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			Prólogo a la edición española

			Por Jerome S. Bruner

			Es para mí motivo de satisfacción que los artículos que integran este libro se encuentren ya a disposición de los lectores de habla española. Todos ellos fueron escritos con un doble propósito: cada uno explora a su manera el terreno fronterizo entre la psicología de un lado, y la pedagogía o la educación, de otro. Todos parten de la idea de que el crecimiento y el desarrollo humanos no pueden entenderse sin la intervención masiva de la sociedad adulta en la vida del niño. Es característica inherente a nuestra especie que el Homo Sapiens tenga una infancia prolongada y asombrosamente indefensa en comparación con otras especies. Nuestra susceptibilidad a la cultura humana (o educabilidad) depende de este tipo de infancia.

			En las páginas que siguen, intento examinar algunas de las implicaciones de esta verdad general. Al realizar esa tarea he repasado una amplia variedad de temas concretos. Entre ellos cabe citar algunas explicaciones teóricas de la capacidad de la actividad cognitiva humana de ser generativa, esto es, de llevarnos más allá de la información dada a instancias de nuestra facilidad para emplear los “mecanismos protésicos” de i a cultura: sus formas matemáticas, sus teorías físicas, y sus estructuras narrativas. Sin embargo, esta obra abarca también otras cuestiones más prácticas, tales como los efectos de la pobreza en el desarrollo de la mente o las dificultades que entraña el empleo de las escuelas como instrumentos para educar a nuestros niños; incluso hay un capítulo en el que se ofrece un esbozo de un curso para niños (“Una asignatura sobre el hombre”) en el que colaboramos varios colegas hace algo más de una década.

			Como ya he señalado, no creo que pueda estudiarse o entenderse el desarrollo humano sin adoptar al mismo tiempo una postura con respecto a la naturaleza del proceso educativo. En mi país, los psicólogos han preferido hasta hace bien poco “arreglárselas ellos solos”, estudiar su materia de forma independiente, ars artis gratia, sin tener en cuenta sus implicaciones para la educación. Los educadores y pedagogos, por su parte, también han mostrado una tendencia a inventar conceptos psicológicos adecuados a sus fines ideológicos o bien a procurar sacar partido de aspectos de la psicología que nada tenían que ver con el tema de la educación. Todo eso está cambiando hoy día. La psicología y la educación deben trabajar conjuntamente y en colaboración con la sociología, la economía y las demás ciencias del hombre. Las cuestiones de educación son demasiado complejas para una sola disciplina académica.

			Permítaseme una palabra acerca de España y del motivo de mi satisfacción por la publicación de estos escritos míos en este país. España es una nación que ha despertado de un largo período de oscuridad política y se encuentra radiante de esperanza ante el futuro. No sólo se ha sobrepuesto a su pasado sin una revolución sangrienta, sino que se ha reencontrado con Europa y ha puesto fin a un largo paréntesis de aislamiento del resto del mundo. No hay otro país en Europa con una vida intelectual y cultural tan vibrante, otro país tan lleno de proyectos de futuro. En tiempos como los actuales, es un privilegio muy especial ver publicado un libro mío sobre estos mismos temas para el lector español. Mi máxima satisfacción sería ver que estos artículos contribuyen a enriquecer los debates que se están llevando a cabo en España en torno al tema de la educación.

			Por último, quisiera expresar mi gratitud al compilador de estos artículos, el profesor Jesús Palacios, por la enorme devoción que ha puesto en esta labor. Ambos trabajamos juntos en la selección de los artículos, tarea en la que él me prestó una inestimable ayuda.

			Quisiera añadir una última palabra sobre mi “Autobiografía”, que figura en este libro como tercera parte. Jamás puede decirse que una autobiografía se haya quedado “anticuada”, independientemente de la edad o la época en que haya sido escrita. Las autobiografías revelan siempre algún aspecto de su autor. El capítulo autobiográfico incluido en esta obra fue escrito originalmente a mediados de los años 70 para una publicación de psicología que aparece cada cinco años, The History of Psychology in Autobiography, editada por Gardner Lindzey. Después de escribir este capítulo redacté una autobiografía más completa para un público más general (In Search of Min, Nueva York: Harper & Row, traducida a/ español con el título de En Busca de la Mente y publicada en México: Fondo de Cultura Económica, 1985). Esta obra contiene un capítulo específico acerca de las dificultades y oportunidades de la reforma educativa que pudiera ser de particular interés para los lectores españoles.

			Jerome S. Bruner 
Nueva York, 10 de diciembre de 1987
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			Desarrollo cognitivo y educación en la obra de J. S. Bruner

			Por Jesús Palacios
Catedrático de Psicología Evolutiva
Universidad de Sevilla

			La idea de este libro surgió varios años atrás. Aunque en 1979 publiqué en la revista Infancia y aprendizaje un artículo sobre la teoría de la educación de Jerome S. Bruner, todo mi contacto con este autor se había producido a través de sus publicaciones. Sus trabajos me parecían de un extraordinario interés, tanto en los aspectos estrictamente psicológicos, como en las derivaciones educativas en las que Bruner se había metido muy a fondo. Por ese motivo, consideré siempre lamentable que la obra de un autor tan interesante, no fuera accesible a los lectores en castellano, pues era muy poco lo que de Bruner se podía leer en esta lengua a finales de la década de los 70.

			Tuve luego ocasión de entrar en contacto personal con Bruner cuando, por encargo de la revista Infancia y aprendizaje le pedí que contribuyera con un artículo al número monográfico que se preparaba sobre Piaget con motivo de su fallecimiento. Y fue a raíz de ese primer contacto y de los que luego le siguieron como fue surgiendo este libro, concebido al principio con una ambición de contenido distinta a la que finalmente se ha concretado. Tal y como yo lo entendía, se trataba de poner a disposición de los lectores en lengua castellana algunos de los trabajos representativos de los diversos contenidos que Bruner ha ido desarrollando en su larga y muy fructífera trayectoria intelectual y, de manera especial, aquellos estudios centrados en la problemática del desarrollo y la educación. El proyecto se fue concretando con el propio Bruner a lo largo de tres encuentros personales en Dublin, Nueva York y Sevilla, y a través de nuestra correspondencia. En su forma final, se ha concretado en un conjunto de artículos que tienen como motivo básico el ámbito de las relaciones entre el desarrollo cognitivo y la educación.

			Desde el momento en que este libro fue ideado hasta su envío a los talleres de impresión, han sido afortunadamente muchos los trabajos de Bruner editados en castellano, de forma que en la actualidad es posible encontrar traducidos algunos de sus libros y muchos de sus artículos. A pesar de ello, sigue teniendo todo su sentido publicar en forma de libro el conjunto de artículos recogidos en este volumen, incluso aunque alguno ya esté traducido al castellano. Y sigue teniendo sentido en razón de la coherencia que en Bruner existe entre su concepción del desarrollo cognitivo y del proceso educativo, coherencia que no siempre se capta cuando se leen dispersos sus escritos sobre uno u otro tema. Ello es así porque Bruner no es un autor que se haya ocupado de los problemas de desarrollo cognitivo y además de cuestiones educativas; es así porque su forma de entender el desarrollo cognitivo hace necesaria la referencia a las influencias educativas sin las que el desarrollo cognitivo humano no sería lo que es. Aunque volvamos luego sobre este aspecto, quede aquí claro que las cuestiones educativas no atrajeron la atención de Bruner de forma marginal, sino de manera intensa y profundamente imbricada en su concepción de la inteligencia y su desarrollo.

			Así pues, el lector tiene entre sus manos un conjunto de artículos escritos por Bruner a lo largo de muchos años y que poseen, como común denominador, el situarse en el entrecruce de los caminos que unen el desarrollo de la inteligencia en los niños y las influencias culturales que a través de la educación contribuyen a moldear ese desarrollo.

			Aunque para muchos de los lectores de este libro ello no sea necesario, trataré de hacer una breve presentación de las posiciones de Bruner sobre los temas aquí tratados y me referiré luego a la organización dada a los materiales que lo integran, antes de que el lector se adentre en ellos.

			
			  
					
							
    1. Bruner y el desarrollo psicológico

						
					

       		  
			

			Probablemente la mejor presentación que se puede hacer de Bruner y de su trabajo es la que él mismo ha escrito en sus autobiografías (una, más sintética, es la que se encuentra al final de este libro; otra, mucho más extensa, la que Bruner cita en el Prólogo, ha sido traducida por la editorial Fondo de Cultura Económica bajo el título de En busca de la mente). Ahí es posible encontrar reflejada la trayectoria intelectual de nuestro autor, las influencias que moldearon su propio desarrollo humano y profesional, los temas que fue abordando y las posiciones que adoptó respecto a ellos. Estando todo eso descrito por el propio Bruner en este mismo libro (magníficamente además), carecería de sentido reiterarlo aquí. Un par de observaciones generales sí pueden, con todo, tener interés.

			La primera observación es para resaltar que Bruner es uno de los más grandes psicólogos de nuestro siglo. Su trayectoria científica abarca muchos temas, que han ido sucediéndose a través de una coherencia atestiguada en su autobiografía. Pues bien, en todos los terrenos en que Bruner se ha adentrado, ha dejado una huella profunda, hasta el punto de haber introducido siempre modificaciones muy importantes respecto al estado previo de la cuestión. Ya se trate de la percepción, del desarrollo de los sistemas de representación, del papel de la cultura en el desarrollo cognitivo, de la educación, de las competencias y destrezas tempranas, de la adquisición del lenguaje... Bruner ha mostrado una enorme capacidad para encontrar respuestas y planteamientos nuevos en aquellos ámbitos a los que le ha ido arrastrando una curiosidad evolutiva insaciable. Resulta así que son muchos los temas en los que Bruner es un punto de referencia importante en la Psicología contemporánea, especialmente, aunque no sólo, en la Psicología Evolutiva y en la Psicología de la Educación. 

			La segunda observación es para situar a Bruner en la estela del gran genio de la Psicología que fue Vygotsky. En una época como la nuestra, en que lo usual es decirse vygotskyano, conviene señalar que Bruner fue uno de sus primeros seguidores en el mundo occidental y que ha sido, sin duda, uno de los más destacados continuadores de sus planteamientos, en los que ha profundizado con la sagacidad de muy pocos.

			Bruner no trató personalmente a Vygotsky. Conoció su obra a través de algunos de sus discípulos unos veinte años después de su muerte. Simpatizó desde el principio con su enfoque y escribió un prólogo muy elogioso a la primera traducción que se hizo de Pensamiento y lenguaje. En ese sentido decíamos que Bruner fue uno de los primeros seguidores occidentales de la estela de Vygotsky. Pero lo más notable no es que Bruner descubriese tempranamente la importancia de la obra de Vygotsky y simpatizara con ella, sino que ha contribuido a dar a conocer y, sobre todo, a ampliar una obra importante pero en cierto sentido embrionaria como la del genio soviético acertadamente bautizado como el Mozart de la Psicología. De hecho, en buena medida ha sido a través de las ampliaciones y desarrollos aportados por Bruner como la obra de Vygotsky ha llegado a hacerse tan popular entre nosotros en estos años. Creo que gracias a sus aportaciones entendemos mejor a Vygotsky; y no tanto porque se haya dedicado a hacer exégesis de su pensamiento, cuanto porque en sus investigaciones ha desarrollado temas y conceptos que pertenecen a la médula de los planteamientos vygotskyanos.

