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6. LAS AULAS

El papel de la inteligencia repartida

Este es el relato de los tres cuadernos de Alfredo. El primero lo comenzo6 a los quince afios, cuando
¢l y sus compaifieros estudiaban la Liga de las Naciones y las Naciones Unidas en la clase de historia. Al
profesor le interesaba estimular el pensamiento de los alumnos y Alfredo, que era reflexivo por naturaleza,
anotaba en el cuaderno toda la informacion sobre ambas organizaciones, agregando sus propias ideas sobre
lo que habia pasado, por qué habia pasado y cual era su significado.

Pero sucede algo extrafio con el cuaderno de Alfredo. Lo que alli se registra no cuenta como parte de
lo aprendido. A so6lo dos semanas del examen final, Alfredo se asegura de que todo lo que ha escrito en el
cuaderno también esté en su cabeza, ya que la evaluacion sera a libro cerrado (incluyendo la redaccion). Lo
escrito en el cuaderno, aunque signifique un esfuerzo por organizar la informacion y una buena dosis de
pensamiento, simplemente no cuenta. El esfuerzo cognitivo le reportara, indudablemente, algunos beneficios
secundarios, como recordar el contenido de la materia. Pero el cuaderno en si mismo no tiene ningin valor
para el examen.

Alfredo lleva un segundo cuaderno sobre la serie épica de Mazmorras y Dragones, un juego en el
que también participan sus amigos. La indole de este cuaderno es muy diferente de la del primero. Por
ejemplo, el diagrama de las mazmorras, las notas acerca de los principales peligros, etcétera, forman parte de
lo que Alfredo ha aprendido. Cuando no recuerda algo, lo busca en el cuaderno. Pero éste no es el unico
recurso; también lo son los amigos, con los cuales intercambia informacion y opiniones. A diferencia de lo
que sucede en el aula, en Mazmorras y Dragones los jovenes cooperan, compiten entre si y cada uno confia
en el pensamiento y en los conocimientos de los demas.

El tercer cuaderno de Alfredo comienza quince afios mas tarde, cuando ya es un joven ingeniero
integrante de un equipo técnico encargado de disefiar un nuevo puente sobre el rio Hudson. El equipo no sélo
estd compuesto por personas interesadas en lo que hacen, sino por un conjunto de apoyos fisicos que
sustentan la cognicion. El cuaderno de Alfredo, que rebosa de ideas y especificaciones, se complementa con
un sistema de disefio por computacion, libros especializados en el tema que incluyen un buen nimero de
reglamentos, publicaciones periddicas sobre los ultimos avances de la ingenieria, memorandos que
intercambian los miembros del equipo, una maqueta del puente, calculadoras manuales, etcétera.

Comparada con el juego de Mazmorras y Dragones, o con la profesion de ingeniero, el aula
tradicional comienza a parecer un lugar extrafio. En muchos sentidos, la escuela se dirige decididamente a lo
que podriamos denominar “el sistema de la persona sola”. La persona sola es la que adquiere conocimientos
y habilidades, resuelve problemas matematicos, escribe composiciones y en lugar de recurrir a fuentes de
facil acceso, guarda todo el conocimiento y la habilidad en la cabeza.

Es dable alegar que al menos se estimula a los nifios a que elaboren sus ideas por medio del lapiz y el
papel, de modo que hasta cierto punto las escuelas reconocen la importancia de los apoyos fisicos en la
cognicion. Bueno, a veces no la reconocen. Si se lo piensa con detenimiento, el 1apiz y el papel tolerados en
los examenes cumplen otros propoésitos. En realidad, lo que se esta estimulando no es el hecho de volcar el
pensamiento en el papel sino el de mostrar el pensamiento en el papel. El lapiz y el papel no son vehiculos
potentes que dan apoyo a la cognicion sino simples adminiculos que comunican al maestro lo que el alumno
tiene en la cabeza.

También cabe alegar que hay exdmenes a libro abierto. Si. Los exdmenes a libro abierto sefnalan la
direccion correcta, pues reconocen que en el mundo fuera de las aulas las personas obtienen informacion de
toda clase de fuentes. Pero no por ello dejan de ser una honrosa excepcion a la tendencia mayoritaria.

