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1 LA TECNOLOGÍA DIDÁCTICA: EL APRENDIZAJE SOCRATIZADO CON TEXTOS DE ‘PEDAGOGÍA INTRÍNSECA’

1.1 El problema

Resumen: El sistema educativo actual está en crisis. No satisface nuestras necesidades educativas actuales y no podrá satisfacer las futuras. Ante la explosión demográfica y la explosión de conocimientos, necesitamos una explosión educativa. Para lograrla, necesitamos una revolución didáctica en calidad y en eficiencia.

1.1.1 Crisis en el sistema educativo actual

El sistema educativo actual ya ha fracasado. Ha fracasado cuantitativamente (baja eficacia, deserción, niños sin escuela, etc.) y también cuantitativamente (superficialidad, desinterés, etc.)

Aclaración. Las críticas que siguen no van dirigidas al profesor, sino al sistema. No al sistema educativo colombiano, sino al vigente en casi todo el mundo. No a situaciones, instituciones o casos excepcionales (como la enseñanza de taller con máquinas, ayudas audiovisuales, clases reducidas, unidades didácticas, etc), sino a la situación más frecuente.

Entendemos por sistema educativo actual al que tiene por base la clase colectiva.  Prepondera la enseñanza oral: el profesor habla y los estudiantes escuchan y toman notas o copian. Hay un apoyo ocasional en libros de texto. Generalmente el profesor interpreta el texto, pues éste no es autodidáctico. El sistema es igualitario: igual programa, número de horas, materias, etc., para todos los estudiantes; igual explicación del profesor para el estudiante “lento” y para el estudiante “rápido”. Hay horarios y calendarios: los estudiantes comienzan y terminan a la vez. Los tiempos son constantes y los rendimientos variables. El individuo se adapta al sistema, no el sistema al individuo.

1.1.1.1. El sistema educativo ha fracasado cuantitativamente

Los datos estadísticos son concluyentes, abundantes, repetidos año tras año, semejantes en todos los países. Hacia mediados del siglo pasado, la situación era la siguiente: De cada dos personas que hay en el mundo, una no llegó nunca a la escuela. En el año 1953, 54% de los niños colombianos que alcanzaron edad escolar no comenzaron su instrucción. En América Latina, 50% de la población no recibía educación alguna.  En consecuencia, las cifras de analfabetismo eran altísimas. En Colombia, 37%. A esto se añade el analfabetismo funcional (personas con un nivel de lectura insuficiente para mejorar su nivel de vida a través del estudio de textos), que en Colombia es de 55%.  Añadido al 37% de analfabetismo simple, resulta 92%. Queda un 8% satisfactorio.  La deserción escolar era muy alta. En América Latina, sólo el 1% de la población recibía educación secundaria. Sólo el 0.2% llegaba a las puertas de la Universidad y sólo el 0.04% (4 en 10.000) recibía grado universitario.  En Colombia, 1953, teníamos estas cifras:

Alcanzan edad escolar ...................................... 1´200.000 .......... 100%

Entran a primero elemental ...................................550.000 ............ 46%

Entran a segundo elemental .................................290.000 ............ 24%

Entran a tercero elemental ....................................130.000 ............ 11%

Entran a cuarto elemental .......................................70.000 .............. 6%

Entran a quinto elemental .......................................40.000 .............. 3%

Entran a primero de bachillerato .............................25.000 .............. 2%

Entran a sexto de bachillerato...................................3.500 ........... 0.3%

Entran a primero de facultad .....................................3.000 ......... 0,25%

Falta de aulas. En Antioquia, 1963, faltaban aproximadamente 3.000 aulas de 45 alumnos. Un 66% de las que había carecían de servicios higiénicos. Un 68% eran consideradas anti-pedagógicas.  Sobre todo, faltaban maestros. Un 80% de los que había en el país no tenía grado alguno. La remuneración era baja. La deserción era alta: de 43 graduados de una normal colombiana de entonces, al cabo de 16 años sólo 2 estaban ejerciendo.  La eficacia era muy baja. Los pocos estudiantes que se beneficiaban del sistema aprendían muy poco. En los exámenes de admisión de la Universidad Nacional, 1963, hubo estos resultados:

FACULTAD Cupos Examinados Aprobados

Medicina 110 803 18 (2.5%)

Química 100 673 37 (5.5%)

Química farmacéutica 100 273 10 (3.7%)

Odontología 90 180 0

En uno de nuestros experimentos de entonces, un grupo de adultos estudió Aritmética durante dos meses, con un buen profesor. Examen inicial: 28%; examen final: 32%; progreso: 4%.

El número de estudiantes por maestro ha sido siempre muy elevado. Para Medellín,

1965, teníamos estos datos:

Estudiantes/maestro

(promedio)

Bachillerato privado............................................. 36

Bachillerato oficial ............................................... 49

Primaria oficial ................................................... 70

Primaria oficial, años 1o. Y 2o............................. 88 (Máximo: 100 a 110)

¿Qué tanto han cambiado las cosas desde que se planteara este problema a comienzos de la década de los sesenta por el Centro Psicotécnico? La siguiente puede ser una buena síntesis de cómo ha evolucionado la situación: “En América Latina la tasa de alfabetismo de los mayores de 15 años pasó de 72% a 87% entre la década de 1960 y los años noventa.  Aunque el alfabetismo ya era alto en los países desarrollados en los sesenta –80%– mejoró más rápidamente que en América Latina, al llegar al 93% en la década de 1990. Con la excepción de Europa del Este, donde el alfabetismo superaba el 90% en los años sesenta, todas las regiones del mundo en desarrollo registraron progresos más acelerados que América Latina. La lentitud del progreso educativo de América Latina es aún más notoria si se tiene en cuenta el número de años de educación de la población adulta.  Los latinoamericanos mayores de 25 años en los años sesenta tenían, sólo 3,2 años de educación. Ese promedio llegó a 5 años en la década de 1990.  Entretanto, los países del Sudeste Asiático pasaron de 4,3 a 7,2 años, los países del Medio Oriente de menos de 2 a 4,6 y los países de Europa del Este de 6 a 8,7 años, respectivamente. Únicamente en África el aumento en los años de educación de la población adulta fue más lenta que en América Latina ... Aunque parezca paradójico, el atraso de América Latina frente a esta región [el Sudeste Asiático] no se debe al porcentaje de personas sin educación, ni a la proporción de quienes tienen formación universitaria –de hecho, en América Latina esta proporción es ligeramente superior que en los países del Sudeste Asiático. El atraso educativo de América Latina se debe, esencialmente, a la proporción muy reducida de individuos con educación secundaria, ya que aunque el acceso a la educación primaria es bastante alto, un gran porcentaje abandona el sistema sin llegar a la secundaria, en incluso sin terminar siquiera la primaria [Resaltado nuestro] ... En América Latina, las tasas de escolaridad primaria son cercanas al 100%, sin mayores diferencias respecto a los países desarrollados, el Sudeste Asiático o Europa del Este. Esto confirma que no se trata de un problema de acceso inicial a la educación. Las tasas de escolaridad en los niveles superiores tampoco son notoriamente bajas, pues de hecho se asemejan a las de los países del Sudeste Asiático o de Medio Oriente, aun cuando son inferiores a las de los países desarrollados y de los países de Europa del Este. Las mayores deficiencias se encuentran en la escolaridad secundaria, donde América Latina sólo supera al resto de Asia y a África, pero está muy por debajo de los países desarrollados, Europa del Este y el Sudeste Asiático.”
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Datos más actualizados y oficiales sobre la situación educativa en cantidad y calidad en Colombia, pueden encontrarse en el documento “La Revolución Educativa: plan sectorial 2002-2006”, que se anexa al presente capítulo.

1.5.1.1.2 El sistema educativo ha fracasado cualitativamente.

El padre Lebret describe así una clase típica (Informe Lebret, página 307): El maestro habla; el alumno escucha. El maestro discurre sin preocuparse nunca de poner su enseñanza al alcance del niño. El alumno escucha, o finge escuchar, y su espíritu se evade de un conocimiento carente de interés para él. Esta enseñanza “académica”, situada en las antípodas de la psicología infantil, se explica por la ausencia general de textos y de material pedagógico. El único trabajo activo del alumno es copiar sobre un cuaderno la lección que debe aprender después.

La mayoría de los estudiantes tiene continuas experiencias de fracaso, de incapacidad, de ridículo, y estudia por estímulos casi siempre negativos, o por interés en el grado.  Predomina la pereza, el desinterés, la falta de concentración. Mientras el profesor habla, la mayoría de la clase piensa en otra cosa, juega, etc. Hay indisciplina y es preciso controlar a los estudiantes con reglamentos duros. Los maestros se quejan, justamente, de que los estudiantes no saben pensar, no saben leer, etc. “Lo bueno” es el recreo, o las vacaciones y “lo malo” es el estudio.

Hay indicios de que el sistema frena el desarrollo intelectual. En tests de inteligencia de contenido verbal –muy relacionados con el trabajo escolar– los niños de 6 a 8 años dan resultados comparables a los de Estados Unidos o Europa; los bachilleres, en cambio, dan promedios más bajos. Estos mismos bachilleres, sin embargo, dan resultados normales, comparables, en tests de contenido no verbal, poco relacionados con el trabajo escolar.

El pénsum es casi siempre superficial, recargado, enciclopédico. Nunca se puede profundizar en un tema lo suficiente para crear interés. Ciertos temas se repiten año tras año y nunca llegan a dominarse. La enseñanza es casi siempre memorística, repetitiva, árida. Está llena de irrelevancias, erudición, errores. Los libros son muchas veces aburridos o incomprensibles; enseñan muy poco, quizá porque el lenguaje es inadecuado y además los estudiantes leen con muy poca comprensión y estudian sin la técnica correcta. En consecuencia, el profesor se ve obligado a “traducírselos” a los estudiantes, así una pedagogía oral, lenta pero imprescindible (puesto que los textos no la contienen). En consecuencia, los libros se usan poco y muchas veces sin coordinación con la explicación oral. La clase se complementa con tareas que tienen los mismos defectos y que no proporcionan tampoco el ejercicio necesario para aprender. Los estudiantes las hacen cansados, al final del día, y generalmente las aborrecen. Muchas veces las hacen los padres del estudiante, o crean tensiones en el hogar. Sin embargo, son necesarias; muchas veces el estudiante comienza a aprender en casa, no en clase.

1.5.1.2  El futuro del sistema educativo

El futuro será peor. El número de alumnos está creciendo mucho más deprisa que el número de maestros capacitados. La población está creciendo -en muchos países- más deprisa que los recursos económicos para educarla. De 1956 a 1961, la población de América Latina creció en un 2.9% cada año, pero la producción de bienes y servicios sólo creció en un 1.6% anual. Las cifras para 1963 fueron más satisfactorias (aumento de población, 3%; aumento de producción, 5.5%). Por otra parte, cada vez hay más cosas que enseñar. Estamos en una verdadera explosión de conocimientos. En 1952, se adquirían tantos conocimientos nuevos –a través de la investigación científica- como en toda la historia anterior en solo dos años.  En 1957, tantos conocimientos nuevos en un año como en toda la historia anterior. En 1962, tantos en 3 meses como en toda la historia anterior. Entre 1957 y 1983 la población universitaria pasó de aproximadamente 20.000 a 400.000 estudiantes en Colombia; es decir, se incrementó en un 20 veces, mientras la población total se duplicaba. En otras palabras, la proporción de crecimiento neta (sin tomar en cuenta la explosión demográfica) fue de 10 veces en 25 años. LA EXPLOSIÓN EDUCATIVA HA SIDO 10 VECES MAYOR QUE LA DEMOGRÁFICA. Y a su vez, el conocimiento crece también en progresión exponencial... Si esto sigue, cada vez habrá menos dinero por estudiante, más estudiantes por maestro, más cosas que enseñar. Círculo vicioso: sub-educación, sub-desarrollo, sub-educación. 3.3.1.3 Causas de la crisis ¿Por qué ha fracasado el sistema? No por incapacidad de la mente humana; nuestro cerebro es capaz de mucho más. No por falta de estudio: el sistema tampoco funciona con los estudiantes que estudian. Causas probables:

1.5.1.3.1 El sistema fue creado para situaciones didácticas muy distintas
En las primeras clases colectivas, en Sumeria, Grecia, las escuelas medievales, había maestros brillantes, alumnos selectos, clases reducidas, pocos conocimientos, alta motivación. Los primeros síntomas de la insuficiencia del sistema se dan con el crecimiento de población y de conocimientos (explosión demográfica y de conocimientos, s. XIX y XX.) Es el desafío que plantea al paso de una enseñanza aristocrática a una democrática.

1.5.1.3.2 El sistema no respeta las leyes naturales del aprender

No hay ejercicio suficiente, ni comprensión suficiente. No hay el grado de dificultad adecuado. No hay verificación inmediata de acierto y error, acto por acto. (Según Skinner, B. F., originador de la instrucción programada, hacen falta unas 50.000 verificaciones para aprender la Aritmética elemental.) No hay estimulación adecuada (positiva, intrínseca, inmediata, acto por acto); el profesor de clase colectiva no puede darla y no podría -dice Skinner- “aunque un solo profesor dedicara todo su tiempo a un solo alumno”. No hay individualización; no se dan tiempos variables para aptitudes distintas.

1.5.1.3.3 El sistema no provee al profesor de instrumentos

El profesor trabaja “con las uñas”, como hace 2.000 años. Instrumentos: escritura; alfabeto (año 1.200 a.C.); tabletas de barro; papiro (-700); tabletas de cera; pergamino; papel (China, -200), traído por árabes a España en el siglo XII; tablero de pizarra (s. XIII); imprenta tipos fijos; imprenta tipos móviles (Gutenberg, s. XV); papel barato (s. XIX); ayudas audiovisuales (a veces caras, a veces ampliación de didácticas malas).

1.5.1.4 Consecuencias

· Frustración del educador

Se le ha asignado una tarea imposible; instruir sin instrumentos, dentro de un sistema anacrónico, con métodos ineficaces, a una clase numerosa, a veces apática u hostil. No es raro el “desencanto profesional”.
· Frustración del estudiante

Alejamiento de las actividades intelectuales, de la lectura. Rebeldía ante la autoridad académica. Dificultad de concentración.

· Altos costos reales de la educación, si se contabiliza el aprendizaje efectivo.

Por barato que sea, la relación beneficio/costo para el servicio educativo es muy baja.  (Compárese, por ejemplo, con la del área de la salud: lo que esperamos recibir en eficacia por lo que pagamos.) Esto hace que educación no se vea finalmente como una inversión sino como un gasto. Es decir, no como la obtención de un servicio real sino como el pago por los derechos de una acreditación (diplomas).

· Descomposición cultural del Sistema.

Incubación de formas destructivas de socialización y deformación de la inteligencia, además de perpetuación de la ignorancia, que ponen al Sistema Educativo Tradicional en la picota como uno de los principales agentes corruptores de las nuevas generaciones.  La escuela, un buen aprestamiento para la penitenciaría.

1.5.2 La solución

Resumen. Las soluciones intentadas hasta ahora son insuficientes.  Es posible una solución de base científica. Apoyándose en la Psicología del Aprendizaje, la Instrucción Programada ofreció una solución prometedora, especialmente en su variante de “Instrucción Socratizada”. Elevando la eficiencia didáctica se harán posibles nuevas estructuras didácticas y –con ellas– una verdadera revolución socio-educativa.

1.5.2.1 Soluciones intentadas hasta ahora.

“Más de lo mismo”: más escuelas, más maestros; más utilización de recursos, más supervisión (inspecciones), más control. Insuficiencia. Hace falta una solución “por otro camino”. Comparación con una fábrica. La simple ampliación (radio, TV) es insuficiente; hacen falta un replanteamiento de fondo del sistema, basado en una ciencia del aprendizaje.

1.5.2.2 ¿Es posible una solución?

En el pasado ha habido soluciones a problemas humanos de magnitud semejante. Han sido soluciones tecnológicas, apoyadas en la ciencia. Ahora es posible una solución de esa clase, ya existe una ciencia del aprender. La solución debe reunir los requisitos de toda solución tecnológica revolucionaria: multiplicación del esfuerzo humano por instrumentos simples y económicos, especialización en la producción (no “cada maestrillo tiene su librillo”), producción en masa, utilización en masa. El obrero no debe fabricar sus herramientas y materiales. El profesor debe reservarse las funciones superiores que el instrumento no puede realizar.
1.5.2.3 La psicología del aprendizaje

Desde fines del siglo XIX, una ciencia del aprender; antes, filosofía, especulación, Thorndike, Pavlov, Kohler, Mowrer, Skinner. Principios de ejercicio, verificación, refuerzo, etc. Individualización. Tiempo variable.

1.5.2.4 La instrucción programada

Skinner, B. F., Universidad de Harvard, 1953. Anécdota. “La ciencia del aprendizaje está haciendo avances, pero la educación no los aprovecha”. “Una conducta sólo se aprende cuando es emitida y reforzada”. “Como mero mecanismo de refuerzo, el maestro está pasado de moda. Esto sería cierto aunque un solo maestro dedicara todo su tiempo a un solo niño”.

1.5.2.4.1 Descripción

Aplicación de los principios del aprendizaje a la práctica de la instrucción. Inicialmente por medio de máquinas. Dentro de la máquina un “programa” o texto escrito. Uso individual, autodidaxis. Construcción experimental de los programas. Tendencia atomística, “behaviorista” o conductista, en la construcción de programas. Una lección se descompone en unidades conceptuales. El estudiante responde a cada una (actividad) y recibe información inmediata de acierto o error. La instrucción se individualiza y no hay riesgo de ridículo ante otros. Materias enseñadas: generalmente técnicas, de nivel relativamente alto. Difusión en otros países: Inglaterra, Francia, Suecia, etc. Se obtienen niveles de aprendizaje generalmente muy altas, en tiempos breves.

1.5.2.4.2 Crítica

Sidney Pressey, precursor de la Instrucción Programada, ve en los “programas” corrientes un exceso de mecanización. “¿No son algunos de estos programas de miles y miles de cuadros, con su interminable escribir y voltear el rollo, una monstruosidad educativa?” (Teachers College Record, Columbia University, febrero 1954). La crítica es exagerada, pero sí hay en la programación “clásica” una tendencia de escuela hacia la atomización y hacia la repetición (sin visión de conjunto, sin “metas” previas, con poca variedad e ingenio) que puede aburrir a los estudiantes. “Lastre” de la experimentación animal. Volumen excesivo, igual para todos. Casi siempre expositiva, mostrativa (no heurística).   Costo relativamente alto. Máquinas desde unos U.S. $25 hasta U.S. $5.000. Programas de 10 a 15 dólares.

1.5.2.5 Enseñanza “socratizada”

Es una variante de la instrucción programada “clásica”, con modificaciones sugeridas por experiencias en Colombia, aplicando otros principios educativos o técnicas de comunicación. Factor de costo, variedad, atractivo, visión de conjunto, etc.

1.5.2.5.1 Descripción

No basada en máquinas, sino en libros. Menor volumen. En consecuencia, menor costo, igual o inferior a un libro de texto corriente (Quebrados, para SENA, 12 pesos en 1964).  Tendencia “mayéutica” o socrática (el alumno descubre, inventa). Forma dialogada, para más atractivo personal. Humor. Dedicada a materias básicas más que a temas técnicos de nivel alto. Más individualización (por medio de sistema de repasos incorporados al texto). Globalización o visión de conjunto antes de detalles: conocimiento de la meta y de los pasos hacia ella. Enfoque inductivo: el estudiante manipula datos, palabras, sentimientos, imágenes, etc. y llega al final a una conclusión general. Tendencia formativa además de informativa (preguntas de juicio, criterio, razonamiento, etc.) Preferimos el nombre de enseñanza “socratizada” por menos ambiguo en nuestro medio.  Los textos se llaman de “pedagogía intrínseca” porque está dentro del texto; el profesor no necesita añadirla oralmente.

1.5.2.5.2 Resultados experimentales. (En medio colombiano, con niños y adultos).

Los tiempos de aprendizaje varían mucho de unos a otros alumnos, pero son mucho más rápidos que en la enseñanza corriente, porque no hay “tiempos perdidos”. Por ejemplo, una lección de Aritmética en 20 minutos (con examen perfecto), o 9 lecciones de Ortografía en 4 días (durante el curso, 5o. Elemental). La experimentación prolongada – desde comienzos de los años sesenta– e intensiva –desde comienzos de los años ochenta– en muchos escenarios, con públicos distintos y en muy variadas circunstancias, han demostrado fuera de toda duda la intrínseca superioridad didáctica del aprendizaje autodidáctico a través del lenguaje escrito.

1.5.2.5.3 Los textos.

(Véase Manual del Redactor). Separación de forma y contenido en la construcción.  Especialización (no cada obrero sus materiales y herramientas). Necesidad de producción extensiva con bajo costo unitario. Sólo así podremos llegar a una solución “social”.

1.5.2.5.4 Metodología.

(Véase ‘Cómo trabajar un tau’, en el capítulo 5, ‘Modelo pedagógico y currículo’.)

1.5.2.6 Consecuencias y proyecciones

· Papel de profesor.

Elevación del nivel de actividad. Dirección del proceso educativo, no repetición de datos.  Ayuda individual. Complementación. Demostraciones, mesas redondas, ayudas audiovisuales, fomento de creatividad, etc. Utilizando los instrumentos para lograr el resultado planeado. Cuando no haya profesor, cualquier persona de cultura media puede instruir también, aunque no tan perfectamente.

· Estructuras didácticas.

El aumento de eficiencia didáctica probablemente las transformará, por presión de la necesidad socio-educativa. Sin embargo, no hace falta la transformación para que se comience a aprovechar la técnica, que es adaptable al sistema actual. Los diez métodos. Tendencia a flexibilizar.

· Pénsum, programas.

Necesidad de reforma: hacerlos más instrumentales, más “monográficos”, más flexibles.  Construcción “modular” de los textos para adaptarse a distintas exigencias de programas actuales.

2 MODELO DIDÁCTICO 
2.1 PRINCIPIOS PSICOPEDAGÓGICOS

2.1.1 Un enfoque del desarrollo metacognitivo 
2.1.1.1 Presentación 

El Centro Psicotécnico (CP) fue fundado en 1957, en Medellín. Su función práctica era proporcionar asesoría en psicología aplicada (escolar e industrial). Su objetivo ideal era ser, simultáneamente, un centro de estudio e investigación sobre el aprendizaje, objetivo que se pudo llevar a buen término durante los treinta años siguientes. 

El punto de partida del Centro Psicotécnico (CP) en el estudio del aprendizaje, hace ya más de treinta años, fue la psicometría. En un comienzo, el CP se especializó en psicología industrial y clínica, acumulando gran cantidad de estadísticas en pruebas de INTELIGENCIA (verbales y no verbales de distintos tipos, culturales y no culturales, adaptadas a las características de la población colombiana), de APTITUD (Razonamiento verbal, R. abstracto, R. mecánico, R. espaciales, Atención, Fluencia verbal, Destreza manual, etc., etc.), de VOCACIÓN (laborales y escolares), de LECTURA (velocidad, comprensión de textos, significación de frases y párrafos, vocabulario general, vocabulario técnico, etc.,), pruebas específicas de psicología industrial (desde manipulación de tacos, pinzas y tornillos hasta aptitud para las ventas, etc.), y otras muchas más 

Sobre esta experiencia psicométrica extensa, en el CP se comenzó el estudio sobre el aprendizaje a comienzos de los años sesenta. Durante esa década el CP realizó sistemáticamente pruebas tendientes a comprobar, en primer término, la eficiencia del sistema de enseñanza oral y colectivo (es decir, el Sistema de Educación Tradicional, usado en la mayoría de las instituciones de educación del Mundo). Se hicieron estudios en el SENA, el Instituto Tecnológico Pascual Bravo y varios colegios particulares, utilizando procedimientos rigurosos de medición. El estudio fue desastroso en todos los casos: la eficiencia didáctica de una clase colectiva (con buenos profesores, estudiantes motivados y, en fin, en condiciones óptimas) era prácticamente nula… un resultado empírico apoyado no en una sino en muchas experiencias controladas, repetibles en cualquier aula del Mundo, y que sigue siendo totalmente válido hasta el día de hoy. Eso llevó al CP a abordar sus investigaciones sobre el aprendizaje desde la perspectiva del aprendizaje escolar. Así, el CP se propuso investigar detalladamente cómo opera el Sistema Escolar Tradicional, cuáles son las causas de su inoperancia y cómo diseñar un sistema educativo alternativo y proveer al sistema viejo de recursos que le permitan resolver algunas de sus inconsistencias más graves. Este programa se ha llevado a cabo coordinando el “trabajo de campo” (en nuestro colegio experimental, el Colegio Fontán) con el “trabajo analítico” (a través de nuestra División de Investigación –antes Departamento Técnico–, donde se diseñan, controlan y evalúan las herramientas didácticas y las técnicas pedagógicas y se interpretan los resultados obtenidos tanto en la práctica como en los ‘experimentos’). 

¿A qué corriente o escuela pertenece el CP? ¿Al conductismo? ¿Al constructivismo? ¿Al psicoanálisis? Aunque estas preguntas nos parecen absurdas, pues la verdadera investigación científica no conoce filiaciones, sabemos que debemos responderlas para evitar malentendidos. Uno de los principios rectores del CP durante toda su existencia ha sido no tomar partido por ninguna corriente intelectual determinada. En el CP nunca hemos querido correr el riesgo de terminar convertidos en un círculo de adeptos a alguna doctrina fascinante. El CP sigue una metodología completamente pragmática: toma de cada programa de investigación (el conductista, el de la psicología genética, el de la etología, etc.) lo que le sirve; y lo que no sirve en un momento dado, quizás pueda servirle en otro (pero, eso sí, tiene que servir). Nuestro objetivo como investigadores –si es que en verdad los somos– es la búsqueda de respuestas a problemas específicos y técnicos, no la defensa de una u otra escuela, manera de pensar o metodología de investigación. No se extrañe, pues, el lector de ver una aparente mezcolanza de argumentos y fuentes que usualmente se consideran incompatibles (son conocidas de sobra, por ejemplo, la polémicas de los etólogos y de N. Chomsky contra el conductismo skinneriano). Si se ve que conceptos de ‘escuelas opuestas’ (quizás sería más exacto decir ‘programas de investigación diferentes’) encajan perfectamente es porque están destinados a encajar, pese a las polémicas pueriles que frecuentemente los rodean. 

Un comentario adicional antes de entrar en materia: Las afirmaciones hechas en estas páginas están respaldadas por evidencias experimentales. Los argumentos que se dan aquí, dadas la limitación de espacio y la finalidad que se persigue –informar, no demostrar–, no pretenden ser demostraciones técnicas rigurosas. Aunque es posible presentar demostraciones técnicas rigurosas de los puntos más importantes, hacerlo demandaría un escrito de mucho mayor tamaño y, por supuesto, mucho más técnico. Aquí sólo se ha pretendido presentar de manera general y convincente un cuadro general de las conclusiones más importantes de la psicología del aprendizaje que son relevantes para nosotros y que se proponen como un marco teórico general para comprender nuestra propuesta curricular. 