			Así ocurre, por ejemplo, con el concepto de “formato”, desarrollado por Bruner para dar cuenta de cómo el niño pasa de la comunicación no verbal a la verbal, con la ayuda y guía de unos adultos que crean un entorno sistemático y recurrente en el que al niño no le es difícil insertar sus producciones lingüísticas y hacer el tránsito de la comunicación al lenguaje. Lo característico del formato es que se trata de una relación social especial, de un microcosmos creado por el adulto en la interacción con el niño alrededor de algún objeto o situación que les interesa conjuntamente; lo especial de este microcosmos es su regularidad y el papel de guía que el adulto realiza en todo momento. Tomemos como ejemplo el caso del “formato de lectura de libros”, que se crea cuando madre y niño están contemplando un cuento o una revista donde hay ilustraciones o fotografías. Típicamente, la interacción tiende a adoptar esta forma:

			Madre: ¡Mira! (Vocativo de atención)

			Niño: (Señala la figura)

			Madre: ¿Qué son? (Pregunta)

			Niño: (Emite unos sonidos y sonríe)

			Madre: Sí, son conejos (Retroalimentación y etiqueta)

			Niño:(Vocaliza, sonríe y mira a la madre)

			Madre: (Ríe) Sí, conejos (Retroalimentación y etiqueta)

			Niño: (Vocaliza y sonríe)

			Madre: Sí (Sonríe) (Retroalimentación)

			Uno de los aspectos interesantes de este “formato de lectura de libros” es que la variedad de los enunciados emitidos por el adulto es muy limitada, restringiéndose fundamentalmente a los elementos que aparecen en el ejemplo anterior (vocativo, pregunta, etiquetas y retroalimentación). Si alguna variación aparece es para adaptarse a las conductas que el niño vaya realizando; así, por ejemplo, si el bebé empieza señalando el objeto, la madre omite el vocativo de atención inicial. No estamos, por tanto, ante un monólogo de la madre en presencia del niño, sino ante un diálogo madre-hijo en el que, al principio, el papel del adulto consiste en llenar de contenido tanto los turnos en que le corresponde hablar a él como los que pertenecerían al niño. A medida que éste vaya siendo capaz de llenar sus turnos, la madre va retirando su intervención en ellos. Pero lo que interesa señalar es que si el niño llega a lograrlo es porque antes, cuando carecía de competencia para hacerlo, el adulto lo había hecho por él asumiendo su parte en los diálogos. Luego, progresivamente, estos elementos que están en la esfera de la interacción (lo interpersonal) acaban por pasar a formar parte de las capacidades del niño (lo intrapersonal).

			Si el concepto de “formato” nos ha servido para ilustrar el tránsito de lo interpersonal a lo intrapersonal, que es uno de los conceptos vygotskyanos más importantes, el concepto bruneriano de “andamiaje” nos servirá para ilustrar otro concepto vygotskyano crucial que es el de zona de desarrollo próximo. Tenemos de nuevo a un niño y a un adulto que ahora concentran Su atención conjunta en la construcción de una pirámide cuyos elementos son piezas de distintos tamaños y colores que deben ser encajadas en un pivote a través de un agujero que llevan en el centro. Demasiadas exigencias para un bebé que por primera vez se enfrenta a esa tarea. Sin ayuda y guía, no será capaz de resolverla. Lo que el adulto va a hacer es comenzar por simplificarle la tarea, asumiendo él mismo la realización de las partes más difíciles y dejándole las más fáciles; cuando sea ya eficaz en éstas, el adulto va a quitar parte de su apoyo, dejando al niño la ejecución de un fragmento de la tarea que antes realizaba él. Según el niño gana en competencia, el adulto va aumentando las exigencias al retirarle parte de los apoyos que antes le prestaba (como ya hemos visto que sucedía en la situación del formato de lectura de libros, que no es sino un proceso de andamiaje en el contexto de la enseñanza-adquisición del lenguaje). Lo que ocurre aquí es que el adulto parte del punto en que el niño se encuentra (su nivel de desarrollo actual) y va “tirando” de sus competencias hacia arriba, moviéndole en el sentido de una mayor eficacia y competencia dentro de la zona de desarrollo que le es posible desde el punto del que parte (su zona de desarrollo próximo). La tarea del adulto es la de modular los movimientos hacia arriba del andamio sobre el que apoya los logros del niño, siendo a la vez sensible al punto de partida de éste y a su capacidad para ir un poco más allá. Al final de una construcción así andamiada, lo que ocurre es que el niño es capaz de montar su pirámide y de disfrutar haciéndolo; no quedan ya rastros visibles de los apoyos que el adulto fue prestando, pero sin ellos el niño no hubiese alcanzado el nivel de competencia que ahora presenta.

			Así ocurre que en Bruner, como en Vygotsky, el desarrollo es un proceso socialmente mediado, asistido, guiado, en el que, en consecuencia, el papel de la educación y de los procesos educativos es crucial. La intervención educativa no es aquí un factor más de los que contribuyen a dar forma y contenido al desarrollo, ni es tampoco un elemento cuya incidencia fundamental sobre dicho proceso sea la de simplemente acelerar o lentificar las adquisiciones que, de todas formas, han de ocurrir. La intervención educativa es el factor determinante de lo que ha de ser el curso evolutivo, su forma y contenido. Por eso decíamos anteriormente que Bruner no es un psicólogo del desarrollo cognitivo que además se ha ocupado de cuestiones educativas, sino que, en sus planteamientos, desarrollo y educación están íntima e indisolublemente imbricados entre sí.

			 
			  
					
							
    2. Bruner y la educación

						
					

       		  
			

			Uno debe sentirse muy satisfecho cuando da con una frase brillante, bien construida e ingeniosa, que además refleja una parte de su pensamiento (pues es difícil que todo lo que uno piensa quepa en una frase, por brillante, bien construida e ingeniosa que ésta sea). El problema de estas frases es que a veces son tan brillantes, tan gráficas y elocuentes, que corren el riesgo de hacerse excesivamente populares, llevando a una confusión en la que su contenido se identifica con todo el pensamiento del autor, y no con una parte o fragmento del mismo. Debe llegar un momento en que uno ha de estar razonablemente arrepentido de haber sido tan brillante e ingenioso.

			Tal vez eso le ocurrió a Piaget con el célebre aforismo según el cual “todo lo que se enseña a un niño se le impide descubrirlo por sí mismo”. Si esa frase tiene la ventaja de resumir muy gráficamente lo importante que es la actividad del niño y sus procesos autónomos de descubrimiento, tiene el inconveniente de que si conocemos sólo o fundamentalmente esa frase, podemos llegar a pensar que, para Piaget, los adultos no son sino un estorbo en el desarrollo y que la única forma de aprender que el niño tiene es a través de su actividad solitaria con los objetos. Y aunque es cierto que Piaget concedió siempre una gran importancia a la actividad manipulativa infantil y se ocupó poco del papel de los adultos en el proceso de desarrollo, lo cierto es que para él la actividad manipulativa era sólo una de las formas en que se puede ser psicológicamente activo y que el papel del adulto puede llegar a ser mucho más positivo que el de un simple estorbo.

			Bruner tiene también su frase a la vez brillante y desdichada. Hela aquí: “cualquier materia puede ser enseñada a cualquier niño de cualquier edad en forma a la vez honesta y eficaz”. Muchos han entendido que ésta era una variación sobre el viejo tema de Watson: “dadme una docena de niños sanos y haré de éste un maleante, de aquél un hombre respetable...”. Es decir, que se ha hecho una lectura a lo conductista de una afirmación que, situada en el contexto de las ideas de Bruner sobre educación, nada tiene que ver con el conductismo.

			Las ideas de Bruner sobre educación son más complejas y profundas que eso. La educación es para él una forma de diálogo, una extensión del diálogo en el que el niño aprende a construir conceptualmente el mundo con la ayuda, guía, “andamiaje” del adulto. Tal diálogo adopta una u otra forma, tiene unos u otros objetivos, en función de una serie de variables cruciales. Por ejemplo, en función de la edad del niño, pues hay una enorme distancia del bebé que mira un libro de láminas con su padre, al niño escolarizado que trata de entender, tal vez también a través de un libro y con ayuda de su profesor, lo que son los movimientos de rotación de la tierra; los dos casos tienen en común que se trata de situaciones educativas en las que el adulto actúa como tutor del niño, pero es evidente que las características de éste relacionadas con su edad, su capacidad de comprensión, sus intereses, etc., introducen diferencias esenciales.

			Algo por el estilo ocurre si prestamos atención ahora no a la edad del niño, sino a la cultura a la que pertenece y en la que tendrá que incardinarse a través de la educación. Así, por ejemplo, en las sociedades primitivas en las que el niño tiene que adquirir sobre todo un lenguaje, unas técnicas o destrezas y unas normas de conducta, el aprendizaje de los más jóvenes se lleva a cabo a través de la imitación de modelos y de la interacción directa con ellos, mientras que en sociedades con una cultura mucho más compleja no es posible confiar todos los aprendizajes a la imitación o la observación directa. Aparece así la educación formal que se transmite en la escuela. En uno y otro caso, el papel de la educación consiste en guiar el desarrollo por unos derroteros determinados culturalmente definidos; a través del proceso educativo los adultos van aportando al niño “andamios”, “prótesis” en las que pueda apoyarse para avanzar en el proceso de su incorporación a la sociedad.

			Una vez creada como institución encargada de la transmisión de la cultura, de la organización de los aprendizajes del niño, la escuela plantea importantes problemas a los que se ha de dar respuesta si se quiere hacer del proceso educativo una real asistencia al desarrollo. Así ocurre, por ejemplo, que la escuela transmite un tipo de cultura y lo hace a través de unos medios (como el lenguaje) que conectan mucho mejor con la cultura y los recursos de unos niños que con los de otros. Se trata de un problema educativo, pero también social y político. Bruner ha sido sensible a tal problema y de hecho tuvo mucha relación con el lanzamiento del programa “Head Start”, que constituye uno de los mayores esfuerzos realizados para ayudar a aquellos niños que, por su origen, tenían más probabilidades de encontrarse con serias dificultades en la escuela. Concebido como una iniciación a la estimulación y la cultura de la escuela antes de la edad de la escolarización obligatoria (lo que “Head Start” significa es algo parecido a empezar antes), el programa estaba destinado tanto a cubrir unos objetivos propiamente educativos como unas metas sociales con la mirada puesta en los grupos más desfavorecidos. Puesto en marcha a mitad de la década de los 60, ha resistido el paso del tiempo y sobre todo los deseos de liquidarlo por parte de los gobiernos estadounidenses más conservadores. Su pervivencia a pesar de las dificultades se basa a la vez en su gran arraigo y en sus éxitos, que sin ser arrolladores, han sido en conjunto manifiestos.

			Pero además de la socio-política, en la educación hay una dimensión a la que Bruner ha sido particularmente sensible, que es la evolutiva. Profundo conocedor del desarrollo psicológico, de sus leyes y devenir, Bruner se ha preocupado siempre de la difícil problemática del ajuste entre lo que se transmite al niño y la forma en que se realiza esa transmisión, por una parte, y aquello que el niño está capacitado para aprender y los procedimientos de que dispone para la realización del aprendizaje, por otra. Como en otras cuestiones, también en ésta Bruner ha adoptado una posición más próxima a Moscú que a Ginebra, más cercana a los postulados de Vygotsky que a los de Piaget; una actitud, por situar en otros términos la comparación, más socrática que rousseauniana. La postura de Bruner respecto a este tema está, por lo demás, muy mediatizada por su forma de concebir el desarrollo cognitivo como un proceso de fuera hacia adentro (de la cultura, de los otros, hacia el individuo, hacia el yo), y no como un proceso de dentro hacia afuera. El papel de la educación, como ya se ha dicho, es alentar el desarrollo, guiarlo, mediarlo. La educación es un proceso por el que la cultura amplifica y ensancha las capacidades del individuo y, para ello, es necesario que se le realice una transferencia de elementos que están fuera de él.

