria tener para los jévenes alumnos la relacién con
el saber si no hubiese un adulto que le indicara por su actitud misma que ese saber es

. Jean Piaget, La psychologie de I"intelligence, p. 175.

. Jean Piaget, “Le développement mental de I'enfant”, in Six études de psychologie, p. 6
. Edmund Husserl, Méditations cartésiennes, p. 76.

% Ibid., p. 77.
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uno de los sentidos posibles del mundo? Ni el mundo, ni la posicidn racional ante éste
poseen sentido si no existe el otro. La idea misma de sentido exige la
intersubjetividad.

¢ Qué forma de relacion con otro puede provocar la intencion racional?

No obstante, reconocer la importancia del otro cada vez que se trata de dar sentido no
significa sostener que la relacién con los otros sea siempre favorable a la racionalidad.
Eso no anula, en todo caso, las observaciones que hemos hecho anteriormente a
propésito del “conformismo” en cuanto obstaculo a la racionalidad.

En ese sentido, si bien la relacion con el otro parece indispensable, la relacion particular
entre el adulto y el nifio no parece, por el contrario, ser la mas propicia para suscitar por
si misma la intencion racional. Sin duda la relacidon entre pares es més favorable. Doise
y Mugny han mostrado precisamente que entre pares puede establecerse tal “conflicto
cognitivo” que el intercambio con los otros conduzca al sujeto a tratar de resolver las
contradicciones existentes entre sus juicios y con ello, a entrar en el campo de la
racionalidad.

El trabajo en pequefios grupos, donde los alumnos comparan las soluciones que han
encontrado a un problema, constituye evidentemente una aplicacion pedagoégica de
esas observaciones. Sin embargo los profesores de secundaria encontraran ese
dispositivo un tanto pesado y costoso en términos de tiempo. Otras, mas puntuales,
son posibles: la invitacion a justificar lo que se dice (“;qué es lo que te hace pensar
eso0?”), la sistemética remision de la respuesta que aporta el alumno a las opiniones de
la clase (“y los otros ;qué es lo que piensan? ;piensan que tiene razén? ;porqué?”), la
ritualizacion de la obligacion de probar (“;como vamos a defender esta idea? ;,como
vamos a probar lo que acabamos de decir?”), la alusion a las objeciones posibles (“¢se
puede defender la idea contraria? ;hay argumentos en contra?”).

Sin embargo, la explotacién de esa posibilidad de cambios entre pares no resuelve el
problema planteado por la presencia del profesor, pues se ve mal de qué manera
podria ser evitada en las condiciones institucionales de la escuela. Por otra parte, el
problema planteado no implica solamente encontrar como acomodarse a la situacion
escolar, pues se desea formar una intencion verdaderamente transversal, es decir, que
porte mas alla de las disciplinas escolares. Se trata de instalar en cada sujeto la
intencion racional de manera lo bastante sélida como para que resista siempre a la
influencia y a la intimidacién frente a toda autoridad.

¢Como situar la autoridad del profesor en ese contexto? Hay algo de paradojal en el
estatuto del maestro o del profesor de escuela: en cuanto adulto juridica y moralmente
responsable de un grupo de nifios, se le atribuye una superioridad sobre ellos; en
tanto profesor, supuestamente debe poseer muchos méas conocimientos que ellos; pero
al mismo tiempo, si pretende propagar algo que no sea una verdad revelada, si quiere
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gue los nifios accedan al pensamiento racional y que tengan el habito de confiar en la
propia razén, debe sostener a través de su actitud y sus palabras que cualquier nifio es
su igual, desde el momento en que razona. EI mismo debe someterse a esta regla
delante de los nifios y no decir nada que no pueda justificar de manera racional. Como
puede haber una ritualizacién de los intercambios argumentados entre los alumnos,
podemos imaginar una interrogacion ritualizada segun el conocimiento aportado por
el profesor: “Acabo de exponer tal hipotesis, tal explicacion, acabo de presentar tal
razonamiento, tal teoria. (Qué podemos pensar? (Es algo que parece valido,
coherente? ;Porqué?”

Existe al mismo tiempo una contradiccion en la relacion profesor-alumno entre lo que
exige la racionalidad y lo que exige el aprendizaje. Si bien la racionalidad implica que
el alumno decida por si mismo, en razon, de lo verdadero y lo falso, el aprendizaje
exige que sea el profesor el que ejerce la tutela: si el aprendizaje consiste realmente en
poner en cuestion lo que se pensaba, supone desgarrarse a si mismo, una
descalificacion de una parte de si en provecho de lo que no es ni familiar ni seguro. El
profesor es quien tranquiliza, guia, acompana en las tinieblas del entre-deux . EI alumno
s6lo permitird conducir en ese peligroso viaje si posee una gran confianza en el
profesor.

¢Coémo conciliar esa confianza y la desconfianza que conduce a rechazar la autoridad
en favor de la razon? El alumno debe tener confianza en el profesor , no cuando le dice
la verdad sino cuando le dice algo digno de interés. A la paradoja que divide al
profesor respecto de su estatuto, se agrega ahora la que enfrenta el alumno. También
en ese caso no hay otra solucién para la contradiccion que entender sutilmente cuando
hay que fiarse y cuando desconfiar, y como la desconfianza racional debe instaurarse en
Gltima prueba de confianza. Pero ningln alumno encontrara el camino que conduce a esa
postura compleja si el profesor no indica con claridad la naturaleza de lo que pretende
transmitir: él no es detentor de la verdad, sino el que muestra, incluso a través de lo
gue es, que la racionalidad es deseable. No transmite principalmente un saber, sino
mas bien una intenciodn.