2.1.1.2 Investigar el Aprendizaje 

La psicometría como punto de partida. Durante toda su existencia, el tema de investigación básico del CP ha sido el Aprendizaje. ¿Pero qué es la ‘psicología del aprendizaje’? Eso es algo que debe determinarse al menos aproximadamente. En rigor, la psicología del aprendizaje no se ocupa de estudiar la configuración de la inteligencia humana (eso de que han tratado investigadores como Spearman o Piaget), es decir de las ‘estructuras’ y/o los ‘factores cognitivos’ que constituyen la mente humana. La psicología del aprendizaje se centra en el problema de cómo un organismo logra aprender algo, independientemente de qué aprenda y de qué ‘estructuras cognitivas’ utilice para lograrlo. No significa eso que la psicología del aprendizaje ignore los avances de la psicología genética o de las teorías sobre la inteligencia. Significa, sencillamente, que debe intentar determinar o separar claramente su objeto de estudio (el aprendizaje), tal como es usual hacerlo en la ciencia. Cuando es necesario utilizar los resultados científicos de otras ramas de la psicología, la psicología del aprendizaje recurre a ellos pero sin desviarse de su objetivo central: describir y comprender el fenómeno del aprendizaje animal y humano. 

El fenómeno del aprendizaje, igual que muchos otros –como el de la comunicación–, es relativamente fácil de abordar cuando se estudia en animales inferiores, pero su dificultad aumenta “exponencialmente”, si se nos permite la expresión, a medida que se consideran formas de vida más complejas, y sufre una súbita y abrumadora explosión de complejidad ante las desconcertadas narices de los investigadores cuando se estudia en el ser humano. Sin embargo, si se abandona la pretensión de construir de una sola vez un “sistema teórico completo” sobre el aprendizaje y se adopta la actitud más modesta, pero más productiva, de ir cercando el problema a través de aproximaciones sucesivas, sin pretender obtener por un ‘golpe de genio’ una teoría definitiva que nos ofrezca todas las respuestas y nos absuelva todas las dudas, se logran adelantos firmes y útiles. En eso estriba el espíritu de la investigación científica: en abandonar la pretensión de construir grandes sistemas teóricos inexpugnables y en resignarse a recorrer el modesto camino de los hechos, avanzando poco a poco, despejando paso a paso el terreno y obteniendo gradualmente los frutos de un trabajo de campo, empírico, largo y a veces arduo, pero siempre interesante.  El punto de partida del CP en el estudio del aprendizaje fue la psicometría. Pero aunque la psicometría es un buen punto de partida para el estudio del aprendizaje humano, pronto se vuelve insuficiente. En efecto: los tests psicométricos generalmente se diseñan con el objetivo de medir la ‘inteligencia natural’, lo que la gente conoce como ‘capacidad intelectual’ o ‘inteligencia con la que uno nace’. Aún en el caso de los tests llamados ‘culturalmente adecuados’ se espera medir no propiamente el resultado de un aprendizaje específico sino la ‘capacidad intelectual’ propia de cada individuo. Así, pues, el CP se vio obligado no sólo a realizar una investigación sobre el aprendizaje sino también a construir –por tanteo– una metodología de investigación apropiada para un trabajo de ese género. Expliquemos eso un poco antes de entrar de lleno en materia.

Investigación ‘estructural’ e investigación ‘funcional’. Habíamos dicho antes, que, en rigor, la psicología del aprendizaje no se ocupa de estudiar cómo está ‘configurada’ la inteligencia (es decir, de saber, por ejemplo, qué factores o ‘facultades’ la integran); sin embargo, la psicología del aprendizaje, debe tratar de comprender cómo funciona la inteligencia. A primera vista parece poco razonable que se pueda llegar a saber cómo funciona un aparato sin conocer en detalle su estructura interna y cada una de sus partes, pero no es así. Tres ejemplos ilustrarán claramente este punto: 

• Ejemplo de computador. Imaginemos una persona (un ingeniero de sistemas o un niño aficionado a los computadores) que se sienta frente aun aparato que posee un programa desconocido. Esa persona, manipulando insistente e inteligentemente el teclado, podrá llegar a descubrir perfectamente cómo funciona el misterioso programa, ignorando por completo como funciona electrónicamente el aparato (es decir, qué es lo que hace posible que el computador funcione y responda como lo hace). El usuario del computador posee aquí un conocimiento funcional del aparato y de su programa, no un conocimiento estructural: sabe cómo funciona el aparato, aunque ignora qué estructura interna hace posible ese funcionamiento. 

• Ejemplo de la etología. La etología (del griego “ethos” = conducta, comportamiento) es la ciencia que estudia el comportamiento de los animales y el Hombre. Un etólogo puede estudiar y llegar a comprender perfectamente el funcionamiento (‘conducta’, ‘patrones de comportamiento’) de un animal determinado (como K. von Frisch con la danza de las abejas, N. Tinbergen con el comportamiento de las avispas, o Jane Goodall con los chimpancés salvajes) sin saber prácticamente nada acerca de la composición o estructura cerebral del animal. Este es un claro ejemplo, tomado de las ciencias del comportamiento, de un conocimiento funcional, no estructural. 

• Ejemplo de la física. El conocimiento que Kepler logró del movimiento de los planetas (las “Leyes de Kepler”) es un conocimiento funcional: Kepler llegó a saber perfectamente cómo se movían los planetas, pero ignoraba qué los hacía ‘comportarse’ así. Poco después, Newton, con su ley de gravitación, explicó el porqué de ese ‘comportamiento’ (los cuerpos “se atraen” de acuerdo con cierta regla). El conocimiento de Newton era más estructural que el de Kepler: revelaba, en cierto sentido, el ‘mecanismo oculto’ de la mecánica celeste. Dos siglos más tarde, sin embargo, la teoría de la gravitación de Einstein pretendió ir más lejos aún, dar una explicación aún más “estructural”, más ‘de fondo’ que la de Newton (explicar por qué los cuerpos se toman la molestia de “atraerse entre sí”). 

Las teorías científicas sobre la inteligencia y sobre su desarrollo, como las de Spearman o Piaget, tienden a indagar acerca de la ‘estructura oculta’ de la inteligencia: qué factores la componen –‘de qué está hecha’–, cómo está conformada –‘cómo esta construida’– y cómo se desarrolla. En el ejemplo del computador es como tratar de conocer el aparato desarmándolo para ver qué tiene por dentro, o investigando cómo lo construyen en la fábrica (desde cómo se diseña fabrica cada chip hasta cómo se ensambla el conjunto). En el ejemplo de la etología, sería como tratar de conocer el animal estudiando su anatomía y la conformación de su sistema nervioso en cada etapa de su existencia (neurofisiología integrativa). No queremos dar a entender con esto, claro está, que las investigaciones que buscan obtener de manera inmediata un conocimiento estructural de algún fenómeno (como las citadas en psicología) no sean válidas, sino subrayar la importancia de las ‘explicaciones funcionales’.

Con el ejemplo de la física deseamos mostrar dos cosas: la primera, cómo la distinción entre conocimientos funcionales y estructurales no es privativa de las ciencias ‘blandas’ (como la psicología) y se da también constantemente en las ciencias ‘duras’ (como la física); la segunda, cómo lo más frecuente en la ciencia es partir de un conocimiento de tipo funcional y tratar de acercarse paulatinamente a uno de tipo estructural, y no al contrario.

Así, para comprender la inteligencia o el aprendizaje humanos, de igual manera que cualquier otro fenómeno del Universo, podemos escoger entre dos caminos. 

• Tratar de determinar directamente su ‘estructura oculta’ (es decir, de qué están hechos y cómo están ‘constituidos’ el aprendizaje y la inteligencia), buscando explicar a partir de eso cada una de sus manifestaciones. Esto es, investigar primero las causas, para luego, a partir de ellas, tratar de deducir los efectos. 

• Estudiar y tratar de comprender cada uno de los efectos, asociados con la inteligencia y el aprendizaje (como la comunicación, el razonamiento, la motivación intelectual, el pensamiento creativo, etc.), desistiendo de indagar directamente acerca de la ‘estructura oculta’ de la inteligencia y el aprendizaje mismos. Luego, a través del conocimiento de esos efectos específicos, tratar de inducir cuáles son las ‘causas ocultas’ que los producen y qué leyes las rigen. 

Estos dos caminos o programas de investigación no son incompatibles; por el contrario, son complementarios. Sin embargo, como hemos pretendido ilustrarlo antes, generalmente la ciencia procede estudiando primero los fenómenos accesibles a la observación inmediata (como en las leyes keplerianas del movimiento de los planetas) para después pasar a investigar –a inferir es la expresión correcta– las ‘estructuras ocultas’ (como en las leyes de gravitación de Newton y Einstein). Es decir, generalmente la ciencia procede de los efectos hacia las causas, inductivamente (o más exactamente, ‘abductivamente’). En la biología y las ciencias del comportamiento, este tipo de metodología de investigación se puede denominar con propiedad funcionalista, pues trata de comprender los fenómenos orgánicos y psíquicos a través de las funciones de los seres vivos y no de su estructura. En biología, por ejemplo, el concepto de ‘selección natural’ es funcionalista: describe una ley funcional de los organismos vivos (la ‘selección de los más aptos’), independientemente de cómo estén constituidos éstos, de cuál sea su estructura.

Ahora bien: en la realización de cualquier investigación funcionalista hay que estudiar los fenómenos en funcionamiento, por supuesto, pero además en condiciones de funcionamiento natural. Así, por ejemplo, las observaciones sobre la ley de la selección natural, tanto de Darwin como de Wallace, sólo podían provenir de un estudio de los seres vivos en su medio ambiente natural; imposible inferirlas en un laboratorio. De manera similar, todos los estudios etológicos sobre el comportamiento animal deben realizarse en condiciones naturales pues, si no, no tendrían ninguna validez. Del mismo modo, un estudio funcionalista sobre la inteligencia y el aprendizaje humanos sólo puede realizarse con propiedad observando esos fenómenos en las condiciones que para el ser humano son ‘naturales’: por ejemplo, en un colegio o en el hogar, no en un laboratorio. No importa cuál sea la metodología que use el colegio, lo que importa es que los muchachos se sientan desempeñando una de sus funciones sociales normales como ‘cachorros de ser humano’ (estudiar, ir al colegio).  Es por eso que el CP creó hace unos veinte años el Colegio Fontán, un colegio experimental cuyo objetivo es el de permitir el estudio ‘en vivo y al natural’ de la realidad del aprendizaje humano. 

De esa manera, en el CP hemos abordado el estudio de la inteligencia y el aprendizaje humanos (sería más exacto decir de la ‘cognición humana’), desde una perspectiva funcionalista. El CP ha afrontado esa investigación a través del estudio de ciertas funciones, operaciones, o procesos concretos de la inteligencia realizados ‘al natural’. A continuación presentaremos algunos de los resultados globales más importantes de esa experiencia. 

2.1.1.3 Algunos resultados de la Psicología del Aprendizaje 

‘Inteligencia potencial’ e ‘Inteligencia actual’. Una de las cosas que se descubren pronto con una investigación funcionalista de los procesos intelectuales es que la inteligencia debe considerarse de dos maneras. Debemos distinguir entre ‘inteligencia potencial’ e ‘inteligencia actual’. La inteligencia ‘potencial’ o ‘natural’ se puede identificar con la capacidad intelectual innata, heredada, de una persona. Es lo que Binet llamaba “la inteligencia natural desnuda”. Pero, en general, la inteligencia ‘potencial’ o ‘natural’ puede desarrollarse en formas y grados muy diversos, dependiendo del tipo de ejercicio al cual se encuentre sometida desde la infancia. Por esa razón, lo que termina por manifestarse en una persona no es propiamente su ‘inteligencia potencial o natural’ sino lo que se podría llamar apropiadamente su ‘inteligencia actual’, es decir un conjunto de destrezas intelectuales que, si bien es cierto dependen de la inteligencia ‘potencial’ del individuo, son susceptibles de perfeccionarse en alto grado mediante el adiestramiento apropiado. (Los conceptos de inteligencia potencial e inteligencia actual tienen antecedentes en los conceptos de “inteligencia global” e “inteligencia integral” acuñados hace más de medio siglo el psicólogo suizo E. Claparède.) 

La siguiente comparación ilustra perfectamente los conceptos anteriores: Una persona X nace con una complexión física débil pero se ejercita durante años fortaleciendo sus músculos, llevando una dieta cuidadosa y, en fin, una vida saludable. Una persona Y nace con una complexión física envidiable. Pero es fumadora, glotona, no hace ejercicio. A un investigador curioso se le ocurre aplicarles a ambos una prueba de resistencia en una pista atlética. X le gana a Y fácilmente. En potencia (‘potencialmente’) X es inferior a Y. En acto (‘actualmente’) X es superior. Ciertamente, si Y hubiera recibido un entrenamiento equivalente al de X, lo habría superado en la prueba, debido a su superioridad heredada o potencial. También es obvio que el rendimiento atlético de X tiene un límite o ‘techo’ por debajo del de otros atletas mejor dotados potencialmente. Pero el hecho de que X no pueda llegar a las olimpiadas no significa que su entrenamiento físico carezca de valor, y nadie dudará de eso. 

Ahora bien, la inteligencia ‘actual’ es la inteligencia manifiesta, la que se ve, la inteligencia real, actuante (por eso se llama actual). Como en el ejemplo del señor Y, de nada sirve poseer unas grandes capacidades potenciales si éstas no están en disposición de actuar. Por otra parte, a través de un entrenamiento continuo y eficaz puede desarrollarse grandemente la inteligencia actual: pero, por la misma razón, un adiestramiento intelectual ineficiente –sobre todo durante la segunda infancia, la pubertad y la adolescencia– repercute negativa y significativamente en la inteligencia actual durante el resto de la vida. Es así como la psicología puede explicar el poder –y la necesidad– de la educación, y no por el hecho de que ésta provea a la gente de cierta información que la hace diferente (“ilustrada”). No es la posesión de cierta información específica lo que diferencia culturalmente a una persona de otra, sino el haber recibido el adiestramiento intelectual necesario para interpretar y procesar esa información. A pesar de eso, en general la educación sigue siendo esencialmente ‘suministradora de información’: no sólo no ofrece, ni de lejos, un adiestramiento intelectual adecuado, sino que se obstina en llenar de información las mentes de unos alumnos que no han sido adiestradas para interpretarla y procesarla. Resultado: memorización, mecanización y, claro está, desánimo, aburrimiento, desmotivación. Pero el efecto más grave de todo eso no es que los jóvenes absorban sólo una parte mínima de la información que les suministra el sistema escolar; el efecto verdaderamente deplorable es que el adiestramiento intelectual de los jóvenes durante los preciosos años de su desarrollo se deja prácticamente abandonado, a merced únicamente de la estimulación espontánea del medio ambiente (un medio ambiente rico en estímulos sensoriales pero intelectualmente pobrísimo). Los resultados psicométricos acumulados en el CP muestran que, en efecto, el desarrollo de la inteligencia ‘actual’ adquirido espontáneamente y a través del sistema escolar está muy por debajo de lo que se puede –y debe– considerar simplemente como aceptable. 

En oposición a las evidencias de la psicología científica, la mayoría de las personas cree, sin embargo, que la capacidad intelectual es algo exclusivamente innato, heredado, que no puede modificarse. Esto es lo que puede llamarse el prejuicio fatalista sobre la inteligencia, basado en el sentido común: se supone que la inteligencia, como la estatura o la predisposición para la calvicie, es una de esas cosas con las cuales “se nace” y que no puede ser desarrollada (como la estatura) o evitada (como la calvicie). Si uno “es” inteligente, ¡de buenas! Si uno “es” torpe, de malas… 

Esa concepción fijista o fatalista de la inteligencia data de los mismos comienzos de la psicometría. En el siglo XIX, el inglés Francis Galton comparó las diferencias en inteligencia con las diferencias en la estatura. Su intención era mostrar que entre los seres humanos existe una variación muy grande en la “capacidad intelectual”, así como ocurre con la estatura o el color de la piel. La comparación entre “capacidad intelectual” y estatura caló hondo entre los psicómetras y eso llevó a muchos a utilizar el concepto de inteligencia como si fuera algo fijo, inamovible, predeterminado fatalmente en cada individuo, al igual que la estatura. La verdad es que la inteligencia, a diferencia de la estatura, no es una característica, predeterminada y fija. La comparación entre capacidad intelectual y estatura es desafortunada. La analogía correcta hay que establecerla, más bien, entre ‘capacidad intelectual’ y ‘capacidad física’ (o atlética), como en el ejemplo de los señores X y Y. 

Es evidente que la capacidad física posee una importante componente innata, hereditaria, pero también es obvio que el ejercicio, la dieta y el régimen de vida adecuados son absolutamente indispensables para un buen desarrollo físico y, en general, determinan el rendimiento atlético en un grado mucho mayor que las capacidades innatas. Con la inteligencia ocurre lo mismo: el rendimiento intelectual está determinado en mucho mayor grado por la inteligencia actual (o conjunto de habilidades intelectuales desarrolladas) que por la inteligencia potencial (o conjunto de capacidades innatas). En el CP hemos comprobado en la práctica que esta analogía entre capacidades intelectuales y atléticas (o físicas) describe bastante bien lo que se observa en la práctica. 

Al igual que en el rendimiento atlético –y esta observación es muy importante–, en el rendimiento intelectual de los seres humanos las diferencias entre unos y otros se deben en mucha mayor medida a las capacidades desarrolladas o ‘entrenadas’ que a las capacidades innatas o ‘naturales’. De todo esto se desprende que aunque la mayor parte de nosotros no puede llegar a convertirse en un Einstein o un Mozart (así como por más que entrenemos en fútbol seguramente no lograremos igualar a a Maradona), sí podemos –y deberíamos– ser buenos intelectuales. La palabra ‘intelectual’ debería dejar de ser el calificativo pedante que se le da a una minoría de excepción que se interesa en asuntos considerados más bien excéntricos por el grueso de la población (como las disciplinas humanísticas, las científicas o las artísticas de élite) y deberías verse como lo que es: un atributo humano absolutamente significativo, propio del hombre en cuanto tal y no agregado o adventicio. 

Nadie se extraña hoy en día de que la gente se preocupe por su estado físico, de que se vea gente de todas las edades trotando por las calles; nadie considera que un buen estado físico sea cosa exclusiva de los atletas profesionales. Pero eso no fue siempre así. Recordemos, por ejemplo, las observaciones de Fernando González hace casi setenta años en su libro “Viaje a pie”, donde menciona con sorna la escandalizada actitud de nuestros barrigones abuelos con respecto al ejercicio físico (“pa’qué caminar, pa’qué cansarse de balde, eso es de pendejos…”). Los tiempos cambian y con ellos los valores. Lo que en un momento dado se considera una excentricidad, una rareza, termina por ser al cabo de los años una práctica común, una aspiración de la gente. Cuando la psicología científica logre difundir el concepto simple, comprobado y demostrado, de que la inteligencia es un fenómeno tan susceptible de perfeccionamiento como el mismo ‘estado físico’, seguramente nadie considerará las actividades intelectuales en sí mismas como algo indiferente o arduo, al igual un deportista aficionado percibe claramente el placer intrínseco, el sentido de su actividad (para él, por supuesto, no es una “pendejada superflua” y no identifica su cansancio con el cansancio de un trabajo como cargar ladrillos o sembrar papas). Para el deportista aficionado –en contraste con nuestros escépticos abuelos–, el deporte es juego, aunque fatigue; de hecho, en ese contexto la fatiga se convierte claramente en una experiencia placentera. 

Hoy por hoy, como ocurría hace algunas décadas con respecto al ejercicio físico, sólo una minoría reconoce y disfruta de los placeres del ejercicio intelectual: esos son los felices ‘intelectuales’. Los demás sólo ven en la actividad intelectual por sí misma (es decir en la que parece inútil) lo que nuestros abuelos veían en el deporte (considerado por ellos como una especie de “trabajo físico inútil”): sudor, dolor, cansancio innecesarios. Ciertamente el sistema escolar no sólo no ayuda a cambiar esta valoración sino que es su principal agente. El sistema escolar mismo –una de cuyas finalidades supuestas es el fomento de las actividades intelectuales– es una máquina que convierte automáticamente cualquier posible fuente de placer intelectual en un chorro de información y ejercicio tedioso que sólo se puede afrontar con valor recurriendo al “sentido del deber”, al “miedo a perder”, a la presión paterna, o a la esperanza de lograr un título. No es culpa de los maestros, por supuesto. Esa es una falla del sistema educativo imperante en todo el mundo; una falla que no se podrá evitar mientras ese sistema educativo siga vigente. 

Aprendizaje ‘espontáneo’ y Aprendizaje ‘inducido’. En el ser humano parecen existir, por lo menos, dos niveles de aprendizaje claramente diferenciados. El primero, es el del ‘aprendizaje espontáneo’; el segundo es el del ‘aprendizaje inducido’. La primera forma de aprendizaje que se manifiesta en el ser humano es la de aprendizaje espontáneo. Todo el estadio cognitivo que Piaget denomina ‘sensoriomotriz’ y la mayor parte del estadio ‘preoperatorio’ se desenvuelven dentro de la forma de aprendizaje espontáneo. A medida que el niño crece, su dependencia de la forma de aprendizaje espontáneo se hace gradualmente menor. Gradualmente también, su dependencia del segundo tipo de aprendizaje (el aprendizaje ‘inducido’) se va haciendo mayor. Al llegar a la edad adulta, el aprendizaje espontáneo prácticamente ha desaparecido por completo y todo aprendizaje se realiza en la forma de aprendizaje ‘inducido’. ¿En qué consisten exactamente el aprendizaje espontáneo y el aprendizaje inducido? 

El aprendizaje espontáneo es el que prima durante los años del desarrollo del individuo; es aquel por medio del cual la persona aprende las habilidades básicas que requiere todo ser humano para su supervivencia y su incorporación al grupo humano del cual forma parte: la percepción y manejo de su cuerpo, el reconocimiento y uso de los patrones básicos del comportamiento social, el aprendizaje del idioma vernáculo, etc. La observación muestra, sin duda alguna, que el aprendizaje espontáneo se realiza, en condiciones naturales, por el simple contacto del niño con el grupo humano al cual pertenece. No es necesario que exista –y, de hecho, en general no existe– ningún esfuerzo deliberado o consciente por parte del resto del grupo humano para que el niño realice este tipo de aprendizaje (un aprendizaje que incluye habilidades tan complejas como el dominio del lenguaje hablado, alcanzado durante la infancia temprana en poco más de cuatro años). Es evidente que en el aprendizaje espontáneo no existe lo que se ha dado en llamar un proceso de enseñanza-aprendizaje, pues en él no hay nada que se pueda identificar propiamente como enseñanza (es decir, un acto deliberado y consciente destinado a lograr que alguien aprenda algo). No en balde investigadores de renombre como J. Piaget, B. F. Skinner, K. Lorenz, N. Tinbergen, coinciden conceptualmente a la hora de describir la forma de aprendizaje espontáneo (por ‘conducta operante’ en Skinner, por ‘operaciones’ –concretas o formales– en Piaget, por ‘pulsiones’ o ‘instintos’ en Lorenz, etc.) En todos los casos –de la etología a la psicología genética, pasando por el conductismo–, un aprendizaje como el que se da en un niño pequeño al aprender su idioma como la consecuencia de una actividad iniciada espontáneamente por el individuo y que no requiere de la intervención deliberada de un agente externo que ‘enseñe’. 

La verdad es que los mismos educadores han observado esto desde hace mucho tiempo. Un excelente pedagogo –teórico y práctico– del siglo XVIII, el tutor-filósofo Condillac, escribe así: “(Los niños) adquieren conocimientos sin nuestra ayuda, los adquieren a pesar de los obstáculos que ponemos en el desarrollo de sus facultades. Tienen, pues, un arte para adquirirlos. Cierto que siguen las reglas de ese arte sin saberlo, pero las siguen” (Lógica, capítulo I.) Pero no siempre las cosas por sabidas son bien comprendidas. Y poco ganamos con haber advertido un fenómeno si no lo comprendemos. Precisamente una de las funciones de la investigación científica es esclarecer el ‘por qué’ y el ‘cómo’ de muchas observaciones aparentemente triviales (como, por ejemplo, por qué un cuerpo aumenta su velocidad a medida que cae). Sin embargo, nuestra intención aquí no es profundizar en la psicología del aprendizaje, sino efectuar una exposición somera de conceptos básicos que nos conciernen. 

Como se acaba de exponer, existe una gran cantidad de aprendizaje que se realiza, en condiciones naturales o normales, de manera espontánea, por simple contacto con el medio ambiente externo –natural y social–. Este tipo de aprendizaje predomina durante la infancia, pero, a medida que el niño crece, va cediendo su primacía a la forma de aprendizaje por inducción. Como se dijo, el aprendizaje del lenguaje oral, el aprendizaje de las pautas de relación social (lo que los pedagogos conocen como ‘socialización’) y, en fin, las etapas cognitivas denominadas por Piaget como ‘sensoriomotriz’ y ‘preoperatoria’ están claramente asociadas a la forma de aprendizaje espontáneo. Tal vez parezca una herejía pedagógica, pero no hay mucho qué hacer para mejorar el aprendizaje espontáneo; sólo garantizar el adecuado suministro de estímulos. Nada puede hacer el hortelano para madurar sus naranjas antes de tiempo. Cualquier intervención destinada a ‘acelerar’ el aprendizaje de estos procesos está destinada al fracaso y lo único que se obtendrá con ella será una buena colección de traumas y fobias. 

Describamos ahora el aprendizaje por inducción. El aprendizaje inducido es aquel que no se realiza espontáneamente. (Una definición algo más rigurosa diría que el aprendizaje espontáneo es aquel culturalmente incondicionado, en tanto que el aprendizaje inducido es el que se halla culturalmente condicionado, pero este intento de definición exige entrar en demasiados detalles que no son relevantes en este contexto.) Ejemplos de aprendizaje por inducción son: el aprendizaje de los temas escolares, o de la religión –en casa–, o de las artes y oficios. Queda claro que este tipo de conocimientos o habilidades no se adquieren espontáneamente, de manera necesaria por el simple contacto humano, a no ser de manera muy rudimentaria; son aprendizajes que se llevan a cabo deliberadamente y dependen o están fuertemente condicionados en forma y contenido. 

El aprendizaje por inducción está basado en la comunicación. (La sección 2.2 está dedicada específicamente al tema de la relación entre aprendizaje y comunicación.) Durante la etapa de aprendizaje por inducción, el ser humano aprende ciertos contenidos específicos o datos algunos de los cuales son, indudablemente, muy importantes y otros totalmente superfluos (que van desde los nombres de los integrantes de la familia hasta cómo factorizar un trinomio cuadrado perfecto, pasando por la Historia patria, etc., etc.) Sin embargo, y esto es lo importante, a través del aprendizaje por inducción, el ser humano desarrolla muchas funciones de la inteligencia que no se desarrollan espontáneamente. Tal es el caso, por ejemplo, de las funciones lógicas (como la inferencia deductiva, la inductiva, la analógica), la habilidad para procesar el lenguaje escrito (recibir e interpretar objetivamente información escrita y organizarla y emitirla coherentemente); ciertas formas de ‘razonamiento constructivo’ que se aprenden sólo a través de la conceptuación matemática básica, formas de pensamiento ‘heurístico’ y ‘divergente’ imposibles de aprender por el simple contacto social, espontáneamente, y seguramente muchas otras que todavía están por inventariar. 

Como se ve, parte del aprendizaje por inducción puede ser realizado a través de la familia o de las personas con las cuáles el individuo tiene algún contacto. Sin embargo, desde hace unos 5.000 años, a medida que la civilización se fue volviendo cada más compleja, apareció la necesidad de especializar el aprendizaje inducido. Eso dio propiamente al origen de la escuela, tal como la conocemos hoy. En efecto: el desarrollo de ciertas habilidades intelectuales especializadas, como el manejo del lenguaje escrito o del cálculo aritmético, no puede realizarse en la práctica a través del simple contacto social espontáneo (como sí, en cambio, puede aprenderse a arrojar una lanza), pues exigen dedicación y trabajo especializado de uno o varios adultos. Así, pues, aparece la escuela como principal agente del aprendizaje por inducción. Sin embargo, señalemos que el ‘aprendizaje por inducción’ y la actividad llamada ‘enseñanza’ no son la misma cosa; de hecho, son fenómenos o actividades incompatibles, contradictorios. Es necesario considerar eso con detenimiento para comprender la esencia del concepto de ‘aprendizaje inducido’. 