			Esa transferencia no puede ser hecha de cualquier modo a cualquier edad. Cuando Bruner afirma que “cualquier materia puede ser enseñada a cualquier niño de cualquier edad en forma a la vez honesta y eficaz”, está de hecho refiriéndose a lo que él denomina el problema de la conversión: cualquier cuerpo de teoría o destreza pueden traducirse (convertirse) a una forma de presentación que los haga asequibles para el niño en función de sus posibilidades evolutivas actuales y potenciales. Una traducción o conversión que empezará con procedimientos marcadamente activos e intuitivos para los niños más pequeños y que se dirigirá luego progresivamente a formas de presentación cada vez más elaboradas, simbólicas, conceptuales. En este contexto aparece también otra de las ideas de Bruner: la del en “curriculum en espiral”.

			Si, como acabamos de señalar, existe una versión apropiada de cualquier destreza o conocimiento que pueden ser aprendidos a cada edad, en cada nivel de desarrollo, y si, como también entiende Bruner, el contenido fundamental del aprendizaje debe estar constituido no tanto por detalles más o menos superfluos, sino por la estructura fundamental de las materias o cuerpos de teoría o de destrezas que el niño ha de aprender, estructura que debe ir ampliando su alcance y profundidad a medida que las posibilidades de desarrollo y aprendizaje del niño así lo permitan, resulta entonces que un plan de estudios ideal es aquel que ofrece, a niveles cada vez más amplios y profundos, unos contenidos y procedimientos siempre adaptados a las posibilidades de aprendizaje y desarrollo infantil. El curriculum, en consecuencia, debe ser recurrente, no lineal sino en espiral, retomando constantemente y a niveles cada vez superiores los núcleos básicos de cada material.

			Pero el problema de la educación le preocupa a Bruner no sólo por sus implicaciones sociales y políticas, y por sus relaciones con el desarrollo cognitivo. Le interesa también desde una perspectiva más concreta, más vinculada a la actividad cotidiana que el adulto realiza como educador. Una de las manifestaciones más claras de esta sensibilidad respecto a la práctica educativa cotidiana y concreta, se encuentra en su dedicación a la elaboración de un curriculum de ciencias sociales organizado en torno al ser humano y, más en concreto, a preguntas como qué significa ser un ser humano, cómo han llegado los hombres a ser lo que son y cómo es posible conseguir que lleguen más allá de donde han llegado.

			El proyecto de ese curriculum se recoge en este libro como Capítulo IX (la traducción “Una asignatura sobre el hombre” es correcta, pero lo que Bruner describe está más cerca de lo que significa un proyecto integrado de ciencias sociales susceptible de desarrollarse con niños de diferentes edades, que de lo que es una asignatura en sentido estricto) y a él se hace también una detenida referencia en la Autobiografía que se incluye en este mismo volumen.

			Como ejemplo de la actitud de Bruner ante el proceso educativo, puede ser útil señalar aquí un detalle concreto que nuestro autor ha descrito con cierto detenimiento en otro lugar. Para la elaboración de esta “asignatura”, quienes participaban en el empeño disponían de muy diversos materiales, entre ellos de unas excelentes películas. Tan excelentes que a Bruner le preocupaba que, ante ellas, los niños se hundieran en sus asientos y pusieran las mentes en blanco; y le preocupaba porque el objetivo fundamental de las películas no era tanto que los niños vieran una u otra cosa concreta, y al verla la aprendieran, cuanto que les estimulase a formular preguntas, a indagar. Aquí tenemos, por tanto, una vez más al adulto estructurando situaciones, preparando materiales que van a ser retadores para el niño; y luego, aportando elementos que ayuden a construir una respuesta al problema que se plantea, de tal forma que con las nuevas exigencias vienen también nuevos apoyos.

			La importancia concedida a los materiales y situaciones de aprendizaje es comparable a la otorgada al adulto, al profesor. Ello es lógico en una concepción como la de Bruner, pues si la educación no es, según él, sino un esfuerzo por contribuir a dar forma al desarrollo, la labor de guía, de tutoría, de estructuración de situaciones y de relaciones cobra un significado muy especial. En ningún modo significa esto que todo el protagonismo sea para el profesor y que al niño no le quede ya más alternativa que la de someterse a los dictados de un guión previamente escrito por el adulto. La actividad del alumno, su curiosidad, su imaginación y su creatividad, sus intereses y motivaciones, deben encontrar ocasión de manifestarse y desarrollarse, y de hacerlo en el contexto de las situaciones educativas diseñadas por el adulto. Pero en una concepción en la que el desarrollo es entendido no como una progresión necesaria e ineludible, sino como resultado de los procesos de interacción guiada, todos estos factores que expresan la individualidad del niño tienen lugar en el interior de un marco en cuya organización y funcionamiento el profesor juega un papel clave.

			Bruner es un estudioso, sobre todo, de los procesos de desarrollo cogni- tivo, y por ello es lógico que se haya concentrado de manera especial en la temática de la educación intelectual. Eso no significa, sin embargo, que ignore o menosprecie los importantes factores no cognitivos implicados en el proceso educativo; antes al contrario, como él señala, forma parte de la función educativa de la escuela contribuir al desarrollo social y emocional de los alumnos.

			Relacionado en parte con estas cuestiones, se halla otro aspecto que debe mencionarse en esta presentación de algunos de los núcleos de preocupación fundamentales de Bruner en relación con la educación; dicho aspecto tiene que ver con el tratamiento de las diferencias individuales. De acuerdo con Bruner, el objetivo más general de la educación tal vez sea lo que él denomina “el cultivo de la excelencia” en cada alumno. Pero la excelencia a la que esa expresión se refiere no es una excelencia elitista, basada en la mera deseabilidad social o en criterios estandarizados; de lo que se trata es de contribuir con la educación a que cada alumno alcance el desarrollo óptimo de sus posibilidades en cada momento evolutivo, es decir, que logre la excelencia máxima que sus posibilidades de desarrollo le permitan. Ello obliga a lo que Bruner denomina una “personalización del conocimiento” que considera rasgos diferenciales tan importantes como los sentimientos, valores, motivaciones, etc., de cada uno, o como su nivel de desarrollo real y potencial.

			Probablemente, la mejor forma de poner fin a estas consideraciones sea resaltando de nuevo la estrecha convergencia que se produce en Bruner entre sus concepciones evolutivas y sus puntos de vista educativos. Hasta tal extremo que sus teorías sobre el desarrollo se entienden mejor a la luz de sus ideas sobre educación y viceversa. Sin duda alguna, el lector detectará esa coherencia a lo largo de las páginas de este libro, que probablemente no hubiera tenido sentido en la forma que finalmente ha adoptado si en la obra de Bruner lo evolutivo y lo educativo fueran núcleos desgajados entre sí o sólo tangencial mente relacionados.

			
			  
					
							
    3. Sobre este libro y sobre otros

						
					

       		  
			

			El presente volumen contiene una serie de artículos redactados por Bruner en momentos diferentes a lo largo de los casi treinta años que van desde el trabajo más antiguo hasta el más reciente. Muchos de ellos están escritos en la década de los 60, que es cuando más implicado estuvo nuestro autor en los temas aquí tratados; pero hay también producciones de la década de los 70 y de los 80. El libro se divide en tres partes: la primera contiene trabajos centrados principalmente en la temática del desarrollo cognitivo; la segunda la integran estudios relacionados sobre todo con cuestiones específicamente educativas; la tercera contiene un ensayo autobiográfico.

			Por lo que a la primera parte se refiere, se inicia con uno de los muchos artículos de Bruner que pueden considerarse clásicos (“Más allá de la información dada”), que aparece seguido de cuatro trabajos más en los que se analizan el desarrollo de las capacidades y modos de representación en los niños a lo largo de su evolución, el papel de la cultura y la clase social, la importancia del lenguaje, y otros problemas similares. En conjunto estos artículos son una muy buena muestra del tipo de análisis y planteamientos de Bruner en relación con el desarrollo cognitivo y en ellos se resalta de manera muy especial el papel formador y estructurante de la cultura, así como la crucial responsabilidad de la escuela en la concreción del perfil de desarrollo intelectual de los niños que asisten a ella.

			La segunda parte del libro contiene artículos relacionados más directamente con cuestiones educativas. Y decimos que más directamente porque, si en los capítulos de la primera parte hay frecuentes referencias a la educación, no son menos las correspondientes al desarrollo cognitivo en esta segunda parte. Los textos aquí contenidos abordan una amplia diversidad de cuestiones relacionadas con la educación, desde una explicitación minuciosa de cómo su misión consiste en llevar al individuo “más allá del desarrollo dado” en cada momento de su evolución, hasta tomas de postura ante la problemática de las reformas educativas, de los programas llamados compensatorios, etc. Como ya se ha señalado, uno de los capítulos recoge una exposición de la historia, los objetivos y el contenido del proyecto curricular en ciencias sociales articulado en torno al tema general del ser humano (“Una asignatura sobre el hombre”).

			Finalmente, el volumen se cierra con un ensayo autobiográfico en donde se ponen de manifiesto no sólo la muy interesante trayectoria intelectual de Bruner, sino también su perfil humano, su extraordinaria cultura, su prosa cuidada, su ingenio, su gusto por el trabajo en equipo, su preocupación por los temas tratados en este libro, sus relaciones con Piaget, con Luria... y con tantos otros clásicos de nuestro tiempo. Sin duda, muchos lectores se sentirán tentados a empezar su lectura por esa autobiografía y probablemente hagan bien si siguen el conocido consejo de Oscar Wilde según el cual “la mejor forma de hacer frente a una tentación es sucumbiendo a ella”.

			Ojalá que la lectura de este volumen estimule en algunos el deseo de profundizar en su conocimiento de la obra de Bruner. Por fortuna, son muchos ya sus textos traducidos. Creo que se pueden agrupar en tres grandes apartados: los dedicados a la temática del desarrollo cognitivo; los relacionados con el lenguaje, su adquisición y desarrollo y, por último, los referidos específicamente a cuestiones educativas.

			En el primer grupo, el de los libros relacionados con el desarrollo cognitivo, se encuentran dos textos clásicos. Uno de ellos, traducido al castellano bajo el título El proceso mental en el aprendizaje (Madrid: Narcea, 1978), está considerado por muchos como un hito en la historia de la Psicología por marcar el punto de tránsito hacia la moderna psicología cognitiva. El otro, titulado Investigaciones sobre el desarrollo cognitivo (Madrid: Pablo del Río, 1980), comienza con una detallada exposición del papel que juega la cultura como amplificadora de las posibilidades biológicas, y se adentra luego en la exposición de diversas investigaciones que evidencian cómo se realiza el tránsito de unos modos de representación a otros, y cuál es el papel que la cultura, la sociedad y la escuela juegan en el proceso.