Lo que se opone a la persona sola es, metaféricamente hablando, “la persona mas el entorno”. La
modalidad de operar solo —sin colaboracién, sin recursos fisicos externos y sin informacion proveniente de
afuera— no es la habitual. Normalmente, sea en sus hogares, en los lugares de trabajo o de recreacion, la
gente funciona segun distintas versiones de la “persona mas el entorno”, haciendo uso intensivo de la
informacion y de los recursos fisicos, y también de la accion y la dependencia reciprocas con los otros.

Esto no sucede por casualidad. Los seres humanos funcionan como personas mas el entorno porque
eso les permite desarrollar mejor sus aptitudes e intereses.



La inteligencia repartida

Ademas de las escuelas, la teoria y la experimentacion psicologicas son, lamentablemente, otro
bastion de la perspectiva basada en la persona sola. La pregunta clasica de la psicologia es: “;Qué sucede en
la mente?” o, desde la perspectiva de la psicologia conductista de B. F. Skinner (que no cree en la mente):
“;Como reacciona el organismo del individuo a los estimulos?”. Al igual que en las aulas, estos
experimentos se realizan con un minimo de apoyo fisico y social para el sujeto. Los investigadores se
preguntan qué puede hacer un sujeto con un equipamiento minimo y, ciertamente, sin la ayuda de otra
persona. Desde luego, no todos piensan lo mismo, pero estas excepciones no bastan para impugnar la
realidad de la tendencia.

Algunos sectores, sin embargo, han cuestionado esta perspectiva del organismo humano centrada en
la persona sola, proponiendo nuevos criterios. Roy Pea, de la Northwestern University, ha escrito
recientemente sobre lo que llama “la inteligencia repartida”. Otros —entre los que me incluyo— también nos
hemos ocupado del tema. Sostenemos que la cognicion humana éptima casi siempre se produce de una
manera fisica, social y simbolicamente repartida. Las personas piensan y recuerdan con la ayuda de toda
clase de instrumentos fisicos e incluso construyen otros nuevos a fin de obtener mas ayuda. Las personas
piensan y recuerdan socialmente, por medio del intercambio con los otros, compartiendo informacion, puntos
de vista y postulando ideas. jEl trabajo del mundo se ha hecho en grupo! Por tltimo, las personas sustentan
sus pensamientos en virtud de sistemas simbolicos socialmente compartidos: el habla, la escritura, la jerga
técnica propia de cada especializacion, los diagramas, las notaciones cientificas, etcétera.

“Cognicion repartida” nos parece un término mas moderado que “inteligencia repartida” para
denominar esta dispersion del funcionamiento intelectual a través de instrumentos fisicos, sociales y
simbolicos. Pero Roy Pea usa el término “inteligencia” de un modo mas estimulante. Tomada en sentido lato,
la inteligencia se refiere simplemente al funcionamiento cognitivo eficiente. Y aqui es la inteligencia la que
esta en juego. Los seres humanos funcionan de manera mas inteligente segtin la modalidad de la persona mas
el entorno y no segun la de la persona sola.

Sin duda, los defensores del concepto clasico de inteligencia van a poner el grito en el cielo: “Esa no
es la verdadera inteligencia. La verdadera inteligencia se encuentra en la cabeza de la gente. Lo que usted
dice se halla en la calculadora o en el cuaderno, pero no en el individuo”. El argumento podria refutarse de la
siguiente manera: “Pero la persona-con-la calculadora-y-el cuaderno constituye el verdadero sistema en
funcionamiento. El sistema de la persona mas el entorno es el que logra que se hagan las cosas en el mundo.
Y su inteligencia es mas apropiada que la de la persona sola.”

Otro aporte significativo a la idea de la inteligencia o cognicion repartida proviene de Gavriel
Salomon, investigador de la Universidad de Arizona, quien observd y analizd durante afios el papel
desempefiado por las tecnologias en el aprendizaje, y escribio sobre el tema junto con Tamar Globerson y
conmigo. En primer lugar, dichos autores establecen una diferencia entre los efectos con la tecnologia y los
efectos de la tecnologia, incluyendo no soélo el ordenador y la television, sino otras mas comunes como el
lapiz y el papel. Los efectos de la tecnologia consisten en lo que queda una vez que la dejamos atrés. Por
ejemplo, es posible que ahora hable con mas fluidez porque he escrito algunos parrafos. Los efectos con la
tecnologia consisten en la habilidad que se adquiere cuando disponemos de la tecnologia; por ejemplo,
volcar los pensamientos en el papel, escribir con un procesador de palabras, comunicarnos por medio de
sistemas de telecomunicacion, etcétera. Ambos efectos son parte del fenomeno de la persona mas el entorno
y es conveniente buscarlos.