Aprendizaje inducido y ‘enseñanza’. La palabra ‘enseñanza’ viene del latín “insignare” que significa marcar, consignar. Esta palabra representa el concepto de que el maestro ‘graba’ sus conocimientos en la mente y éste los recibe y los guarda para utilizarlos posteriormente. Así, en cierto sentido, este proceso se percibe como si el maestro suministrara información en la mente del alumno y éste la ‘digiriera’ o ‘asimilara’. (La palabra alumno proviene del latín ‘alere’ = alimentar; ‘alumno’ significa, pues, algo así como “el que es alimentado”.) Es esto lo que se ha venido a denominar proceso de ‘enseñanza-aprendizaje’. 

Sin embargo, la psicología del aprendizaje viene a sugerirnos algo que a primera vista parece sorprendente: la ‘enseñanza’ en realidad no existe; es sólo el nombre que se le da a un proceso aparente que nunca tiene lugar. El concepto de enseñanza está basado en una observación aparente, de ‘sentido común’, similar a la de que la Tierra permanece inmóvil en el centro del Universo: al observar una clase o una conferencia pareciera que el conocimiento ‘fluye’, a través de las palabras, de la boca del maestro hacia el entendimiento receptivo del alumno y por eso se habla de un “proceso de enseñanza-aprendizaje”. Pero la gnoseología –desde Gorgias– y la psicología experimental muestran que eso en realidad es imposible, que es una apreciación totalmente falsa. Detallemos eso un poco. 

El aprendizaje es una acción centrífuga que siempre parte del sujeto (conocedor) hacia el objeto (conocimiento), y no al revés. Así lo muestran claramente las observaciones y experiencias del conductismo, de la psicología genética y de la etología. ‘Conducta operante’, ‘conducta operatoria’, ‘conducta exploratoria’, ‘pulsión de búsqueda’, etc., son diferentes nombres para un mismo y único hecho: el aprendizaje –y por tanto, la ‘comprensión’– siempre se inician y se realizan a partir de las acciones del sujeto. Esas acciones del sujeto se lleva a cabo por azar (porque hay pulsiones que impulsan a la acción –en el aprendizaje espontáneo–), o intencionalmente (como respuesta a una necesidad objetiva o subjetiva –en el aprendizaje por inducción–). El aprendizaje y la comprensión nunca son producto de la simple recepción de información. Si el sujeto no toma parte activa (y no puede hacerlo si no está en condiciones intelectuales y emocionales apropiadas, o si ha sido forzado a adoptar una posición de ‘receptor’) el aprendizaje y la comprensión son estrictamente imposibles. Sin embargo, el concepto de ‘enseñanza-aprendizaje’, muy en boga, parece operar bajo el supuesto de que la enseñanza es la causa eficiente del aprendizaje; y eso es totalmente falso, pues la causa eficiente del aprendizaje, como se ha visto, sólo puede estar dentro del sujeto que aprende (en forma de un impulso o de una necesidad) y no por fuera de él (en forma de una información que procede de afuera). Es por eso que se puede afirmar sin extravagancia que todo aprendizaje es auto-aprendizaje. Se dirá, entonces, ¿cómo es que vemos a los niños ‘aprender’ cosas en la escuela? 

Habíamos dicho antes que, a diferencia del aprendizaje espontáneo, el aprendizaje por inducción se realiza por medio de la comunicación. Ahora bien, en toda comunicación existe un emisor y existe un receptor. El emisor pone a disposición del receptor cierto conjunto de estímulos (en forma de ideas o conceptos), pero es el receptor y no el emisor quien dispone de ellos (los interpreta, los acepta, los rechaza, los modifica o, simplemente, los ignora). El emisor es, pues, una simple fuente proveedora de estímulos, pero los estímulos por sí mismos no conllevan al aprendizaje: son sólo la materia prima disponible para el aprendizaje. En una clase, por ejemplo, lo único que en realidad puede hacer el maestro es poner a disposición del alumno, exhibir, cierto conjunto de estímulos intelectuales y esperar que las mentes de los estudiantes dispongan adecuadamente de ellos. El maestro, por consiguiente, realmente no “enseña” (en el sentido de que ‘transmita conocimientos y logre consignarlos en la mente del estudiante’) sino que frente a sus alumnos es una simple fuente de estímulos que a veces logra –rara vez, en realidad– despertar o inducir en ellos los procesos intelectuales inmanentes que llevan a un aprendizaje determinado. Cuando un buen alumno aprende algo en una clase de aritmética, lo hace solo, por sí mismo. Toda la compleja operación psico-informática que implica ‘aprender algo’ se realiza dentro de la mente del estudiante sin la participación directa del maestro; de éste el alumno recibe únicamente ciertos estímulos desencadenantes que despiertan su interés o lo ponen a considerar ciertas cuestiones (cuestiones que sólo a través de su propio procesamiento interno el mismo muchacho podrá llegar a asimilar y resolver). Si el muchacho no está predispuesto intelectual o emotivamente para hacer uso de esos estímulos –y eso es lo que generalmente ocurre–, nada puede hacer el maestro para lograr que el muchacho aprenda. Cuando se aprende algo en la escuela se aprende por inducción, no como consecuencia de la ‘enseñanza’, pues ésta en realidad no existe. Pero aún como un simple suministrador de ‘estímulos desencadenantes’ el sistema escolar de clase oral y colectiva es extraordinariamente ineficiente. Sin embargo esa es otra cuestión (relacionada con la ‘teoría de la comunicación’) y será tratada con cierto detalle en la sección 2.2. 

El aprendizaje es un fenómeno inmanente, es decir, que se inicia y realiza totalmente dentro del individuo. Entre la actividad llamada ‘enseñanza’ y el fenómeno del aprendizaje no existe ninguna conexión causal: la ‘enseñanza’ no es ni causa suficiente ni causa necesaria del aprendizaje. La conexión causal que existe entre la ‘enseñanza’ y el aprendizaje es del mismo tipo que la que hay, por ejemplo, entre correr en pantaloneta y provocar la reacción del perro de mi vecino: tal vez me muerda, quizás no, tal vez ni me mire, puede ser que sólo me ladre; si hace algo, tal vez sea porque corro, o porque detesta mi pantaloneta… o simplemente porque amaneció de mal genio: todo depende del perro; yo ofrezco sólo un posible estímulo desencadenante que puede o no excitar al perro; yo sólo estoy propiciando una ocasión para que el perro actúe por su propia cuenta –si es que le da la gana–. En la antigüedad, ya Sócrates advierte que la única manera de inducir el aprendizaje en alguien es a través de la provocación inteligente: eso es precisamente la ‘mayéutica’ un arte de provocar (aunque etimológicamente no signifique exactamente eso). Sócrates sabe que no tiene sentido ‘enseñar’ (lo que es la justicia, por ejemplo), que lo que tiene sentido es inducir en las personas la consideración de los conceptos, y que esa inducción sólo puede realizarse a través de la provocación (es decir, no poniendo al sujeto en un posición receptiva sino provocándolo para que él mismo tome la iniciativa). Como se ve, no es la mayéutica una metodología de ‘enseñanza’ (Sócrates no ‘enseña’, no ‘muestra’ lo que es la Justicia o la Belleza) sino una metodología para inducir el aprendizaje. Sócrates sospecha –o sabe– que el aprendizaje es un fenómeno inmanente en cada ser, que la simple recepción de información de nada sirve, que lo que transforma el espíritu o la mente del hombre es su propia actividad interior y que el conocimiento sólo puede llegar como consecuencia de ese ejercicio. Una de las consecuencias de la inmanencia del aprendizaje es la dificultad que esa característica implica para la observación externa del proceso. Determinar si una simple adquisición de información se ha llevado a cabo o no es algo relativamente trivial: basta ‘hacer un examen’, y listo. ¿Pero cómo verificar cuándo se ha realizado un verdadero aprendizaje? ¿Cómo verificar que alguien no sólo está informado acerca del contenido de un tema –por ejemplo, del teorema de Pitágoras– sino que además lo comprende a fondo y está en capacidad de decidir cuándo y cómo usarlo en contextos diferentes a aquel en el cuál aprendió? Para determinar eso no basta con aplicar un simple examen o test de conocimientos. Hay que determinar cómo trabaja la mente del individuo, y eso sólo puede realizarse si se ve cómo funciona, cómo trabaja, ella. Un instrumento de medición así opera de manera semejante a como lo hace una ‘prueba de esfuerzo’ de las usadas en medicina (donde, por ejemplo, se chequea el funcionamiento del corazón mientras la persona realiza algún ejercicio intenso, como pedalear en una bicicleta estacionaria): eso es, precisamente, una prueba funcional. 

En un examen corriente, los factores implicados en la función examinada –por ejemplo, la resolución de un problema aritmético o la interpretación de un texto– no se pueden aislar, de tal modo que es imposible determinarlos. Eso impide que se pueda diseñar un método de análisis estándar que permita obtener conclusiones objetivas sobre los procesos intelectuales que han entrado en juego; es decir, poca información obtenemos acerca de lo que en realidad ‘ha pasado’. Sólo hasta haber llevado a cabo un análisis de cuáles son los elementos o factores psicológicos que concurren, por ejemplo, en la resolución de un problema matemático –o en la interpretación y comprensión de un texto escrito– y cómo están interrelacionados, puede diseñarse una prueba funcional de matemáticas –o de lenguaje escrito– y pueden determinarse criterios que permitan obtener una información objetiva y útil de ella. Intentar comprender lo que ocurre en el sujeto en el acto de aprender, implica considerar con cierto detalle la noción de ‘proceso’ (cognitivo). 

Inteligencia, Aprendizaje y ‘Procesos’. Hemos considerado hasta ahora los conceptos de inteligencia ‘potencial’, inteligencia ‘actual’, aprendizaje ‘espontáneo’ y aprendizaje ‘inducido’. A simple vista se nos sugiere de inmediato la existencia de cierto paralelismo entre los tipos de inteligencia y los de aprendizaje. La inteligencia potencial se manifiesta de manera ‘pura’ sólo en el aprendizaje espontáneo (por ejemplo en la velocidad con la cual un niño aprende a hablar o con la cual capta los usos y valores fundamentales de su grupo humano); la inteligencia actual, en cambio, se desarrolla de manera sistemática exclusivamente a través del aprendizaje por inducción. Esta correspondencia entre ‘tipos de inteligencia’ y ‘tipos de aprendizaje’ es muy importante y una analogía sencilla nos será útil para orientarnos intuitivamente en el tema. 

Como decíamos, existe una correspondencia entre inteligencia potencial y aprendizaje espontáneo y entre inteligencia actual y aprendizaje inducido. La inteligencia potencial y el aprendizaje espontáneo son fenómenos que están determinados genéticamente en cada individuo. En cambio, la inteligencia actual y el aprendizaje inducido son fenómenos que están determinados culturalmente. Existe una manera fácil de comprender intuitivamente la interrelación que hay entre estos cuatro elementos, y es estableciendo una comparación entre el funcionamiento de la mente humana y el de un computador. La inteligencia potencial y el aprendizaje inducido, por ser características genéticas o innatas, se pueden comparar con el hardware del computador, es decir, con los componentes electrónicos y programas internos que vienen con el aparato. La inteligencia actual y el aprendizaje inducido, por ser características culturales o adquiridas, pueden compararse con el software del computador, es decir, con el conjunto de ‘programas’ que se emplean en él un momento dado. (Aclaración: no afirmamos que la mente humana funcione como un computador; se trata ésta sólo de una comparación útil para comprender mejor, de manera intuitiva, cómo están interrelacionados los conceptos sobre inteligencia y aprendizaje que hemos expuesto hasta el momento.) Tomando en cuenta la aclaración anterior, y cuidándonos de no establecer generalizaciones precipitadas, en nuestro trabajo hemos comprobado repetidamente que la comparación de los modos de la inteligencia y el aprendizaje con el hardware y el software de un computador es exacta y útil en muchos puntos. Nos permite, por ejemplo, comprender de manera clara y distinta el concepto de ‘proceso cognitivo’. Veamos eso. 

Es obvio que un computador muy bueno (o sea ‘con buen hardware’) sirve de poco si no poseemos buenos programas (‘software’). También es obvio que aunque tengamos un conjunto de programas excelente y completísimo (buen ‘software’) nada podemos hacer si no disponemos de la máquina capaz de ponerlos a funcionar (es decir, si no disponemos del ‘hardware’ adecuado). Similarmente, una persona que nace muy bien dotada intelectualmente (inteligencia ‘potencial’) no llega muy lejos si su adiestramiento intelectual durante la infancia y la juventud es deficiente, es decir si no adquiere algo así como un buen ‘software humano’. Mozart nació muy bien dotado, claro, pero también dispuso de una intensa y excelente instrucción musical y de acceso a instrumentos musicales desde su más temprana infancia; no se olvide eso. Detrás de cada caso de ‘genialidad’ siempre hay, además de una buena dotación genética (el ‘talento’ o ‘hardware’), una educación precoz, exigente y esmerada (la ‘formación’ o ‘software’). Claro que si no disponemos de una buena dotación genética (‘inteligencia potencial’, ‘hardware’) no podremos lograr a punta de simple adiestramiento la ‘fabricación’ de un genio, ¿no? El talento de Mozart, su inteligencia innata, potencial, era condición necesaria pero no suficiente para que Mozart llegara a manifestarse como un ‘genio’. Viendo las cosas así, las polémicas eternas sobre si “el genio nace o se hace” pierden todo sentido. Pero esto, por supuesto, no sólo tiene que ver con la educación y el talento de los posibles ‘genios’: es el hecho central de la pedagogía científica y afecta a todos los seres humanos (y, de hecho, a todos los animales). 

La falla más evidente en la analogía entre el ‘hardware’ y el ‘software’ electrónicos y sus equivalentes humanos está en que, en realidad, los computadores no aprenden… todavía. En el caso del hardware informático, por ejemplo, el diseñador del aparato consigna –es decir, enseña– o codifica en los chips los programas básicos de funcionamiento de la máquina; el niño, en cambio, debe aprender cómo caminar o cómo hablar a través del aprendizaje espontáneo (y eso forma parte del ‘hardware humano’). Con el software pasa lo mismo: en el ‘informático’ el programador consigna o escribe –es decir, también ‘enseña’– electrónicamente cierta información en cintas, discos, etc., (‘memoria electrónica’): esa información que describe cómo debe operar el aparato para realizar ciertas funciones específicas es un ‘programa’. El ser humano, en cambio, debe aprender a interpretar y procesar toda la información procedente de su entorno natural y social (no sólo la información intelectual). No podemos ‘consignar’ o ‘grabar’ programas en la mente de un ser humano como lo hacemos en un computador. Cada ser humano debe ir fabricando sus propios ‘programas’, su propio ‘software’, a través de esa actividad que conocemos como aprendizaje. 

El aprendizaje inducido es aquel asociado con la Cultura Humana y ha sido encomendado en gran parte al sistema educativo. Así, pues, en cada individuo, es la educación (escolar o familiar) la encargada del desarrollo del ‘software cultural humano’, y a la educación escolar se le ha asignado, además, la tarea específica del desarrollo del ‘software intelectual humano’. Tal vez hasta ahora no se haya enfocado el asunto así, pero no es otra cosa la que se ha buscado siempre cuando se insiste en la función ‘formativa’ de la educación. Como se ve a primera vista –y luego volveremos sobre este asunto–, la finalidad primordial de la educación NO ES SUMINISTRAR INFORMACIÓN, y ni siquiera la destreza para manejar esa información, sino facilitar la adquisición de un buen ‘software cultural’ (que, por supuesto, incluye el ‘intelectual’). 

Así pues, el concepto de ‘aprendizaje’ no puede separarse del de ‘proceso cognitivo’ –es decir, una dinámica inmanente en el sujeto– y la principal implicación de eso en la educación se resume en la metáfora del ‘software intelectual’: el sistema escolar es el encargado de proveer a los jóvenes del ‘software intelectual’ necesario para que puedan interpretar y procesar (o ‘asimilar’) los hechos y la información procedentes del Universo y la Civilización. En definitiva, podemos definir un proceso (cognitivo) como el conjunto de operaciones psíquicas requeridas para llevar a cabo una tarea intelectual específica. Es una definición similar a la definición informática de ‘programa’ (conjunto de operaciones o ‘pasos’ que debe ejecutar una máquina para llevar a cabo una tarea). Pero, como se ha visto, los procesos cognitivos en el ser humano, a diferencia de los programas en un computador, deben aprenderse. Eso, por supuesto, plantea dos problemas básicos: a) cómo determinar cuáles procesos se han aprendido y cuáles no, y hasta qué punto su aprendizaje ha sido efectivo, y b) cómo orientar o inducir un aprendizaje de procesos de manera efectiva. 

2.1.1.4 Procesos 

Ejemplos de ‘Procesos’. Aprender, en sentido lato, significa ampliar la capacidad de procesamiento de información que posee un individuo; es decir, ponerlo en capacidad de manejar cierto tipo de información que antes no podía manejar. Dicho en forma algo más pedestre, aprender significa para el organismo adquirir ‘programas’ que antes no poseía, tener acceso a nuevas formas de procesamiento de información –procesos–. Si nos referimos en particular al aprendizaje inducido, podemos decir que aprender es algo así como ‘adquirir software’. Quien aprende matemáticas, por ejemplo, no sólo ha terminado poseyendo cierto tipo específico de información sino que –mucho más importante aún– ha aprendido ciertas formas de procesamiento de la información que son propias del pensamiento matemático, ha adquirido un cierto ‘software’ que le dará ventaja en muchos otros terrenos. Lo mismo ocurre con quien aprende latín, griego, sánscrito, teoría de números o teología (conocimientos considerados totalmente inútiles por muchas personas): si su aprendizaje ha sido riguroso, obtenemos mentes que ha adquirido nuevas formas de procesamiento de información, que tienen acceso a ciertos procesos intelectuales especializados –de tipo verbal o lógico, por ejemplo–. Esos nuevos procesos no se limitan a actuar dentro del área en la cual fueron aprendidos (sánscrito o teología) sino que inciden plenamente en la capacidad general de procesamiento de información que poseen esas personas, es decir, en su inteligencia actual. Es eso y no otra cosa lo que explica el poder de la educación –cuando la educación actúa–. 

Eso de los procesos cognitivos parece muy persuasivo y trascendental, ¿pero quién ha visto un proceso de esos? ¿Cómo es uno, en concreto? Ya hemos intentado una definición (‘conjunto de operaciones psíquicas requeridas para llevar a cabo una tarea intelectual específica’). Demos ahora algunos ejemplos concretos de procesos cognitivos relacionados con la educación. Una advertencia adicional: frecuentemente la manera más fácil de ilustrar los diferentes procesos es a través de ejemplos matemáticos; sin embargo, debemos señalar enfáticamente que eso no significa que los procesos así ejemplificados pertenezcan exclusivamente al ‘pensamiento matemático’ (si es que tal cosa existe). Una de las características más importantes de cualquier proceso intelectual es que incide en la totalidad de las funciones de la inteligencia. No es posible, por ejemplo, desarrollar un proceso lingüístico sin afectar profundamente la capacidad para el procesamiento de información matemática, y viceversa, así como no es posible girar una cara del cubo de Rubik sin alterar, aunque sea parcialmente, cada una de las demás caras. Eso es lo que se puede denominar con propiedad la ‘unidad estructural del intelecto’. Pasemos, ahora sí, a los ejemplos: 

• Recepción e interpretación objetiva de información (oral o escrita). Este proceso consiste en la recepción e interpretación de información (por ejemplo, de un texto escrito) con la mínima distorsión posible de su significado. En el CP hemos observado largamente este proceso. Como se verá en la sección 5.2, este es un proceso harto complejo que apenas se desarrolla a medias en una persona educada bajo una metodología basada en la enseñanza o heterodidaxis. En realidad, este proceso rara vez se desarrolla en la mayoría de las personas hasta alcanzar un grado de eficiencia que se pueda considerar “aceptable”. Este es el proceso básico sobre el cual se apoya todo el aprendizaje por inducción; poco más se puede decir sobre él sin entrar en temas profundos y complejos. En la resolución de un problema matemático, de este proceso depende en gran parte la ‘interpretación del problema’. 

• Emisión objetiva de información (oral o escrita). Emitir información (por ejemplo al redactar unas instrucciones) minimizando la ambigüedad (contenido) y maximizando la legibilidad (forma). Este proceso no se limita a la comunicación interindividual (entre personas) sino que juega un papel importantísimo en la comunicación intraindividual (es decir, de una persona consigo misma), y eso es crucial en la ejecución de cualquier tarea racional abstracta que implique una cadena lógica de varias etapas. Cuando la función realizada implica más de dos pasos o etapas, la información obtenida de cualquier etapa se convierte en materia prima para la siguiente; si esa información ha sido mal consignada (‘emisión defectuosa’), el error subsiguiente es prácticamente inevitable. El maestro de matemáticas debe luchar a diario con el problema de la emisión objetiva de información, por ejemplo, cuando les advierte a sus alumnos “en la resolución de problemas, escriban un paso debajo del otro”: Los estudiantes, como es sabido, tienden espontáneamente a “pegar” las diferentes etapas del procedimiento unas con otras, usando el signo “=”; así el procedimiento termina siendo un enorme ‘chorizo’ en el cuál el estudiante, inevitablemente, termina por perderse. Esa práctica errónea de los estudiantes no es una simple mala costumbre, como suele ser interpretada por los maestros. Revela que los muchachos no comprenden el sentido lógico del signo ‘=’ y le dan simultáneamente un empleo ‘metamatemático’ (como conectivo entre dos pasos o etapas, a modo de implicación). El muchacho no le da importancia a esas distinciones conceptuales en el uso de los términos: eso en matemáticas conlleva a errores y en la comunicación interindividual a malentendidos. 

• Interpretación formal de información material. Reducir un problema, cuestión o proposición a un ‘esquema formal’ (por ejemplo, traducir el enunciado “cinco lápices a doce pesos cada uno” al esquema formal “5 x 12”). Este es el proceso básico del pensamiento analítico. Un ejemplo ‘avanzado’ de este tipo de procesamiento de la información se encuentra en la solución que dio Euler de “el problema de los siete puentes de Koenigsberg”: se trata de tomar un enunciado complejo e ir, poco a poco, eliminando los aspectos irrelevantes hasta obtener un enunciado abstracto, esquemático o ‘formal’ en el cuál el núcleo de la cuestión se visualiza fácilmente. El conocido problema de la mosca que viaja entre dos trenes que corren a encontrarse es un ejemplo elemental excelente de cómo opera este tipo de proceso. 

• Interpretación material de información formal. Darle sentido apropiado a un enunciado formal dentro de un contexto determinado (por ejemplo, ½ x 1/3 expresa el sentido de “la mitad de un tercio” o “la tercera parte de un medio”). Este proceso cognitivo es complementario del anterior. Ejemplo ‘avanzado’: la interpretación de cada uno de los términos de una ecuación diferencial en física (por ejemplo, en electromagnetismo, o en relatividad general). 

Comentario: Como se advirtió antes, los dos procesos anteriores no sólo son aplicables a la matemática y las ciencias; la lógica, la filosofía, el derecho, etc., es decir todas las disciplinas que de una u otra forma tienen que recurrir a la abstracción de conceptos y a la consideración de proposiciones generales, están basadas en este tipo de procesos cognitivos. 

• Razonamiento teleológico (del griego ‘télos’ = fin, extremo). Este proceso consiste en la capacidad para planear una estrategia (o ‘camino’) en la resolución de una cuestión (un problema de matemáticas, la argumentación de un abogado en un tribunal, la planeación de una obra de ingeniería, etc., etc.) En definidas cuentas, se trata de cómo orientar la acción para conseguir determinado fin. Aquí es donde se revela con más claridad la impotencia del sistema educativo tradicional. Los estudiantes ante un problema de aritmética, por ejemplo, preguntan invariablemente “¿Qué tengo qué hacer aquí: sumar, restar, multiplicar o dividir?” El maestro puede exasperarse, pues para él es obvio que precisamente de lo que se trata es de que el alumno resuelva él mismo esa pregunta. Es por eso que frecuentemente se oye decir que los muchachos “no saben pensar” (o la gente se queja de que en los colegios “no se enseña a pensar a los muchachos”, aunque en realidad nadie sabe cómo se puede lograr semejante objetivo en una clase oral colectiva). El desarrollo de este proceso determina la mayor o menor capacidad para definir y trazar una estrategia completa, bien sea porque en ella concurran simultáneamente muchos factores o porque implique una secuencia de decisiones relativamente larga. 

• Razonamiento heurístico (del griego ‘heurísko’ = yo hallo, descubro). Consiste en la creación o ideación de ‘teorías’ o modelos explicativos imaginarios pero racionales del mundo circundante. La escuela tradicional es nefasta en este terreno, pues no sólo tiende a inhibir este tipo de proceso sino, además, a suplantarlo por un mecanismo de recepción acrítica de información. Ejemplo real: Ursula –siete años– tiene su “teoría propia” sobre la proveniencia de la luz de los bombillos: “Las antenas del techo recogen las luz del sol durante el día y la guardan hasta que uno la necesita por la noche; entonces uno ”abre” el suiche y la luz del sol almacenada viaja por los cables y sale por los bombillos”. Como se ve, ésta es una explicación incorrecta pero racional (los hechos son errados, pero la estructura de la explicación es casualmente rigurosa, sintética –trata de integrar coherentemente varios fenómenos– y elegante); es producto de un proceso de razonamiento heurístico en una mente que busca por sí misma explicaciones racionales de los fenómenos. 

Tres años después, Úrsula ya “sabe” que la luz del bombillo se debe a la corriente eléctrica que viene por cables desde una central hidroeléctrica (eso le “enseñaron” en la escuela). Esa “información correcta” le ha sido “enseñada”; Úrsula la ha recogido y le ha dado crédito pues proviene de los adultos, pero no ha llegado a ella a través de un proceso de razonamiento heurístico. Por eso, Úrsula en realidad no tiene una comprensión intuitiva de esa información (pues eso sólo se logra a través de un proceso propio de razonamiento heurístico), y –mucho peor aún– ha renunciado a buscarla. Úrsula ha sustituido su proceso natural de búsqueda de explicaciones racionales –aunque éstas sean imperfectas o erradas– por un mecanismo de aceptación acrítica de “la información correcta”. Esto ocurre en todos los terrenos –de las ciencias naturales a la historia, pasando por las matemáticas: el niño “aprende a saber”, por ejemplo, que para multiplicar dos fraccionarios debe multiplicar numerador con numerador y denominador con denominador, pero sin que esas operaciones formales tengan algún significado intuitivo (racional) para él: son arbitrarias, simples convenciones, pero él sabe que si opera de acuerdo con ellas “le darán las respuestas”, y como tales las acepta, renunciando de entrada a buscarles un significado ulterior. Ese modus operandi pronto se generaliza y sustituye al proceso natural de razonamiento heurístico; pero como ambos sistemas de procesamiento de información no sólo son incompatibles sino esencialmente antagónicos, en realidad en la escuela no se produce una simple sustitución del razonamiento heurístico, sino una verdadera represión de él. Esa represión actúa inconscientemente, determinado el desarrollo intelectual subsiguiente, pero a veces emerge hasta la conciencia del niño, y se manifiesta en la forma de una ridiculización de los procesos propios del pensamiento heurístico, estigmatizados como “bobadas” e “infantilismos” y recibidos con burlas y rechiflas cuando algún condiscípulo “rezagado” –valga la ironía– comete la torpeza de persistir en ellos. Así, el niño no pasa simplemente de ser intelectualmente creativo a ser a-creativo y a-intelectual sino a ser radicalmente anti-creativo y anti-intelectual: ése es el síndrome al cual hemos llamado “ideofobia”. 