			En el grupo de libros relacionados con la adquisición del lenguaje, se debe destacar sobre todo El habla del niño (Barcelona: Paidós, 1986), un texto clave para entender la posición de Bruner sobre este tema y en el que se analizan con detalle cuestiones tales como el tránsito de la comunicación al habla, el papel del juego, la estructura, función y evolución de los formatos, etc. Aquí se pueden incluir también el conjunto de artículos de Bruner compilados por J. Linaza bajo el título de Acción, pensamiento lenguaje (Madrid: Alianza, 1984), volumen que recoge, entre otros, unos cuantos artículos sobre el tema de la adquisición de habilidades, del que Bruner también se ha ocupado, y algunos otros sobre adquisición del lenguaje. Sobre este tema también encontramos un artículo titulado “De la comunicación al lenguaje. Una perspectiva psicológica”, publicado en una monografía que Infancia y aprendizaje dedicó en 1981 a dicha problemática.

			Sobre cuestiones específicamente educativas, pueden leerse en castellano los trabajos clásicos de Bruner El proceso de la educación (México: Uteha, 1963) y Hacia una teoría de la Instrucción (México: Uteha, 1969), textos en los que se presentan, de forma organizada y sistemática, varios puntos centrales de las ideas de Bruner sobre la educación, algunos de los cuales hemos mencionado en esta breve introducción. Una compilación de artículos sobre temas educativos realizada por el propio Bruner (recogidos en parte también en este volumen) se ha publicado bajo el título de La Importancia de la educación (Barcelona: Paidós, 1987). Uno de los artículos contenidos en ese libro (“Cultura, políticos y pedagogía”) aparece en la revista Cuadernos de Pedagogía (Enero de 1985, número 121) que contiene además una presentación de Bruner y una entrevista con él realizadas por J. Linaza.

			Se deben mencionar, por fin, la interesante y amplia autobiografía En busca de la mente (México: Fondo de Cultura Económica, 1985) y, a un nivel muy diferente de contenido y tratamiento, tres interesantes trabajos que marcan la posición de Bruner respecto a Piaget (“Jean Piaget. Una valoración de su vida y de su obra”, publicado en la monografía que Infancia aprendizaje dedicó a Piaget en 1981), Vygotsky (“Vygotsky: una perspectiva histórica y conceptual”. Infancia y aprendizaje, 1981, 14, 3-17) y, en una visión más de conjunto, a Freud, Piaget y Vygotsky (el capítulo “Concepciones de la infancia: Freud, Piaget y Vygotsky”, en la compilación de J. Linaza antes citada).

			* * *

			Las últimas líneas de esta Introducción son para expresar dos agradecimientos muy sinceros. El primero va dirigido al autor de este libro, es decir, a J. Bruner. Aunque él tiene la amabilidad de darme a mí las gracias en su Prólogo, la verdad es que la gratitud debe ir justamente en sentido inverso. La preparación junto a él de este volumen me ha deparado la ocasión de profundizar en su obra y de conocerlo y tratarlo personalmente; ambas experiencias han sido importantes para mí en lo intelectual y en lo personal. Me considero muy afortunado por haber preparado este volumen y por haberlo hecho en contacto con el propio Bruner.

			El segundo de los agradecimientos es para los editores de este libro y en especial para Florentina Gómez Morata, que no sólo creyó en él, sino que además ha puesto en el largo y complejo proceso de su preparación grandes dosis de tesón, paciencia y eficacia. También en este aspecto me considero muy afortunado.

			Gines (Sevilla), Abril de 1988
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			Más allá de la 
información dada

			Hace muchos años, Charles Spearman (1923) emprendió la ambiciosa tarea de caracterizar los procesos cognitivos básicos cuyas operaciones pudieran explicar la existencia de la inteligencia. Propuso un trío de principios noegenéticos, como él los llamó, el primero de los cuales era la sencilla afirmación de que los organismos son capaces de percibir el mundo en el que viven. Los principios segundo y tercero nos proporcionan nuestro punto de partida. Uno de ellos, llamado “la educación de las relaciones”, establece que ante la representación mental de dos o más cosas, se produce una evocación inmediata de la noción de relación. “Blanco” y “negro” evocan “oposición” o “diferencia”. El tercer principio, la “educación de correlatos”, afirma que en presencia de una cosa y una relación se infiere inmediatamente otra cosa. “Blanco” y “lo contrario” evoca “negro”. Creo que Spearman quería decir que lo más característico de la vida mental, por encima del hecho de que aprehendemos los acontecimientos del mundo que nos rodea, es que vamos constantemente más allá de la información dada. Me encuentro en completo acuerdo con esta observación, y es aquí donde empiezan mis dificultades. Porque, como expuso Bartlett (1, p.1):

			Siempre que alguien interpreta unos datos procedentes de una fuente cualquiera, y su interpretración contiene características que no pueden ser referidas totalmente a la observación o percepción sensorial directa, ese alguien piensa. Lo malo es que nadie ha podido encontrar jamás ningún caso en el que un ser humano utilizase unos datos perceptivos sin incorporar características añadidas a lo observado directamente por los sentidos. Según esto, las personas piensan siempre que hagan cualquier cosa con los datos de la percepción. Si adoptamos este punto de vista, nos encontramos muy pronto buceando en un ilimitado y turbulento océano de problemas.

			Por molesto que sea, no hay más remedio que adentrarse directamente en él.

			
			  
					
							
    Algunos ejemplos en los que se va más allá de la información dada

						
					

       		  
			

			Tal vez resulte útil empezar con algunos ejemplos bastante comunes de los diferentes modos en los que la gente va más allá de la información que se les ofrece. El primero de ellos representa la forma más sencilla de utilizar la inferencia. Consiste en aprender las propiedades definitorias de una clase de objetos funcionalmente equivalentes y usar la presencia de esas propiedades definitorias como base para inferir que un nuevo objeto encontrado pertenece o no a dicha clase. La primera forma de ir más allá, por consiguiente, es ir más allá de los datos sensoriales hacia la identidad de clase del objeto que se percibe. Este es un logro más notable cuando el nuevo objeto encontrado difiere en más aspectos de los que se asemeja de otros ejemplares de la clase que se han hallado previamente. Una manchita en el horizonte coronada por un penacho de humo es identificada como un barco, al igual que un imponente transatlántico en el puerto, o unos trazos esquemáticos en un dibujo. Dada la presencia de algunas propiedades o indicios definitorios, vamos más allá de ellos hacia la inferencia de identidad. Hecho esto, inferimos que el ejemplo así categorizado o identificado tiene las otras propiedades características de los miembros de una categoría. Dada la presencia de ciertas indicaciones de forma, tamaño y textura, inferimos que lo que tenemos delante es una manzana; por tanto, se puede comer, cortar con un cuchillo, se relaciona según ciertos principios de clasificación con otras clases de frutas, etc. El acto de considerar que un determinado fenómeno es equivalente a cierta clase de cosas, situándolo en una clase de identidad, constituye, pues, una de las formas más primitivas de ir más allá de la información dada.

			William James (1890) se refirió en términos peculiares a este proceso, señalando que la vida cognitiva empieza cuando uno puede exclamar. “¡Mira otro guau-guau!”. La significación adaptativa de esta capacidad para el agrupamiento de equivalencias es, por supuesto, enorme. Si tuviéramos que responder a cada suceso como si fuera único y aprender qué hacer con él o incluso cómo llamarlo, como si lo viéramos por primera vez, pronto nos inundaría la complejidad de nuestro entorno. Según el último recuento, había unos 7,5 millones de diferencias discriminables sólo en el color puro. Sin embargo, en la mayor parte de los casos, manejamos esas diferencias como si sólo hubiera una o dos docenas de clases de colores. No hay dos fenómenos exactamente iguales; sin embargo, nos basta aproximadamente con una docena de tipos, dentro de los cuales clasificamos a los demás. Los conceptos o categorías de equivalencia son la moneda más básica que podemos utilizar para ir más allá de los datos sensoriales que nos son dados. Son los primeros pasos hacia la simplificación de nuestro entorno.

			Consideremos una segunda forma de ir más allá de la información dada, consistente en hacer inferencias a partir de las redundancias del entorno. Si presento la palabra p*ic*lo*ia reconocerán sin ninguna dificultad que la palabra en cuestión es psicología. Algo parecido nos indica el descubrimiento de Miller, Heise y Lichten (1951) de que las palabras enmascaradas por el ruido son más fácilmente reconocibles cuando están en un contexto significativo o de alta probabilidad que cuando se presentan aisladas. Sin duda, la palabra perdida en la frase “Dwight     es el actual presidente de los Estados Unidos” puede ser enmascarada completamente por el ruido y aun así, reconocida de un modo correcto por cualquiera que conozca el tema. Por otra parte, se ha observado que los sujetos de algunos experimentos que se realizan actualmente señalan, por término medio, 30 palabras de la lista de Gough como rasgos característicos de una persona que sólo es descrita como inteligente, independiente o considerada. Cualquiera de estos rasgos clave tiene, al menos, 30 posibles caminos para ir más allá de él, en función de las probabilidades aprendidas sobre aquellos rasgos que suelen ir asociados en una persona. Una vez que uno aprende la configuración probabilística del entorno, puede ir más allá de la información dada prediciendo sus probables correlatos.

			Al avanzar un paso más, dejando atrás formas probabilísticas de ir más allá de la información dada, nos encontramos con las bases formales de esta capacidad. Si se presentan dos proposiciones como A > B y B > C la mayor parte de las personas podrá, sin dificultad ninguna, superar esta información para inferir que A > C. O si se presenta una serie de números a la que le falta uno que hay que añadir, como por ejemplo, 2, 4, 8, *, 32, 64, tan pronto como se descubra que los números son potencias de dos, o que representan una sucesiva duplicación, se podrá añadir el número que falta, o sea el 16. En un experimento de Bruner, Mandler, O’Dowd y Wallach (1958) se enseñaba a las ratas a encontrar su camino a través de un laberinto en T de cuatro unidades abriéndose paso por el camino IDID (izquierda, derecha, izquierda, derecha). Dadas las condiciones apropiadas (y a ellas volveremos más tarde), un animal transfiere fácilmente al modelo de imagen de espejo de DIDI... siempre que haya aprendido el camino como caso de alternancia simple y no como una serie de giros específicos.

			No es fácil describir qué es lo que uno aprende cuando consigue hacer el tipo de cosas que acabamos de describir, si se trata de aprender a hacer silogismos o de aprender el principio de alternancia simple. Equivale a aprender ciertos esquemas formales que pueden ser adaptados o utilizados para organizar conjuntos de información de diversa índole. Usaremos la expresión codificación para describir lo que un organismo hace con la información bajo tales circunstancias, dejando para más adelante un examen más detallado. Así, podemos concebir un organismo capaz de asignar cosas a unas clases de equivalencia, capaz de aprender las relaciones probabilísticas entre acontecimientos pertenecientes a diversas clases y capaz de manipular estas clases mediante la utilización de ciertos sistemas formales de codificación.

			A menudo combinamos códigos formales y códigos de probabilidad al hacer inferencias más allá de los datos sensoriales. Estudios como los de Wilkins (1928) proporcionan instructivos ejemplos. Encontramos, por ejemplo, que una típica deducción efectuada a partir de la proposición “Si todos los A son B, entonces todos los B son A”, y para la proposición “Si algunos A no son B”, una conclusión típica es que “Algunos B no son A”. Sin embargo, ninguno de los sujetos está nunca de acuerdo con la proposición “Si todos los hombres son mamíferos, entonces todos los mamíferos son hombres” o con la proposición “Si algunos hombres no son criminales, entonces algunos criminales no son hombres”. En suma, a menudo puede darse el caso de que el sentido común (el resultado del aprendizaje inductivo de qué es cada cosa y qué cosa va con qué otra en el entorno) sirva para corregir los métodos formales menos correctamente aprendidos para ir más allá de la información dada. En resumen, uno puede tener a menudo modos alternativos de ir más allá, a veces en conflicto recíproco y otras operando para conseguir un mismo efecto.