Podemos resumir la perspectiva de la persona mas el entorno en dos principios:

1. El entorno —los recursos fisicos, sociales y simbolicos que se hallan fuera de la persona—
participa en la cognicion no sélo como fuente de suministros y receptor de productos, sino
como vehiculo del pensamiento. El entorno, en un sentido real, es verdaderamente una parte
del pensamiento.

2. El remanente del pensamiento —lo que se aprendio— se encuentra en la mente del alumno y
también en la disposicion del entorno. No obstante, se trata de un aprendizaje genuino. El
entorno, en un sentido real, sostiene parte del aprendizaje.

Estos preceptos comportan una postura muy diferente de la que predomina en las aulas
convencionales respecto del cuaderno de Alfredo. El cuaderno es el escenario del pensamiento y el
receptaculo del aprendizaje. Alfredo no sélo piensa y registra sus pensamientos alli sino que piensa con y por
medio del cuaderno. No solamente ha aprendido aquello que escribid y recuerda. Alfredo —la persona mas el



entorno— funciona con su cuaderno, que es un recurso disponible. Lo que esta en el cuaderno, lo recuerde o
no la persona sola, forma parte de lo que aprendio la persona mas el entorno.

Por cierto, esto no significa que guardar el conocimiento en los cuadernos resulte mas conveniente
que hacerlo en la cabeza. Cual sea el mejor lugar para almacenarlo dependera de muchos factores: la
frecuencia con que se lo usa, la facilidad para acceder a ¢l cuando se lo necesita y otras cosas por el estilo.
Pero el mejor lugar no siempre estd en la cabeza. Es posible mantener estructuras de conocimiento mas
precisas y extensas en un cuaderno o en la base de datos del ordenador. Lo que importa no es donde esta el
conocimiento —dentro o fuera del craneo— sino lo que podriamos llamar las “caracteristicas de acceso” al
conocimiento que en cada caso se requiere: de qué clase de conocimiento se trata, como se lo representa,
cuan rapidamente se lo puede recuperar, etcétera. En una palabra, el mejor lugar serd el que ofrezca las
mejores caracteristicas de acceso a la persona mas el entorno.

La cognicion repartida en el aula

Salvo en las escuelas y en los laboratorios psicologicos, la perspectiva centrada en la persona mas el
entorno es la regla y no la excepcion. Operamos en estrecha alianza con nuestro entorno fisico, social y
simbolico. (Qué significaria impulsar la practica pedagdgica en esa direccion? Sin pretender agotar el tema ,
presentamos aqui algunas ideas extraidas de una serie de experiencias pedagogicas innovadoras.

La cognicion fisicamente repartida

Los medios tradicionales para repartir la cognicion en las aulas —textos, lecturas, afiches, filmes,
etcétera— tienen que ver con el suministro de informacion. El producto —lo que dicen y escriben los alumnos—
es menos variado desde el punto de vista formal: problemas, cuestionarios y redacciones. Estos productos
generalmente no son vistos como el proceso de volcar en el papel lo que se ha pensado sobre un tema, sino
como un modo de poner a prueba y gjercitar el pensamiento que el alumno tiene en la cabeza.

Pero hay muchas maneras de revertir la situacion. Una de los mas comunes consiste en llevar un
diario, en el cual el alumno escribe sobre los distintos temas de las asignatura, a la vez que registra sus
progresos en la comprension de esos temas. Los diarios son utiles tanto para la comprension de la asignatura
como para el desarrollo metacognitivo del estudiante.

John Barell, una figura de prestigio dentro de la pedagogia contemporanea que se ha esforzado por
cultivar el pensamiento en las aulas, menciona las reflexiones notables que aparecen en los diarios de los
alumnos acerca de lo que aprenden y de lo que no aprenden. Barell ha creado un tipo de diarios que no sélo
ayuda a resolver problemas sino a encontrarlos y a enunciarlos correctamente. En el ejemplo que citamos a
continuacion, una alumna de la escuela secundaria reflexiona sobre un problema que la inquieta y que no es
muy diferente del que nos ocupa.