Los profesores en formacién o en el comienzo de su carrera se encuentran a veces
aterrados por la idea que quiza un dia deban confesar a sus alumnos su ignorancia de
un hecho que debe fundar su autoridad y credibilidad. No es muy importante conocer
gran cantidad de hechos. Siempre se pueden encontrar lo hechos, en los libros o en otra
parte. Las fuentes de informacién no escasean sino que mas bien hay demasiadas. El
ejemplo que debe proporcionar el profesor a los alumnos no es el de un hombre que
sabe mucho, sino méas bien la de un hombre que posee la tenaz voluntad de
comprender. Eso es una intencion racional.

Intencién racional y disciplinas escolares
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Dicha intencion se prepara en todas las disciplinas. Sin embargo, conviene que se las
ensefie segun la modalidad que convenga a su realizacién.

La primera de ellas exige que en cada materia se ponga mas bien el acento sobre las
verdades de raz6n mas bien que sobre las verdades de hecho. Donde haya algo que
comprender habra una ocasion de actividad intelectual y de aprendizaje de la
racionalidad. Alli donde no hay nada que comprender, es discutible el interés
educativo: el alumno no tiene ya la posibilidad de reconocer lo verdadero por él
mismo, necesita creer en la palabra del maestro. Bachelard habla, en ese sentido, de
tirania de los hechos, y aprueba al P. Louis Castel que escribia en el siglo XVIII:

“Un hombre que razona, que demuestra incluso, me toma por un hombre: yo razono
con él; me deja la libertad de juzgar, y s6lo me fuerza a través de mi propia razon.
Aquel que exclama he aqui un hecho me toma por un esclavo®.

Es posible que en la escuela exista en el profesor la fuerte tentacion de bombardear con
hechos. Si se abstiene de bombardear a los alumnos con ellos y se los ofrece
directamente para que los observen, la incitacion a la credulidad es menor; sin
embargo el problema subsiste. En efecto, si la posibilidad de juzgar por si mismo se
reduce a la pura observacién o constatacion de un hecho aislado contingente no hay
lugar para el ejercicio de la razén.

Por ejemplo, presentar una regla gramatical como si fuera una ley arbitraria no posee
realmente una gran interés educativo (incluso si hay que reconocer el caracter
socialmente indispensable del adiestramiento que asi se inaugura). Pero llevar a los
alumnos a descubrir la misma regla a partir de una observacién de textos quiza no sea
mucho més formador desde el punto de vista de la razén: pues aunque se haya
realmente descubierto una ley empirica no hay aun nada que se pueda comprender.

En otro campo disciplinario podemos preguntarnos igualmente si sera formador hacer
descubrir “mediante observacion” la regla para la ubicacion de la coma en el producto
de dos nimeros decimales. También alli, los alumnos no habran observado nada por si
mismos. No habra nada que comprender. Peor aun, podran creer que las matematicas
son una ciencia empirica; y si los resultados que tienen que observar para deducir la
regla les son proporcionados por una calculadora, jpuede que consideren las
matematicas como la “ciencia natural” de las calculadoras!

Es facil percibir la dificultad que surge: no todos los conocimientos escolares pueden
ser ocasion para el desarrollo de la capacidad racional, pues muchos de sus elementos
son inaccesibles para la comprension de los alumnos. Hay distintos motivos para ello:

-Hay convenciones arbitrarias: los grafismos de nuestro sistema de escritura, el caracter
decimal de nuestra numeracion, los c6digos internos de algunas materias, etc.

¥ R. P. Louis Castel, L'optique des couleurs, 1740, p. 411, citado por Gaston Bachelard, La formation de I"esprit
scientifique, p. 41.
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-Hay muchos elementos que pueden explicarse en derecho, pero no a los nifos. Es lo
gue ocurre con muchos datos ortograficos, que explica la historia de cada lengua, pero
gue se esta obligado a presentar como arbitrarios en la escuela primaria, asi como
ciertos antecedentes geograficos que podria explicar la geologia o la economia si los
alumnos tuvieran pudieran acceder a ellas.

-Por ultimo, hay que recordar las ignorancias del adulto y las limitaciones propias al
conocimiento humano. No es seguro, por lo demés, que todo el mundo sea racional.
Ese problema ha nutrido una muy antigua discusion metafisica, que opuso, por
ejemplo, a Leibnitz y Descartes. Desde hace dos siglos el progreso de las ciencias de la
naturaleza ha circunscrito el problema en torno a la historia: el problema es saber si
ésta es fruto de la necesidad o esta habitada por la contingencia. Ese problema
filoséfico anima los debates de epistemologia de la historia y su didactica.

De hecho, cada disciplina integra datos convencionales o arbitrarios propios a nuestra
cultura, elementos de estructuracion racional y “hechos” cuya reductibilidad a la
racionalidad del mundo sigue siendo un problema filoséfico. La figura racional de una
disciplina escolar y su originalidad en relacion a otras depende de la manera en que se
reparten y se articulan los distintos elementos. Instalar en cada nifio la confianza en sus
propias capacidades racionales es hacerle descubrir de que manera loa limites entre lo
convencional, lo inexplicado, lo inexplicable, lo cierto y lo incierto se desplazan
cuando se cambia de disciplina.