			Veamos un último caso antes de volver a la difícil tarea de intentar especificar qué sucede al utilizar información de esta forma ampliada. Esta vez tomaremos el caso de un científico desprovisto de una teoría, lo cual, como sabemos, es un estado infrecuente tanto para él mismo como para el profano. Digamos que ha estado trabajando en los efectos del sueño profundo y en el seguimiento de sus investigaciones ha dado con la brillante idea de dar a sus sujetos un descanso completo durante 5 ó 6 días, sólo para ver qué sucede. Para contribuir a su descanso, los coloca en una cama blanda, les cubre los ojos con anteojos de cristal esmerilado translúcidos, adormece sus oídos con un ruido enmascarador uniforme y suave pero persistente y, en general, les hace la vida lo más homogéneamente reposada posible. Al final de este período, los somete a prueba y he aquí que encuentra que son incapaces de resolver sencillos problemas aritméticos, que no pueden concentrarse, que sus constancias perceptivas están debilitadas y así hasta completar la lista de descubrimientos que fueron enumerados en McGill por Bexton, Heron, Scott (1954) y sus colaboradores. (Téngase en cuenta que los investigadores de McGill empezaron con una hipótesis sobre deprivación sensorial; nuestro ejemplo es una ficción, pero nos servirá y puede incluso referirse a nuestros colegas canadienses). Una vez que se obtienen algunos datos de este tipo, podemos quedar bastante desconcertados si no conseguimos ir más allá de ellos. Para ello necesitamos una teoría. Una teoría, por supuesto, es algo que inventamos. Si es buena (un buen sistema de codificación formal o probabilístico) nos permitirá ir más allá de los datos presentes tanto retrospectivá como prospectivamente, volver atrás, modificando nuestros propios esquemas, y ordenar datos que antes parecían inconexos entre sí. Los cabos sueltos ahora pasan a formar parte de una nueva estructura. Avanzamos en la concepción de nuevas hipótesis y predicciones sobre otras cosas que deberían ser pero que no han sido aún probadas. Una vez terminada la reorganización mediante el nuevo sistema de codificación teórico, todo nos parece obvio siempre que encaje. Citamos la construcción de teorías como ejemplo último de procesos de codificación sobre todo porque subraya varios puntos que se pasan por alto con demasiada ligereza en los sencillos ejemplos mostrados anteriormente. La codificación puede implicar una conducta inventiva y debemos interesarnos por lo que conlleva la construcción de sistemas de codificación. Y los sistemas de codificación pueden ser eficaces o ineficaces en su cometido de permitirnos ir más allá de la información. Más tarde examinaremos las condiciones que contribuyen a la construcción de nuevos sistemas de codificación y que pueden llevar a la construcción de sistemas adecuados.

			
			  
					
							
    Sobre los sistemas de codificación

						
					

       		  
			

			Un sistema de codificación puede definirse como un conjunto de categorías no específicas, relacionadas de modo contingente. Es la forma en que una persona agrupa y relaciona información sobre su mundo y se halla constantemente sujeta a cambio y reorganización. Los esquemas de memoria de Bartlett están próximos a la idea que queremos exponer y los primeros trabajos de Piaget (1930) sobre representación infantil de la naturaleza representan una explicación naturalista de los sistemas de codificación en el niño.

			Quede claro que un sistema de codificación tal y como lo describo aquí es un constructo hipotético. Se infiere a partir de la naturaleza de los acontecimientos que lo preceden y suceden. Por ejemplo, en el experimento con ratas antes citado, se enseña aun organismo a encaminarse en una dirección que sigue el patrón IDID a través de un laberinto. Se desea descubrir cómo se codifica el suceso. Para ello, se traslada al animal a un laberinto con la secuencia DIDI y se descubre que es capaz de transferir el aprendizaje con un considerable ahorro. De aquí se deduce que el animal ha codificado la situación en forma de alternancia simple. Sin embargo es preciso continuar probando para descubrir si el sistema de codificación usado se ha generalizado. ¿Es una alternancia en general o sólo una alternancia en términos espaciales? Para comprobarlo se organiza una situación en el laberinto en la que el camino correcto es definido tomando colores alternantes, una vez negro y otra blanco de un par compuesto por blanco y negro, sin tener en cuenta su posición. Si también se produce un ahorro se concluye que el aprendizaje original fue codificado no como alternancia de posiciones, sino como alternancia en general. Naturalmente, se emplean los grupos de control apropiados durante el proceso. Obsérvese que la técnica empleada es idéntica a la que se utiliza para descubrir si los niños aprenden códigos adecuados en la escuela. Primero proporcionamos adiestramiento en la suma, luego pasamos a números que el niño no ha sumado todavía, después seguimos con símbolos abstractos como a 1 a 1 a y vemos si surge como respuesta 3a. Entonces intentamos ver además si el niño ha comprendido la idea de suma repetida con laque lo confundimos llamándola multiplicación. Durante el proceso inventamos técnicas de instrucción para ayudar al niño a construir un código genérico que pueda utilizar con toda clase de cantidades. Si fracasamos al hacerlo, decimos que el niño ha aprendido a fuerza de repetición o que, en la forma moralista de expresarlo de Wertheimer (1945), hemos dado al niño unos métodos para resolver el problema más “mecánicos” que “inteligentes”. En realidad la diferencia no se da entre mecánico e inteligente, sino en que el niño haya comprendido o no y que pueda o no usar el código general que nos hemos propuesto enseñarle.

			El lector habrá advertido inmediatamente que lo que hemos estado describiendo son ejemplos de la llamada transferencia del aprendizaje. Pero, en realidad, no se está transfiriendo nada. El organismo aprende códigos que tienen una aplicabilidad más reducida o más amplia.

			Mostraré a continuación algunos ejemplos de cómo se usa el paradigma de la transferencia para investigar qué clase de sistemas de codificación se están aprendiendo. William Hull, un maestro de una escuela de Cambridge, suscitó la cuestión de si el aprendizaje de escribir correctamente las palabras incluía simplemente una memorización mecánica de palabras concretas o si, en lugar de ello, incluía también el aprendizaje del sistema general de codificación para palabras inglesas a partir de las cuales el niño podría después reconstruir las letras de una palabra. Tomó niños de quinto curso** y separó  los que habían hecho bien y los que habían hecho mal una prueba típica de escritura, tomando como sujetos a los que fallaron en el más alto y más bajo cuartil de la clase. A continuación, presentó a estos niños breves exposiciones de pseudo-palabras, que tenían que escribir inmediatamente, una vez que la tarjeta donde estaba escrita la palabra fuera retirada. Algunas de las palabras eran aproximaciones de primer orden al inglés, series esencialmente aleatorias de letras que tenían la misma frecuencia de distribución que en el inglés. Otras eran aproximaciones de tercer o cuarto orden al inglés construidas por Miller, Bruner y Postman, (1954) en conexión con otro experimento, palabras como mossiant, vERNALiT, pokerson, oneticul, aphyst, que reflejaban la estructura de probabilidad del inglés muy estrechamente y que no figuraban en el diccionario de puro milagro. Tomemos el caso de las pseudo-palabras de cinco y seis letras. En las palabras aleatorias de primer orden, había una diferencia pequeña entre los que escribían bien y los que escribían mal las palabras. Pero en las aproximaciones sin sentido al inglés, había una gran diferencia entre ambos, mostrando una ejecución muy superior los que escribían bien.

			La diferencia entre los dos grupos radica en lo que habían estado aprendiendo mientras se ejercitaban en la escritura de palabras inglesas. Un grupo lo había hecho más mecánicamente y el otro había aprendido un sistema general de codificación basado en las probabilidades de transición que caracterizan las secuencias de letras en inglés. En el mismo sentido, Robert Harcourt y yo examinamos a hablantes italianos, alemanes, suecos, franceses, holandeses e ingleses para ver su capacidad de reproducir series aleatorias de letras presentadas brevemente (es decir, aproximaciones de orden cero a cualquier lengua) y aproximaciones de tercer orden a cada una de estas lenguas. Como cabía esperar, no hubo variaciones en la capacidad de manipular series aleatorias, pero sí una diferencia real a favor de la lengua materna de cada uno en la capacidad de reproducir cosas sin sentido en su propia lengua. El lector se dará cuenta inmediatamente de la lengua a la que podrían pertenecer las siguientes palabras sin sentido: majólkkor, klook, gerlanch, otivanche, trianode, fattoloni, y otras por el estilo. Cuando uno aprende una lengua, adquiere un sistema de codificación que va más allá de las palabras. Si Benjamin Lee Whorf está en lo cierto, el sistema de codificación va incluso mucho más allá de cuestiones como la que hemos descrito.

			Resumiremos la cuestión hasta aquí tratada. Proponemos que cuando se va más allá de la información dada, es porque puede situarse dicha información presente en un sistema más genérico de codificación y que esencialmente se extrae información adicional del sistema de codificación bien en función de las probabilidades contingentes aprendidas o bien de los principios aprendidos para relacionar material. Gran parte de lo que se ha llamado transferencia del aprendizaje puede ser provechosamente considerada un caso de aplicación a nuevos acontecimientos de los sistemas de codificación aprendidos. La transferencia positiva representa el caso en el que un sistema de codificación apropiado se aplica a un nuevo conjunto de fenómenos, siendo la transferencia negativa un caso de aplicación incorrecta de un sistema de codificación a los fenómenos nuevos o de ausencia de un sistema de codificación que poder aplicar. De aquí se deduce que en el estudio del aprendizaje es de capital importancia comprender sistemáticamente qué es lo que un organismo ha aprendido. Este es el problema cognitivo del aprendizaje.

			Hay quizá algo más que aprende un organismo cuando adquiere información de modo genérico y debe ser mencionado de paso aunque no está directamente relacionado con nuestra línea de investigación. Cuando una situación ha sido dominada, da la sensación de que el organismo altera el modo en virtud del cual se aproxima a situaciones nuevas en busca de información. Una rata adiestrada en un laberinto, por ejemplo, incluso colocada en una situación nueva de aprendizaje, no curiosea tan casualmente como parece. En un experimento de Goodnow y Pettigrew (1955), por ejemplo, una vez que los sujetos habían aprendido un sistema para obtener ganancias en una máquina tragaperras, abordaban la tarea de descubrir otros sistemas, respondiendo más sistemáticamente a las alternativas de la situación. Incluso cuando intentaban descubrir un sistema en lo que sólo era una secuencia aleatoria de aciertos, su conducta de elección secuencial mostraba menos aleatoriedad. Es interesante que esta regularidad adquirida de respuesta les permita encontrar regularidades nuevas en el sistema de acierto cuando éstas son introducidas después de una larga exposición a aciertos obtenidos al azar. Aun en el caso de que la conducta esté encaminada a descubrir si el sistema antiguo se repite otra vez, su regularidad hace posible descubrir nuevos sistemas.

			Surgen ahora tres problemas generales. El primero se refiere a las condiciones bajo las cuales se adquieren sistemas de codificación eficientes y generalizadles. ¿Qué conducirá a una rata a aprender la secuencia IDID de un modo tan genérico que sea transferible a la secuencia de giros DIDI? ¿Qué llevará a un niño a aprender la secuencia 2, 4, 8, 16, 32... de modo que pueda transferirla a la secuencia 3, 9, 27, 81...? Llamaremos a esto las condiciones de adquisición del código.