Supongo que podria decir que soy una persona inteligente. Por lo general, obtengo buenas
calificaciones. Sin embargo, sé que no estoy preparada para lograr lo que deseo y eso me preocupa. Me siento
como una cinta grabadora que repite y repite lo que oye. Y eso me asusta... Cumplo con mi tarea pero me falta
motivacion. Aprobé con buenas notas el examen sobre Iowa y los exdmenes estatales, pero siempre usan el
mismo método de seleccion multiple. Pienso que cuando deje la escuela y nadie me alcance el cuestionario con
la informacion y las preguntas me sentiré perdida.

La escuela no es nada realista en ese aspecto. Los estudiantes que hacen las cosas bien con frecuencia
solo repiten lo que dice el profesor...

Hay otras maneras de llevar diarios que habilitan a los alumnos a rastrear sus pensamientos sobre un
tema especifico a medida que lo elaboran.

Una innovacién que ha despertado considerable interés en el ambito pedagdgico son las carpetas.
Los estudiantes guardan en las carpetas los productos que consideran importantes no sélo en lengua sino en
ciencias, matematica y otras asignaturas: ensayos, notas, diagramas, etcétera. Se trata de una actividad
selectiva, pues solo se incluyen los materiales que, segin el alumno, reflejan mas cabalmente los
conocimientos aprehendidos al tiempo que los expresan mejor. Para los maestros, la carpeta constituye un
objeto de revision y de evaluacion; para el alumno, una prueba de su progreso y una oportunidad de
reflexionar.

Un complemento de esta idea es el proyecto creado por Artes PROPEL, bajo la direccion de los
pedagogos Howard Gardner y Dennis Wolf, de la Universidad de Harvard. Se trata de “carpetas en
elaboracion” que no incluyen los mejores productos de la labor del alumno sino que registran la evolucion
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del aprendizaje centrado en una actividad creativa. Las carpetas de Artes PROPEL sirven para comparar los
trabajos artisticos de los estudiantes no s6lo en la escuela sino en todo el distrito escolar. Proporcionan un
valioso documento sobre la evolucion del trabajo de proyecto fuera del horario de clases y estimulan la
reflexion, sea individual o en grupo.

Es muy comun que los maestros se lamenten: “No tengo tiempo de leer docenas de diarios. No tengo
tiempo de revisar docenas de carpetas”. Lo cual es literalmente cierto, si pensamos en los diarios y carpetas
tradicionales (/a tarea de matematica de ayer, que se entrega para que el maestro la revise en detalle). Y el
docente no tiene mas remedio que examinar todos los dias las carpetas de todos sus estudiantes. Sin
embargo, en la escuela inteligente pensamos de otra manera. Aunque éste no sea el lugar apropiado para una
disquisicion sobre las técnicas del diario y de la carpeta, hay toda clase de estratagemas que garantizan el
buen uso de los mismos. Por ejemplo, el docente debe estar en contacto con los trabajos de sus alumnos, pero
no tiene por qué examinarlos uno por uno todos los dias. Otro recurso es que los estudiantes se hagan
mutuamente responsables de sus trabajos una parte del tiempo.

La tecnologia de la computacion ha proporcionado una variedad de nuevos vehiculos fisicos para
apoyar la cognicion de los alumnos. Un buen ejemplo es la calculadora manual. Hace algunos afios, el uso de
las calculadores en las aulas provocaba una considerable indignacion. Afortunadamente, la actitud es ahora
mas sensata. En muchos sectores se postula que tanto el enfoque centrado en la persona sola como el enfoque
centrado en la persona-con-la calculadora cumplen cada uno su funcion en aritmética; es decir, no se trata
simplemente de una proposicion disyuntiva (o esto o aquello). Tampoco reduce la habilidad aritmética.
Ademas, las calculadoras manuales brindan oportunidades para un modelo de aprendizaje centrado en la
persona mas el entorno que no es conveniente desperdiciar. Facilitando el manejo de cifras elevadas, la
calculadora manual permite a los alumnos dedicarse a comprender otras facetas mas importantes de la
matematica.

También se hacen sentir los efectos de otros recursos mas sofisticados: procesadores de palabras,
entornos de computacion tales como el Logo, planillas de calculo, sistemas para dibujar por computacion,
bases de datos y, por supuesto, los entornos tutoriales destinados a actividades especificas: algunas de rutina,
como las operaciones matematicas, y otras que implican un pensamiento de orden superior.