En el bachillerato, el condicionamiento ‘ideofóbico’ es continuo e inclemente: aritmética, álgebra, geometría, trigonometría, cálculo infinitesimal, principios de la física y la química, gramática, historia, geografía, filosofía, etc., etc., caen dentro del mismo tarro: un desfile de información desprovisto, en general, de sentido, que ‘“llueve de arriba” desde el universo adulto, y que cada muchacho debe tratar de descifrar e interpretar como pueda (o memorizar, si el rollo es definitivamente indigerible) para “rendir académicamente”. Sobra decir que a esas alturas prácticamente en nadie ha sobrevivido el primitivo y natural proceso de razonamiento heurístico –que le da esa naturalidad o frescura al pensamiento infantil–. Como se ha dicho, la escuela lo ha sustituido, con rara eficacia, por un mecanismo –pues aquí no se puede hablar de un auténtico proceso- de aceptación y manipulación acrítica de “la información correcta”, un mecanismo desarrollado para poder sobrevivir en la escuela, y nada más. Este terrible tema de muchísimo para cortar, pero no es éste el lugar apropiado para profundizar en él. 

Con esto terminamos los ejemplos de procesos. Sólo cabe agregar la salvedad de siempre: poco o nada puede hacer el maestro para desarrollar los procesos intelectuales de sus alumnos en tanto se vea obligado a trabajar dentro del sistema educativo tradicional: ni una, ni mil golondrinas (“maestros con mística”) hacen un verano (“educación efectiva”). Cualquier intento de delegar en el maestro la responsabilidad de cambiar el estado de cosas en la educación no sólo es técnicamente fatua, sino éticamente injusta. No se puede someter a un profesional a trabajar en condiciones absurdas y luego exigir de su “mística” la solución de los problemas que esas mismas condiciones impiden resolver. 

2.1.1.5 Motivación 

La primera observación de importancia que se puede hacer sobre los procesos es que un proceso no es, en general, un hecho puramente cognitivo. En todo proceso participan elementos conativos. Como es sabido, en psicología se entiende por conación al ‘impulso’, ‘tendencia’ o ‘voluntad’ de llevar a cabo alguna acción. La palabra ‘conato’ se deriva del latín ‘conatus’ que significa ‘esfuerzo’, ‘tentativa’. La distinción entre los aspectos cognitivo y conativo de la actividad psíquica humana es tan evidente que da lugar a divisiones ‘naturales’ de la psicología como la ‘psicología de la personalidad’, por un lado, y la ‘psicología de la inteligencia y/o de la cognición’ por el otro. En la sabiduría popular la distinción intuitiva entre cognición y conación se refleja en la opinión extendida de que la inteligencia y la personalidad son dos cosas distintas; nada tienen que ver la una con la otra. Sin embargo, psicólogos eminentes como C. Spearman o H. Eysenck, basados en observaciones experimentales advirtieron desde un comienzo que la independencia entre conación y cognición está lejos de ser un hecho obvio y que, por el contrario, existe evidencia empírica significativa que muestra que entre esos dos fenómenos hay una marcada interdependencia. 

Para el maestro experimentado, la interdependencia entre cognición y conación no es un hecho extraño. En Educación se habla con insistencia –y con preocupación cada vez más frecuente– de problemáticas sobre ‘las actitudes’ y la ‘motivación’. Para los educadores es un hecho comprobado diariamente que existe una fuerte correlación entre esos aspectos conativos y los cognitivos: muchas de las deficiencias más importantes en el aprendizaje se atribuyen, no sin razón, a desmotivación, desinterés, pereza, negligencia, distracción, etc.; deficiencias que, a primera vista, no parecen ser de naturaleza cognitiva sino conativa. Para la psicología del aprendizaje es de interés fundamental la indagación sobre el mecanismo subyacente en la interacción entre los aspectos cognitivo y conativo de un proceso.

Lo primero que debe quedar claro es que, al igual que el aspecto cognitivo, el aspecto conativo de cualquier proceso también se adquiere y desarrolla a través del aprendizaje. Salvo, quizás, cuando existen deficiencias orgánicas que afectan drásticamente el comportamiento, las características conativas de una persona (como la exactitud, la objetividad, el entusiasmo intelectual, la negligencia, el desinterés en el ejercicio intelectual, etc.) dependen en muy alto grado del aprendizaje. Por tanto, es de esperarse que ciertas características conativas sean adquiridas a través del aprendizaje espontáneo y otras lo sean a través del aprendizaje inducido. Cuando consideramos las características conativas adquiridas a través del aprendizaje espontáneo debemos reconocer que estamos pisando terreno inseguro, pues, en general, es muy difícil determinar cuándo una característica conativa se ha adquirido realmente por aprendizaje espontáneo o cuándo es innata. Podemos, conjeturar, por ejemplo, que las conaciones sexuales (inclinaciones ‘masculinas’ o ‘femeninas’ de la personalidad) se determinan por aprendizaje espontáneo durante la infancia, pues existe evidencia antropológica (cultural) que parece avalar la conjetura. Pero esa conjetura, aunque sugestiva, no ha sido verificada con exactitud –o, por lo menos, nosotros desconocemos el estudio correspondiente–, y por eso no pasa de ser una especulación razonable. 

En todos los procesos intelectuales ejemplificados anteriormente, existe, por supuesto, un aspecto conativo. Considérese no más el proceso de ‘razonamiento heurístico’ (ejemplo número 6) y se advertirá de inmediato la participación abrumadora del aspecto conativo. Como se ha dicho, en la Educación se percibe con relativa facilidad la interdependencia de los aspectos cognitivo y conativo del intelecto. El maestro advierte la importancia de la ‘motivación’, de la ‘dedicación’, etc., en la eficacia del aprendizaje. Sin embargo, el desarrollo de los aspectos conativos es una de las tareas en las cuáles la escuela fracasa de manera más estruendosa, tendiendo, de hecho, a modelar sistemáticamente conaciones negativas (‘ideofobia’): aversión al ejercicio intelectual, pereza, pérdida de la curiosidad, conformismo, etc., tal como lo describimos en el ejemplo del proceso de ‘razonamiento heurístico’. Este, en particular, es un proceso donde la interdependencia de los aspectos cognitivo y conativo es evidente. El cambio operado en Úrsula, la niña del ejemplo, no es sólo un cambio cognitivo. Ciertamente –y eso hace más deplorable el asunto– en ella se operó un drástico cambio conativo: una pereza, un desgano, una marcada desmotivación hacia un tipo de proceso intelectual (‘razonamiento heurístico’) que antes había ejercitado con espontaneidad y placer. 

De todo lo anterior se desprende un principio general: Es imposible afectar el aspecto cognitivo de un proceso intelectual sin afectar su aspecto conativo y, a la inversa, no se puede influir en el aspecto conativo de un proceso intelectual sin tomar en cuenta el aspecto cognitivo. La afirmación anterior se apreciará mejor si analizamos algunos ejemplos concretos. Veamos, por ejemplo, el caso del proceso de ‘Recepción objetiva de información’: 

Sin una ‘predisposición’, ‘impulso’ o ‘tendencia’ hacia la interpretación clara y exacta de la información, si el individuo no ‘siente’ dentro de sí una urgencia o necesidad de claridad y exactitud, es imposible que se desarrolle y manifieste un proceso de ‘recepción objetiva de información’ o de ‘emisión objetiva de información’. Una persona que no haya desarrollado esos procesos no será apta para el desempeño de labores intelectuales calificadas (como el manejo de personal, o la dirección de una obra, o el magisterio, o el pilotaje de un avión de pasajeros o de un gran buque). Estos procesos (‘recepción y emisión objetivas’) se desarrollan en la práctica educativa a través del ejercicio de, por ejemplo, las matemáticas, la lógica, la gramática... Ahora bien: el maestro sabe que una de las principales dificultades de estas materias de estudio se encuentra en la ‘motivación’. Es conocida la ‘fobia’ que grandes sectores del estudiantado y de la población educada sienten hacia este tipo de ejercicios intelectuales. Y esa fobia no es otra cosa que una manifestación conativa negativa: un impulso o predisposición de rechazo. Cuando no sólo falta la conación necesaria para el aprendizaje sino que, inclusive, existe una conación contraria (‘rechazo’, ‘fobia’), oímos hablar de ‘bloqueos’: el alumno ‘se bloquea’ o ‘se tapa’. De todo lo anterior debe quedar claro que es imposible pretender el desarrollo del aspecto cognitivo de un proceso si se ignora su aspecto conativo. En el desarrollo de los procesos intelectuales es inevitable la siguiente afirmación: nadie puede aprender si no está interesado en aprender (o, como se dice popularmente, “puedes llevar el caballo al agua, pero no puedes obligarlo a beber”.) 

Pero la interdependencia entre cognición o conación va más lejos aún. Existe una observación de mayor trascendencia: No es posible influir en el aspecto conativo de un proceso intelectual sino a través de su aspecto cognitivo. En otras palabras: Es imposible interesar a alguien en las matemáticas a través de algo que no sean las mismas matemáticas. ¿Parece obvio? No lo es para muchos pedagogos. De hecho, tratar de motivar a los alumnos a través de estímulos externos es la regla y no la excepción. Así, por ejemplo, se adornan los libros de matemáticas con hermosos dibujos de colores para que los estudiantes “no se aburran”; se diseñan estrategias didácticas para que las clases “parezcan atractivas”, o se recurre a medidas desesperadas, como arengar a los maestros para que “motiven más”, o imponer regímenes draconianos a los estudiantes (para que “cojan disciplina”), o caer en una permisividad indiscriminada (para que los estudiantes no “se traumaticen”), o llenar el colegio de carteleras y sermonear a los muchachos constantemente –“por su propio bien”– acerca de la responsabilidad y de los beneficios futuros que –previsiblemente– les deparará el “ser buenos estudiantes”, etc., etc. Todas esas medidas fracasan una y otra vez; no encuentran respuesta en la conducta de los jóvenes. El sistema se hunde en medio de la apatía y el desdén de la juventud, pese a los esfuerzos abnegados de los educadores. 

Así el Sistema Tradicional se enfrenta a un dilema pedagógico que para él es imposible de resolver satisfactoriamente: o se ofrece una educación cognitivamente rica (abundante y exigente) pero conativamente aversiva (aburrida, pesada y dura), como se estilaba hace varias décadas, o, por el contrario, trata de ofrecerse una educación laxa, suave (para no despertar ‘conaciones negativas’ o ‘fobias’), pero cognitivamente deficiente. A tal punto han llegado las cosas, que entre los pedagogos de todo el Mundo parece existir un consenso tácito que se podría expresar en el axioma “Dígase lo que se diga, aprender es fastidioso. El aprendizaje exige sacrificio. O se pasa bueno o se aprende, pero no ambas cosas al mismo tiempo”. Trabajando de acuerdo con ese principio tácito, no reconocido conscientemente por los pedagogos pero presente en cada una de sus decisiones, el Sistema Educativo no puede optar más que por una de las siguientes alternativas: a) compadecerse de los pobres muchachos y hacer del colegio una especie de ‘paraíso terrenal’ para adolescentes (con asistencia opcional a clases, libertad indiscriminada y exigencia mínima); b) admitir que no hay más remedio que imponer un régimen estricto para que las cosas funcionen (“al fin y al cabo así nos tocó a nosotros, ¿no?”); o c) tratar de “dorarle la píldora” a los estudiantes con libros “maquillados” (el libro de álgebra sigue siendo igual de aburrido, pero ya viene en colores), o con “técnicas pedagógicas novedosas” (como películas didácticas, las cuáles –y el maestro no comprende por qué– son de eficiencia didáctica más que dudosa y tienden a derivar frecuentemente hacia el bostezo o la recocha). En todos estos casos está implícita la intención de ‘estimular’ al alumno sin tomar en cuenta el aspecto cognitivo: a) a través de la blandura (“si no lo obligamos a estudiar álgebra, tal vez el muchacho se convenza de que nosotros, los adultos, no somos tan mala gente, después de todo”), o b) a través de la dureza (“sólo con disciplina y trabajo duro se aprende álgebra, caramba”) o c) a través del “maquillaje” (“el problema con el álgebra es que los libros son muy feos y a los muchachos les parecen poco atractivos y antipáticos”, o “seguramente se interesarán más en las ecuaciones si se las presentamos en una película”).  En todos los casos se asume que son los factores externos que rodean al aprendizaje (“el odioso autoritarismo de los adultos”, “los feos libros en blanco y negro y sin estampas”, “las dificultades de la materia”, etc.) los que determinan el fracaso en el aprendizaje escolar. Sin embargo, la Psicología del Aprendizaje muestra, sin lugar a dudas, que el único factor del cual depende el éxito o el fracaso en el aprendizaje es el placer o displacer que la actividad de aprender reporta por sí misma, intrínsecamente. La verdadera situación no es “no aprendo porque no me gusta” sino “no me gusta porque no aprendo”. No se advierte que la única razón por la cual alguien llega a aborrecer un determinado ejercicio intelectual es porque no ha obtenido ningún placer en el acto mismo de aprenderlo. La solución del dilema, simplemente, reconocer que si la actividad intelectual ha llegado a ser aborrecida por los jóvenes, ello se debe única y exclusivamente a que el sistema escolar la impone de manera tediosa, doctoral y expositiva (algo que no está dispuesto a soportar ningún intelectual que se respete). El sistema educativo a fracasado en hacer llegar a los jóvenes el deleite del intelecto. Muy por el contrario, ha convertido el ejercicio intelectual en sinónimo de aburrimiento para cientos de millones de seres humanos sobre el planeta. Es una auténtica tragedia histórico-cultural que no deberíamos tolerar ni un día más. Si la Escuela es una fábrica de anti-intelectualismo, es preferible que la Escuela deje de existir. Es doloroso constatar el hecho de que el efecto nefasto de la Escuela se impone, anula e invierte los instintos intelectuales naturales del ser humano (los impulsos de curiosear, de preguntar, de imaginar, de pensar, de explorar, que nos distinguen como especie animal). El Sistema Educativo actualmente imperante en el Mundo es un sistema básicamente antinatural, que viola todos los principios del aprendizaje animal y humano, que inhibe el desarrollo cognitivo del individuo e invierte sus instintos intelectuales naturales, reprimiéndolos y suplantándolos por fobias y prejuicios (conaciones negativas) a través de un condicionamiento aversivo sistemático. Con lo que se ha expuesto en esta sección, debe quedar claro por qué en un Sistema así es poco menos que un milagro que alguien aprenda algo. Se aprende no por el Sistema sino a pesar del mismo.

2.1.1.6 Procesos, funciones y factores 

¿Cuál es la relación entre los procesos y la inteligencia? Como veremos a continuación, los procesos son el puente, la conexión, entre la inteligencia potencial y la inteligencia actual. Primero veamos cómo están relacionados los procesos con la inteligencia actual. 

Para comenzar, la inteligencia actual se manifiesta en tareas concretas. Comprender bien una lectura, resolver un problema de aritmética, encontrar el error en un argumento, armar un motor, resolver un crucigrama: ésas son tareas concretas de la inteligencia. Pero una tarea o función concreta de la inteligencia (como leer, escribir, armar un motor o resolver un problema matemático) es, en general, un acto muy complejo en el cual intervienen no uno solo sino varios procesos. Un ejemplo ilustrará bien este punto: Tomemos una tarea concreta del intelecto, como resolver un problema aritmético. A primera vista se ve que en esa tarea intervienen varios de los procesos descritos en la sección anterior (los distinguidos con los numerales 1 a 5 ): ‘recepción e interpretación de información’ (para comprender el enunciado del problema), ‘razonamiento teleológico’ (para planear el procedimiento), ‘interpretación formal de información material’ y su recíproco ‘interpretación material de información formal’ (para llevar a cabo el procedimiento, comprendido paso a paso y punto por punto qué se está haciendo), y, cuando el problema no es excesivamente simple, la ‘emisión objetiva de información’ (para que el estudiante no se suministre a sí mismo información confusa en el desarrollo del problema). 

Pero en la realización de una tarea intelectual específica no sólo debe tomarse en cuenta cuáles procesos entran en juego, sino también cómo están relacionados entre sí esos procesos. Un análisis cuidadoso muestra que puede haber dos tareas en las cuales concurran los mismos procesos, sin que necesariamente esas tareas sean funcionalmente equivalentes. Se puede comprobar a través de un método de análisis específico, que, por ejemplo, la resolución de un problema aritmético sencillo y la de un problema algebraico elemental –tal como se trabajan en el bachillerato– no son tareas funcionalmente equivalentes, aun cuando en ambas concurran esencialmente los mismos procesos. “No son funcionalmente equivalentes” quiere decir que la mente no ‘funciona’ de la misma forma en cada una de esas ‘tareas intelectuales’; en la práctica, eso significa que los problemas de aprendizaje que se presentan en cada una de ellas son distintos, pese a que los procesos implicados sean los mismos. El análisis muestra que eso se debe a que los procesos pueden articularse o interrelacionarse de diferentes formas, haciendo que la mente ‘funcione’ distinto. En el ejemplo anterior, las funciones intelectuales que resuelven un problema de aritmética y otro de álgebra no son las mismas, aunque sí los son los procesos que intervienen en cada una de esas tareas. 

Resumamos: Al efectuar una tarea intelectual determinada se ejercita una función específica de la mente. Una función está determinada por el conjunto de procesos que la conforman y por la articulación o interrelación que hay entre ellos. La inteligencia actual se manifiesta a través de las funciones del intelecto. En la analogía informática habíamos comparado los procesos con ‘programas’. Esa analogía puede extenderse con naturalidad al concepto de función. Veámoslo con un ejemplo. 

Supongamos que nos vamos a meter en la tarea editorial relativamente compleja crear y sacar al mercado una revista mensual sobre contabilidad y que, para lograr eso, contamos con un buen equipo de computación. Para afrontar esa tarea con todas las de la ley debemos contar, en principio, con programas de escritura o procesadores de texto (como Word). Pero eso no basta: los artículos de nuestros colaboradores van a estar plagados de cuadros llenos de datos con sus respectivos gráficos (imaginen, por ejemplo, un artículo sobre el nuevo sistema de inventarios ‘UEPS’, con ejemplos y todo). Por esa razón necesitamos disponer de un programa de hoja de datos que nos haga cómputos y nos saque unas gráficas bien bonitas con barras y tortas, así que decidimos usar también un programa como Excel. Pero eso no es todo: nuestro interés es sacar al mercado una buena revista, una revista bonita, con publicidad y todo; cada página de nuestra revista debe tener una composición gráfica compleja y variada, como la de cualquier revista de categoría. Necesitamos, entonces, utilizar un buen programa para composición de páginas (por ejemplo, Page Maker) para el diseño gráfico de cada página de la revista. Ahora sí, estamos completos. La operación conjunta, alternada o simultánea, de esos tres programas, con el fin de realizar una tarea concreta (producir una revista), es el equivalente a una función. Se ve claro que esos mismos programas (procesos) deben disponerse –articularse, interrelacionarse, interactuar, coordinarse– de cierta forma específica para que la tarea se lleve a cabo con eficiencia. Una tarea diferente seguramente requerirá una coordinación o interrelación diferente de los mismos programas, pues, en general, si la tarea cambia, la organización debe modificarse para adaptarse a las nuevas necesidades. Si nuestra tarea editorial fuera otra (por ejemplo, editar la revista ‘Nobs’, con la lista de gente ‘in’ clasificada por sexo y edad y ordenada de acuerdo con su gasto en tarjetas de crédito), podremos utilizar los mismos programas que usamos para editar nuestra revista de contabilidad, pero con seguridad deberemos coordinarlos de otra manera, de acuerdo con las exigencias de la nueva tarea. 

Vemos, pues, que un conjunto de procesos articulados de cierta manera específica conforma una función. La inteligencia actual se manifiesta siempre a través del desempeño de tareas concretas: por tanto, la inteligencia actual se puede definir como el repertorio de funciones intelectuales de que dispone una persona y de la eficiencia con la cual opera cada una de ellas. La eficiencia de una función depende de qué tan desarrollado esté cada uno de los procesos que intervienen en ella y de la buena coordinación con la que esos procesos operen en conjunto. 

¿Pero qué tiene qué ver la inteligencia potencial con todo lo anterior? ¿Dónde quedan las ‘aptitudes naturales’? Eso nos lleva a la consideración de los factores de la inteligencia. La Teoría Factorial de la Inteligencia expuesta por Charles Spearman (1925) y desarrollada por él mismo y por otros psicólogos de renombre (como K. Holzinger. L. Thurstone o E. Thorndike), y que ha sido la base de muchos de los tests de inteligencia más difundidos en el Mundo (como el de ‘matrices progresivas’ de J. C. Raven), suministra información científica valiosa sobre la conformación de la inteligencia potencial. La tesis central de la Teoría Factorial de la Inteligencia (tesis demostrada empírica y matemáticamente a través del análisis estadístico) es que la inteligencia puede considerarse como conformada por varios ‘factores’ relativamente independientes que interactúan de manera compleja para dar como resultado eso que llamamos ‘inteligencia’. En las investigaciones adelantadas por los esposos Thurstone, fueron aislados 7 factores básicos de la inteligencia: numérico (N), verbal (V), de razonamiento inductivo (R) de percepción (P), de memoria (M), de fluencia verbal (W), y de relaciones espaciales (E). Eso no significa que éstos sean los únicos factores que constituyen la inteligencia, aunque ciertamente son los más importantes. Estos factores son comunes a todos los seres humanos y sólo difieren en el ‘grado de efectividad’ con el cual operan en cada persona. En cierto sentido podemos decir también que cada proceso está conformado por uno o varios de estos factores. Determinar cuáles factores intervienen en un proceso no es algo que se pueda realizar por simple inspección (implica, de hecho, conocer la función de la cuál forma parte ese proceso). Sin embargo es evidente, por ejemplo, que en un proceso como el de ‘emisión objetiva de información’ aplicado a la comunicación interindividual, entran en juego los factores V (verbal) y W (fluencia verbal); o que en un proceso como el de la ‘recepción objetiva de información’ aplicado a una conferencia sobre filosofía entran en juego el factor V (verbal), el factor M (memoria) y el factor R (razonamiento). 

Puesto que los factores son los elementos básicos de la inteligencia, debemos admitir que cualquier proceso está compuesto, en última instancia, por factores. Así, pues, las funciones están conformadas por procesos y éstos a su vez están conformados por factores. En la actividad práctica de la inteligencia observamos funciones, no observamos factores aislados. Cuando deseamos observar aisladamente los factores debemos diseñar tests factoriales, pero las situaciones que se presentan en tests de este estilo rara vez coinciden significativamente con las que afronta la inteligencia en la práctica cotidiana. El concepto de proceso establece una conexión o puente entre los factores (aislados y estudiados por la psicología científica) y las funciones o ejercicios del intelecto, accesibles a la simple observación. 

Así, pues, en síntesis podemos afirmar que la inteligencia potencial está conformada por un conjunto definido de factores. La operación conjunta y coordinada de varios esos factores definen un proceso. A su vez, la operación conjunta y coordinada de varios procesos conforman unas funciones y a través de dichas funciones es como se nos manifiesta la inteligencia actual. Así pues, podemos descomponer una función (como resolver un problema matemático de determinada especie) en varios procesos (como el de interpretación formal de información material’ y el de ‘razonamiento teleonómico’), y podemos descomponer cada proceso en varios factores (V, R, etc.). 

Esta división en tres niveles (factores → procesos → funciones) explica la conexión entre la inteligencia potencial y la inteligencia actual, entre las capacidades innatas y las adquiridas; es decir, pretende explicar cómo influye el aprendizaje (educación) en la capacidad intelectual, y hasta qué punto puede llegar a hacerlo. Así puede establecerse la posibilidad de una educación de ‘procesos’ y, más aún, puede determinarse claramente en qué consiste tal cosa y cómo puede llevarse a cabo. Pero, como se ha dicho antes, el aprendizaje inducido se realiza a través sobre todo del lenguaje, de manera que el siguiente paso natural en estas consideraciones psicopedagógicas que pretenden fundamentar científicamente nuestro modelo pedagógico y curricular es la consideración de la relación entre pensamiento y lenguaje –o los lenguajes– y el papel capital de éste –o de estos– como instrumento(s) fundamental(es) de la Educación. 

2.1.2 El lenguaje escrito como fundamento de nuestra propuesta curricular 
5.1.2.1 Pensamiento y Lenguaje 

En el reino animal sólo la inteligencia humana evidencia una dependencia tan grande, prácticamente total, de un ingrediente externo, no biológico, como la Cultura. Por ejemplo, aunque es poco probable que el cachorro de un mamífero carnívoro logre sobrevivir en su entorno natural si es separado tempranamente de sus progenitores y no aprende de ellos ciertas tácticas de cacería, por lo demás sus pautas de conducta serán indistinguibles de las del resto de su especie. No ocurre lo mismo con el ser humano. La ausencia de la Cultura Humana llega a desnaturalizar, a ‘deshumanizar’, casi por completo a una persona, aún si es adulta. 

Gran parte de todo lo que se puede considerar propiamente como la Cultura Humana proviene del aprendizaje por inducción. Sin embargo, sería imposible que el ser humano llevara a cabo sistemáticamente un aprendizaje por inducción si no estuviera biológicamente capacitado para hacerlo. El aprendizaje por inducción sólo es posible porque hay algo en el aprendizaje espontáneo que lo posibilita. Existe un instrumento (del intelecto) que se desarrolla a través del aprendizaje espontáneo y es el vehículo para el aprendizaje inducido: el lenguaje articulado. El aprendizaje por inducción se realiza a través del lenguaje articulado; pero aun cuando éste es el instrumento del aprendizaje inducido, él mismo es un producto del aprendizaje espontáneo. 

Este papel clave del lenguaje, como eslabón que permite pasar del aprendizaje espontáneo al inducido no solo implica que el lenguaje es la causa determinante de la Cultura Humana en cuanto "facilita" la comunicación entre los seres humanos, sino también -y mucho más importante aún- en cuanto es el soporte para nuevas formas de pensamiento. Así, el pensamiento humano, en lo que tiene de "humano", depende por completo del lenguaje. De hecho, es el lenguaje el que hace posible eso que denominamos "pensamiento reflexivo". En un sentido real y profundo, pues, el estudio del lenguaje es el estudio del pensamiento mismo. El lingüista N. Chomsky expresa el enunciado anterior de esta manera: 

Mediante el estudio de las propiedades de las lenguas naturales, de su estructura, organización y uso, podemos tener la esperanza de llegar a un cierto grado de comprensión de las características específicas de la inteligencia humana. Podemos tener la esperanza de aprender algo acerca de la naturaleza humana, algo significativo (si es realmente cierto eso de que la facultad de cognición humana es la característica verdaderamente distintiva y la más notable de la especie). No deja de ser razonable, además, suponer que el estudio de esta conquista humana particular -la facultad de hablar y comprender una lengua humana- puede servir como un sugestivo modelo para la investigación en otros dominios de la competencia y la acción humanas que no se dejan reducir tan fácilmente a la investigación directa.