Subrayemos al pasar el interés que tiene en ese sentido el que los profesores de
primaria sean polivalentes. Dado que la racionalidad cobra diferente forma segun la
disciplina es preferible que el mismo profesor ensefie la totalidad de éstas, para que
pueda dirigir la atencion de los alumnos sobre esas diferencias. Es él quien debe
mostrar que las reglas de la poesia no son las de la ciencia, que no se puede
comprender de la misma manera en matematicas e historia, que un esquema cientifico
no es un disefio decorativo, que no se lee de la misma forma un cuento y un
documento histoérico, etc.

Es esencial que se destaque con insistencia al interior de las disciplinas escolares la
distincion entre lo que es racional y lo que no lo es, e incluso que se la dramatice. Para
ello es necesario destacar y hacer explicar las diferentes maneras en que se articula la
creencia, la imaginacion, la observacion y el raciocinio en cada disciplina.

Seria lamentable que la polivalencia del profesor se preste para confundir los
diferentes puntos de vista. Supongamos la siguiente actividad: en una pequefia seccidn
de la escuela maternal (nifios de 3 a 4 afios), la profesora, después de haber depositado
ceremoniosamente delante de los nifios reunidos en grupo una pagina de diario hecho
pelota y parcialmente quemado, pregunta: “;Qué es esto?” Las repuestas se disparan:
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“Es un papel”, “Es una casa”, “Yo vi que se movia” (pues el papel, que acaba de ser
arrugado, se despliega levemente), “Es un bicho”, “Se quemao”, “Es un elefante”, “No,
un elefante es demasiado grande”, “Es un monigote”, “Puede haber una serpiente”...

Desde cierto punto de vista, es una exitosa leccion de “lenguas”, pues la profesora
logra hacer hablar a nifios de corta edad con una asombrosa economia de medios y no
sin muestras de talento y originalidad. No obstante, la situacidn es, a nuestro parecer
ambigua: ;se trataba de dar libre curso a su imaginacion a partir del pedazo de papel o
por el contrario, de elaborar hipoétesis realistas y verosimiles respecto a ese objeto
enigmatico? Es evidente que, durante toda la sesidén, los nifios vacilan entre las
posibilidades: “Es un elefante”, dice uno de ellos, de acuerdo con lo primero: “Un
elefante es demasiado grande”, afirma otro en nombre del realismo. Y la maestra
estimula el intercambio, a veces en el registro de lo imaginario (“;qué hace ese
monigote?”, a veces en el registro racional (“¢Porqué piensas que se quemad?”’). Ambos
registros poseen ciertamente un interés educativo. Sin embargo es necesario que
incluso a partir de esos ejercicios modestos (que se acostumbra llamar lecciones de
lenguaje, pero que son mas bien lecciones de “relacion con el mundo”) se introduzca
claramente la distincidon de puntos de vista.

La transversalidad no es solamente lo que puede haber de comun entre las disciplinas.
También es, a nuestro parecer, sobre todo el tomar en cuenta reflexivo de lo que las
distingue. Se debe intentar siempre que el alumno construya su capacidad de
comprender; que sepa, para no ser subita y violentamente devuelto a la desconfianza
frente a su propia razén, que esta capacidad debe ser ejercida en forma diferenciada
segun los diferentes maneras de enfocar las cosas, segun las areas del conocimiento,
segun los objetos.

El interés educativo de la intencion racional es demasiado evidente y conocido como
para que nos detengamos demasiado tiempo en él. Recordemos sin embargo que la
racionalidad es un regulador de la relacién con el otro, pues es antes que nada
suspension de la violencia. La racionalidad exige, y al mismo tiempo despliega, una
forma de relacion con el otro en que se excluye la fuerza fisica, y donde la polémica
opone a los protagonistas solamente si aceptan una referencia comun a la razon
argumentativa. Cualquier debate que tenga lugar el terreno de la razén supone la
posibilidad de acceder a un punto de vista universal, por muy violento que sea.

Al mismo tiempo, la intencidn racional es igualmente un regulador de la relacion
consigo mismo. Razonar es escoger voluntaria y conscientemente suscribir a ciertas
reglas y sobre todo, ser fiel a ellas. Siguiendo a Rousseau

se puede llamar “libertad” a la obediencia a reglas que uno mismo se ha dado®. El
ejercicio concreto de la racionalidad en clases muestra suficientemente lo que exige de
control y suspensiéon de la emocion inmediata. Vemos de pronto que es dificil
distinguir, y menos oponer, la instruccién y la educacion. Si se acepta llamar

% «El estimulo del apetito puro es esclavitud,y la obediencia a la ley que se ha prescrito uno mismo es
libertad.” J-J Rousseau, Du contrat social, Livre I, chap. VIII, p. 56.
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“instruccion” ya no a la acumulacién de informacién, sino al establecimiento de una
intencion de comprender, entonces es en si misma educacion, pues ensefa el auto
control.

Por otra parte la misma posibilidad adquirida de resistir a las pulsiones es también la
posibilidad de resistir a las influencias externas. Ser racional es antes que nada poder
pensar por si mismo, al juzgar no ser sensible al peso de la condicion y la autoridad,
saber distinguir lo verdadero y lo falso, como lo hemos visto al explorar la forma de
relacion con otro, condicion de la racionalidad. Ese interés moral es también un interés
politico: la intencion racional conduce a la descentracién frente a la vision subjetiva
gue impone la posicion singular que se ocupa en la vida social. Prepara el acceso a la
universalidad que condiciona la aprehension del interés general. Permite a la vez
resistir a las influencias, la propaganda, y las intenciones demagogicas. Saber resistir a
las emociones y a las influencias para poder juzgar por si mismo es la condicion de
acceso a la ciudadania, es decir, al estado de quien, en la Republica, detenta una parte
de la soberania colectiva.