Idit Harel, investigadora del Media Laboratory at the Massachusetts Institute of Technology
[Laboratorio de Medios de Comunicacion del Instituto Tecnologico de Massachusetts], trabajé en un
proyecto de programacion sobre fracciones aritméticas (uno de los temas mas terrorificos del curriculum de
la primaria) con alumnos de cuarto grado de una escuela publica en Boston. El problema a resolver era el
siguiente: escribir en el lenguaje de computacion Logo programas tutoriales para ayudar a los alumnos de
tercer grado a entender las fracciones. Obviamente, se trataba de que ellos mismos comprendiesen mejor las
fracciones y la programacion. Los alumnos disefiaron los programas durante unas semanas, escribiendo en
sus “libretas de disefio” antes y después de cada sesion. Esas libretas les servian para planificar y reflexionar
y, por lo tanto, estimulaban la metacognicion. Luego de reunir los datos, Harel demostrd que la experiencia
les habia dado a los alumnos una comprension profunda de las fracciones y del lenguaje de computacion
Logo que no hubieran obtenido en la ensefianza convencional. Sefialo, asimismo, cambios muy positivos no
solo en la actitud hacia la matematica sino hacia el pensamiento en general.

Otros elementos del entorno, como la autoedicion, también pueden prestarse a actividades de
aprendizaje creativas y al mismo tiempo utiles. En la escuela primaria de Kiva, en Scottsdale, Arizona, los
alumnos que estudiaban el antiguo Egipto sintetizaron sus conocimientos en un perioédico de cuatro paginas
al estilo del National Enquirer, llamado La cronica del rey Tut. Los titulares anunciaban “;Cleopatra otra
vez en problemas?”. Los lectores podian enterarse de su hordscopo y de como se cotizaban en la bolsa las
piedras de las piramides y las vendas de las momias. La columna “Querida Cleopatra” brindaba consejos, en
tanto que las regatas en el Nilo satisfacian las expectativas de los fanaticos del deporte. Una clase de historia
muy insolita, evidentemente. Pero al mismo tiempo, una leccion sobre los medios, la escritura y el trabajo en
cooperacion.

La cognicion socialmente repartida

Todo educador que sea consciente del panorama pedagdgico contemporaneo sabe lo que significa el
aprendizaje cooperativo. Como sefialamos en el capitulo 3, las investigaciones indican que las técnicas
usadas en este tipo de aprendizaje incrementan el rendimiento de los alumnos. En su resefia de las
investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo, las psicologas de la educacion Ann Brown y Annemarie
Palincsar afirman que esos efectos benéficos no deben atribuirse solamente a la mera formacion de grupos de



estudio sino a lo que sucede en esos grupos; esto es, a la manera de usar los materiales didacticos, a la clase
de relaciones que se establecen y se fomentan entre los alumnos, etcétera.

La inteligencia socialmente repartida depende, de manera inevitable, de la distribucion fisica de la
inteligencia. A menudo se recomienda que los grupos de cooperacion compartan el lugar de trabajo, los
recursos y el material didactico y que uno de sus miembros registre y organice por escrito las ideas que van
surgiendo dentro del grupo. Si éste se ocupa de un diagrama o de un mapa, debe haber un modelo del
diagrama o del mapa en un lugar bien visible del aula, de modo que siempre exista un centro de interés
alrededor del cual interactiien los alumnos.

La especializacion constituye otra faceta interesante del trabajo en cooperacion. En la forma mas
simple del aprendizaje cooperativo, todos tratan de hacer lo mejor posible una misma tarea —por ejemplo,
efectuar calculos algebraicos—. La estructura de la evaluacion dentro de la clase fomenta, ademas, una
conducta cooperativa entre los integrantes del grupo. La calificacion que le corresponde a cada alumno es el
promedio del puntaje obtenido por todos los miembros examinados individualmente, de manera que a cada
uno le interesa perfeccionar las habilidades de sus compaiieros.