			El segundo podemos designarlo como problema de creatividad. Tiene dos aspectos. El primero tiene que ver con la actividad inventiva implicada en la construcción de sistemas de codificación altamente genéricos y extensamente aplicables, con los que la persona que disponga de ellos podrá más adelante, y de un modo altamente predictivo, manejar buena parte de la información que encuentre en su entorno y trascenderla. El otro aspecto del problema de creatividad es el desarrollo de una disposición para utilizar apropiadamente sistemas de codificación ya adquiridos. Hace mucho que James llamó a esto “el sentido eléctrico de la analogía” y consiste en la capacidad de reconocer algo antes de que el sujeto lo encaje en una clase más genérica de fenómenos que conocía anteriormente, o descubra que es un ejemplar de la misma [ejemplo de ello sería la capacidad de comprender que leyes que originariamente se referían a la física estadística también se adaptan al análisis de la transmisión de información, un salto que nos lleva desde la concepción finisecular de la entropía de Boltzmann a las modernas teorías de la comunicación como la iniciada por Claude Shannon (1948)]. La ecuación de la entropía con la información fue sin duda un salto analógico creativo, incluso aunque no necesitara ninguna nueva invención. El problema de la creatividad implica, pues, la invención de sistemas de codificación eficaces y válidos para aplicarlos a la información dada y también la capacidad de discernir cuándo resulta apropiado aplicarlos.

			El tercer y último problema a considerar es el de la enseñanza, y es de carácter práctico. Se trata de hallar el mejor sistema de codificación en el que presentar las asignaturas con vistas a garantizar la máxima capacidad de generalización. Por ejemplo, la expresión e 5 ½ gt2 es un sistema de codificación eficaz y altamente generalizare para adquirir conocimiento sobre los cuerpos grávidos, y, usando el código, uno puede ir más allá de cualesquiera datos parciales proporcionados sobre dichos cuerpos. Pero ¿cómo se instruye a alguien acerca de un país en general de manera que pueda efectivamente ir más allá de cada nuevo conocimiento específico sobre ese país, mediante inferencias adecuadas basadas en un sistema efectivo de codificación?

			Examinaremos sucesivamente cada uno de estos problemas.

			
			  
					
							
    Condiciones que afectan a la adquisición de sistemas de codificación

						
					

       		  
			

			Lo que nos estamos preguntando es, esencialmente, bajo qué condiciones un organismo aprende algo o, como antes decíamos, lo codifica de una manera genérica a fin de aprovechar al máximo la transferibilidad del aprendizaje a nuevas situaciones.

			Permítaseme proponer cuatro conjuntos generales de condiciones que pueden ser relevantes en este aspecto. El primero de ellos son las disposiciones o actitudes. El segundo es el estado de necesidad. El tercero es el grado de dominio del aprendizaje original del que debe derivarse un sistema de codificación más genérico. El cuarto es la diversidad de procedimientos de enseñanza.

			El papel de las disposiciones

			El hecho de que las disposiciones de aprendizaje sean una fuente de varianza tan importante en la mayor parte de los experimentos sobre el aprendizaje humano es constante motivo de desconcierto para los psicólogos interesados en los procesos de aprendizaje. Se ha establecido una distinción entre aprendizaje incidental e intencional. ¿Cuál es la diferencia entre ambos?

			Tomemos, como un caso a propósito, los experimentos típicos en el campo de la formación de conceptos. En la mayoría de tales experimentos, desde el estudio clásico de Hull (1920), se le da al sujeto la tarea de memorizar qué sílabas sin sentido se corresponden con qué figuras, dibujos o palabras. Un subconjunto de dibujos de la serie presentada (todos ellos contienen, sin que lo sepa el sujeto, cierta propiedad definitoria común) tiene la etiqueta CIV y otro subconjunto, digamos, tiene la etiqueta DAX. En la tarea aludida, el sujeto debe aprender qué etiqueta va con cada dibujo. En la medida en que se entiende que la tarea supone la memorización de etiquetas, el sujeto se dedica a una actividad que sólo puede llamarse propiamente adquisición incidental de conceptos. Un interesante experimento de Reed (1946) muestra que, cuando los sujetos operan bajo tales disposiciones, adquieren conceptos más despacio y los recuerdan peor que bajo condiciones de instrucción en las que al sujeto se le dice abiertamente cuál es el objetivo real del experimento, esto es, encontrar qué es lo que hace que ciertos dibujos sean CIV y otros DAX. En una extensa serie de experimentos de Bruner, Goodnow y Austin (1956). por otra parte, se evidenciaba que la búsqueda de los atributos que definen una clase de objetos, es decir, la búsqueda de un código genérico según el cual una clase de objetos puede hacerse equivalente, conduce a ciertas formas de estrategias de comportamiento o condiciones de aprendizaje que están ausentes cuando la tarea consiste en una memorización mecánica. El sujeto aprende modos de contrastar ejemplos para recoger una cantidad óptima de información que lo conduzca al descubrimiento final de los atributos que definen las clases CIV y DAX. Una vez obtenido un éxito en este sentido, pueden reconocerse ejemplos nuevos sin aprendizaje adicional y el recuerdo de los ejemplos ya encontrados no necesita depender más ampliamente de la pura retención. Una vez conocido el código, el sujeto puede redescubrir el hecho de que los ejemplos positivos encontrados se caracterizaban sin excepción por ciertos atributos críticos.

			En suma, una disposición inducida puede guiar a la persona a proceder de forma no genérica y mecánica o a actuar como si lo que hubiera que aprender fuera un principio o un método genérico de codificar acontecimientos. Las instrucciones actúan, en todo caso, como mecanismo de conexión o generador de disposiciones que pone en juego diferentes formas de codificación y adapta al organismo al tipo y nivel de actividad genérica que resulta apropiada para la situación.

			Obviamente, el principal proveedor de instrucciones es nuestra propia historia pasada. Porque al vivir en cierto tipo de marco profesional o social, nuestro acercamiento a una experiencia nueva se ve constreñido; adquirimos, si se quiere, una deformación profesional respecto a los modos de codificar acontecimientos. El matemático tiende, con el tiempo, a codificar más y más elementos según ciertos códigos formales que son moneda de uso corriente en su profesión. El historiador tiene sus deformaciones particulares y también el psicólogo. A base de experiencia, los monos de Harlow (1949) también desarrollan gradualmente una deformación y llegan a resolver todos los problemas de discriminación como casos del principio de singularidad.

			Tal vez sea Kurt Goldstein (1939) quien ha insistido más firmemente en que las disposiciones típicas que una persona aporta a los problemas se pueden caracterizar, en general, según las dimensiones de abstracción y concreción. La persona que puntúa alto en concreción trata la información o los acontecimientos desde el punto de vista de su propia identidad específica y no tiende a generalizar lo que aprende. La actitud abstracta es aquel la por la que el individuo puede no sólo apartarse de lo dado, sino que realmente no puede tratar lo dado más que como un caso de categorías más genéricas. Cómo llega a ser la gente de una manera o de otra o cómo mantener la habilidad de operar en los dos niveles es algo que no comprendemos con claridad, aunque se expondrán algunas propuestas provisionales en el próximo apartado.

			Para resumir, la manera y el grado en que el conocimiento recién adquirido es codificado de forma generalizada, pueden verse influidos de modo transitorio por lo que la situación indica y, de un modo más permanente, por las características de la experiencia anterior del sujeto. Su actitud hacia el aprendizaje, sea transitoria o permanente, determinará, por tanto, el grado en que se halle dotado de sistemas de codificación que puedan aplicarse a situaciones nuevas e ir más allá de ellas.

			Estado de necesidad

			Llegados a este punto, quisiera sacar a la luz la ley de Yerkes-Dodson y proponer que la generalidad de los sistemas de codificación en virtud de los cuales se organiza la información recién adquirida, depende de la existencia de un estado óptimo de motivación. En mi opinión, los niveles muy bajos o muy altos de activación (drive) conducen a una mayor concreción de la actividad cognitiva. Hay un estado intermedio de nivel de activación que origina la tendencia más firme hacia el aprendizaje generalizable.

			Permítaseme ilustrar este punto volviendo al experimento de Bruner, Mandler, O’Dowd y Wallach al que nos hemos referido anteriormente. Consideremos dos de sus grupos. A cada grupo se le proporcionó adiestramiento suficiente para alcanzar un valor criterio de aprendizaje del patrón de giros IDID y recibió después 80 pruebas adicionales de sobreaprendizaje. La única diferencia entre los grupos era que uno efectuó su aprendizaje después de 36 horas sin tomar alimentos y el otro después de 12 horas. Cuando los dos grupos fueron luego situados ante el patrón inverso, DIDI, el grupo moderadamente motivado mostró transferencia positiva, aprendiendo el nuevo patrón de alternancia simple de forma significativamente más rápida de lo que había aprendido el patrón original. El grupo muy hambriento mostró una marcada transferencia negativa.

			La conducta de los dos grupos en el momento de la transferencia es reveladora. Ante el nuevo problema, los grupos moderadamente motivados mostraron perturbaciones mucho mayores en el comportamiento. Cuando estos animales altamente adiestrados encontraban que la puerta que tras el primer giro había estado siempre abierta se hallaba ahora bloqueada, se retiraban del punto de elección y a veces tardaban hasta 20 minutos en tomar una decisión sobre lo que debían hacer. Defecaban, parecían trastornados y pasaban gran cantidad de tiempo mirando alternativamente a las dos puertas. Tras este período de demora, varios animales embestían contra la primera puerta, esta vez correcta, y cubrían el recorrido según el patrón correcto de alternancia simple sin cometer errores en adelante. Otros cometían algunos errores más, pero por regla general, su aprendizaje fue rápido.

			El otro grupo, el de ratas altamente motivadas y adiestradas privadas de alimento durante 36 horas, mostró una conducta bastante diferente. Al encontrar la primera puerta cerrada, atajaron directamente y tomaron la puerta alternativa, y después intentaron en vano en cada tramo sucesivo hacer su antiguo giro. Algunos de estos animales persistían en ello durante varias pruebas y después cambiaban a otras formas de respuesta sistemática, —tales como hábitos de posición de un solo lado—, que no eran alternancia simple. En suma, parecía como si tuvieran que olvidar el viejo patrón de respuestas IDID y luego reaprender uno nuevo.

			Hay una característica particular de la conducta de los animales en los dos grupos que requiere atención especial. Se trata de la cantidad de mirada en torno o de conducta EEV*** (Ensayo y Error Vicarios) o exploración habida en los dos grupos. Como ha observado Tolman (1938), los organismos altamente motivados muestran menos conductas EEV, miran menos a un lado y a otro en los puntos de elección. Así ocurrió también con nuestros animales con hambre de 36 horas durante el aprendizaje original, en contraste con los de 12 horas. Por otra parte, la diferencia en EEV fue particularmente marcada también durante los primeros ensayos de transferencia, siendo exhibida por las ratas menos hambrientas sobre todo en la primera parte del laberinto, en el punto de elección que representaba la única alternativa real, pues una vez que el primer giro se efectuaba correctamente, el resto del patrón se ejecutaba sin problemas.