Son las consideraciones sobre el lenguaje, como señala Chomsky, las que pueden indicar qué camino conviene tomar en el estudio de la relación entre lenguaje y pensamiento. Pero, precisamos, no es el estudio exclusivamente lingüístico del lenguaje sino el semiológico, tal como lo entendía Saussure, lo que nos permitirá abordar y comprender ese vínculo. Y la semiología no es simplemente una metalingüística sino una disciplina independiente en sí misma, que integra consideraciones biológicas, culturales, lógicas y lingüísticas. Es pues, si se permite la expresión, una especie de "metapragmática". 

En la evolución de la comunicación humana podemos distinguir tres grandes estadios evolutivos: la comunicación a través de gestos, a través del habla, y a través de la escritura. Lo más importante de las tres modalidades de comunicación ("gestual", "oral" y "escrita") es que cada una permite la transmisión de un tipo distinto, específico, de información y, en consecuencia, trae aparejado un nuevo tipo de procesamiento de la información, es decir, una nueva modalidad de pensamiento. Tanto la lingüística contemporánea como la etología muestran contundentemente la unidad indisoluble entre "formas de comunicación" y "formas de pensamiento": Una nueva forma de pensamiento (o de procesamiento de información) no puede desarrollarse sin apoyarse en una nueva forma de comunicación (de recepción y/o transmisión de información), y toda nueva forma de comunicación implica el desarrollo de una nueva forma de pensamiento. Esto ocurre en todo el reino animal, sin excepciones. Un análisis cuidadoso puede mostrar que este nexo no es en absoluto casual sino necesario. Consideremos ahora brevemente cada una de las formas de la comunicación humana y los modos de pensamiento asociados a ellas. 

2.1.2.1.1 El modo de pensamiento semiótico 

La modalidad de comunicación gestual en los seres humanos ha sido estudiada por la etología muy detallada y técnicamente (por I. Eibl-Eibesfeldt, por ejemplo). Una comprobación general de esas investigaciones es la existencia de patrones innatos de conducta comunicativa gestual bastante complejos, llamados "universales", emparentados con los de los demás primates superiores. El conjunto de esos patrones universales constituye en sí mismo un sistema completo de comunicación en mucha parte común a toda la especie humana, pero también en parte modificado (encubierto o "disfrazado") por los usos culturales. Lejos de ser un atavismo, este sistema de comunicación actúa permanentemente y con enorme intensidad en toda comunicación humana directa (es decir, cara a cara). Sin embargo, sus efectos se sitúan por lo general en un plano psíquico semiconsciente, en el umbral mismo de la conciencia, de tal manera que podríamos decir que es un sistema de comunicación "liminar" (del latín "limen" = umbral, puerta). Eso mismo hace que su poder sea enorme, mucho mayor del que poseen los otros modos de comunicación, puesto que influye directamente en las emociones y pocos son los individuos capaces de hacerlo consciente, y menos aún de analizarlo con objetividad. En los mamíferos superiores y el Hombre esta forma de comunicación gestual está asociada con una forma de pensamiento que se puede llamar con propiedad "pensamiento semiótico" (del griego "semeion" = signo), pues está centrada en el reconocimiento directo, inmediato, de señales. 

El pensamiento semiótico se apoya sobre el lenguaje gestual, de tal modo que no es posible definir en qué consiste el pensamiento semiótico sin referirnos al lenguaje gestual. En los primates superiores el lenguaje gestual ya, sin lugar a dudas, ha dejado de ser exclusivamente un conjunto específico y limitado de mensajes predeterminados que desencadenan automáticamente ciertas respuestas (es decir, una comunicación cerrada, como la que existe entre las abejas, o entre las aves) y se ha convertido en un medio de comunicación abierto con el cual se pueden construir mensajes. El conjunto de posibles mensajes que un chimpancé puede emitir no es cerrado, fijo, predeterminado, como el de una abeja o una gaviota. El chimpancé, dependiendo de las circunstancias, puede valerse de los gestos y chillidos (o "gestos fónicos") y combinarlos de manera apropiada e intencional para transmitir un mensaje totalmente original. Es evidente que la aparición de una modalidad de comunicación abierta implica la capacidad para construir mensajes intencionadamente, o sea la existencia de un procesamiento dirigido y deliberado de la información. Es decir, el animal construye un mensaje con el fin de obtener algo. Este procesamiento interno, deliberado y dirigido, de la información es precisamente una descripción de lo que entendemos por pensamiento. 

Científicamente parece inevitable aceptar que el pensamiento va emergiendo gradualmente en la evolución animal y que ya existe plenamente manifiesto, en una forma que es intuitivamente reconocible por el ser humano (en la forma de pensamiento semiótico), en los primates superiores. Reconocer que un chimpancé o un orangután comparten con nosotros un cierto modo de pensamiento (como el pensamiento semiótico), puesto que percibimos en ellos lo deliberado de su conducta tan claramente como en nuestros semejantes, no es un antropomorfismo anticientífico; por el contrario: es reconocer abiertamente nuestras comunes raíces evolutivas con otras especies y negar el antropocentrismo que supone que somos un fenómeno aislado en el contexto de la evolución biológica. Por otra parte, si nos atenemos a lo que muestran los experimentos de comunicación con gorilas y chimpancés, estamos obligados a admitir la evidencia de que compartimos una forma común de pensamiento semiótico, reconocible conscientemente, con los demás primates superiores. 

El procesamiento semiótico de la información se desarrolla enormemente en los primates superiores y es determinante para establecer la estructura social de un grupo. Es por eso que el tipo de información que se procesa es, sobre todo, de contenido social (del estilo de "yo soy el que manda aquí", o "estoy irritado y no quiero que me estorben", o "¡miren lo que estoy haciendo!", o "¡a ver quién me puede!", o "no quiero enfadarte, muchacho fornido..."), aunque, claro está puede servir para otros fines (como alertar al grupo sobre algún peligro). La capacidad para remedar a otro, para ridiculizar -o sufrir el ridículo-, para "sentir celos", y otras muchas de las que podrían llamarse "emociones sociales primarias" forman parte del pensamiento semiótico. Sin este tipo de pensamiento y de lenguaje semióticos, la cohesión y estructuración social de un grupo de primates superiores sería imposible. (Jane Goodall, describe el grupo de chimpancés como "un cuerpo social de organización extremadamente compleja".) Basta ver cómo se comporta un grupo de adolescentes para desechar la pretensión ligera de que "eso nada tiene qué ver con el ser humano, eso sólo funciona en los micos". Un buen observador de primates determinaría en un grupo de adolescentes de noveno grado metidos en un aula patrones grupales (jerárquicos y de asociación) deliciosamente -y a veces peligrosamente- similares a los de un grupo común de simios. Como dice J. Goodall: "Las relaciones sociales de los chimpancés se asemejan en gran manera a las de los seres humanos, más, quizá, de lo que a muchos les gustaría admitir." 
Los muchachos en la escuela libran una batalla constante y durísima que determina quién está "in" o quién está "out". Esta batalla diaria e inclemente, que no conoce benignidad, fija las jerarquías en el grupo y determina inflexiblemente el rol de cada individuo ("el chistoso", "el sapo", "el pendejo", "el bobo") y los respectivos territorios de los clanes (por ejemplo, la banca de atrás del bus para las jerarquías más altas y las de adelante para los marginales, llamados "nerds" en el odioso argot escolar importado). Cada adolescente se juega su vida social todos los días en el salón de clase y el patio de recreo en constantes confrontaciones semióticas: modas, usos, expresiones, sutiles inflexiones de la voz, peculiares maneras de contonearse al andar o de mirar a los ojos, gestos de desafío o de burla, etc., etc. Las presiones del grupo son tremendas y determinan tanto la composición jerárquica (quién respeta a quién y quién "le tira" a quién) como la dinámica (quién hace qué y cómo) y da cuenta de la mayor parte de las conductas indisciplinadas, rebeldes o antisociales de los muchachos. En ese ambiente y ese contexto, el adolescente vive en un ejercicio constante e intenso del pensamiento semiótico: reconocimiento, interpretación y transmisión de gestos no sólo visuales sino también fónicos -como la entonación o el uso de palabras y frases "cliché" que le dan "status" frente a los otros. (Gran parte del formidable y perdurable éxito de la música Rock se debe pura y simplemente a su empleo estentóreo de la comunicación semiótica.) Esa actividad semiótica del ser humano no difiere en esencia de la de cualquier otro primate superior, aunque llegue a ser mucho más compleja y a estar encubierta en parte por otras formas de comunicación, como el habla. (Agreguemos, además, que todo esto se encuentra íntimamente ligado con los espinosos temas de la socialización y la delincuencia juvenil.) 

Un hecho curioso es que los adultos tendemos a desconocer todos esos fenómenos de comunicación y pensamiento semióticos, relativamente fáciles de reconocer en los adolescentes, como si hubiéramos olvidado lo que alguna vez nosotros mismos vivimos. (Tal vez hace algunas décadas la cosa no era tan dura en la escuela...) Ese "olvido" del adulto que se traduce en una actitud racionalista, que fluctúa aturdida entre la intolerancia extrema y la permisividad total con las "irritantes extrañezas" del comportamiento adolescente, se explica precisamente por el carácter liminal, apenas consciente, de la actividad semiótica. 

Sólo agregaremos unas consideraciones más sobre este asunto: El aprendizaje semiótico es un caso típico de aprendizaje espontáneo y se fija sobre todo durante los años de la niñez y la pubertad, y se efectúa a través de la imitación, aprovechando una pulsión innata intensísima en los primates. La comunicación semiótica humana es muy compleja, sutil y muy eficaz, sobre todo si se tiene en cuenta que, actuando casi siempre liminarmente, se constituye en un verdadero "lenguaje social", un lenguaje que, al igual que los demás sistemas de comunicación semiótica del reino animal, generalmente cumple una función capital en el establecimiento y fijación de jerarquías intragrupales. En la práctica, como en el Pigmalión de Shaw, el repertorio de pautas semióticas de un individuo determina generalmente la pertenencia a grupos humanos de diferente "clase" (social o cultural), de manera casi siempre irreversible. Considérese por un momento, la sorprendente cantidad de tiempo, atención y energía empleada por los seres humanos en acicalarse para parecer lo que deben parecer, so pena de verse en desventaja -y hasta excluidos- en los grupos de humanos afines. Reflexiónese sobre el fenómeno de la moda: Es una creencia falsa que el fundamento de la moda sea estético (axiológico); su fundamento es esencialmente semiótico, y está al servicio de las fuerzas dinámicas de la jerarquización social. Se subraya siempre el elemento transitorio de la moda hasta tal punto que "moda" viene a significar no otra cosa que "voluble y caprichosa transitoriedad". Pero no se comprende que realmente no es precisamente la volubilidad sino, por el contrario, el establecimiento y fijación de patrones semióticos comunes la esencia de la "moda". Lejos de impulsar la variedad de las expresiones semióticas en el seno de un grupo humano (sólo lo hace de manera aparente), el objetivo de ésta no es otro que el de uniformar los usos de todo una colectividad humana; así que, distante de ser un elemento voluble como superficialmente parece serlo, es un elemento cultural altamente conservador. Sirvan estas consideraciones para subrayar el carácter liminar del lenguaje semiótico, y cómo esto hace que -como por una especie de mecanismo freudiano de encubrimiento- en lo relativo al pensamiento semiótico la opinión común siempre afirme lo contrario de la realidad: algo que los publicistas ya saben hace mucho tiempo. 

Es altamente probable que la comunicación gestual, acompañada de gemidos, gruñidos, etc. ("gestos fónicos"), haya sido el soporte para el posterior desarrollo del lenguaje hablado hace algunas decenas de miles de años. Al respecto, Konrad Lorenz señala
: 

El nacimiento del lenguaje articulado tiene sin duda como premisas, junto con las capacidades del pensamiento abstracto, los procesos de la ritualidad por cuyo medio se establece y transmite el símbolo. El lenguaje articulado es en su modalidad típica la nueva creación de la fulguración
 que mediante la fusión de ambas funciones origina la nueva capacidad para asignar un inequívoco símbolo idiomático a un proceso mental claramente definible. 
2.1.2.1.2 El modo de pensamiento axiológico 

Los dos estadios siguientes en la evolución de la comunicación humana (a los que hemos llamado "axiológico" y "apofántico") se caracterizan por estar asociados al lenguaje articulado. Además de la función expresiva, propia de todas las formas de comunicación, el lenguaje articulado posee con exclusividad una función constructiva, que podríamos llamar heurística o dialéctica
.  Esta función, no debida a la articulación fonética sino a la articulación sintáctica y semántica (el segundo plano de articulación que señala Martinet), consiste en la maravillosa capacidad del lenguaje para permitirnos componer
 unos conceptos con otros, de manera tanto intra como inter-proposicional. Precisamente esa función heurística o dialéctica del lenguaje humano -y no la expresiva- es la característica que nos permite asegurar que a cada modalidad de la comunicación articulada le corresponde una modalidad específica de pensamiento, ya que ella evidentemente implica la aparición de nuevas formas de procesamiento de la información dentro de la mente humana.

El procesamiento semiótico de la información se desarrolló enormemente en el ser humano hasta cuando apareció una nueva forma de procesamiento de información (o modo de pensamiento): el modo de pensamiento axiológico, nueva forma de pensamiento que sólo alcanza su plenitud a través del habla. Este modo de pensamiento axiológico dio lugar posteriormente, y no ya en el marco de la evolución fisiológica sino en el de la evolución cultural, a una nueva forma de pensamiento, el pensamiento apofántico, cuyo principal vehículo es el lenguaje escrito. 

Con el aprendizaje espontáneo, el ser humano no sólo adquiere ciertos contenidos específicos (como las palabras de su idioma o ciertas conductas sociales básicas) sino que dispone de un nuevo arsenal de procesos entre los cuales el más importante, con mucho, es el del lenguaje oral o habla. Pero el uso del lenguaje oral es, por encima de todo, una función intelectual o manera específica de procesar información. Es obvio que el lenguaje es mucho más que la lengua, que un simple conjunto de palabras dotado de una estructura. La lengua es un concepto filológico que puede representarse a través de un sistema formal, en tanto que el lenguaje
 es una realidad psicológica, funcional, pragmática. Por eso, desde la perspectiva del psicólogo, con la adquisición del lenguaje oral el ser humano ha logrado mucho más que la apropiación de un medio de comunicación más eficiente: realmente ha adquirido un "procesador de información" extraordinariamente novedoso y versátil. El lenguaje oral es, pues, esencialmente una herramienta del pensamiento o, mejor aún, el soporte de una nueva forma de pensamiento; lo prueba el hecho, a todas luces obvio, de que con el lenguaje oral podemos crear conceptos nuevos, independientemente de los estímulos que nos suministre el medio ambiente. (Ejemplos: "Libertad", "Imperativo categórico", "Relatividad".) Así nuestra mente se independiza de la Naturaleza y cobra una vida interior propia, nuestra mente puede ya hasta hablar consigo misma, reflexionar: en cierto sentido, con la adquisición del lenguaje oral podemos decir que ya somos "personas".  Veamos cómo ilustra esto el lingüista N. Chomsky

Una lengua humana es un sistema extraordinariamente complejo. Llegar al conocimiento de una lengua humana sería una hazaña intelectual extraordinaria para una criatura que no hubiese sido específicamente proyectada para llevar a cabo esa tarea. Un niño normal adquiere ese conocimiento sobre la base de unos datos y unas orientaciones naturales mínimas y sin una instrucción específica. Luego es capaz de usar, apenas sin esfuezo alguno, una intrincada estructura de reglas específicas y de principios rectores para hacer llegar sus pensamientos y sentimientos a los demás, suscitando en ellos ideas nuevas y sutiles aprehensiones y juicios. Para el entendimiento consciente, que no ha sido proyectado específicamente para ese propósito, sigue siendo un objetivo lejano el reconstruir y comprender lo que el niño ha llevado a cabo intuitivamente y con el mínimo esfuerzo. De este modo, el lenguaje es un espejo de la mente en un sentido profundo y significativo: es un producto de la inteligencia humana, creado de nuevo en cada individuo mediante operaciones que se encuentran más allá del alcance de la voluntad o la conciencia. 
El lenguaje humano, ese nuevo "procesador de información" a través del cual nuestra individualidad se hace manifiesta, es también el vehículo para una nueva forma sistemática de aprendizaje: el aprendizaje inducido. Con el habla, el ser humano ya no debe limitarse al aprendizaje espontáneo -y, de hecho, no le conviene limitarse a él-. Con el habla, el ser humano puede generar y transmitir información de manera articulada. En el curso de la evolución aparece así, entonces, una nueva forma de aprendizaje, un aprendizaje, basado en el habla: el aprendizaje acroamático (del griego akroamatikós = audible), es decir, un aprendizaje que se realiza a través de la comunicación oral, a través de parábolas o discursos. El chamán de la tribu habla frente a sus embelesados oyentes, relata historias (los orígenes míticos de la tribu, las hazañas de antepasados, cómo fue creado el Mundo...). Como producto de una actividad fascinante (hablar y escuchar), se perpetúan las tradiciones, cada grupo humano "sabe" quién es él y quiénes son sus vecinos, y qué es y cómo funciona el Mundo. Ha aparecido así un instrumento fabuloso para cohesionar grupos humanos, un instrumento que permite aumentar enormemente la extensión y permanencia de un mito, de una cultura... de una nación. En este tipo de aprendizaje acroamático, basado en la transmisión articulada de información, el emisor puede llegar a inducir (como una corriente eléctrica variable "induce" otra en un alambre contiguo) en la mente del receptor imágenes y conceptos sin necesidad de que éste se vea obligado a llegar a ellos a través de su propia experiencia. 

El habla sirve a una gran variedad de funciones ("para informar, inducir a error, aclarar los propios pensamientos, exhibir el propio ingenio o simplemente para recrearse con él", dice Chomsky). ¿Cuál o cuáles de esas funciones definen el modo pensamiento concomitante del lenguaje oral? La asociación de cada modo de pensamiento con una forma determinada de comunicación es incidental, producto de las contingencias evolutivas de la especie humana. Sin embargo, el desarrollo evolutivo del pensamiento (es decir, de nuevas formas de procesamiento de la información) sólo es posible a través del desarrollo concomitante de nuevas modalidades de comunicación, más complejas y sutiles. Sin la aparición de ellas, simplemente la evolución del pensamiento se encuentra frente a un callejón sin salida, como ocurre en los insectos. Por otra parte, un nuevo medio de comunicación (como el gestual o el oral) es superfluo si no dispone de nuevos sistemas para el procesamiento de información (tanto de la que se recibe como de la que se va a emitir). 

Considerado desde la perspectiva de la biología evolutiva, funcionalmente, el lenguaje y el pensamiento son siempre instrumentos de relación, instrumentos que sirven para relacionar a un organismo con su entorno (natural y/o social). A medida que los seres vivos, por selección natural, adquieren instrumentos más complejos de relación con el medio ambiente (órganos sensoriales nuevos o más perfectos), la variabilidad genética determina una presión selectiva intraespecífica (es decir, desata una "competencia") orientada hacia la optimización funcional de las nuevas estructuras. En el caso de la comunicación oral, la naturaleza innata de los esquemas globales del lenguaje articulado hace suponer que éste se originó como una adaptación funcional a una mutación estructural en el pensamiento humano. 

Al parecer, la funcionalidad psicológica y social del lenguaje oral se manifiesta con mayor eficacia y en la mayor variedad de formas a través de un tipo de mensaje o "discurso" que podría denominarse axiológico (del griego "axioo" = valorar y éste de "axios" = digno, estimable). Ese tipo de mensaje es aquel que está compuesto fundamentalmente por "juicios de valor" (morales, estéticos, o prácticos). Bondad y maldad, justicia, libertad, lealtad, belleza y fealdad, derecho, rectitud, inmoralidad, precio justo, ventaja y desventaja: todos estos conceptos -y otros muchos- implican hacer "valoraciones", son conceptos axiológicos, y todo mensaje asociado con ellos es un mensaje o discurso axiológico. Una telenovela, un chisme, la argumentación de un abogado en un caso de conciencia, la autodefensa de Sócrates ante los atenienses, una conversación casual en una esquina sobre "lo dura que es la vida", el Sermón de la Montaña, una consideración de Marcuse sobre la inhumanidad del capitalismo, un regaño de mi mamá porque soy un "mal hijo", una reflexión de Cioran sobre el sinsentido de la existencia, un discurso de Hitler sobre el derecho ario al Lebensraum: todos éstos son ejemplos más o menos puros de mensajes o discursos de contenido axiológico. La ética, la legislación, la política, la estética y gran parte de la filosofía, son disciplinas esencialmente axiológicas, pues su contenido consta esencialmente de juicios valorativos y las entidades de las cuáles se ocupan son, por supuesto, valores. 

Para el hombre, la importancia práctica del pensamiento axiológico es enorme. Las decisiones de nuestra vida diaria están repletas de juicios axiológicos, juicios en los cuales debemos establecer valoraciones: ¿Me conviene más casarme por amor que por dinero? ¿Me conviene hacerle saber a mi jefe que es un tacaño, o debo regalarle una corbata? ¿Me conviene establecer una alianza con el partido amarillo? ¿Debo ser leal con mis socios o es mejor dármelas de "vivo"?, etc., etc. Prácticamente toda nuestra actividad de relación con los demás seres humanos está conformada por juicios y mensajes axiológicos: El ser humano vive en medio de un tejido complejísimo de afectos y desafectos, obligaciones, celos, temores, odios, deseos, complejos, responsabilidades... una trama de relaciones interindividuales enormemente compleja, mucho más -pero mucho más- que la de cualquier otro ser viviente sobre el planeta. Esa es la clave del éxito biológico del Hombre, es la base de la enorme fuerza cooperativa de nuestra especie, sin la cual esta tremenda innovación evolutiva no hubiera sido posible, o, por lo menos, sería apenas un débil boceto de lo que es hoy. El estudio de las sociedades primitivas actuales (aborígenes australianos, bosquimanos, etc.) revela precisamente esto sobre la finalidad del lenguaje oral: su utilidad no es la de servir de medio para que un supuesto ancestro cazador pudiera maquinar, comunicar y coordinar estrategias cinegéticas más elaboradas (explicación anticuada que se encuentra en la línea que Elaine Morgan denominaba "teoría tarzanista de la evolución humana"). El lenguaje oral es el instrumento que ha propiciado y sostenido la "telenovela humana": ese entramado espeso y sutil de relaciones interindividuales que conforma la sociedad humana y es la causa eficiente de la enorme cohesión cooperativa inteligente del hombre. Y el habla logra eso, entre otras cosas, porque es un medio prácticamente perfecto para la transmisión del mensaje axiológico, el mensaje que nos hechiza en la fábula, en la tragedia griega, en la telenovela, en la religión, y que engloba en sí mismo el relato, la lírica, la oratoria y el chisme. Cuánto nos interesa la demás gente, aunque sea para detestarla... ¡y cuánto nos gusta hablar con ella -y de ella-! 

Usualmente se asocian de manera exclusiva con el término axiología los valores morales. Si embargo, nadie duda de la existencia también de valores estéticos, y de valores pragmáticos no morales. Pero hay mucho más: existen los valores que podríamos llamar "conceptuales", y son precisamente éstos los que se encuentran en la base del pensamiento axiológico y vienen determinados por la lengua. Para comprenderlos es imprescindible considerar el concepto de "valor" acuñado por Saussure y que dio lugar posteriormente al "estructuralismo" como método de análisis
8. 

Para explicar el concepto saussuriano de valor, se han intentado muchas analogías; permítaseme intentar un procedimiento más directo: En "El Idioma Analítico de John Wilkins", Jorge Luis Borges considera la imposibilidad de la conformación de una lengua en la cual el significado de cada palabra se derive automáticamente de las letras empleadas al escribirla y de su disposición relativa. Un idioma así no requeriría de diccionarios, ya que el significado de cada vocablo podría ser inferido directamente de la palabra que lo expresa, sin más que conocer previamente un conjunto relativamente reducido de reglas. (Un lógico diría que ese idioma hipotético conformaría un sistema en el cual sería posible extraer el significado semántico de cualquier término o fórmula a partir de las reglas de formación.) Pero, como puntualiza Borges al describir la fantasiosa -y estimulante- empresa en la que se metió Wilkins, la elaboración de un idioma tal exige la parcelación previa de todo el dominio del universo perceptible del hombre, el establecimiento de una clasificación universal de la experiencias sensibles e inteligibles humanas. ¿Qué criterio o criterios emplear para efectuar dicha clasificación? ¿Sería válido, por ejemplo, distinguir entre "mesa" y "escritorio"? ¿Tiene esa distinción un sentido universal? ¿Sería comprensible, por ejemplo, para un bosquimano o un bindibú, que no emplean mesa alguna? El castellano distingue entre "ser" y "estar", el inglés no: Lo que nos parece una distinción, obvia, lógica, fundamental, en una lengua no es reconocido siquiera por otra. Saussure procura explicar estos hechos así
:

Filósofos y lingüistas han coincidido siempre en reconocer que sin la ayuda de los signos seríamos incapaces de distinguir dos ideas de una forma clara y constante.  Considerado en sí mismo, el pensamiento es como una nebulosa donde nada está delimitado necesariamente. No hay ideas
 preestablecidas, y nada es distinto antes de la aparición de la lengua ... El papel característico de la lengua respecto al pensamiento no es crear un medio fónico material para la expresión de las ideas, sino servir de intermediario entre el pensamiento y el sonido, en condiciones tales que su unión conduzca necesariamente a delimitaciones recíprocas de unidades. El pensamiento, caótico por naturaleza, es forzado a precisarse al descomponerse. No hay, por tanto, ni materialización de los pensamientos, ni espiritualización de los sonidos, sino que se trata del siguiente hecho, en cierto modo misterioso: que el "pensamiento-sonido" implica divisiones y que la lengua elabora sus unidades constituyéndose entre dos masas amorfas [ideas y sonidos]. 
... cada término lingüístico es un pequeño miembro, un articulus en el que una idea se fija en un sonido y en el que un sonido se vuelve el signo de una idea... Los dos dominios unidos por el hecho lingüístico no sólo son confusos y amorfos, sino que la elección que exige tal trozo acústico para tal idea es perfectamente arbitraria. Si no fuera éste el caso, la noción de valor perdería algo de su carácter, porque contendría un elemento impuesto desde fuera. Pero, de hecho, los valores siguen siendo enteramente relativos, y ésa es la causa de que el vínculo entre la idea y el sonido sea radicalmente arbitrario ... A su vez, lo arbitrario del signo nos permite comprender por qué el hecho social es el único que puede crear un sistema lingüístico. La colectividad es necesaria para establecer valores cuya única razón de ser está en el uso y en el consenso general; el individuo por sí solo es incapaz de concebir ninguno. 
Cualquier clasificación semántica es en gran medida arbitraria, pues debe estar precedida de un criterio de clasificación, y éste sólo puede establecerlo la cultura de manera totalmente funcional (pragmática). Nosotros le asignamos valores diferentes a los verbos "ser" y "estar", los anglosajones no comprenden esa valoración conceptual nuestra. Nosotros le asignamos un valor a la palabra "mesa" y otro a la palabra "escritorio", los bosquimanos y bindibúes no reconocen ninguno de esos valores conceptuales: no sólo no poseen la palabra para expresarlos, tampoco poseen el concepto. Los esquimales poseen más de dos docenas de vocablos para denotar la nieve y el hielo en diferentes situaciones y de diferentes calidades: allí donde ellos ven una realidad compleja, plena de matices, nosotros sólo determinamos una gran extensión blanca y fría, o poco más: sus valores conceptuales nos son extraños. Un hablante de hindi o bengalí, heredero de una extensa y profunda tradición espiritualista, religiosa y filosófica, emplea todo un repertorio complejo de vocablos para referirse a diferentes estados del alma o la conciencia, allí donde nosotros no percibimos sino "más de lo mismo", donde no discriminamos nada. Cada cultura valora los datos que le suministra la percepción de una manera totalmente diferente, de acuerdo con las necesidades de adaptación al medio ambiente natural o sus tradiciones culturales. Cada valoración enfatiza unos aspectos de la realidad y desestima otros; por esa razón, cada lengua representa una parcelación peculiar del universo sensible e inteligible que refleja los valores de la cultura que se expresa a través de ella. Por todo esto no es caprichoso denominar "axiológico" al modo de pensamiento que acompaña a la comunicación oral. 