No obstante, las técnicas mas elaboradas del aprendizaje cooperativo introducen la especializacion
de las funciones. Recordemos el famoso método del “rompecabezas™ descrito en el capitulo 3. El tema de
estudio se divide en cuatro partes. Los alumnos se organizan en grupos originarios de cuatro miembros, que
luego abandonan para participar en los grupos de aprendizaje, en donde se estudia otra parte del tema.
Después, cada uno regresa al grupo originario y les ensefia a los demas lo que aprendio.

No es necesario que todos terminen sabiendo lo mismo o que desarrollen las mismas habilidades.
Ciertamente, nos gustaria que los alumnos dominaran un niicleo comun, pero ello no significa que no haya
sitio suficiente para la especializacion. Notese que en el mundo de la persona mas el entorno fuera de la
escuela, la especializacion es lo normal: confiamos en el projimo. Y esta manera tan practica de disponer las
cosas nos reporta un beneficio suplementario: reconocer el valor intrinseco de los individuos.

William Damon, de la Universidad de Brown, y Erin Phelps, del Radcliffe College, nos brindan un
vasto panorama de las potencialidades que comporta todo trabajo en comun. Consideran que “la educacion
entre pares” es una categoria que abarca la tutoria, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje en
colaboracion. En la tutoria, los alumnos orientan a otros de su misma edad (o un poco menores) en las areas
que dominan. En el aprendizaje cooperativo, los alumnos se agrupan en equipos que comparten los mismos
temas de la asignatura; el trabajo suele repartirse entre los diferentes grupos, de modo que cada alumno
desempefia el papel de educador y de educando, como vimos en el método del “rompecabezas”. En el
aprendizaje en colaboracion, los alumnos se ocupan simultineamente de un mismo tema, sea en parejas o en
grupos pequenos.

Damon y Phelps subrayan dos dimensiones fundamentales para entender el intercambio que se
produce entre los alumnos: la igualdad y la reciprocidad. La primera se refiere a la condicion de igualdad de
los participantes. Predomina tanto en el aprendizaje cooperativo como en la colaboracion entre pares. En la
tutoria de pares, si bien la igualdad es mayor que en la relacion maestro-alumno, ain se mantiene una cierta
jerarquia: el tutor tiene una posicion dominante.

La reciprocidad exige un discurso amplio, coherente e intimo entre los alumnos y predomina en el
aprendizaje en colaboracion. En la tutoria y en el aprendizaje cooperativo, la reciprocidad es variable.

En el primer caso, depende de la destreza del tutor para entablar un didlogo fecundo y estimulante y
de la apertura a esa experiencia por parte del alumno. En el segundo caso, del grado en que se subdividen las
tareas y de la competitividad, una motivacion usada con frecuencia en el aprendizaje cooperativo.

Damon y Phelps, basandose en los principios y pruebas aportados por la investigacion, afirman que
tanto la igualdad como la reciprocidad mejoran el aprendizaje en las situaciones de aprendizaje entre pares.
Por lo tanto, el aprendizaje en colaboracion es el mas 1til de todos. Dado que en la tutoria y en el aprendizaje
cooperativo la igualdad y la reciprocidad no se destacan necesariamente, Damon y Phelps recomiendan
utilizar solo las versiones en las que predominen estas caracteristicas.

El método del rompecabezas es una técnica del aprendizaje cooperativo. Como ejemplo del
aprendizaje en colaboracion, vamos a considerar “la solucion de problemas en pareja”, una tactica eficaz
para desarrollar la metacognicion y la habilidad de resolver problemas.

El método fue creado, utilizado e investigado a fondo por Arthur Whimbey y Jack Lochhead,
educadores de matematica y ciencias. En el aprendizaje en pareja, uno de los alumnos aborda el problema,
razonando en voz alta, mientras su compaiiero lo escucha. Al oyente le caben dos responsabilidades: 1°)
comprender el pensamiento del otro, sea equivocado o correcto, formuldndole preguntas cuando necesita
saber mas porque su compatfiero no ha dicho lo suficiente, 2°) no intervenir aun si su compafiero se equivoca.
(Sin embargo, si un estudiante es particularmente proclive a cometer errores menores, Whimbey y Lochhead



recomiendan que el oyente lo obligue a reparar en aparentes errores a fin de ayudarlo a resolver el problema
en cuestion.) Luego de solucionar el problema, los alumnos lo analizan y cambian de papeles.