			Tal parece pues, que, en condiciones de un elevado nivel de activación al aprender el camino hacia la meta, lo que se aprende es, por así decir, un determinado camino hacia una meta en particular, en lugar de codificarse o adquirirse como un ejemplo de un patrón más general, un tipo de camino hacia un tipo de meta. En consecuencia, cuando surge una nueva situación, el animal incentivado no tiene un sistema de codificación generalizado que le permita ir más allá de él de forma inteligente. Es como si uno de los estudiantes de geometría en el estudio de Wertheimer (1945) hubiera aprendido a hacer las operaciones necesarias para hallar el área de su paralelogramo, pero no hubiera generalizado el conocimiento a un sistema de codificación para manejar para le logramos de tamaño, forma o posición un poco distintos.

			Los estados de activación parecen también influir en el grado en que una persona puede aplicar sistemas de codificación firmemente adquiridos a nuevas situaciones, permitiéndole ir de manera apropiada más allá de la información dada. Constituye un estudio ilustrativo el experimento de Postman y Bruner (1948) sobre percepción en situaciones de stress. Se utilizaron dos grupos de sujetos. Para empezar, tenían que reconocer frases cortas de tres palabras presentadas en el taquistoscopio en condiciones normales de laboratorio. A continuación al grupo de stress se le administraba una tarea de reconocimiento perceptivo imposible (dar cuenta de los detalles de un dibujo complicado presentado con una exposición demasiado breve para hacerlo correctamente). Durante estas pruebas de stress los sujetos eran censurados en forma bastante despiadada por el experimentador por ejecutarían mal la tarea y se les instaba a intentar hacerlo mejor. Al otro grupo se le administró una tarea sencilla consistente en juzgar el nivel de iluminación con el que un dibujo se presentaba en los mismos niveles de exposición. A estos sujetos no se les censuraba. Luego se les mostraban frases adicionales a los sujetos de ambos grupos. El grupo de stress no experimentó mejora alguna en sus umbrales de reconocimiento de frases y palabras. El grupo sin stress continuó mejorando. Lo que más sorprende en la ejecución de los dos grupos en la segunda mitad del experimento es que los sujetos con stress o bien sobrepasaban la información dada y hacían arriesgadas inferencias acerca de la naturaleza de las palabras presentadas brevemente, o bien se quedaban cortos y parecían incapaces de identificar palabras a partir de los datos brevemente presentados. En términos del sentido eléctrico de la analogía a que hace referencia James, era como si el stress introdujera o bien eliminara demasiados ohmios de resistencia en el circuito. Obsérvese que los sujetos con stress no se pasaban o se quedaban cortos de forma estable, sino que oscilaban entre una y otra tendencia.

			Finalmente, en lo que respecta a la adquisición del código y/o la transferencia de códigos adquiridos a nuevas situaciones, quisiera hacer notar que hay una interesante característica de los experimentos de Harlow (1949) sobre la adquisición de disposiciones de aprendizaje que a menudo no es suficientemente resaltada. Recordemos que en el experimento típico de esta clase, se entrena a un animal a señalar el miembro incongruente dentro de un conjunto de estímulos y que, después de adiestrarlo en una serie de problemas semejantes es capaz de actuar así independientemente de las características que tengan los estímulos: en función de la forma, del color, de la utilidad, etc. Estos experimentos se llevan a cabo con animales que sólo están motivados muy ligeramente. Se les alimenta bien antes de iniciar el experimento; la recompensa utilizada consiste en la mitad o incluso la cuarta parte de un cacahuete y casi sería acertado decir que la activación que opera de forma más decisiva es el impulso curiosidad-manipulación que Harlow ha elaborado tan acertadamente en un escrito reciente. El empleo de un régimen motivacional tan suave obedece a ciertas razones. La verdad es que un principio de aprendizaje tan elegante no se cumple en animales más intensamente motivados. Un mono muy hambriento no puede desarrollar en absoluto tales disposiciones de aprendizaje. Una vez más, vemos que una codificación más generalizadle resulta inhibida por una condición en la cual la información que ha de ser adquirida tiene una relevancia instrumental demasiado grande, en vista del estado de necesidad existente en ese momento.

			Concluyamos esta sección dedicada al papel de los estados de necesidad en la adquisición y utilización de sistemas de codificación con una importante advertencia en la que ha insistido especialmente George Klein (1951). No se pueden especificar las resultantes cognitivas o conductuales de los estados de necesidad sin especificar antes la manera en que el organismo ha aprendido a resolver sus estados de necesidad. La consecuencia de aprender a resolver las necesidades es la consolidación en la conducta de lo que Klein denomina “sistemas generales reguladores”. En cierto sentido, hemos supuesto que la rata y el mono disponen de tales sistemas al indicar que un estado de elevado nivel de necesidad tiene el efecto de llevar al organismo a ocuparse del aquí y ahora sin tener en cuenta la significación más generalizare de lo que se está aprendiendo. Es posible que en ciertos organismos superiores no siempre se cumpla esta norma.

			Nivel de destreza y su relación con la generalización de la codificación

			Voy a referirme de nuevo a una especie ampliamente estudiada: la rata. Starling Reed (1953) indica que los animales que han sido muy entrenados a discriminar entre el blanco y el negro, empleando el negro como estímulo positivo, pueden transferir con más facilidad su aprendizaje a la discriminación entre blanco y negro, empleando el blanco como positivo, que los animales entrenados simplemente hasta alcanzar un valor criterio y a los que luego se les invierte el patrón. En el estudio de Bruner, Mandler, O’Dowd y Wallach al que ya nos hemos referido, se utilizaron tres grupos de animales hambrientos con 12 horas de privación y tres grupos de 36 horas. Los grupos de alta y baja motivación fueron igualados en cuanto a la cantidad de entrenamiento original que se les administró. Un par de grupos fueron sometidos al entrenamiento original en un patrón IDID hasta alcanzar un valor criterio; un segundo par recibió 20 ensayos adicionales de práctica después de alcanzar el valor criterio, y el tercer par recibió 80 ensayos adicionales de sobreentrenamiento. El principal efecto del estudio se dio en la interacción entre el nivel de activación y la cantidad de sobreentrenamiento. Para el grupo de 12 horas, a mayor cantidad de sobreentrenamiento mejor se efectuó la transferencia al patrón inverso. Sin embargo, sólo el grupo muy sobreentrenado mostró transferencia positiva. Todos los animales altamente motivados mostraron, más o menos, la misma cantidad de transferencia negativa. Podemos adoptar como conclusión provisional que el sobreentrenamiento y la destreza contribuyen a la codificación generalizable siempre y cuando la motivación no sea excesiva.

			La problemática que estamos tratando es sumamente controvertida, ya que los dictados del sentido común y las conclusiones del psicólogo contrastan radicalmente en lo que respecta al papel de la práctica y el adiestramiento. “La perfección nace de la práctica” es un proverbio muy manido al que se adhiere la casi totalidad de los teóricos del aprendizaje E-R. Sin embargo, lo que estas teorías deberían explicar es justamente en qué aspectos concretos se logra la perfección a través de la práctica. Nadie niega que se va perfeccionando en aquello que se practica, pero aún no está claro si también se mejora en otras cosas además de las que se someten a práctica. La postura de la mayoría de los teóricos E-R es que la práctica sólo perfecciona las actividades que son objeto de la misma, y que la transferencia de aprendizaje a otras actividades depende de si éstas tienen elementos idénticos a los integrantes de la primera actividad. Dejaremos aparte la cuestión de cómo puede entenderse la palabra idéntico en la expresión elementos idénticos, pues es obvio que si nos ponemos a indagar sobre el uso que se hace de ella, saldríamos bastante decepcionados. Incluso en la monografía original de Thorndike (1903) se manifestaba que una forma de definir un elemento idéntico común a dos problemas diferentes consistiría en la posibilidad de resolverlos en base a un único principio.

			En cualquier caso, volviendo al principal asunto que nos ocupa, hay otra escuela de pensamiento que propone que la intuición y la comprensión son factores más importantes que el adiestramiento de cara a perfeccionar la ejecución de una determinada tarea y a garantizar una mayor generalización del aprendizaje a otras situaciones. Los nombres de Wertheimer (1945), Katona (1940), Duncker (1945) y Kohler (1925) se hallan asociados a esta propuesta. Hay un sencillo proverbio moderno lanzado por la International Business Machines (IBM) que resume esta postura mediante una única palabra: “PIENSA”. Por contra, las escuelas progresistas y sus prosélitos son, tal vez, los principales defensores del activismo.

			En mi opinión, nos hallamos ante un pseudoproblema. La naturaleza y el efecto de la práctica y el sobreentrenamiento están en función de lo que haya que aprender. Por otra parte, no se puede hablar de práctica sin especificar la naturaleza de las condiciones de aprendizaje y del estado de necesidad en que tiene lugar. No se puede hablar de práctica o entrenamiento como si se la administrásemos a una caja negra construida sin atributos diferenciados.

			Considérese, en primer lugar, la naturaleza de los materiales que deben aprenderse. Tomemos el ejemplo de Katona de la serie de números 58121- 519222629. Si se pide a los sujetos que la recuerden, la cantidad de práctica requerida para llegar a una ejecución perfecta dependerá del método que sigan para recordar los números. Si se dan cuenta de que los números están agrupados como sigue: 5-8-12-15-19-22-26-29 y de que esta serie empieza por cinco y está formada por sucesivas adiciones de 3 y 4, entonces lo que les convendría practicar sería la siguiente operación: empezar por 5, sumar luego 3 y luego 4 y seguir repitiendo esta alternancia de sumatorios. Dominar este sistema de codificación requiere menos práctica y supone una manera distinta a la de intentar recordar la serie mecánicamente. Como lo expresó George Miller (1951) en su deliciosa exposición sobre sistemas de recodificación,

			Supongamos que queremos saber la distancia que recorre en el espacio un cuerpo que ha estado cayendo libremente durante un número determinado de segundos. Un modo de abordar este problema es tomar medidas, organizarías en una tabla y luego memorizar la tabla... Este es un modo muy estúpido de proceder, porque memorizamos cada número como si no estuviera relacionado con todos los demás... Todas tas medidas pueden recodificarse en una regla sencilla que dice que la distancia recorrida en la caída hasta el final de t segundos es gt2/2. El valor de g es aproximadamente 32. Todo lo que necesitamos recordar es 16t2. De esta forma, podemos desalojar todas las medidas de nuestra memoria y archivar esta sencilla fórmula (p. 234).

			También en este caso, vale más practicar para recordar la fórmula y el valor de g y no preocuparnos tanto por memorizar la tabla de medidas resultantes de la fórmula.

			Sin embargo, tampoco de este modo hacemos directamente frente a la cuestión, puesto que, en los casos en que no conocemos de antemano el sistema de codificación apropiado, desconocemos también cuál es el mejor procedimiento basado en la práctica para descubrirlo. Nuestras ratas y las de Starling Reed lógicamente tuvieron que practicar repetidas veces su tarea antes de aprenderla de un modo genérico. Y con frecuencia parece que es necesario un cierto grado de desarrollo de la destreza en un nivel más sencillo de codificación antes de que pueda darse una recodificación más generalizada del aprendizaje. Los primeros estudios de aprendizaje de códigos, el estudio clásico de Bryan y Harter (1897), del aprendizaje del código telegráfico, por ejemplo, pueden ser reproducidos en muchos estudios posteriores. Uno aprende primero a codificar los mensajes como letras, después como palabras, y luego como frases. Los métodos posteriores de reagrupar o recodificar dependen del dominio previo de los métodos menos generalizados de codificación. La amplitud limitada de nuestra memoria inmediata exige que nos ocupemos primero de los elementos formantes (dits y dahs) de las letras individuales. Después, gradualmente, cuando la organización de los elementos formantes de una letra toma propiedades unitarias, esto es, puede ser categorizada como una unidad, se la puede agrupar con otras organizaciones unitarias de elementos formantes para constituir palabras. Cuando las palabras son codificables como unidades, entonces se forman frases. Así ocurre también con las ratas; deben dominar la regularidad de un conjunto de giros antes de que les sea posible reorganizarlos o recodificarlos como un principio de alternancia simple.