K. Lorenz, en "La otra cara del espejo", agrega: 

Aun cuando los procesos de la ritualidad cultural
 -sustentados a su vez por la existencia de la tradición- son mucho más antiguos que el lenguaje sintáctico, éste por su parte es un medio, casi se diría el medio, de la tradición y uno de los factores más imprescindibles entre los que contribuyen al mantenimiento de la invariancia cultural. Pero, por otro lado, el lenguaje es el órgano principal del pensamiento abstracto y del comportamiento inquisitivo humano que tiene lugar en un plano superior y se denomina investigación.

Pero -Lorenz ahí no lo precisa- el pensamiento inquisitivo abstracto no es algo innato en el hombre, no es un producto asociado directamente con el habla. La Historia de la Humanidad y la experiencia cotidiana lo confirman. El pensamiento inquisitivo abstracto es en realidad una nueva forma de pensamiento; la cual, por supuesto, debe estar asociada a una forma específica de comunicación. 

2.1.2.1.3 El modo de pensamiento apofántico 

¿Pero qué pasa con la información de carácter no axiológico? ¿Qué decir de información del estilo del Teorema de Pitágoras, de cómo construir un puente o cómo llevar la contabilidad de un almacén? En este tipo de mensajes o discursos es evidente que no hay ningún ingrediente axiológico, ningún elemento valorativo implicado. Este tipo de mensajes o discursos que no son axiológicos se pueden llamar apropiadamente "apofánticos" (del griego "apó" = debido a y "fanerós" = verificable, comprobable, y éste de "faino" = yo brillo). Los juicios axiológicos, por ser valorativos, no son, en esencia, verificables apodícticamente: son estimativos, de opinión, de valoración, subjetivos. El Teorema de Pitágoras o la instrucción para construir un puente son, en cambio, mensajes concretos, objetivos, que pueden ser correctos o incorrectos y a los cuales les puedo comprobar su validez. Aristóteles se inventó el término "apofántico" para distinguir las proposiciones lógicas (demostrativamente verificables) de las demás (incluidas las valorativas o axiológicas, como diríamos nosotros). Es evidente, por otra parte, que todas las ciencias (física, biología, economía, etc.) están conformadas por enunciados o juicios apofánticos. Tal vez podríamos indagar cuál es el grado de desarrollo científico de una disciplina determinada (como la psicología o la sociología, quizás la pedagogía) investigando hasta qué punto sus juicios son realmente apofánticos. Pero ésa es otra cuestión. Lo que debe quedar claro es que la Ciencia y la Técnica son únicamente posibles como un ejercicio sistemático del pensamiento apofántico. Ahora bien: históricamente un fenómeno de ese tipo, un ejercicio y una transmisión sistemática del pensamiento apofántico, es algo muy reciente en la historia de la humanidad: surgió hace poco más de cuatro o cinco mil años; pero su aparición transformó las sociedades humanas de manera tal que lo que llamamos "civilización" es en su mayor parte una consecuencia directa de él. 

Cómo llevar la contabilidad de un almacén de grano, cómo diseñar y construir un acueducto, un palacio o una pirámide, cómo organizar administrativamente una nación, llevar un sistema de registro de tierras, de población, de impuestos, cómo organizar la logística de una gran ejército... todos éstos son los aspectos técnicos esenciales de cualquier agrupación humana que se pueda llamar "civilización". Como se ve, el pensamiento apofántico no es una curiosidad exclusiva de la matemática pura o de las especulaciones aristotélicas sobre la Lógica; está presente en cualquier labor que demande un esfuerzo organizado o en cualquier técnica que implique algún tipo de planificación. 

El habla es un medio idóneo para la transmisión del mensaje axiológico y, por tanto, para el soporte del pensamiento axiológico, un gigantesco paso en la evolución humana efectuado hace varias decenas de miles de años. Sin embargo, desde hace unos cuantos milenios aparece en escena un nuevo tipo de mensaje y un nuevo modo de pensamiento: el apofántico. Sobre él se construyen las civilizaciones; sin él la complejidad que entraña el desarrollo y mantenimiento de cualquier civilización es imposible. Tanto es así que el nivel de una civilización puede determinarse por el grado de desarrollo que su población ha alcanzado en el procesamiento y transmisión del pensamiento apofántico. ¿Es el lenguaje oral un medio adecuado para la transmisión y el aprendizaje del pensamiento apofántico? La respuesta es NO. Cualquiera que se haya encontrado ante la situación exasperante de cómo dar las instrucciones para llegar a una dirección complicada sin el auxilio de un papel y un lápiz, reconocerá de inmediato el poder ínfimo del lenguaje oral para transmitir información apofántica. ¿Qué decir con información ligeramente más complicada? Trátese no más de resolver un problema aritmético o algebraico sencillo sin el auxilio del lenguaje escrito. ¿Alguien puede imaginarse a Hemón, el supuesto arquitecto de las pirámides egipcias, proyectando de viva voz su hazañita, sin contar siquiera con el recurso modesto de un pedazo de papiro o de unas cuantas rayas en la arena del desierto? 

Obsérvese, además, cómo la inoperancia del lenguaje oral relativa al pensamiento apofántico no se reduce a la transmisión de mensajes, sino que está implícita en los procesos mismos del pensamiento. Ni la legislación, ni la administración, ni la filosofía, ni formas elaboradas del arte (como el teatro o la música polifónica), ni la geometría, ni la aritmética, ni la contabilidad, ni cualquier otra actividad intelectual moderadamente compleja, pueden manejarse a través del lenguaje oral más allá de un nivel rudimentario. Por lo menos requieren un ábaco y una vasija de barro para echar piedritas a medida que se cuenta (o un "quipu", o una tableta de barro para consignar la información). ¿Qué decir de un código penal, de la Crítica de la Razón Pura, de una sinfonía de Beethoven, del álgebra, de la física elemental, de la contabilidad por partida doble? ¿Es posible elevarse a los niveles de abstracción que esos conocimientos requieren con el apoyo exclusivo del lenguaje oral? 

Quizás podríamos sintetizar la diferencia entre lo axiológico y lo apofántico así: El pensamiento axiológico sirve para juzgar (en el sentido de evaluar) y tomar decisiones; el pensamiento apofántico sirve para inferir y obtener conclusiones. La finalidad del mensaje axiológico es persuadir, la del mensaje apofántico es demostrar (apodícticamente). Otra diferencia entre las modalidades axiológica y apofántica de pensamiento se encuentra en su génesis. Señalamos anteriormente cómo la evidencia de la existencia en el hombre de esquemas lingüísticos (o mejor lógico-verbales) innatos sumamente complejos sugieren al parecer una mutación estructural del pensamiento humano como condición previa para el desarrollo funcional del lenguaje oral
.  En el caso del pensamiento apofántico, es la aparición de la cultura escrita la que determina el del modo de pensamiento concomitante, como una adaptación funcional cultural, no biológica, forzada por la presión de la selección histórica. 

Pero quizás la razón básica que explica las diferencias fundamentales entre los dos modos de pensamiento que venimos considerando sea su divergencia funcional considerada desde la perspectiva de los aspectos sincrónico y diacrónico. En efecto, mientras que el modo de pensamiento axiológico es muy fuerte diacrónicamente y muy débil sincrónicamente, con el modo de pensamiento apofántico ocurre todo lo contrario. Esto debe considerarse con más detalle. 

El modo de pensamiento axiológico es muy débil sincrónicamente: El pensamiento y la transmisión orales son esencialmente secuenciales; la atención tiende a concentrarse en una sola idea o concepto a la vez, como en una narración. Si en un momento dado del discurso concurren demasiados factores (como, por ejemplo, cuando debo razonar en un problema matemático y tener en cuenta varias condiciones simultáneamente), el pensamiento apoyado en el lenguaje oral falla porque la mente es incapaz de considerar todos los factores y sus relaciones de manera simultánea o sincrónica. Eso explica por qué las matemáticas, que son un paradigma del modo de pensamiento apofántico, no pueden desarrollarse -tal vez ni siquiera concebirse más allá de las técnicas de conteo elementales- sin el soporte de la cultura escrita, de tal manera que no es exagerado afirmar que -culturalmente- la escritura genera el modo de pensamiento que crea las matemáticas. 

Pero el modo de pensamiento axiológico es muy fuerte diacrónicamente: Puesto que ha evolucionado funcionalmente como un aglutinador social, el relato, la historia, el discurso, la "telenovela", etc., quienes poseen una estructura fuertemente causal o diacrónica, son sus formas canónicas. Psicológicamente hablando, es una constatación reconocida la extraordinaria capacidad retentiva diacrónica del pensamiento axiológico si se compara con su también enorme debilidad sincrónica. Un solo ejemplo basta para corroborarlo: Las hazañas de memorización de grandes listas de palabras recurren invariablemente a la técnica de la sobreimposición de un relato que se construye estableciendo una secuencia de asociaciones causales extravagantes entre las diferentes palabras de la lista. Al "diacronizar" así la lista, el efecto es sorprendente, como se sabe. 

El modo de pensamiento apofántico es muy fuerte sincrónicamente: Piénsese en la enorme y compleja cantidad de información que puede encerrarse en un diagrama, o en una sola ecuación diferencial, o en la compleja información armónica almacenada en una página de la partitura de un director de orquesta, o en un plano arquitectónico. El lenguaje escrito permite considerar simultáneamente una gran cantidad y variedad de elementos y sus respectivas interrelaciones de una manera totalmente inaccesible para el lenguaje oral. Por eso el lenguaje escrito posibilita, entre otras muchas cosas, el cálculo (tomado éste en el sentido que se le da en lógica matemática). Sin embargo, sería un error creer que la fortaleza sincrónica del pensamiento apofántico se manifiesta sólo por su gran manejabilidad simbólica. En las disciplinas humanísticas como la Economía, e inclusive la Filosofía, el empleo del medio escrito también es imprescindible aunque el simbolismo esté ausente: Trátese de estudiar y comprender, por ejemplo, la Ética de Spinoza, o El Capital, exclusivamente de oídas, sin tener la ocasión de detenerse a considerar tal o cual afirmación, o de volver un poco sobre los pasos para recuperar la ilación del argumento, o para confrontar dos proposiciones... (Y adviértase también por un momento, en que, pese a lo evidentemente absurda, tal situación es precisamente el fundamento didáctico del sistema educativo basado en la clase oral y colectiva imperante en todo el mundo
.

¿Y qué decir del pensamiento apofántico en su función dialéctica, creadora? Procure imaginarse a Aristóteles elaborando su Metafísica, o los Analíticos, sin el soporte del lenguaje escrito; piense en Kant (o, tal vez, en Hegel) en medio del proceso de gestación intelectual, garabateando aquí y allá, comparando, verificando, tachando, desarticulando y volviendo a articular conceptos y proposiciones, una y otra vez. Se advierte, entonces, cómo realmente el signo garabateado actúa como una auténtica prolongación perceptible de la mente, como una pantalla sobre la cual las ideas proyectadas danzan su danza simbólica, articulándose en etéreas estructuras conceptuales fijadas por la tinta sobre el papel.  De tan corriente, el milagro conceptual de la mente creadora vertida sobre el escenario del papel en blanco se nos escapa en la trivialización de lo cotidiano. Y, sin embargo, de allí no más, de ese fantástico Juego de Abalorios celebrado en la intimidad de los gabinetes, proviene toda esta cultura que llamamos Modernidad. ¿Pero cuántos hombres participan de ese mundo, o simplemente lo conocen? ¿Lleva el sistema educativo el conocimiento de ese mundo -el "mundo de las ideas" diría un intelectual decimonónico- a las masas o, por el contrario, las aleja de él?

El pensamiento apofántico es relativamente débil diacrónicamente. Piénsese en la dificultad para seguir una argumentación que no sea axiológica: la demostración de un teorema de geometría (aún con el auxilio de figuras), o una prueba tomista de la existencia de Dios o, en fin, cualquier argumentación que pretenda ser derivativa, apodíctica. ¿No es acaso precisamente ésa la fuente de las mayores dificultades que se nos presentan en el aprendizaje escolar? Cómo la mente deja escapar en un instante lo que creíamos haber captado con nitidez; cómo, fatigosamente, debemos escalar una y otra vez, como Sísifo, las alturas de la comprensión para venir a caer en la confusión cuando ya creíamos haber visto todo claro. ¿No es ése el sino fatal del aprendizaje intelectual, la lucha que las epicúreas masas eluden con sabiduría instintiva todos los días en las aulas de todo el planeta, "adquiriendo lo mínimo necesario con el menor costo posible"? Pero, tal vez, exista algún medio para abreviar ese prolongado y doloroso parto; quizás alguien conozca un método sistemático para ayudarle al intelecto a parir... Entonces -quizás- las masas, por primera vez en la Historia, tengan acceso a un universo que hasta hoy ha estado reservado para las élites intelectuales. ¿Será posible una educación de élites para las masas?

2.1.2.2 Algunas aclaraciones sobre los modos de pensamiento. 

• Primero que todo, debe aclararse que la distinción entre diferentes modos de pensamiento (semiótico, axiológico y apofántico) asociados en el ser humano a formas de comunicación específicas (gestual, oral y escrita, respectivamente) no es en realidad tan simple como la hemos expuesto aquí. Por ejemplo, los modos de pensamiento no actúan, en general, independientemente. En muchos casos una información axiológica es procesada apofánticamente (como en la redacción de un código penal) o, como ocurre frecuentemente, la información axiológica se manifiesta semióticamente (como ocurre en una escuela diseñada para formar "élites" -por ejemplo, en West Point-). En realidad, una conducta semiótica, axiológica, o apofánticamente "pura" no es la regla. Por otra parte, es evidentemente falaz afirmar que las culturas analfabetas no emplean de manera espontánea el pensamiento apofántico, ya que es de todo punto imposible negar que aun la conversación más trivial puede perfectamente contener cortas cadenas demostrativas. Pero esto no se nos antoja extraordinario, ni invalida la clasificación. Es un lugar común en los estudios humanísticos que las categorías forjadas para aprehender conceptualmente los fenómenos no presentan en toda su extensión el mismo grado de distinción que las que se dan, por ejemplo, en las matemáticas y la física: es el mismo objeto de estudio el que se presenta confuso, no la mente del investigador. 

• La segunda aclaración se refiere a la distinción entre el pensamiento axiológico y apofántico. ¿Es posible distinguir formalmente esas dos modalidades de pensamiento? Es realmente un problema de mucho ahondar, sin embargo puede adelantarse, por lo menos, una evidencia. 

La evidencia consiste en que el empleo lingüístico natural de la cópula "es" denota un carácter axiológico de las asociaciones, no apofántico
. El uso de la cópula "es" en el lenguaje cotidiano tiene un característico rasgo semántico de asimetría que no comparte con el uso apofántico. Apofánticamente, por ejemplo, la afirmación "el delfín es un mamífero" puede transformarse en "hay un mamífero que es delfín", pues en esa proposición asociamos dos clases (concebidas por extensión) que guardan una cierta relación jerárquica entre sí. En cambio nadie traduciría -a no ser que quisiera lucir su gracejo- "la Casa de Nariño es fea" en "hay una fealdad llamada [o que es] la Casa de Nariño". ¿Por qué no? Porque en ella no concebimos la fealdad extensivamente (como una clase) sino intensivamente. En el lenguaje cotidiano los atributos se toman como cualidades puras, no como abstracciones de clases extensas; el pensamiento corriente no es taxonómico, en el sentido de que emplee normalmente expresiones como "el delfín es un mamífero", en las cuales se establecen relaciones directas entre clases jerarquizadas (o entre géneros y especies, para emplear la terminología aristotélica). Un campesino concibe "la rojez" como una entidad cualitativa inmediata, intensiva o comprensiva, no como una abstracción extensiva: Al concebir la rojez no piensa -filosóficamente- en "el conjunto de todo lo rojo"; para él la rojez es algo simple, primario, cualitativo, intensivo, no es una entidad obtenida por abstracción a partir de un conjunto extenso de cosas, "el conjunto de los objetos rojos". (Debe recordarse que aquí no nos interesa determinar el origen psicológico o epistemológico de las cualidades sino el empleo pragmático que la gente hace del pensamiento y el lenguaje.) Ahora bien, ese empleo de la cópula denota un uso esencialmente valorativo; la cualidad es un valor que se le asigna al objeto. Cuando un niño -no un filósofo- dice "el delfín es un mamífero" no tiene en mente la clase de los mamíferos (extensión), sino las características de los mismos (comprensión); no tiene la intención de relacionar la clase de los delfines con la clase de los mamíferos, sino la de otorgarle una valoración específica (mamífero) a un objeto (un delfín). Y esa valoración puede ser perfectamente anterior, desde un punto de vista lógico, a la clase misma, sin que eso nos convierta en realistas (en la polémica de los Universales): Una característica valorativa como mamífero puede definirse no sólo por abstracción sino también funcionalmente. El niño quiere decir que el delfín es un mamífero no porque pertenezca a la clase de los mamíferos sino porque hace ciertas cosas propias de éstos (como mamar). Volvemos a encontrar aquí una nota al parecer característica del pensamiento axiológico: la funcional o pragmática. Y esa nota se refleja concretamente en la asimetría semántica de la cópula "es" cuando se emplea ésta en un sentido axiológico, lo que quizá representa una primera evidencia formal de la diferencia fundamental entre los modos de pensamiento axiológico y apofántico. 

• De todo lo que antecede parecería desprenderse que la teoría estructuralista del lenguaje humano fuera esencialmente cultural, ambientalista, y se opusiera frontalmente a la evidencia de la existencia de los universales lingüísticos, como los ha considerado Chomsky. Pero no es así. Lo que se muestra aquí es el carácter dual del lenguaje humano, su doble aspecto de innato y cultural. Por una parte aparece como poseedor de unas estructuras sintácticas comunes a toda la humanidad que inducen a pensar en la existencia de una cierta lógica prelingüística, emanada de la adaptación al entorno natural y social, a la cual el habla debía ajustarse funcionalmente como el guante a la mano, una lógica evidenciada en los universales chomskianos. Por otra, el lenguaje humano aparece como carente de toda preprogramación semántica, obligado a crear los conceptos a través de un mecanismo de disociación y fijación semántica apoyado en el habla, como el descrito por el estructuralismo en su teoría del valor lingüístico. En efecto, si los universales lingüísticos no están basados en una lógica filogenéticamente prelingüística, ¿cómo explicar la estrecha relación entre lógica y lenguaje? ¿Asumiendo que los principios de la lógica "provienen de las reglas más generales del lenguaje"?
 Pero eso parece poner la carreta delante del caballo. ¿Cómo explicar la universalidad abstracta de la lengua cuando su convencionalismo concreto es obvio? ¿Es posible que de lo concretamente convencional surja lo abstractamente universal? Así, pues, parece que, evolutivamente, el habla encontró un cerebro poseedor de ciertas estructuras lógicas prelingüísticas establecidas a las cuales se ajustó, pues no podía ser de otra manera, y que hoy se nos aparecen como universales lingüísticos. Pero la expresión concreta del lenguaje que se da en el habla es mucho más que la realización expresiva de una lógica gramatical, e implica el empleo de un sistema de valores generado a partir de un código de significantes y significados que sí es convencional (cultural). Sólo así puede comprenderse el misterio de por qué aprendemos la lengua pero descubrimos su gramática. Es sugestivo pensar que nuestra especie le debe el segundo sapiens de su nombre en la clasificación taxonómica a la aparición del lenguaje oral tal como hoy lo conocemos. Pero ahí queda el primer sapiens: a él le debemos, sin duda, la estructura operatoria básica sobre la cual se funda nuestra inteligencia, de la cual parecen emanar nuestros universales lógicos y lingüísticos.

• La última aclaración está relacionada con la Educación y los modos de pensamiento. Es obvio que la distinción entre diferentes modos de pensamiento nos sugiere una división funcional de la educación en tres grandes áreas: La semiótica, la axiológica y la apofántica. Esta división nos sirve más para comprender el carácter de cada proceso pedagógico que para establecer clasificaciones de temas y actividades. En los procesos con predominancia del elemento semiótico (como la gimnasia, la danza, o las "buenas maneras") es evidente que debe imperar la enseñanza por imitación y no la arenga moralista o la lectura de Carreño. En los procesos con predominancia del elemento axiológico (moral, estético, o cualquier otro) debe privilegiarse la enseñanza acroamática, basada en lenguaje oral y la participación colectiva: la clase, la charla, la conferencia, el intercambio de opiniones, etc. Los procesos con predominancia del elemento apofántico deben necesariamente fundamentarse en un trabajo individualizado y autodidáctico (aunque orientado, asistido y enriquecido por el maestro) sobre textos escritos apropiados. De ninguna manera quiere esto decir que no pueda emplearse en una modalidad una metodología propia de otra. La prescripción se refiere sólo a la estructura general del sistema, no a los detalles. 

Adviértase ahora que entre la modalidad semiótica y la axiológica existe una especie de contigüidad filogenética: evolutivamente el lenguaje gestual precede inmediatamente al habla; y que entre la modalidad axiológica y la apofántica existe una contigüidad evolutiva (ésta cultural) similar. No existe la misma entre las modalidades semiótica y apofántica, que se encuentran más "alejadas" la una de la otra. Esa contigüidad hace que los modos adyacentes posean entre sí cierta influencia recíproca. Encontramos, por ejemplo, una gran influencia del elemento semiótico en la comunicación axiológica (piénsese no más en Hitler) y del elemento axiológico en la comunicación apofántica (piénsese en Pitágoras y Sócrates), de tal manera que quien se apoya adecuadamente en el modo precedente actúa con ventaja: su ascendiente sobre los demás lo comprueba. ¿Será más eficaz un maestro que aprenda a controlar sus ademanes y su trato? ¿Será más eficaz un texto académico que pretenda transmitir valores y no sólo conocimientos? Bien: Esta última pregunta se responde con un entusiasta ¡sí! Un texto de matemáticas o ciencias que transmita la auténtica emoción del descubrimiento intelectual, que ofrezca suspenso y emoción, como una buena historia, que quiera transmitir la belleza de la inteligibilidad, que no diseque la aventura intelectual humana, un texto con alma: Eso se ha experimentado extensamente en TAUS sencillos, escuetos, en blanco y negro, sin una foto, sin hermosas láminas, y los resultados son soprendentes. Ahora miremos nuestros libros de texto escolares, y reflexionemos. ¿Qué no podrían lograr aquellos editores que tienen en sus manos los recursos más sofisticados de la industria si incorporaran la epagogía a sus textos? 

2.1.2.3 Lenguaje escrito y Educación 

La consideración sobre los diferentes modos de pensamiento nos hace percibir con claridad la enorme trascendencia del lenguaje escrito. Los historiadores y antropólogos nos han enseñado que la diferencia entre Historia y Prehistoria se debe a la existencia o inexistencia, respectivamente, de registros históricos escritos. Es ésa una definición arbitraria y puramente profesional: sólo dice que historia es lo que el historiador cree conocer con seguridad, pues posee documentos que lo respaldan, y que prehistoria es allí donde comienzan las conjeturas. Sin embargo, como se ha visto, existen razones de peso para afirmar que la aparición de la escritura marca un auténtico paso de la prehistoria a la historia en un sentido mucho más profundo: es el momento en el cual la Humanidad comienza a usar de manera sistemática la forma de pensamiento apofántico, utilizando el lenguaje escrito como medio para lograrlo. 

Esa ‘Revolución de la Escritura’ permite el florecimiento de las primeras auténticas civilizaciones, de Mesopotamia, Egipto, India y China, hasta la Civilización Maya, en América. Cuando la ‘Revolución de la escritura’ toca con su varita mágica a Grecia, China o la India (algunas de las primeras civilizaciones donde el uso de la escritura pudo considerarse generalizado, por lo menos entre las clases gobernantes) aparecen la filosofía y la ciencia, y el arte conoce un refinamiento que parece poder ser igualado pero difícilmente superado. A estas alturas queda claro que ésa no fue una simple coincidencia, ni una asociación arbitraria de dos fenómenos (grandes civilizaciones y escritura) que, por alguna razón misteriosa, coincidieron incidentalmente en el tiempo. También queda claro que la Civilización no es la causa de la aparición de la escritura sino su consecuencia.
Que el dominio del pensamiento apofántico y su transmisión no tiene que ver únicamente con el progreso científico (en realidad sólo ha ocurrido así en los últimos cinco siglos) se ve claro en antiguos imperios como el chino, el romano o el persa. El dominio del pensamiento apofántico en esos imperios se cristalizó en poderosas organizaciones administrativas. Imposible imaginar maquinarias así, tan complejas y de tan vastas proporciones, en sociedades analfabetas. Es verdad que en condiciones de relativo aislamiento, como las de los imperios americanos precolombinos, puede llegarse a la conformación de reinos extensos y bastante poblados, pero ni su desarrollo cultural es rápido, ni su solidez es real (como se comprobó cuando se desmoronaron frente a un puñado de aventureros europeos), ni, después de su derrumbe, dejan una herencia civilizadora apreciable. A. N. Whitehead, escribió en uno de sus últimos libros
, su percepción sobre los sucesos históricos que acompañaron la propagación del uso de la escritura:

Hay razones para creer que el genio humano alcanza su culminación en los doce siglos que preceden e incluyen la iniciación de la Era Cristiana. En ese período, los principales conceptos de experiencia estética, de religión, de relaciones sociales humanas, de sabiduría política, de deducción matemática y de ciencia de la observación, son desarrollados y discutidos. Naturalmente, cada uno de esos aspectos de la Civilización tiene una historia inmensamente más larga, que se extiende hasta los animales. Pero dentro de ese período, las consecuciones de la humanidad alcanzan al fin una amplitud que las hace efectivas. Además fue considerada conscientemente su relevancia para los ideales de la vida humana. En los estadios más tempranos de ese período emergen los poemas homéricos y los diversos modos de pensamiento místico-abstracto, y en el estadio último, Virgilio, el Evangelio de San Juan y la estructura política del Imperio Romano. Las técnicas de la vida florecían. La iniciación de cada una de ellas fue anterior a ese período. Por ejemplo, la técnica de la escritura, fue gradualmente desarrollada a través de muchas edades, pero su facilidad de uso hasta llegar a ser un medio de conservación de los pensamientos íntimos de las personas individuales pertenece a esa época. 
Es interesante mencionar cómo Whitehead, con todos los elementos de juicio en sus manos, no llega a inferir la relación causal entre lenguaje escrito y civilización. La explicación se encuentra, por supuesto, en que esa conexión causal Escritura-Civilización no se puede advertir si no se reconoce de qué manera un nuevo medio de comunicación implica siempre la aparición de nuevas formas de procesamiento de la información, de nuevos "modos de pensamiento" (título que, casualmente también lleva el libro de Whitehead).