(Como funciona el método del aprendizaje en pareja? Supongamos que se nos plantea el siguiente
problema: Si a Aaron le lleva tres horas cortar el césped y a Boris cuatro, ;jcuadnto tiempo les llevara cortar
el cesped, si lo hacen juntos?

PRIMER ALUMNO Veamos. Si Aarén corta una parte del césped y Boris la otra,
(EL QUE RESUELVE EL PROBLEMA): los dos juntos lo haran mas rapidamente.

OYENTE: Supongo que si.

PRIMER ALUMNO : La clave es averiguar cuanto tiempo ahorran, o cuanto

tiempo les lleva. Déjame pensar.. . Debe ser algo asi como
sacar el promedio.

OYENTE: (Qué quieres decir con “sacar el promedio™?

PRIMER ALUMNO: Bueno, si a Aaron le lleva tres horas y a Boris cuatro, ambos
podrian hacerlo en tres horas y media, pero no estoy seguro.

OYENTE: A ver si lo entiendo. Aardn trabaja mejor sin Boris. Boris

hace las cosas con mas lentitud. ;Es eso?

PRIMER ALUMNO: Sospecho que si... jNo!, espera un momento, €so no tiene
sentido. Porque si Boris hace una parte del trabajo, Aarén no
tiene necesidad de hacerlo todo. Asi que no es el promedio.
Bueno, hay que empezar de nuevo.

Lochhead explica el fundamento logico de la solucion de problemas en pareja de la siguiente
manera. La reflexion y la conciencia metacognitivas constituyen dos aspectos importantes para la solucion
efectiva de los problemas. Ahora bien, cuando el estudiante esta preocupado por el problema en si, le resulta
dificil manejar, al mismo tiempo, la capacidad metacognitiva. Al solucionarlo en pareja, la conciencia
cognitiva se divide y pasa a desempefiar dos papeles diferentes: el de informador (quien resuelve el
problema) y el de intérprete (u oyente). El informador adquiere practica en enunciar y organizar sus
pensamientos y el oyente, en justificarlos y verificar su claridad. La comunicacién que se establece en la
pareja captura los pensamientos que de otra manera se hubieran perdido en las rapidas y sucesivas
cogniciones. En definitiva, se obliga a los alumnos a combinar ambos papeles (informador e intérprete)
dentro de si mismos, internalizando asi el proceso inicialmente social de la reflexion. Las técnicas del
aprendizaje entre pares no son el Unico enfoque de la cognicion socialmente repartida. La ensefanza
socratica que discutimos en el capitulo 3 constituye otra pauta de cognicion cooperativa que demanda grupos
mas numerosos. Coordinar los proyectos de la clase puede requerir dos docenas de alumnos, cada uno
desempefiando un papel en cierto modo especializado. Las improvisaciones y otras actividades dramaticas
también ayudan a repartir funciones. En una palabra, las oportunidades abundan.

La cognicion simbdlicamente repartida

Hablar de la distribucion fisica y social de la cognicion ya implica, en alguna medida, hablar de la
distribucién simbolica, puesto que los diversos sistemas simbolicos —palabras, diagramas, ecuaciones—
representan el medio habitual de intercambio entre las personas. No obstante, vale la pena ocuparnos con
mas detalle de los sistemas simbolicos.

Uno de los prejuicios que debemos erradicar cuando se trata de repartir simbodlicamente la cognicion,
es la creencia de que ciertos sistemas simbolicos particulares estan inextricablemente vinculados con ciertas
disciplinas particulares. Se considera habitualmente que la matematica es la matriz de todos los lenguajes
formales. Sin embargo, muchos profesores de matematica abogan por un estilo mas ensayistico en el
tratamiento de la materia. Los jovenes discuten el enfoque de los problemas matematicos, sus conceptos
clave y las conexiones entre esa disciplina y lo que ocurre fuera de las aulas —el presupuesto mensual de una
familia tipo, las tacticas del gobierno para estabilizar la economia, etcétera—.



De manera analoga, no existe ninguna razon para que en literatura solo se hable y se escriba acerca
de las narraciones. También se las puede diagramar, categorizar, teatralizar, representar con mimica, etcétera.
Imaginemos a los alumnos leyendo Cuento de Navidad, de Dickens, y luego escenificando las vifietas que
aparecen al principio y al final de cada capitulo (por ejemplo, cuando Bob Cratchit pide un aumento de
sueldo antes y después del episodio de Scrooge con los espiritus). Tres o cuatro estudiantes pueden muy bien
lanzarse a una improvisacion, lo cual permitird analizar el significado y la importancia del “personaje”.