			En suma, pues, la cuestión de la destreza se resume en lo siguiente. El aprendizaje con frecuencia no puede ser generalizado hasta que se dé suficiente dominio de los aspectos concretos de la situación como para permitir el descubrimiento de regularidades de orden inferior que puedan después ser recombinadas en sistemas de codificación más generales de orden superior. Una vez que ha sido elaborado un sistema de recodificación por el cual la información se condensa en códigos más generales, el dominio no se ejerce tanto sobre el conjunto original de acontecimientos, cuanto sobre el propio sistema de recodificación. Por otra parte, la naturaleza de la práctica no puede establecerse simplemente en términos de una repetición con vistas a adquirir y a superar el dominio de una tarea concreta. Más bien, se deben especificar las condiciones bajo las que tiene lugar la práctica, sea con la intención auxiliar de descubrir un sistema de codificación general o simplemente con la intención de un aprendizaje mecánico. Finalmente, el grado de necesidad con el que el organismo está practicando una tarea debe ser también tenido en cuenta. La práctica en condiciones de un elevado nivel de activación puede no producir un aprendizaje generalizable, a diferencia de la práctica en condiciones de un bajo nivel de activación.

			Diversidad de adiestramiento

			Sabemos de forma intuitiva que si queremos hacer que un grupo de estudiantes comprenda el Teorema de Pitágoras de la geometría del plano, puede servirnos de ayuda para ilustrar su comprobación intuitiva el emplear varios triángulos rectángulos de diferentes dimensiones, lo que sin duda podría también ser útil para demostrar que el teorema no se aplica a triángulos no rectángulos. También parece intuitivamente correcto pensar que para enseñar a los monos el problema de los objetos desemejantes de Harlow, sería útil o más bien imprescindible, adiestrarlos a escoger el miembro desparejado de varias series diferentes. Así también, cuando jugamos con niños el juego de las palabras, señalamos varios casos de la palabra perro y varios debato con el fin de mostrarles el enunciado del código lingüístico de que gatos y perros son diferentes. La importancia informativa en términos cuantitativos de una diversidad de ejemplos en la adquisición de conceptos ha sido tratada en otro lugar y me gustaría considerar aquí tan sólo algunas de las implicaciones de sentido común de esta cuestión.

			El proceso de averiguar qué es lo genérico de una determinada situación con objeto de poder tratarse más tarde situaciones parecidas, o sea, hallar la solución sin tener que atravesar de nuevo todo el tedioso proceso de aprendizaje, consiste principalmente en llegar a aislar las propiedades definitorias de la clase de acontecimientos a la que pertenece la situación presente. En un experimento de formación de conceptos, por ejemplo, si un sujeto pretende descubrir qué hace positivas a ciertas tarjetas y negativas a otras, su tarea consiste en descubrir cuál de los atributos discriminables o qué combinaciones de los mismos se hallan presentes en los ejemplos positivos y ausentes en los negativos. Considero que se puede pensar acerca de la cuestión de la diversidad según aquel viejo e interesante refrán que reza: “El pescado será el último en descubrir el agua”, del mismo modo que el hombre tardó ciertamente mucho en descubrir la atmósfera. A menos que uno sea testigo de algunos cambios, no es fácil inducir el descubrimiento de lo genérico. Kurt Lewin tuvo una ocurrencia brillante cuando sugirió que el mejor modo de comprender la naturaleza de un proceso social era intentar cambiarlo, porque sólo frente a los cambios en los acontecimientos se empieza a tener la información necesaria para abstraer propiedades generales.

			Esto da pie a una conclusión bastante simple, aunque no menos sorprendente. Si pretendemos estudiar las condiciones bajo las cuales acontece el aprendizaje de lo general, el camino que sigue gran parte de la investigación actual sobre el aprendizaje necesita un cambio drástico. El enfoque actual consiste en estudiar la velocidad de adquisición de nuevos aprendizajes y, posiblemente, las condiciones que producen la extinción. Una vez que cumplimos estos objetivos con nuestros sujetos experimentales los dejamos marchar o, si se trata de animales, los sacrificamos. El clínico es una excepción, por supuesto, pero incluso su investigación sobre el aprendizaje y los procesos cognitivos es transversal. Estamos acostumbrados a hablar de ratas familiarizadas con laberintos y de seres humanos familiarizados con tests pero, en el fondo, nos resentimos de un gran inconveniente. La cuestión es, como han apuntado Beach y Jaynes (1954), que un entrenamiento temprano y diverso de los organismos inferiores parece ser una de las condiciones para producir conductas inteligentes en organismos más maduros. Si realmente nos proponemos estudiar las condiciones del aprendizaje de lo general mediante el uso del paradigma de transferencia de aprendizajes que he expuesto, tendremos que mantener a nuestros sujetos experimentales durante mucho más tiempo y enseñarles tareas originales mucho más variadas que las que realizamos actualmente.

			
			  
					
							
    La invención o creación de sistemas de codificación

						
					

       		  
			

			El último medio siglo ha sido testigo de una profunda revolución contra el concepto de ciencia heredado de la época de Newton. Para él, la tarea del científico es una travesía por el mar de la ignorancia cuyo objetivo es descubrir las islas de la verdad. Esta concepción era esencialmente baconiana. Los Principia de Newton no fueron formulados como un sistema teórico, sino como una descripción de descubrimientos sobre la naturaleza. Su Optica era, del mismo modo, una disquisición sobre los secretos de la luz. Sin duda, Jonathan Edwards predicó a sus parroquianos del oeste de Massachusetts sobre el descubrimiento de Newton de la composición espectral de la luz blanca, como manifestación del hecho de que Dios había dado al hombre capacidad suficiente para ver a través de algunos de los secretos más profundos de los designios divinos. En gran medida, el punto de vista del profano sobre la ciencia todavía está dominado por el espíritu de descubrimiento, por el espíritu del realismo naturalista.

			La actitud de la ciencia moderna es más nominalista. El científico construye modelos formales o teorías que tienen valor predictivo, es decir, que van más allá de la información disponible. Se trabaja con conjuntos de observaciones que se enmarcan en una teoría. Si la teoría no puede llevarnos más allá de las propias observaciones, si carece del valor añadido que se le exige, entonces la teoría es trivial. El universo es un conjunto de perspectivas ideadas por los científicos para comprender y hacer predecible la serie de observaciones posibles. Cualquiera que haya leído las observaciones de Robert Oppenheimer sobre “El mundo de Lord Rutherford” en sus Conferencias Rieth (1954), o cualquiera que haya leído la descripción de Max Wertheimer (1945) de sus conversaciones con Einstein sobre la formulación de las teorías especial y general de la relatividad, no puede sorprenderse por el énfasis en la forma constructiva, nominalista y esencialmente subjetiva de hacer ciencia que prevalece en la moderna teoría física.

			La actividad de construir modelos formales y constructos teóricos es un prototipo de lo que hemos descrito como la creación de sistemas genéricos de codificación que permiten ir más allá de los datos hacia nuevas y, posiblemente, fructíferas predicciones.

			Analicemos los actos creativos mediante los cuales una persona construye una teoría para tratar un problema. Lo dado, digamos, viene definido de por sí en un problema como los de Duncker. Tenemos un aparato de rayos X capaz de destruir un tumor situado en el centro de un cuerpo. El problema es que la cantidad de radiación suficiente para destruir el tumor es también suficiente para destruir el tejido sano que debe atravesar para alcanzar el tumor. ¿Cómo resolver esta dificultad? Supongamos que el que ha de solucionar el problema no aprendió en la facultad de Medicina ninguna técnica rutinaria para tratarlo.

			Supongamos (y no es una suposición disparatada, como veremos) que la persona ha tenido experiencias que le proporcionan los elementos a partir de los cuales se puede forjar una solución. El niño sabe, por ejemplo, que si una tabla es demasiado débil para aguantar simultáneamente el peso de dos niños que quieren cruzar una zanja, pueden conseguir cruzarla de uno en uno o cruzar la zanja los dos a la vez si pueden encontrar dos tablas para colocarlas atravesadas sobre ella. Este tipo de conocimiento es muy relevante. Sin embargo ni es una teoría, ni nos sirve para resolver el problema o para crear un sistema de codificación relevante con sólo recordarlo.

			Supongamos ahora que la persona llega, a través de cualquier proceso que queramos, a una solución del problema: por ejemplo, utilizar dos haces de rayos X, cada uno de una dosis menor que la mortal, para hacerles converger en un determinado ángulo sobre el tumor. Esta solución, en la medida en que es específica para el problema individual en cuestión, sigue sin ser una teoría; sin duda no está del todo claro que algo nuevo se haya producido o creado. Lo que entendemos por teoría, modelo o sistema generativo de codificación es una representación de las características criteriales de la situación que acabamos de describir, una representación sin contenido del caso ideal, vacía de contenido en el sentido en el que la geometría está vacía de particularidades. Es esta operación de vaciado, a mi juicio, la que constituye el paso creativo en la invención o producción de un sistema de codificación. Este es también el paso para aprender algo de forma generalizable. En este sentido, sólo hay una diferencia de grado entre lo que designábamos como aprendizaje generalizado y lo que llamamos aquí producción de un sistema generalizable de codificación.

			Vamos a profundizar un poco más en esta cuestión. El que resuelve el problema dice para sí: “Esta debe de ser una característica general de cargas, medios y destinos dentro del medio. Cada medio lleva incorporada una serie de caminos hacia un destino y cada camino tiene una capacidad. El número de caminos requerido para la transmisión simultánea de una carga a un destino equivale al tamaño de la carga dividido por la capacidad de un camino individual”. Ahora puede decirse que tenemos una teoría, al haber vaciado en cierta medida el problema de contenido específico.

			Cuando preguntamos qué conduce a tal operación de vaciado (o abstracción, si se prefiere el término más convencional), nos vemos forzados a contestar describiendo las condiciones que lo impiden. ¿Qué impide, pues, la construcción de una teoría? Yo diría que las condiciones que la impiden son las mismas que impiden el aprendizaje generalizado y son las condiciones de adquisición del código descritas en la sección anterior. Esto se debe a que el aprendizaje de lo general y la operación de abstracción o vaciado son, en mi opinión, lo mismo.

			Consideremos, no obstante, otro aspecto de la creación o adquisición de sistemas generalizados de codificación. Consiste en una forma de actividad combinatoria posibilitada por el uso de códigos abstractos o vacíos. Tomemos la formulación que acabamos de dar, esto es, la teoría de las cargas, medios, destinos y capacidades de los caminos. Ahora ya es posible combinar este sistema formalizado con otros sistemas formalizados para generar nuevas predicciones. Por ejemplo, supongamos que la persona que está resolviendo el problema sigue combinando su nueva formulación con las formulaciones igualmente abstractas de la geometría analítica. El número de caminos que convergen a través de un medio hacia un destino cerrado es infinito. Por tanto, la capacidad combinada del camino de un medio en su totalidad es infinita y por tanto, en principio, una carga infinita (radiación o lo que sea) puede ser llevada a un destino. En principio, pues, se puede ir más allá de la hipótesis de que ninguna cantidad es demasiado grande para llevarla de una vez a través de un medio, dada la solución a las limitaciones técnicas.
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