Las diferentes observaciones a proposito de la intencion racional nos conducen a una
Unica conclusién: la racionalidad no es solamente un conjunto de disposiciones
psicoldgicas que podriamos llamar “capacidades” logicas. Es también una voluntad,

una manera de ver, una manera de ser. En ese sentido la definimos como intencion.
Presupone una manera de relacion con el otro que la escuela puede permitir.

Conclusion

Una pedagogia de las intenciones

La competencia transversal es multiforme, pues responde a multiples necesidades, o
guizas a multiples deseos, propios a los actores del juego escolar:
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-el profesor de secundaria especializado en una disciplina las competencias
transversales son las diferentes destrezas que deberia poseer el alumno antes de
abordar esa disciplina. Eso significa, mas o menos, que el alumno sepa leer de manera
inteligente, tomar la palabra, aprender una leccion, tomar notas, escribir sin faltas,
servirse de un diccionario, de un atlas, etc. Necesita creer en las competencias
transversales, pues reunen todo aquello con que desearia poder contar para la
ensefianza, sin que deba ocuparse de ello.

-Para el profesor de la ensefianza basica, hablar de competencia transversal significa
referirse (y sobre todo hacer reconocer) aquello de lo que él realiza ordinariamente
para los nifios en la oscura solicitud cotidiana, y que contribuye a su formacion
intelectual y general sin que pertenezca a ninguna disciplina. Su funciones de
generalista cobran gracias a esa nocién un aspecto identificable.

-En este momento, los didacticos de cada disciplina parecen poder decir todo lo que se
requiere para la ensefianza, el tedrico de la pedagogia encuentra en las competencias
transversales un objeto que sin lugar a dudas le pertenece.

-Abordar las competencias transversales significa también que la escuela no sea la
Unica instancia encargada de construir las capacidades intelectuales del nifio; es
suponer que éste posee facultades intelectuales que desbordan los ejercicios
disciplinarios. Y es que en nuestra época existe la tendencia a buscar en nifios cada vez
menores, incluso en el feto, las primicias de las actividades de las que sera capaz con
posterioridad.

-Cada disciplina posee la esperanza de que su practica contribuya a construir en el
individuo competencias que superen su campo, es decir, que sean transversales. Més
aun: la escuela misma no se justifica sino a por la idea de que produce competencias
gue seran Utiles para la vida.

-La idea de transversalidad contribuye al mismo tiempo a alimentar la esperanza en
gue una ensefianza ligada a una cultura particular pueda también ser una forma de
acceder a lo universal.

De ese modo, la competencia transversal es el objeto de todos los deseos, a pesar de
las contradicciones que existan entre éstos. Pareciera que lo mas “transversal” que
posee la competencia transversal es que los actores mas diversos de la escuela pueden
convertirla en una nocion en la que introducen lo que creen es un remedio para sus
dificultades. Una nocién apreciada por tan diferentes actores, y, por ende, concebida
de multiples maneras, mereceria un examen, no digamos que bajo sospecha, sino a lo
menos, atento. ;Podemos atribuirle ahora algun tipo de consistencia? La respuesta
puede formularse en dos puntos:

1) Puede existir competencias segmentarias que descubrimos en diferentes
competencias especializadas. En ese sentido se las puede llamar transversales.
Tratdndose del mundo escolar, ese es un punto totalmente positivo. A partir de la
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busqueda de las micro competencias empleadas en las actividades escolares se puede
definir el equipo metodolégico del escolar, el colegial y el liceano.

Esa perspectiva tiene sus limitaciones, sin duda. Primero, porque la metodologia
escolar raramente produce competencias Utiles fuera de la escuela, pues se encuentra
dedicada a los ejercicios escolares; a veces, incluso, a lo que tienen de arbitrario,
heredado de las tradiciones de la institucién.

Al mismo tiempo, las competencias-elementos que asi se descubren muchas veces
deben ser considerablemente modificadas segun el contexto en que son utilizadas:
preparar una exposicion de historia no necesita los mismos procedimientos que
preparar una exposicion de quimica.

Finalmente, no es seguro que las competencias intelectuales de alto nivel puedan ser
descompuestas en elementos simples. Asi, si intento analizar la competencia que
permite “distinguir en un texto el argumento de los ejemplos” para detectar
eventuales micro competencias que existirian también en otras actividades de la
escuela, corro el riesgo de tropezar, después del primer desbroce, con una operacién
mental que no se pude descomponer y de la cual me costaria mucho decir en que
consiste: por ejemplo, el acto de reconocer cudndo un enunciado es un “argumento”.

Pero precisamente, incluso cuando la busqueda de esos segmentos transversales no
tiene resultado, es pedagdgicamente saludable, pues revela lo que es irreductible en
una actividad intelectual, aquello que sé hacer pero que no llego en verdad a describir
y que por lo mismo me costard mucho explicar a los alumnos refiriéndolo a un
conjunto de elementos que podrian ya conocer.