Datar el fin de la Prehistoria y el comienzo de la ‘Historia’ coincidiendo con la aparición de la escritura, como hacían los historiadores en siglos pasados, no debe tomarse, entonces, como una convención arbitraria. No significa simplemente tomar un gran adelanto o ‘invento’ (como el fuego o la rueda) y asignarlo como punto de referencia. No. La escritura marca realmente el inicio de la Civilización (con C mayúscula). Y eso se debe a que la escritura le permitió domesticar a la humanidad la forma de pensamiento apofántico. 

El lenguaje oral es un vehículo perfecto para el pensamiento axiológico. ¿Por qué falla tan aparatosamente, entonces, con el pensamiento apofántico? La respuesta es puramente técnica y tiene que ver exclusivamente con la insoslayable temporalidad del lenguaje oral, es decir, con el hecho de que el discurso oral se desenvuelve, se manifiesta, exclusivamente en el tiempo. Eso conlleva, por lo menos, las siguientes desventajas: 

• Tiene "alcance temporal" reducido. 

• No es reconstruible a voluntad. 

• No es de acceso aleatorio. 

• Es de difícil registro. 

• No permite fácil realimentación. 

• Es muy débil sincrónicamente. 

Analicemos brevemente cada desventaja: 

Alcance temporal reducido. Para comenzar, el lenguaje oral está limitado por el alcance temporal de la palabra. La memoria retiene durante pocos segundos la palabra expresada; lo que sobrevive al cabo de un corto período de tiempo en la mente del escucha no es el sentido exacto de las frases ni la relación lógica entre ellas sino la impresión que han causado en el ánimo: exaltación, ensoñación, odio, esperanza, aquiescencia, resistencia... El objetivo del mensaje axiológico es la persuasión, es decir, en esencia, lograr una respuesta emocional favorable del interlocutor; por eso el corto alcance temporal de la palabra hablada no representa ningún inconveniente. Otra cosa ocurre cuando, en el discurso apofántico, debemos demostrar algo y la retención del significado exacto de cada palabra y cada frase es necesario. Ahí el corto alcance temporal de la palabra hablada se convierte en un obstáculo insuperable. En el habla, las inferencias lógicas rigurosas se limitan a unos cuantos razonamientos cortos encadenados, poco más allá se puede ir. 

El lenguaje oral no es reconstruible a voluntad. ¿Qué se dijo? ¿Qué no se dijo? ¿De qué manera se dijo tal cosa en tal situación? Basta observar -o recordar- una pelea matrimonial para comprender claramente qué se quiere dar a entender con esto. 

No es de acceso aleatorio. Es decir, no es como un libro (que se puede abrir por cualquier página) o como un plano (que se puede estudiar por cualquier parte). El mensaje se escucha en el orden previamente determinado por el emisor. Grave desventaja para quien necesite analizar un mensaje. 

Es de difícil registro. ¿Cómo consignar una información estructurada complejamente empleando la memoria humana o registrando la voz en la cinta de una grabadora? Eso representa una desventaja muy grande para la conservación y transmisión de la información. Esta característica está directamente relacionada con la muy débil sincronicidad del habla, considerada anteriormente. 

No permite fácil retroalimentación. Mientras recibo el mensaje no puedo verificar inmediatamente si lo que entiendo es en realidad lo que el emisor quiere decirme (a no ser que lo interrumpa constantemente, entorpeciendo la fluidez de la emisión). Por otra parte, una vez concluido el mensaje no lo puedo analizar objetivamente, pues lo que reconstruyo no es el mensaje mismo, tal como fue objetivamente emitido, sino mi recuerdo de él, que, por fiel que sea, ya se ha mezclado con mis propias impresiones y ha sido interpretado, habiendo sido deformado sin que yo mismo pueda evaluar dónde y cuánto. No puedo entonces juzgar objetivamente si he captado fielmente un mensaje o no. No debería sorprendernos entonces la bajísima eficiencia de la transmisión oral de conocimientos apofánticos. ¿Cómo es posible, entonces, que el sistema educativo actual emplee un medio de estas características como instrumento básico de la comunicación didáctica? Simplemente porque es un atavismo cultural que ha llegado a considerarse parte del "orden natural del mundo". Considerado todo esto, ¿debe asombrarnos el fracaso cultural de la educación de masas? ¿Debemos escarbarnos el magín elaborando complejas teorías psicopedagógicas para explicar el reiterado fracaso de las reformas educativas, de los nuevos métodos de enseñanza, de la tecnología audiovisual (que es esencialmente acroamática), que no parecen capaces de cambiar nada sustancialmente? Es la base misma del sistema la que debe ser reconsiderada, sus fundamentos más simples, aquellos que pasan desapercibidos porque son los presupuestos tácitos que se encuentran en los cimientos del sistema y desde allí sostienen y predeterminan la totalidad de su estructura. 

El lenguaje escrito como fundamento del currículo
La lectura es la puerta de acceso a la cultura escrita, en la cual residen los fundamentos mismos de la civilización. Más importante aún: La lectura es una función básica de la comunicación y del pensamiento humanos. La lectura es la base del aprendizaje y del pensamiento conceptuales apofánticos. La lectura no sólo enriquece el léxico y las formas de expresión, sino que también refina la mente desarrollando su capacidad lógica y habituándola a la reflexión íntima, y posibilita el aprendizaje autónomo de por vida. Si la educación falla en lograr que el joven aprenda a leer durante sus años de educación básica, habrá fallado en su objetivo cultural primordial. Pero el hecho es que las masas "educadas" en el sistema educativo actual no leen, no saben leer, no gustan de leer, no aprendieron a leer. 

Sin embargo, no puede decirse que el problema de la lectura sea una consecuencia de la catástrofe mundial del sistema educativo de masas. Es lo recíproco lo que es cierto: El fracaso del sistema educativo no es más que una consecuencia del aislamiento del lenguaje escrito en el cual se encuentran las masas.
Desde la Antigüedad, la escritura ha venido produciendo en la sociedad algo parecido a lo que los etólogos llaman una pseudoespeciación: Hoy coexisten sobre el planeta dos especies intelectuales distintas; una, la de los privilegiados, se asoma asombrada a las vastedades del Cosmos, reflexiona sutilmente sobre los misterios aún más profundos de la conciencia, considera con admiración las complejidades de la cultura y de la historia. Tiene el privilegio de vivir en un universo de realidades. La otra, se alimenta de telenovelas, películas "de acción" y estrellas de la farándula. Vive en un universo de ignorancia e impostura, de truculentas tramas y decorados Hollywoodianos, de falsos valores construidos en serie en los talleres de la publicidad. Entre unos y otros medra una pseudoespecie mixta de titulados incultos, convencidos por el sistema educativo de haber recibido una verdadera educación, y obligados por la sociedad a actuar en consecuencia. ¿No es ésta una situación horrorosamente inmoral, y la auténtica educación un imperativo ético de primer orden? ¿Hemos de seguir considerando la educación no como un fin en sí misma sino como un simple instrumento que garantiza la preparación de unos técnicos y empleados más eficaces para alimentar el aparato productivo? ¿No son estas masas anti-intelectuales los pies de barro sobre los que se yergue orgullosa la civilización actual? ¿Es sensato que hayamos recorrido el tortuoso camino de la Historia hasta comenzar a obtener los frutos del conocimiento y del dominio de las fuerzas naturales para, en ese mismo instante, sumirnos en la inanidad y el embrutecimiento de la cultura de masas actual? ¿No es necesaria, después de la revolución tecno-científica, una revolución humanística que consolide los logros del hombre, a riesgo de verlo sucumbir bajo el peso de su propia estupidez? ¿No es necesario intentar una revolución educativa que marque un nuevo hito en la Historia de la Humanidad?  Tal revolución parecía posible hace quinientos años. Y tal vez se efectuó, pero a medias, y hoy hay que completarla, llevarla a su culminación, o languidecer hasta que la fuerza de las circunstancias nos obligue a llevarla a cabo, en condiciones mucho más adversas.

En 1450 había en Europa, en total, unos 40.000 libros. Cada uno escrito a mano, laboriosamente. Muchos de ellos plagados de errores de copista; y todos tan raros y caros que a veces los amarraban con una cadena. 
Hacia 1434, Juan Gutenberg comienza a trabajar en su sencilla y fascinante idea: letricas idénticas e intercambiables. Ensaya metales, fabrica tintas especiales, construye su robusta prensa, y por fin, en 1454, comienza a imprimir su Biblia de dos columnas: 300 ejemplares idénticos de 1282 páginas. Era el primer libro impreso (y quizá el más hermoso que se ha producido jamás). Comenzaba con él -treinta siglos después del alfabeto- una de las pocas auténticas revoluciones culturales que hemos sido capaces de hacer. 
Hacia el año 1500 había ya en Europa 10 millones de libros (de 30.000 obras diferentes). El tesoro intelectual del hombre se había multiplicado por 250 en medio siglo. La Reforma protestante estaba ya en marcha, gracias a las biblias libremente examinadas, y un siglo más tarde iba a comenzar la Revolución Científica. "El conocimiento", dice Carl Sagan, "estaba ya al alcance de cualquiera que supiera leer". 
¿Sí lo estaba? La afirmación es discutible, o por lo menos matizable. Desde luego, el conocimiento estaba ahora al alcance de los lectores de alto calibre: Galileo pudo leer fácilmente a Copérnico, y Newton a Galileo. Pero ¿podría ahora CUALQUIER lector -con un libro en la mano- aprender -él solo- cualquier cosa, a su propio paso intelectual, en cualquier momento, a un costo bajo por idea, sin calendarios, sin horarios, sin aulas ineficientes ni maestros somníferos? 
Esa era la gran promesa educativa gutenberguiana: realizar el viejo sueño del buen educador: por medio de la auto-didaxis, orientada quizá por un verdadero Maestro, llegar a la autonomía intelectual, al libre examen del conocimiento humano, a la democracia del aprender. El libro prometía una Declaración de Independencia de la mente humana frente a una Escuela agresivamente dogmática y esencialmente indoctrinante (fuere cual fuere su ideología). 
Yo creo que la promesa no se cumplió entonces, y no se ha cumplido todavía. Todavía ahora nuestros libros de texto -casi todos- no se acercan siquiera al hermoso ideal educativo que Gutenberg prendió en la mente renacentista. Esos libros no ponen al alcance del lector el conocimiento humano vivo, sino su falsificación muerta: una larga lista de datos aburridos que hay que aprenderse de memoria para el examen. Son, casi todos, libros sin interés, sin curiosidad, sin asombro (de ese asombro que, según Aristóteles, lleva a los hombres a filosofar); libros de universo barato, de definiciones y fórmulas y clasificaciones, de organismos disecados; libros reduccionistas, en los que todo "no es sino...", libros donde la imaginación del estudiante nada puede poner, libros sin aventura, libros muertos, libros intragables, no-libros. Además: libros pensando en el colega que va a decidir su compra, no en el estudiante que los va a leer. Es decir, libros escritos en jerga académica, libros de catedráticos, aburridoramente expositivos, mostrativos y deductivos, que por algo se llaman libros "escolares": libros ilegibles.  El hombre común no puede aprender en ellos, y quizá no debe. Y como el sistema escolar no nos enseña a leer, como nuestros estudiantes son en buena parte analfabetos funcionales, los libros de texto resultan ilegibles para lectores analfabetos. Pobre Gutenberg...

El lenguaje escrito fue una gran promesa, y aún lo es, y no hay otra. Pero para hacer realizable esa promesa es necesaria la subversión total del orden estructural y funcional del actual sistema educativo. De un sistema basado en la transmisión oral de conocimientos (apoyada auxiliarmente por textos escritos) debe pasarse a un sistema basado en la transmisión escrita de la cultura, en el cual el antiguo papel de "antena repetidora" del maestro se transmute en el de orientador, inductor y coordinador del proceso de aprendizaje.

¿Pero cómo? ¿Acaso la escritura no es ya un elemento altamente integrado al sistema escolar? La escritura sí (la copia de cuadernos y cuadernos), el lenguaje escrito (la comunicación) no. Las pruebas están a la mano: ¿Produciría un sistema basado en el lenguaje escrito un alto porcentaje de bachilleres y universitarios analfabetos funcionales? ¿Estarían preocupados los directivos de El Tiempo por la supervivencia futura de su periódico? ¿Están acostumbrados los alumnos actuales a aprender por sí mismos? ¿Desarrolla el sistema actual la autonomía intelectual? ¿Están los maestros satisfechos con una labor intelectualmente significativa o, por el contrario, desesperan ante la universal desmotivación de los alumnos y la árida repetitividad del oficio? ¿Puede un sistema basado en el lenguaje escrito lograr que todos sus alumnos marchen al mismo ritmo, de tema en tema, de idea en idea? Pronto se vería que un auténtico sistema basado en el lenguaje escrito obligaría por sí mismo a modificar las estructuras básicas de la escuela: De manera natural se harían necesarios el aprendizaje individualizado, la flexibilidad de calendarios y hasta de horarios, los programas de estudio personalizados, la investigación y actualización permanente del docente... No habría que imponerlos desde arriba, desde el Ministerio.

2.2 INSTRUMENTOS Y APLICACIÓN

2.3.1 Los ‘taus’
Como se ha dicho, ‘Taus’ es el nombre que le damos a nuestros textos autodidácticos. Son la herramienta principal que utilizan nuestros estudiantes para lograr la excelencia en cada tema. Son textos diseñados expresamente para el trabajo personal. Los Taus no son cuestionarios, no son tests, no son exámenes. 

Los taus no son para "estudiarlos", ni para "aprendérselos": son para hacerlos bien hechos, para trabajarlos. Por eso, el estudiante debe aprender y practicar toda una metodología específica de trabajo en taus, que le ayuda a cumplir su meta en el menor tiempo posible. 

No todos los taus son del mismo tipo. Hay muchos (unos mejores que otros), pero todos tienen la misma finalidad y el mismo funcionamiento. 

Las principales características psicotécnicas cognitivas de la estructura interna del tau son las siguientes:

Retroalimentación inmediata. El estudiante verifica inmediatamente y paso a paso su comprensión del tema. Le es imposible no comprender, o comprender mal, sin advertirlo de inmediato. El texto, además, le permite corregir de inmediato sus equivocaciones. 

Reforzamiento extrínseco. Los aciertos generan un sentimiento íntimo de satisfacción (reforzamiento positivo extrínseco) que actúa como motivador permanente del proceso de aprendizaje. 

Legibilidad sincrónica: Los taus emplean un lenguaje directo, llano y familiar, propio del estudiante al cual va dirigido, no académico, fácilmente accesible para cualquier persona. 

Legibilidad diacrónica: El libro de texto usual posee una estructura muy débilmente diacrónica que lo predetermina en la práctica a cumplir una función casi exclusiva de material de consulta. En el tau, las ideas se presentan siempre encadenadas de acuerdo con una estricta y expresa motivación lógica. Cada tau (equivalente a un capítulo en un libro normal), al igual que un cuento o una novela, posee una estructura fuertemente diacrónica: tiene un planteamiento, un nudo y un desenlace. 

Mayéutica y constructivismo. La presentación expositiva de conceptos se reduce a un mínimo. A través de una secuencia de preguntas y cuestionamientos, el tau confronta al estudiante con sus apreciaciones previas sobre un tema determinado y lo lleva a reconocer sus inconsistencias. En el proceso de afrontarlas, el estudiante va creando los instrumentos conceptuales que permiten resolverlas satisfactoriamente. En ese sentido pude decirse que lo que se busca es que el estudiante re-construya por sí mismo el conocimiento. 

Heurística y teleonomía. Los taus son fuertemente diacrónicos: lo que importa cuando se los trabaja no es tanto la adquisición de un conocimiento dado como el camino empleado para llegar a él. Lo que importa no es tanto la información retenida por el estudiante sino la 54 Sólo algunos taus poseen la totalidad de estas características. Debido a la gran variedad de los temas, niveles de dificultad y objetivos, cada tau emplea aquellas de las características descritas a continuación que se ajustan mejor a su función. 

Heurística y teleonomía.  Dos experiencias se enfatizan sistemáticamente en los taus: la experiencia heurística, consistente en la capacidad para la creación o ideación de teorías o modelos explicativos racionales, y la experiencia teleonómica, consistente en la capacidad para trazar una estrategia en la resolución de una cuestión. Esas dos experiencias, vividas reiteradamente de manera activa, son la base del pensamiento científico creativo.

Holismo. El tau orienta al estudiante hacia la construcción de esquemas o marcos conceptuales generales que le permitan adquirir una imagen racional global del mundo. En los taus se concibe la construcción del conocimiento no como semejante a la de un edificio (secuencialmente, parte por parte: los muros se levantan sólo después de haber terminado completamente los cimientos), sino de modo similar a la de un cuadro (primero, en un boceto, se definen los grandes rasgos generales, luego se van definiendo los detalles). El tau evita la erudición detallista y propone una visión holística, totalizadora o Gestalt de cada tema, sin tratar de agotarlo o ‘barrerlo’ exhaustivamente, sin dejar nada por fuera. Después, con los años, de acuerdo con sus preferencias personales y a través de aproximaciones sucesivas, el estudiante irá perfeccionando, detallando y matizando esos esquemas globales.

Esencialismo. Los taus están diseñados para obtener el máximo beneficio cultural lo más pronto posible. El arte es largo y la vida breve, así que hay que saber discriminar lo verdaderamente relevante de lo que es accesorio para la formación intelectual. Existen tópicos fundamentales de alta significación cultural que no pueden ser ignorados por ninguna persona que aspire a llamarse educada: Dónde estamos situados, en el espacio y el tiempo, en el Cosmos y la Historia; de qué está hecho el mundo; cuáles son los mecanismos básicos del razonamiento, del lenguaje, etc. Son el máximo común divisor de la Cultura Universal y, como tales, los taus les otorgan preferencia. Los taus tocan reiteradamente, por ejemplo, la cosmología, la etimología, la historia cultural de la Antigüedad, o la Historia de la Ciencia. La clave para determinar cuáles son los tópicos de la Cultura Humana sobre los cuales debe fundamentarse un currículo esencialista es advertir que la misma Cultura Universal ya los ha señalado a través de un proceso de selección histórica cultural.

Inducción. El tau evita la enunciación de principios generales como punto de partida de la autoconstrucción de los conceptos (metodología deductiva). Por el contrario, confronta al estudiante con muchos casos particulares y lo motiva a inducir por sí mismo las leyes generales de los fenómenos (metodología inductiva).

Reforzamiento intrínseco. No sólo es el placer de acertar (como en la Instrucción Programada) lo que actúa como fuerza motivadora del aprendizaje. En el tau cada tema se desarrolla con una orientación esencialmente lúdica ("Principio del Placer Intelectual"), planteándolo como una aventura (imaginaria e intelectual) que genera expectativa, riesgo y sorpresa. Existe un placer intrínseco en vivir esa aventura, independientemente de los aciertos o errores cometidos, o de cualquier otra consideración. 

El "Principio del Placer Intelectual" se puede enunciar pedestremente así: Lo aburrido no se aprende. Ningún concepto culturalmente significativo es inherentemente aburrido. De ser así, nadie se habría tomado la molestia de pensar en él. Redescubriendo la aventura del pensamiento implícita en cada tema, éste puede aprenderse eficiente, profunda y gratamente. De hecho, ésa es la única vía natural del aprendizaje intelectual. Hazlo interesante: lo demás lo hará la mente del estudiante. 

Autoconciencia de aprendizaje. El tau no sólo induce al estudiante a la reflexión al análisis, a la síntesis, a la inducción, etc., sino que constantemente le llama la atención sobre ello, pretende hacerlo consciente de su propio proceso de aprendizaje. Este elemento potencia grandemente la efectividad de los taus como instrumentos pedagógicos con los cuales se "aprende a aprender". Además, esta "reflexión" es un objetivo formativo que merece ser perseguido por sí mismo, como formador de la capacidad de introspección racional y objetiva. 

Aprendizaje por el error. El tau no es un cuestionario, un rosario de preguntas que deban contestarse acertadamente, una por una. El tau presupone -por supuesto- que el estudiante desconoce totalmente o en gran medida el tema tratado, y no espera de él el acierto como norma. El tau debe considerarse como una cadena de cuestiones o enigmas entrelazados, hilados a través de una historia o un diálogo, que deben ser enfrentados lúdicamente. En el tau no se aprende a través del estudio. En el tau se aprende a través del juego intelectual.

Todo juego comporta un riesgo intrínseco que es asumido conscientemente por los jugadores pues sin él el juego "no tiene gracia". El error -y no el acierto- es el principal elemento educador del juego. Cada paso del tau implica tomar una o varias decisiones intelectuales, empleando el razonamiento, la intuición, y hasta la simple "malicia". El error invita a la reflexión y puede ser analizado inmediatamente después de cada decisión.

Inteligibilidad. El objetivo fundamental de un tau no es atiborrar de información al estudiante. Los taus se concentran en las nociones básicas, en los conceptos intuitivos primarios que permiten comprender de manera global cada una de las grandes áreas del conocimiento. En la aprehensión clara y profunda de esas nociones primarias se fundamenta la posibilidad de una comprensión intuitiva racional del mundo. Esos conceptos intuitivos primarios no pueden ser transmitidos apropiada y eficazmente a través de la enseñanza colectiva (aprendizaje heterodáctico) ya que no pueden construirse o definirse en términos de otros más fundamentales que ellos mismos; por lo tanto, sólo pueden ser abstraídos por el individuo a través de una metodología inductiva y a partir de su propia reflexión intelectual. Conceptos como ‘causalidad’, ‘energía’, proporcionalidad’, ‘adverbio’, etc., son el fundamento de sus respectivas áreas; si no se comprenden intuitivamente a la perfección –lo cual, sorprendentemente, casi nunca ocurre– se arrastran deficiencias ocultas que obstaculizan formidablemente el aprendizaje ulterior, llevando al estudiante al fracaso escolar o al aprendizaje sistemáticamente irreflexivo y memorístico. No es extraño que los primeros indicios del fracaso escolar frecuentemente aparezcan al iniciarse el bachillerato, cuando la escuela se ve obligada a suponer que esos conceptos intuitivos primarios ya han sido adquiridos por los estudiantes y, en consecuencia, comienza a emplearlos con profusión en la construcción de conceptos más elaborados. Por eso el tau pretende esencialmente que el estudiante obtenga comprensión intuitiva de los principios y mecanismos básicos más simples y generales que rigen el Universo (natural y social). Sin embargo, lo verdaderamente importante es que el estudiante perciba claramente, a través de su propia experiencia inmediata, que el Universo puede ser comprendido de manera global empleando nociones intuitivas muy simples, y se acostumbre siempre a buscar y demandar es inteligibilidad intuitiva en todo conocimiento adquirido posteriormente. 

Divergencia sincrónica. En cada paso (aspecto sincrónico del tau) se confronta al estudiante con todas las opciones razonablemente concebibles y con aquéllas que, a pesar de no ser razonables, suelen ser escogidas debido a paralogismos propios del aprendiz y que son previsibles para el diseñador del texto. Eso entrena sistemáticamente al estudiante en procurar imaginar y evaluar siempre todas las alternativas posibles en una situación dada, por ‘locas’ que parezcan (pensamiento divergente). El conjunto de alternativas posibles sólo está restringido por el requisito de coherencia estructural; es decir, por la posibilidad de enunciar un concepto de modo no ambiguo (claridad) y no contradictorio (consistencia). Eso acostumbra al estudiante a determinar en cualquier asunto . con rapidez y seguridad, el conjunto de alternativas posibles y a descartar las inviables debido a su falta de coherencia. En buen castellano, eso se llama simplemente ‘desarrollar el sentido común’.

Divergencia diacrónica. Durante su desarrollo, el tau puede explorar diferentes puntos de vista acerca de una cuestión determinada, aún a sabiendas de que son errados o inexactos. Por ejemplo, puede inducir al estudiante a caer en una paradoja, en una contradicción, en un callejón sin salida, con el fin de confrontarlo con puntos de vista anteriores estrechos o inadecuados.

Convergencia diacrónica. La convergencia diacrónica puede denominarse ‘fantasía disciplinada’. Suele confundirse creatividad con fantasía, pero sólo la fantasía disciplinada es creativa. Debemos prevenirnos contra la tendencia a considerar la falta de reglas, que nos oponen resistencia, con la verdadera libertad creativa. (Sobre esto ya nos alertaba elocuentemente Kant: “La ligera paloma agitando con su libre vuelo el aire, cuya resistencia nota, podría imaginar que su vuelo resultaría más fácil en el vacío.”) Fantasear sin reglas, vanamente, es como aletear en el vacío: No hay movimiento posible, no hay creación posible. La imaginación creadora nace del equilibrio entre la técnica disciplinada y la fantasía libre, no es producto exclusivo de ninguna de las dos. Las historias o diálogos de los taus muchas veces son fantásticos, pero siempre son coherentes y precisos.

Convergencia sincrónica. Cada paso del tau se enuncia siempre en los términos más exactos posibles. A través de un constante ejercicio se entrena al estudiante en el interpretación y emisión rigurosa de información.

Profundidad. En los taus, los conceptos se abordan de manera sencilla pero no superficial. Cada concepto es cuestionado, ejemplificado y verificado en diferentes contextos y desde diferentes perspectivas.

Historicidad. De la misma forma que en Biología, de manera aproximada, la ontogenia recapitula la filogenia, el aprendizaje del individuo debe recapitular aproximadamente el aprendizaje de la Humanidad. Para la comprensión del Universo y de sí mismo, el individuo debe procurar seguir –a grandes zancadas y dentro de lo razonable, claro– los pasos que la misma Humanidad ha dado para comprenderse a sí misma y a su entorno. En especial, los taus de ciencias (naturales y sociales) tienden a tratar los conceptos científicos no sólo desde la perspectiva actual sino desde la perspectiva de épocas anteriores, en la medida en que ello es posible, no presentándolos como anacronismos sino como intentos racionales coherentes de interpretar la realidad. 

Integración de áreas del conocimiento. Los taus integran las diferentes áreas del conocimiento de manera natural sin forzar mezclas heterogéneas, combinando conceptualmente los diferentes aspectos de un fenómeno. 

Un tau de ciencias o de geografía, por ejemplo, puede llegar a tener un enfoque totalmente histórico. No se trata de mezclar reseñas históricas (biografías, anécdotas, etc.) cada tanto para satisfacer así la "cuota" histórica del texto. La Historia está de tal manera combinada o imbricada con el tema científico que sería imposible extraerla del tau sin destruir éste. Lo mismo ocurre, por ejemplo, con el lenguaje. La etimología, por ejemplo, aparece repetidamente como recurso básico en la introducción de nuevas nociones o términos. 

No se trata de un adorno o de una curiosidad para ambientar el tau. Una metodología de aprendizaje constructivista y una estructura fuertemente diacrónica del texto hacen su empleo estrictamente necesario. Así se alcanza una integración natural de las diferentes áreas del conocimiento, amalgamadas en un todo coherente e indisociable, no como producto de una simple yuxtaposición o mezcla. 

Acumulación. El proceso de construcción conceptual no es aditivo, como el de adquisición de información. Es decir, no depende del parámetro independiente –el tiempo de trabajo–, sino que es acumulativo, o sea proporcional al parámetro dependiente –los conceptos construidos con anterioridad–. Como consecuencia de esa dinámica acumulativa, una serie de taus que comienza con tópicos muy sencillos, aparentemente banales, puede elevarse en el transcurso de dos, tres o cuatro taus a la consideración de temas aparentemente propios de estudios superiores, como si siguiera una ley de crecimiento exponencial, en vez de lineal, en la profundidad, riqueza y significación de los temas. Este efecto es una confirmación sorprendente (no buscada, sino obtenida como efecto inesperado) de que la autodidaxis concebida en los presentes términos libera un enorme potencial de aprendizaje en cada estudiante, en un proceso vagamente similar al de la reacción en cadena que ocurre en un reactor nuclear. 