Llegamos asi a lo que quiza sea uno de los polos mayores de dificultades escolares.
Como algunas operaciones intelectuales son demasiado complejas, o, por el contrario,
demasiado elementales, incluso porque han sido automatizadas desde hace largo
tiempo por el profesor, éste piensa que no pueden ser una dificultad para nadie, y
llega incluso a no verlas cuando se las emplea en las tareas dedicadas a los alumnos.
Por lo cual, el anélisis de las tareas es seguramente la dimension mas importante del
oficio de profesor, el gesto fundamental de la actitud pedagdgica. No se trata de
proponer a los alumnos ejercicios escolares fragmentados hasta lo elemental. Por el
contrario, los problemas de la pedagogia por objetivos nos han ensefiado que es
necesario proponer tareas bastante ricas y complejas para que tengan sentido para
ellos. Pero es importante que previamente el profesor haya analizado la tarea por si
mismo para descubrir las operaciones intelectuales que exige, y en consecuencia, las
dificultades, o incluso las imposibilidades que provocaran en los alumnos.

2) Aparte de las competencias-segmentos que se acaban de mencionar, se llama
también “competencia transversal” la disposicion a usar un procedimiento o una
operacion ldgica en situaciones de la misma estructura pero de apariencia diferente. Si
la entendemos asi, la nocién sera por lo menos bastante dudosa, tanto desde el punto
de vista de la realidad que le corresponde como de su coherencia interna.
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Por una parte, en efecto, la literatura psicologica que hemos examinado nos revela que
un sujeto que posea un procedimiento o una operacion logica adecuado en un caso
determinado es sin embargo incapaz de aplicarlo a otra situacion que exige el mismo
procedimiento u operacion.

Por otra parte, es facil comprender ese resultado negativo, pues para que un sujeto
aplique el mismo procedimiento en dos casos distintos es preciso que descubra su
isomorfismo, lo que depende del sentido que el sujeto otorgue a cada una de las
situaciones. Para decirlo de otra manera, no basta que un sujeto posea la competencia
cognitiva que conviene para cierto problema para que la utilice para resolverla. Es
necesario también que quiera hacerlo, 0, méas bien, que su aprehension de la situacion,
el sentido que le otorga o la intencion que tiene en relacion a ella le haga descubrirla
como objeto posible para la aplicacién de esa competencia.

Existe en todos los hombres, adultos o nifios, el poder para decidir lo que es digno de
atencion en la infinidad del mundo en un momento determinado. Ese poder es lo que
“enfoca” situacién, constituyendo sus limites y caracteristicas.

¢Es justo llamar a eso capacidad (o competencia) transversal?. Transversal es, pues su
rol no puede estar limitado a un tipo de situaciones, ya que interviene sobre la
situacion incluso antes que ésta sea identificada como perteneciente a una clase.

Sin embargo ¢se la puede llamar “capacidad”? En general ese término designa un
estado mental o un proceso; en sintesis, una instancia fisica, cuyo origen,
funcionamiento y despertar deben ser explicados. Y como lo hemos visto
detenidamente, no se ha logrado explicar psicol6gicamente ese proceso.

Ahora bien, tampoco podemos llamar competencia a ese poder de decidir lo que es
digno de interés en una situacion. En su acepcion corriente, cada competencia es
especifica para una situacion, y sélo entra en juego después que el poder de decision
del sujeto le haya otorgado sentido. La concepcién de la competencia que posee
Chomsky convendria més a lo que queremos designar. Pero es concepto conserva
cierta ambigiedad. Intentando explicar el “aspecto creador de la utilizacion del
lenguaje” piensa la competencia como el poder de engendrar una infinidad de
enunciados que no obedecen a ningun estimulo y son coherentes con la singularidad
de la situacién. Desde el momento en que se la define de ese modo, no puede
sorprender que Chomsky la asimile al pensamiento y la libertad tal como los concebia
Descartes. En ese sentido, la competencia chomskiana es justamente un poder de
decision que interpreta el mundo. Pero, por otra parte, Chomsky considera esa
competencia como un sistema de reglas (gramatica generativa). Por ende, la nocién
recobra el aspecto de una instancia psiquica y de su funcionamiento; el linguista
intentard descubrir sus leyes. Mé&s aun, se trata de una instancia cuyo crecimiento
puede ser comparado con el de los 6rganos del cuerpo: “Creo que el crecimiento
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(growth) de esta capacidad posee las caracteristicas generales de los érganos® .”
Después de todo se trata de una instancia especializada ya que concierne el lenguaje.

¢Como pensar entonces el poder de decision mediante el cual una situacién revela que
se precisa tal o cual competencia o procedimiento? Segun el sentido que el sujeto
otorgue a la situacion le parecera pertinente, digno de ser tomado en cuenta tal o cual
aspecto, comprometiendo el empleo de alguna de las competencias que posee. Ese
otorgar sentido es caracteristico del enfoque del sujeto sobre el mundo. Ese enfoque es
lo que llamamos intencion.

En lo que concierne al pedagogo, existen sin duda intenciones que permiten
aprehender en la realidad aquello todo lo que en ésta exige competencias escolares.
Por ejemplo, en el caso de la intencidn escrituraria, que incita a escoger cada enunciado
como elemento de un texto, es decir, de un conjunto estructurado que le confiere
sentido. Es ella la que hace aceptar que en matematicas la verdad de una proposicion
dependa antes que nada de su solidaridad ldgica con las otras proposiciones de la
teoria y no de su conformidad con lo real. Es también ella la que exige que incluso
cuando se trata de relatar hechos éstos deben plegarse a las exigencias del texto y no a
la inversa.

La intencion racional, por otra parte, es el enfoque del mundo, que le hace aparecer
comprensible y accesible a la razon humana. Es también ella la que hace sentir la
necesidad de razonar para compartir su opinion.