2.3.2 Metodología del uso de taus. 
Todo nuestro Sistema está basado en la autodidaxis, en el estudio activo de los taus por parte del estudiante, sin profesor (sólo con consulta ocasional al tutor o consultor). Sin embargo, muchos estudiantes prefieren la pasividad de una clase oral, de oír una explicación (aunque no la entiendan). En consecuencia, se resisten a aprender la metodología correcta de uso de los taus y luego, aunque la aprendan (pues es muy fácil), se resisten a usarla y recaen en rutinas viejas. 

Nuestros tutores tienen el papel principal en este esfuerzo de motivación hacia el trabajo inteligente del estudiante. Ellos son los que enseñan a usar bien los taus y prestan luego la supervisión y la motivación necesarias, aprovechando para ello las sucesivas entrevistas. Para ayudar a los tutores en esta importante tarea, les damos un curso especial.  La metodología es la siguiente: 

Antes de comenzar, el estudiante reúne todos los materiales necesarios para el tema que va a trabajar: tau (o libro), block, tarjeta de metodología y bolígrafo; y según el tema, libros para el trabajo complementario, diccionario, atlas, calculadora, etc. También revisa que el tau esté completo. 

Al comenzar, escribe: fecha, hora inicial, vez que va a trabajar el tau (1ª, 2ª, 3ª, etc.), título del tau, tema. 

El estudiante debe tapar la respuesta del tau y leer muy bien la pregunta. 

Si sabe la respuesta, la escribe. Luego, si se puede (y en la mayoría de los casos sí se puede), cuenta cómo llegaste a ella, justifícala. Añade todo lo que sabe. 

Si no sabe la respuesta, la trabaja. Se le pide que lo haga de una manera muy creativa, entretenida; que sólo escriba; que no se limite, aunque el tau intente limitarlo; que dibuje, converse (con él mismo o con el analista); que ponga mucho ingrediente personal; que le ponga “el alma” al trabajo, que goce con él, que use su sentido del humor, que escribe exclamaciones, si le gusta (como ¡Ay!, ¡Qué tonto!, ¡Uchh!, ¡Soy un genio!). También lo invitamos a que deje el miedo a equivocarse, pues con los errores aprendemos mucho. Le pedimos que sea honesto consigo mismo, que reconozca sus errores tranquilamente Puede tachar, si es necesario (eso no hace un trabajo malo). Pero, sobre todo, debe profundizar, ir al fondo de cada tema. No debe hacer trabajos sólo bonitos “por fuera”, ya que el analista necesita ver procesos completos, necesita ver cómo aprendió, cómo llegó de no saber nada a entender todo. Para eso, el estudiante no puede trabajar sólo por la forma: debe trabajar por el fondo sobre todo. La forma no exime de examen, el fondo sí. Trabaja para aprender de verdad. Lo animamos para que no pierda su capacidad de asombro, para que haga de su metodología un juego inteligente. Cuando ya tiene todo ese proceso, escribe la respuesta y su justificación. 

Después destapa la respuesta del tau. La compara con la suya. ¿Está buena la respuesta y su justificación? Entonces se pone una “B”. ¿Está mala o incompleta o mal justificada? Entonces se pone un “M” (si está incompleta, está mala). Si sabes por qué se equivocó, lo escribe. Explica su respuesta y por qué debe ser otra. Ahí no debe escribir la respuesta buena simplemente para memorizar. Si no sabe por qué está mala, debe decírselo al analista, contarle qué problemas tuvo, pedirle ayuda. Le pedimos que no trague entero. La respuesta del tau puede estar mala. Si descubre un error en la respuesta del tau, se nota que está trabajando bien. 

Luego sigue adelante con el tau o sección, así no tenga clara alguna o algunas respuestas anteriores. No importa. Él verá que después se le van aclarando. Le pedimos que trate de no pedir ayuda, que lo haga sólo cuando a la tercera o cuarta vez no entienda mucho. El tutor le indica dónde buscar esa ayuda que necesita. 

Nota: algunos taus se trabajan por secciones, por ejemplo los de Química, Matemáticas, Física y Biología.  El estudiante le pide asesoría al tutor antes de comenzar a trabajar cada tau. Cuando termina la sección o el tau, anota cuántos errores cometió. ¿30? ¿50? ¿10? Muy bien. Entonces vuelve al principio del tau y comienza a trabajar de nuevo. Debe escribe mucho, sobre todo en las partes que menos claridad tiene. Así el analista le podrá ayudar más. Le pedimos que trabaje duro, que haga el tau hasta que no tenga ni un error, hasta que domine el tema (o temas) que está viendo. Es decir, hasta que logre la excelencia. Sólo deja de hacer el tau cuando pueda contestarte afirmativamente estas preguntas: ¿Domino este tema? ¿Manejo este tema hasta la excelencia? 

2.3.3 Otras herramientas.
El trabajo con niños implica el diseño y estructuración de una serie de herramientas didácticas, de otro orden, distintas del tau. Se hace necesario crear un paquete de actividades y procedimientos que cubran las necesidades de aprendizaje de los niños, ya que sabemos que el proceso de la autodidaxis escrita implica un desarrollo de la capacidad del lenguaje escrito que posiblemente a temprana edad sea difícil de aplicar. La idea es llevar al niño en un proceso continuo de aproximación hacia el trabajo autodidáctico. Estas herramientas nuevas son estructuradas tipo taller, vivencias de grupo, experiencias artísticas, lúdicas, constructivas del conocimiento. De todas maneras, se rigen por el principio de transmisión escrita del conocimiento, base y fundamento del sistema Fontán. 

Textos. Se utilizan textos escolares, de diferentes editoriales, según lo evalúe y lo crea conveniente la División de Investigaciones. Sin embargo, la tendencia es siempre a emplear textos didácticos desarrollados dentro del Sistema. Pero forma parte integrante del currículo la literatura infantil, y la promoción de una cultura literaria. La Biblioteca será un instrumento cada vez más rico y central en todos los procesos académico-pedagógicos. El desarrollo de una cultura literaria en la comunidad académica podrá realizarse a través de talleres, clubes, publicaciones, proyectos, etc., que podrán ser formulados por los docentes (tutores, analistas, redactores, investigadores) o por agentes externos (padres de familia, invitados). Se busca aprovechar al máximo las ventajas de la flexibilidad de horarios y calendarios, y de espacios de trabajo. 

Juegos. Es una antigua línea de trabajo del Centro Psicotécnico (con juegos comercializados como el ‘Ortofontán’ de los años 60). Esta línea se ha reactivado con la creación de la primaria. Se alimenta de dos fuentes: a) diseños propios que se experimentan en el Colegio, b) diseños de otros y adquiridos por el Colegio, adaptándolos a sus necesidades para apoyar y fortalecer los procesos académico-pedagógicos. Esta iniciativa se fortalece en la actualidad al crearse la Subdivisión de Medios Didácticos, encargada de orientar el diseño de todo tipo de ingenios didácticos y de experimentarlos conjuntamente con Investigación. 

Talleres colectivos. Para inquietar la mente del estudiante y para enriquecer su conocimiento y prepararlo para el futuro universitario y profesional, consideramos vital su ingreso en el mundo de la investigación. El estudiante la realiza al terminar la metodología del tau y busca complementar su conocimiento adquirido previamente en el tema. El grupo de docentes (tutores, analistas, se encargará de la producción de talleres por áreas ‘transversales’ (como Tecnología) para cada área, grado, unidad y estudiante en especial. Para actividades de largo aliento, permanentes (como los proyectos de la ‘feria de las ciencias’, círculos de discusión –en filosofía, por ejemplo-, o literarios) se adoptará la forma de ‘club’. Para actividades temporalmente limitadas (ciclos de charlas, talleres demostrativos, invitados especiales) la forma de ‘ciclo’ o ‘seminario’. La idea estratégica es desplazar gradualmente el centro de gravedad de la actividad académico-pedagógica de la comunidad desde los taus hacia estas actividades de taller. Esto no significa disminuir la importancia de los taus, ¡de ninguna manera!, sino de buscar reagruparlos por centros de interés, lo que permite avanzar en el proyecto de los planes de estudio individualizados y en la promoción de la comunicación inteligente y el mutuo crecimiento colectivo. 

La utopía es construir una autentica comunidad de aprendizaje y auto-realización. El Colegio como un lugar donde no se dan clases, sino que se vive una vida cultural rica y rigurosa, tanto en el aspecto del aprendizaje individual como en el de la interacción con los demás en el seno de una comunidad de intercambio y cooperación para adelantar iniciativas de creación colectiva o en grupo. Nuestro Colegio Ideal se concibe así como ‘una aldea o comunidad de inteligencia, de exploración del mundo, de autoconstrucción de espíritu, mente y cuerpo, y de creación colectiva, con un gran respeto liberal por la individualidad y un altísimo aprecio por la creación colectiva en la que se vive el placer espiritual básico de la cooperación con otros individuos inteligentes y recursivos. Los taus son la parte más importante de la infraestructura didáctica que permite construir esa utopía de manera realmente operativa, ofreciendo un 100% de las más altas garantías de una educación ‘de elite’ al alcance de cualquiera. 

Sin embargo, desde sus primeras etapas como colegio experimental, podría decirse que el estudiante ‘gravitaba alrededor del tau’. Experiencias como la del ‘tutor-analista’ muestran claramente que los beneficios motivacionales, cognitivos y sociales de la operación académico-pedagógica por ‘centros de interés’ son enormes. La actual reestructuración organizacional (octubre 2004) pretende hacer viable esa búsqueda a través de nuevos esquemas operativos que logren superar los efectos secundarios negativos presentados en las primeras experiencias (‘ingeniería curricular’). El nuevo enfoque curricular se inscribe en la tendencia de hacer que los taus graviten en torno –de los intereses – del estudiante. Así puede resumirse el enfoque estratégico pedagógico general que actualmente orienta nuestros estudios de diseño escolar. 

Informática. El Colegio viene adelantando el montaje de una infraestructura informática básica que responda a las características del Sistema  Sin embargo, eso no significa que no se visualicen sus formas de aplicación en el Colegio. Pueden dividirse en dos áreas: a) administrativas (comerciales, operativas, estadísticas, investigación psicopedagógica –aplicada y teórica–, coordinación de actividades), y b) educativas (seguimiento de casos, monitoreo académico-pedagógico de la comunidad, uso temático –consultas por Internet y otros recursos didácticos, grupos de intereses– ).
2.3.2 “Mecánica escolar” del Colegio Fontán (flujograma)
El flujograma pretende identificar los procesos básicos dentro del Colegio y las conexiones entre ellos. Estos procesos básicos, configuran el sistema que define la ‘mecánica escolar’. Aparecen identificados con flechas numeradas (del 0 al 46) y conectan agentes o instancias de la institución. (Por ‘agente’ entendemos un órgano de la institución –ej.: Examinadero– , o un sujeto –ej.: padre de familia– participante en el proceso, o una situación o circunstancia bien definida –ej.: ‘Diagnóstico’–.)  Por comodidad, el flujograma se ha separado en dos partes. La primera da cuenta del proceso de ingreso y la segunda de los procesos académico-pedagógicos normales, que comprometen toda la estructura organizacional del Colegio. Estas dos partes pueden conectarse fácilmente a través de los recuadros resaltados en rojo (Talleres) y azul (Matrícula). Quien siga secuencialmente el flujograma, interpretándolo de acuerdo con los textos que acompañan al final la explicación de las flechas, podrá formarse claramente una idea general de la mecánica de operación académico-pedagógica del Colegio Fontán. 

1.1.2.1 Primera parte: Ingreso. 




4.1.2.2 Segunda parte: Proceso académico-pedagógico. 




Explicación de las flechas (procesos básicos): 
En primer término debe observarse que las flechas se agrupan en colores. Cada color identifica un grupo de procesos que constituye un aspecto de la mecánica escolar del Colegio. Dichos aspectos son: 

· Ingreso de estudiantes 

· Dinámica académica 

· Casos pedagógicos 

· Flujo de información administrativa (académica) 

· Infraestructura didáctica y pedagógica 

· Orientación estratégica del Sistema Fontán 

0
Padres de familia y estudiantes interesados en ingresar solicitan y reciben información en la Rectoría (A). 

1
Si deciden optar por el Colegio, la Rectoría (A) los envía a Recepción (B) para que allí se les informen los requisitos (documentación). Estos requisitos deben entregarse en la misma Recepción (B). 

2
Una vez cumplidos los requisitos correspondientes, Recepción envía el estudiante a pruebas de diagnóstico en el Examinadero (E).

3
Recepción también envía la documentación del Estudiante a la Secretaría Académica.

4
La Secretaría Académica devuelve a Recepción la documentación anómala o incompleta para que los padres de familia la corrijan o completen.  El ciclo 3 y 4 se repite hasta que toda la documentación esté completa y satisfactoria.

5
El examinadero (E) envía pruebas presentadas a Análisis (F). 

6
Análisis envía los resultados de las pruebas a la Vicerrectoría (C), anexando los planes de estudio. 

7
La Vicerrectoría (C) estudia el caso para detectar problemas.  A continuación envía el caso, si es del caso con observaciones, a la Rectoría (A) para cita de resultados con el estudiante y los padres de familia.

8
Al terminar la cita de resultados, la Rectoría envía los padres de familia con la documentación a la Secretaría Académica para diligenciar la matrícula. 

9
La Vicerrectoría envía al Consejo Académico (G) los planes de estudio para ser validados.

10
El Consejo Académico retorna planes validados a la Vicerrectoría. 

11
Después de asentar la Matrícula, los padres de familia y el estudiante van a la Vicerrectoría para la definición del “contrato pedagógico”, que estipula el ritmo esperado de trabajo del estudiante. Allí, además, se dan instrucciones importante sobre Manual de Convivencia, el proceso de trabajo en el Colegio, etc. 

12
La Vicerrectoría ubica al estudiante en el taller de trabajo (J) correspondiente para que inicie sus actividades académicas. 

13
Después de trabajar adecuadamente cualquier lección en el taller (J), el estudiante solicita examen a Análisis (F). 

14
Análisis (F) envía una opción de examen al examinadero (E), y allí el estudiante presenta el examen. 

15
El Examinadero (E) envía el examen presentado a Análisis (F). 

16
El examen es analizado (F) y el estudiante recibe el resultado en el ‘Registro de valoración’. Corrientemente, el registro analizado se envía al taller (16a). En casos especiales, el registro se envía a la Vicerrectoría (16b) para consultar una segunda opinión. 

17
Los casos especiales que recibe de Análisis (F) la Vicerrectoría, o los que detecta por sí misma en el transcurso de su quehacer, los considera en el taller del estudiante, conjuntamente con éste y el tutor. 

18
Los tutores informan y consultan sobre casos especiales de estudiantes individuales y del conjunto del taller con la Vicerrectoría.

19
La Vicerrectoría informa y consulta sobre casos especiales pedagógicos, de convivencia y de personal (individuales y colectivos) con la Rectoría.

20
La Rectoría Orienta y consulta sobre casos especiales pedagógicos, de convivencia y de personal (individuales y colectivos) con la Vicerrectoría.

21
La Vicerrectoría somete a consideración de la Coordinación Operativa casos de excepción que se salen de su línea de acción (que básicamente es pedagógica) y que tienen otras causas (de organización o logística, por ejemplo). 

22
La Coordinación Operativa también puede consultar casos de convivencia anómalos que afecten la operación regular del Colegio. 

23
Si hay finalización de grado, la Vicerrectoría solicita acta de promoción al Consejo Académico. La Vicerrectoría también consulta casos particulares o generales al Consejo Académico para solicitar orientación.

24
El Consejo Académico considera casos pedagógicos y de convivencia (generales o particulares) y solicita de la Vicerrectoría la ejecución, orientación y/o coordinación de medidas académico-pedagógicas estudiadas y convenidas en sus sesiones de trabajo. El Consejo Académico también avala las actas de promoción de grado y las entrega a la Vicerrectoría, que se encarga de hacerlas llegar a la Secretaría Académica y a la Rectoría. 

25
El Consejo Académico considera casos operativos y de organización que requieran medidas especiales o permanentes y le encomienda a la Coordinación Operativa la orientación, coordinación o ejecución de dichas medidas. 

26
La Coordinación Operativa somete a consulta del Consejo Académico problemas o situaciones generadas por los estudiantes o docentes que demanden consideración colectiva del cuerpo docente. 

27
El Consejo Académico consulta y solicita acciones de la Rectoría. 

28 La Rectoría informa y consulta al Consejo Académico. 

29
La Rectoría orienta y consulta la acción de la coordinación Operativa.

30
La Tutoría consulta casos de operación, conducta y convivencia con la Coordinación Operativa.  Los tutores informan a la Coordinación Operativa cuando hayan recibido permisos por parte de la Rectoría o de la Vicerrectoría.

31
La Coordinación Operativa informa y consulta a la Rectoría.  Solicita autorizaciones cuando sea necesario.

32
La Rectoría requiere cita con padres de familia. 

33
Los padres de familia solicitan cita con la Rectoría. 

34
La Coordinación Operativa envía información a la Secretaría Académica (actas de reuniones, documentación del Núcleo Educativo, etc.). 

35
La Rectoría envía a la Secretaría Académica la carpeta de finalización grado (para archivo).

36
La Secretaría Académica archiva todo.

37
Secretaría Académica expide certificados para padres de familia y estudiantes. 

38
Archivos envían material a los talleres.

39
Investigación envía material nuevo a archivos y solicita información de allí para sus estudios en curso.

40
Investigación solicita información (estadísticas) de Análisis. 

41
Rectoría solicita información de Investigación y es asesorada por ésta.

42
Investigación asesora a Producción (como en diseño curricular, planes de producción, proyectos, etc.). 

43
Producción solicita asesoría o acciones de Investigación.

44
Investigación divulga y consulta a Consejo Académico.

45
Consejo Académico solicita información de Investigación.

46
Comité Asesor del Sistema Fontán solicita acciones y autorizaciones de Rectoría.

47
Rectoría consulta al Comité Asesor del Sistema Fontán para orientación estratégica del Sistema.

48
Investigación consulta al Comité Asesor del Sistema Fontán (por ejemplo, para elaborar su agenda de trabajo).

49
Comité Asesor del SF orienta, da línea o solicita acciones de Investigación. 

50
Comité Asesor del SF orienta, da línea o solicita acciones de Producción. 

51
Producción consulta al Comité Asesor del SF (por ejemplo, para elaborar su agenda de trabajo). 

52
Padres de Familia y estudiante reinician el ciclo del grado escolar, o se retiran del Colegio. 

Padres de familia y estudiantes





A.  Rectoría





B. Recepción





H.  Matrícula





C.  Vicerrectoría





E.  Examinadero





G.  Consejo Académico





F.  Análisis





J.  Talleres (actividad académico-pedagógica normal)





1





0





2





3





3





5





6





8





7





9





10





11





12





4





D.  Secretaría Académica





C.  Coord. Pedagógica





G.  Consejo Académico





J.  Talleres





F.  Análisis





E.  Examinadero





M.  Archivos





N.  Investigación





H.  Matrícula





D.  Secretaría Académica





P.  Padres de Familia y Estudiantes





A.  Rectoría





K.  Coord. Operativa





R.  Comité Asesor





Q.  Producción





16a





17





16b





14





13





15





24





23





25





27





28





18





19





20





26





29





32





30





33





31





40





34





41





35





42





47





36





37





38





39





49





48





51





50





45





46





44





43





52





21





22








�  Por Ventura Fontán (1965).


� Desarrollo más allá de la Economía (progreso económico y social en América Latina,


Informe 2000). Banco Interamericano de Desarrollo. Washington, EUA, 2000, p. 10.


�  Por Atanasio Roldán Botero.


�  CHOMSKY, N. Reflexiones sobre el lenguaje ("Sobre la capacidad cognitiva"), Planeta-De Agostini, 1984, p. 69. 


� LORENZ, K. La otra cara del espejo, ensayo para una historia natural del saber humano; (cap. 12, "Simbolización y Lenguaje"); Ed. Plaza & Janes, 1974, p. 249.


� "Fulguración":  Expresión forjada por Lorenz para denotar el fenómeno en el cual "cuando dos sistemas independientes entre sí se enlazan, ... surgen repentinamente unas propiedades inéditas del sistema, es decir, unas propiedades que no han existido antes y de las cuales tampoco se ha entrevisto el menor indicio. Ahí reside precisamente la profunda verdad de una proposición formulada por los psicólogos somáticos que aún pareciendo mística es muy certera: 'El todo es más que sus partes' ... Los filósofos teístas y los místicos medievales acuñaron el término 'fulguratio', rayo, para enunciar el acto de una nueva creación." Ibid, (cap. 2, "Nacimiento de nuevas propiedades sistémicas"); p. 43.


�  " ... [La dialéctica es] un método con cuyo auxilio podemos formar toda clase de silogismos sobre todo género de cuestiones, partiendo de proposiciones solamente probables ... " (Tópicos, libro primero, capítulo 1). La dialéctica es, pues, en oposición a la apodeixis o derivación ("axiomática", diríamos hoy), un término que pretende reflejar el aspecto constructivo, heurístico, del pensamiento, que correspondería también al Ars inveniendi de Leibniz. Hoy podemos decir que en realidad la forma de razonamiento "dialéctico" es la única realmente existente. Aristóteles, en cambio, creía en la existencia psicológica del razonamiento apodíctico o derivativo, y lo privilegiaba sobre el dialéctico; y aún hoy muchos matemáticos parecen creer en la existencia de un tipo de razonamiento específicamente deductivo. Sin embargo, las investigaciones de los psicólogos que abordaron el estudio de la inteligencia a través del enfoque factorial (y, en especial, L. Thurstone) no parecen encontrar un factor específicamente deductivo en la constitución de la inteligencia humana: Toda inteligencia es inteligencia heurística. La razón parece muy sencilla: Lo que define al pensamiento dialéctico no es tanto la contingencia de las premisas cuanto la búsqueda de un objetivo (conclusión), es decir, la finalidad pragmática. El "arte combinatoria" de Raimundo Lulio o el "cálculo racional" de Leibniz, de los cuales se extraerían las verdades apodícticamente de manera automática, se nos antojan hoy quimeras no tanto por lo improbable de su ejecución, sino porque ignoran el papel esencialmente pragmático de la razón: no se demuestran verdades porque sí; se demuestran verdades por alguna razón, con vistas a algún fin. Por tanto, es imposible reducir el pensamiento a pura sintaxis sin tomar en cuenta la pragmática, y la pragmática de suyo es no apodíctica.





� En un sentido análogo al matemático cuando se dice que se "componen" varias funciones u operadores.


� No nos referimos aquí a la tradicional oposición entre "lengua" y "habla" debida a Saussure. Oponemos aquí la lengua como fenómeno social al lenguaje como fenómeno psíquico.


�  CHOMSKY, N. Op. Cit., p. 71 





� Aplicado desde las Matemáticas, con el famoso grupo Bourbaki, hasta la Historia, con Fernand Braudel y la escuela de los Annales, pasando por la Antropología -Claude Lévi Strauss-.


�  SAUSSURE, F. Op. Cit., pp. 138, 139.


� Con "ideas" Saussure se refiere conceptos, no a impresiones.


� La ritualidad cultural cobija no sólo las expresiones gestuales más directas, como las expresiones faciales o los diferentes modalidades de saludo, sino también las formalidades del trato interpersonal y las fórmulas del culto religioso. No es otra cosa que una expresión muy elaborada y formalizada del lenguaje semiótico humano. Comprueba el hecho un tanto sorprendente -por lo inadvertido- de que no sólo el lenguaje oral y el escrito son factibles de formalización.


� LORENZ, K. Op. Cit, p. 250.


� Es necesario suponer también una serie de mutaciones fisiológicas paralelas que acondicionaran el aparato fonador. Esto nos enfrenta de nuevo a la vieja polémica sobre qué determino qué. Para la posición behaviorista era ciertamente muy sencillo absolver la cuestión con la tesis -parecía tan obvia que no valía la pena llamarla hipótesis- de la precedencia de un aparato fonador que determinó el desarrollo de una cierta "capacidad lingüística", más bien asociada de manera genérica con el proceso global de cerebración creciente. Pero con las evidencias lingüísticas posteriores (N. Chomsky) y el esclarecimiento por parte de la etología del carácter de las preprogramaciones instintivas, de las cuales forman parte los universales lingüísticos, la discusión entró indudablemente en una nueva fase. Quizás nunca pueda elucidarse esta cuestión, pero por el momento parece más sensato suponer una mutación fisiológica en el aparato fonador, la cual encontró un cerebro ya en capacidad de sacarle provecho, que una construcción de complejas estructuras lingüísticas a partir de una problemática presión selectiva originada en la adaptación funcional de un aparato fonador preexistente. Por otra parte, la existencia misma de la escritura (no sólo la alfabética sino también la matemática y la musical) muestra cómo la capacidad para ejercer una función altamente compleja puede preceder perfectamente al medio indispensable para expresarla y desarrollarla. Un recuento somero del estado de la cuestión, que parece apoyar la hipótesis anterior, se encuentra en: LEWIN, R. Evolución Humana (cap. 26, "Los orígenes del lenguaje"); Biblioteca Científica SALVAT, 1987.


� Un estudio experimental de la eficiencia de la transmisión de conocimientos (apofánticos) por vía acroamática no es otra cosa que el estudio de la eficiencia de la clase oral. Un estudio experimental fue realizado en Colombia a por el Centro Psicotécnico. En una serie de experiencias en Medellín, contrastaron con grupos homologados de estudiantes de secundaria la eficiencia del aprendizaje oral (con estudiantes motivados y profesores calificados) con la del aprendizaje a través de textos escritos. En promedio, después de la misma cantidad de tiempo de trabajo, el incremento entre pre-examen y post-examen apenas sí reflejó ninguna variación en el grupo que recibió clases (de 28% a 32%) mientras que el grupo que trabajó empleando la metodología didáctica escrita aumentó su rendimiento en casi un 60%. (La información detallada de los resultados de ese experimento se encuentra en el documento X-059 del antiguo Centro Psicotécnico.) 


� Los lógicos del siglo XIX que desterraron la cópula de la lógica formal intuyeron claramente el carácter no apofántico de ésta. No podían saber, por otra parte, en qué consistía ese carácter no apofántico.


�  Como sostienen los positivistas lógicos y la teoría lingüístico-convencionalista de P. F. Strawson: MITCHELL, D. Introducción a la Lógica, Ed. Labor, 1974, pp. 125, 126. En contra de esta tesis se pronuncia también J. Piaget en el tercero de sus Seis Estudios de Psicología (sección II).


� Una discusión sucinta y técnica sobre el pensamiento y el origen del lenguaje y de la cultura humanos puede encontrarse en: WILSON, O. Sociobiología, Ed. Omega, pp. 573-581.


� WHITEHEAD, A. N. Modos de Pensamiento (1937); Taller de Ediciones Josefina Betancor, 1973, p. 81.


�  FONTÁN, V.  Computadores y Educación.  En: Estudios Educativos, revista de la Asociación de Profesionales de la Educación, Medellín, números 21-22 (diciembre 84-junio 85), pp. 57, 58.


�   Por Atanasio Roldán B. y Adriana Fontán G.


�   En general no todos los taus poseen la totalidad de estas características.  La aparición de las mismas está determinada en gran medida por la temática.
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