Competencia e intencion

Substituir la nocidn de “competencia transversal” por la de “intencion transversal” es
proponer una nueva manera de pensar la transversalidad, pero no significa sin
embargo descalificar la nocién de competencia. A pesar de ciertas connotaciones
ideoldgicas que contiene y que hemos sefialado, presenta ventajas pedagdgicas e
incluso epistemoldgicas.

En efecto, la reciente conminacion a inducir a adquirir “competencias”, recuerda
oportunamente que un conocimiento, como también aquello que se ha llamado un
“saber” , no puede reducirse a una acumulacion de informaciones. ¢Puede decirse que
un alumno de los cursos elementales que sabe recitar las tablas de multiplicar conoce
por ello la multiplicacion? Por supuesto que no, como tampoco un nifio de 4 afios sabe
contar porque sabe recitar el recuento del 1 al 20. Conocer de verdad la multiplicacion
no es tampoco haber memorizado los procedimientos que permiten utilizar la tabla y
realizar una multiplicacién, sino més bien presentar el campo de posibilidades de esa

! Noam Chomsky, “Discusion a propésito del nudo fijo y de su inneidad”, in colectivo, Théories du langage
et théories de I"apprentissage. Le débat entre Jean Piaget y Noam Chomsky, p. 125.
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operacién, su poder operacional, poseer una representacion dinamica de lo que es
posible hacer gracias a ella, de las situaciones en las que conviene utilizarla, de sus
relaciones con las otras nociones matematicas y de los limites de su utilizacion.

Conocer un concepto no es solamente conocer la palabra que lo designa, tampoco es
haber registrado en la memoria que proporciona su definicion tedrica, ni siquiera
haber adquirido y automatizado los procedimientos de uso, es mas bien conocer su
poder. Por ejemplo, conocer el concepto de triangulo es sin duda saber que se llama asi
a una figura plana de tres lados, aunque antes que nada es conocer la mas amplia
cantidad de utilizaciones posibles de las propiedades del tridngulo en figuras
geomeétricas complejas: por ejemplo saber que se puede utilizar la igualdad de dos
triangulos para establecer igualdades de angulos y de segmentos; que se puede
utilizar el hecho de que la suma de los angulos interiores sea igual a 180 grados para
establecer relaciones entreangulos, sin mencionar las propiedades de las medianas, de
las bisectrices, los circulos inscritos, circunscritos, etc. Asi, el triangulo no es ni la
pequefia figura “puntuda” que saven reconocer visualmente los nifios, ni una
definicion, ni tampoco la lista de los teoremas que le conciernen, sino un poder de
demostracién que posee el que lo conoce. Un concepto es sin duda un objeto ideal
ligado a otros objetos de la teoria a la que pertenece. Pero también, al mismo tiempo,
como dice Régine Douady, “un concepto es un instrumento cuando focalizamos
nuestro interés sobre el uso que le damos para resolver un problema?”.

El dispositivo didactico de la situacion-problema contribuye justamente a que los
alumnos descubran las nuevas nociones antes que nada como instrumentos, De este
modo, aparecen en primer lugar como instrumentos de poder y, en consecuencia,
provistos de sentido. No se trata de una suerte de artificio pedagdgico que traicione la
pureza del saber teérico con el pretexto de “hacerlo pasar” entre los principiantes. Por
el contrario, la presentacion de conocimientos tedricos como Utiles corresponde a la
practica real de la investigacion cientifica. Antes de ser el sistema constituido que
revela su forma axiomatizada, una teoria matematica es un sistema en vias de
constitucién, donde los conceptos son forjados con el fin de resolver problemas.
Confrontar a los alumnos a problemas para que descubran nuevas nociones en tanto
gue instrumentos equivale a ponerlos en la misma situacién que los investigadores en
matematicas; éstos, escribe también Régine Douady, “se ven enfrentados a problemas
gue nadie puede resolver. Una parte importante de su actividad consiste en plantear
preguntas y resolver problemas. Para lograrlo se ven obligados a crear instrumentos
conceptuales®. Parece claro, entonces, que tanto en el ambito escolar como en el
cientifico, un conocimiento es justamente una competencia.

Antes de proseguir, no podemos dejar la impresion de que los conceptos-instrumentos
no existen solamente en matematicas. ;Qué es un pronombre relativo? ;Qué es
conocer un pronombre relativo? Quiza sea conocer su definicién gramatical: saber, por

2 Régine Douady, “Jeu de cadres et dialectique outil-pbjets”, Recherches en didactique des matématiques, vol. 7,
n°2, 1986, p. 9.
% Ibid.
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ejemplo, que su forma depende a la vez de su antecedente, que pertenece a la
proposion principal, y su funcion, que pertenece a la proposicion relativa. Sin embargo
nos parece que el verdadero conocimiento del pronombre relativo consiste en saber
usarlo para facilitar la expresion, en saber como la proposicién relativa y el pronombre
relativo pueden servir para determinar, para calificar, para evitar repeticiones, crear
efectos, etc. También en ese caso un conocimiento es poder de uso, competencia.

Al presentar el saber como competencia, se considera como algo que puede ser
utilizado por el alumno. Es signo de que uno se preocupa de la actividad de éste tanto
en el aprendizaje como en el beneficio que puede retirar del saber una vez que lo ha
adquirido. Por otra parte, las condiciones son propicias para que los conocimientos, de
partida concebidos como un poder intelectual, cobren sentido a ojos del alumno. La
nocion de competencia se inscribe entonces en el ambito de una pedagogia
directamente centrada en el alumno,

Sin embargo, lo que otorga sentido al saber es el proyecto de hacer usos de él para
resolver el problema planteado o cumplir la tarea. Pero ese sentido aflora solamente si
el alumno posee ese proyecto, es decir, si se ha instalado en la realizacion de esa tarea.
Ahora bien, eso supone que se realicen previamente cierto numero de condicione: que
el alumno haya aceptado de entrar en el juego escolar, es decir, que no interprete la
escuela como un secuestro, que entienda el trabajo que le solicita el profesor no como
una injustificable coaccion ni como una novatada personalizada sino como una
actividad legitima que forma parte de un aprendizaje del que él sera el beneficiario;
gue considere que la tarea esta a su alcance, ya sea porque la percibe como objeto de
aplicacion de una competencia que posee de antemano, 0 porque piensa poder
construir la competencia que conviene durante la tarea misma, etc.

Asi, incluso antes que el saber que se debe adquirir pueda cobrar sentido a traveés del
uso en cierta actividad, es necesario que la actividad haya sido entendida por el
alumno como por hacer y realizable, que se la haya recortado y constituido como tal
mediante la aprehension intencional particular al interior de una situacién que
comprende justamente otros elementos aparte del puro problema intelectual
planteado por el alumno, y a la cual una intencidn distinta habria dado un sentido
completamente diferente.

Por lo tanto, si se quiere elaborar verdaderamente una pedagogia centrada en el
alumno, no basta con llamar la atencién sobre los mecanismos de construccion o de
ejercicio de una competencia, que constituyen de alguna manera la parte terminal del
proceso. Es necesario ocuparse también de los actos intencionales que, previamente,
constituyen la situacion como lugar de elaboracién o de uso de una competencia.

Pero esta instalacion de la intencién es verdaderamente indispensable también a
posteriori, y puede conducir a una auténtica transversalidad. En efecto, el instrumento
intelectual (nocién, saber, competencia, etc.) adquirido por el alumno sélo es eficaz si
se encuentra integrado en una vision del mundo, captado como al servicio de una
intencidn. Sélo de esa manera el sujeto podré el sujeto confrontado en el futuro a otras
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situaciones, constituirlos en objetos posibles para el uso de ese instrumento. No es
suficiente que el alumno aprenda competencias intelectuales, procedimientos,
operaciones légicas, reglas de todo tipo; es necesario a la vez que decida ver el mundo
desde cierto angulo; precisamente, desde el angulo en que aparece como lugar posible
para el uso de esas competencias. Esa es, a nuestro parecer, la condicion fundamental
para que se opere una transferencia, para que haya transversalidad, para que los
alumnos “piensen” en aplicar lo que ha aprendido y perciba donde debe tener lugar
esa aplicacion.

Sin embargo, desde el momento en que se habla de intencién, es decir, de la eleccion
de la significacion que confiere el sujeto a lo que se encuentra ante si, es preciso
romper con la referencia psicolégica. Lo que importa ahora no son los mecanismos
mentales objetivos que la ciencia psicolégica explora, sino el sentido que el sujeto
otorga a los objetos, a las situaciones y a su propia actividad. Preocuparse del sentido
que los alumnos dan a sus actividades, a los ejercicios, al discurso, a los textos, a las
nociones que se les proponen, eso es justamente lo menos que se puede esperar de
una actitud pedagogica y, a fortiori, de una pedagogia que desea centrarse en el
alumno.

Notemos que el sentido que el alumno ofrece no es en todos los casos consciente y
claramente decidido. Puede haber casos en que se confiere sentido sin reflexionar,
incluso en medio de la confusién. Pero son igualmente decisiones del sujeto, pues el
sentido no es producto de mecanismos psicolégicos. No es un efecto, ni siquiera
indirecto, de tal o cual caracter “objetivo” de la situacidn, pues justamente no hay
situacion ni caracter objetivo si el sujeto no les ha otorgado sentido. S6lo hay objetos
por y para un sujeto. El sentido que el sujeto otorga a las cosas (incluyendo los objetos
ideales) no puede ser reducido a los mecanismos mentales que lo soportan.

Ese sentido es efecto de la autodeterminacion del sujeto. Una pedagogia que toma en
cuenta esas observaciones debe renunciar a “actuar” sobre el sujeto mediante
mecanismos psicoldgicos. Pero se logra cierto provecho y quizé incluso, eficacia, al
tomar en cuenta el sentido que los alumnos otorgan a su actividad. En todo caso, es
inevitable hacerlo si se quiere comprender lo que dicen y hacen, descubrir sus errores,
sus resistencias, su desinterés, incluso su rechazo, no s6lo en cuanto aberraciones o
carencias, sino como maneras de dar sentido a la situacién, incluso si no es,
evidentemente, el sentido que hubiese deseado el maestro.

Hacer adquirir intenciones

Sin embargo, ;como puede lograr el profesor que los alumnos cuy lleguen a adoptar
una aprehension intencional de los objetos y palabras que corresponden a las
competencias escolares? Una intencion es un acto de libertad por parte del sujeto y no
se pueden prever dispositivos para provocarla mecdnicamente. Como el sentido no es
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efecto de mecanismos psicologicos , sino de un acto libre del sujeto, no existe ninguna
estrategia psicoldgica que se pueda adoptar, no hay resortes ni palancas sobre los que
se pueda actuar para obtener, sin que el alumno lo haya decidido él mismo, un cambio
del sentido que da a las cosas. Es preciso que el sujeto se decida a adoptar cierta
posicion mental, y para eso es necesario que tenga el deseo de hacerlo.

Por lo mismo, se puede creer en ese sentido en las virtudes del ejemplo. La
intervencién del maestro no puede ser una accion sobre el objeto psicologico “alumno”,
sino una relacion con el sujeto “alumno”, Puede adoptar la forma de la incitacién. Se trata
de hacerle sentir que se le puede dar otros sentidos al mundo, diferentes de los que él
le da espontaneamente, mostrandole el interés y el placer que siente uno mismo a
través de ello.

Al descubrir que los adultos que le rodean adoptan ciertas intenciones -por ejemplo,
valorizar una apreciacion reflexiva de las palabras, servirse de la escritura no por
necesidad, sino por interés, argumentar y defender racionalmente su punto de vista- el
nifo o el adolescente podran quizas desear adoptar esa actitud. Si eso es cierto, la
actitud del profesor es decisiva: es preciso que le guste escribir, y no precisamente
textos literarios, sino mas bien escritos que fijen el pensamiento y permitan su examen.
Y es necesario que lo muestre. Es preciso que sepa comunicar esa curiosidad por los
textos y palabras que hace de éstos objetos autonomos y no solo evanescentes reflejos
de lo real. Es necesario que muestre su pasion por comprender y su preocupacion por
convencer sin mas fuerza que la de la razon.

¢No se puede concebir otros medios de transmitir esas intenciones transversales que
condicionas el uso de las competencias escolares? Para ensefiar conocimientos la
escuela despliega habitualmente estrategias mas sofisticadas y menos aleatorias que el
mimetismo y la virtud del ejemplo. Sin embargo, las intenciones no son para nada
saberes, son lo que engendra los saberes sin ser uno de ellos. Son maneras de ver el
mundo que permiten constituirlo en objeto de saber. En ese sentido condicionan la
objetivacion de tal o cual aspecto de las cosas, pero ellas mimas escapan a la
objetivacion.

La paradoja de la escuela es que esta destinada a la transmisién de un saber objetivado
perfectamente explicito y redundante, pero que esta transmision presupone que el
alumno posee intenciones que solo puede adquirir por mimetismo, es decir, sin
objetivacion ni explicitacion. Esa algo que parece ser una tarea a ciegas de la
institucion escolar. Esas intenciones forman parte de lo que Bourdieu llama el habitus
escolar; como tales, sélo existen como saber incorporado, estructurando sin cesar las
practicas y la mirada consciente sobre las cosas, situandose ellas mismas al exterior del
campo de la conciencia. Asi, pasan desapercibidas para los mismos que las emplean,
como si fuesen una manera “natural” de percibir. Eso es lo que explica que, incluso
entre los pedagogos méas apasionados y militantes no hayan sido verdaderamente
objeto de un esfuerzo sistematico de transmision. Sin embargo, es decisivo
preocuparsse de las formas relacion con el mundo, que condicionan el acceso a los
conocimientos y competencias escolares.
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Notemos que lo que intentamos descubrir es precisamente algo que por su misma
naturaleza se niega a ello. Pero por lo mismo podemos percibir que su elucidacion o
en todo caso su transmisién es un objetivo mayor para la escuela, por lo menos si ésta
acoge el proyecto de reducir, en lugar de amplificar, las desigualdades culturales.

Sin embargo desde que se intenta hacer que todos adquieran dichas intenciones
escolares surge una nueva paradoja: la independencia de juicio, una de las
dimensiones de la intencion racional -y no de las menores- s6lo puede transmitirse
gracias al mimetismo, es decir, a través de una actitud mental que excluye la mirada
critica y el juicio autbnomo.

Anne-Nelly Perret-Clermont, a la que hemos citado varias veces en este libro, suele
relatar algo que mas que una anécdota puntual, es un hecho frecuentemente observado
en sus investigaciones en psicologia social: acontece muchas veces que un alumno no
sepa utilizar procedimientos que sin embargo ya conoce si no se encuentra en su clase
y con su maestro. Si se insiste y se le pregunta cobmo hace habitualmente en clases,
muestra su sorpresa: “jAh! ;eso es lo que hay que hacer?”. Est4 sorprendido de tener
que aplicar alli la préactica ordinaria reservada, segun le parece, a otro momento y a otro
lugar.

La anécdota es al mismo tiempo divertida y aterradora. Puede servir para resumir en
su totalidad el problema de la transversalidad. Podemos descubrir en ella el problema
tipico de la mirada que el nifio arroja sobre la situacién en que se encuentra en ese
momento: el enfoque que ha retenido de ella no hacer surgir las caracteristicas que la
hacen parecerse a otras situaciones que vive en clases. ;Por qué? Puede avanzarse una
hipotesis: ha cambiado el lugar, con su presion institucional, y sobre todo han
cambiado las condiciones relacionales. Es como si el nifio entendiera la ocasion de
utilizar tal o cual competencia intelectual como un hecho, ligado a una forma de
relacion con el adulto. Por lo tanto, el saber es aun para él algo que depende de la
decision de algun adulto, el capricho de una persona determinada.

El pedagogo puede trabajar en ese caso las competencias, lograr que su modo de
empleo sea mas preciso y el uso el mas adecuado. Es necesario, antes que nada, que el
alumno efectle una ruptura en su manera de ver las cosas. Es necesario que cese de
ver la verdad como algo que depende de una forma de relacion con el otro. Es
necesario que en su relacion con el saber pase de la obediencia a una regla
aprehendida como arbitraria a la comprension de su necesidad. No se trata, por lo
tanto de un problema de competencia, sino de intencion.

Traduccion: Alejandro Madrid Zan
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