La distribucion simbolica de la inteligencia también nos recuerda los lenguajes del pensamiento que
analizamos en el capitulo anterior. El empobrecimiento del lenguaje en las aulas, la imposibilidad de cultivar
un vocabulario comtn a la indagacion, a la explicacion, a la argumentacion y a la solucion de problemas,
constituye un obstaculo para la distribucion simbdlica de la cognicion. Esta exige un esfuerzo mancomunado
para emplear los lenguajes del pensamiento en las aulas y hacerlo con la mayor frecuencia posible.

La forma en que se presentan los textos también incide en la distribucion simbolica de la cognicion.
La educacion se apoya, por lo general, en el ensayo, en el relato y en otras formas de escritura que los
alumnos eligen espontaneamente. Pero el hecho es que ni el ensayo ni el relato son los mas apropiados desde
el punto de vista formal para explorar alternativas y organizar pautas, aunque sirvan para expresar lo que se
piensa. Hay maneras mas telegraficas, flexibles y ttiles de volcar los pensamientos en el papel, ademas de
estas formas extensas y demasiado restringidas. En el capitulo previo sefialamos la importancia de la
representacion grafica de las ideas para pensar en el papel. Los mapas conceptuales, las listas confeccionadas
espontaneamente, los esquemas, los diagramas y las tablas bidimensionales son simples configuraciones que
ayudan a los estudiantes a comprender un concepto.

En el analisis de un cuento, por ejemplo, conviene que el estudiante confeccione primero un mapa
conceptual del mismo en lugar de pensarlo en su cabeza o escribir inmediatamente sobre el tema. Para
planificar un experimento cientifico, algunos estudiantes prefieren anotar cada paso en un diagrama con
subdivisiones para las contingencias y no consignarlos en una lista. Si se desea registrar los momentos clave
de un periodo histdrico, se puede recurrir a fichas de clasificacion y no a las anotaciones lineales que siguen
el texto punto por punto. Como lo indican estos ejemplos, una parte del programa de repartir simbolicamente
la cognicion consiste en fomentar el empleo de una vasta categoria de recursos simbolicos flexibles, una
especie de alfabetismo grafico.

La distribucion fisica, social y simbolica de la inteligencia en las aulas es el fermento de toda
innovacion y conduce a la escuela inteligente. Pero, ;de donde sacan los directores y docentes las estrategias
para llevarla a cabo? Las respuestas no faltan, aunque no haya una receta tnica. En primer término, es
importante saber que el buen lanzamiento de una innovacion no necesita de ninguna ayuda especial. En una
escuela que favorece la experimentacion, cualquier maestro puede poner en practica estos conceptos. No es
dificil pedirles a los alumnos que lleven un diario personal durante algunas semanas, que hagan una
redaccion para la clase de matematica o un diagrama para analizar una narracion literaria. En cuanto al
aprendizaje cooperativo y la colaboracion entre pares, muchos docentes conocen ya los rudimentos de esas
técnicas.

Ciertamente, la préctica resulta mas productiva que la informacion y el asesoramiento. Si lo que se
busca es un empleo mas elaborado de los métodos del aprendizaje cooperativo, se impone entonces
determinar el grado de responsabilidad que incumbe a cada miembro del grupo respecto del aprendizaje de
los otros miembros. Es conveniente que las innovaciones que acarrean el uso de ordenadores se vean
apoyadas por alguna clase de tutoria técnica. Ademas, hay una legion de asesores y materiales publicados
que suplen ampliamente esas necesidades. Por ultimo, en la escuela inteligente, interesada en informar y dar
energia y dinamismo a la ensefianza, los directores y maestros tienen tiempo para la experimentacion y el
aprendizaje.

El efecto “oportunista”

Muchos de los ejemplos precedentes nos resultan familiares. Si hay algo nuevo, no son las ideas
especificas sino el modo de verlas. Ellas son parte de la mision de redistribuir mas ampliamente la cognicion
en las escuelas y constituyen un enfoque de la educacion centrado en la persona mas el entorno, que propone
diversas maneras de reorganizar el proceso de aprendizaje.

Sin embargo, para que las cosas no parezcan tan utdpicas, existe un factor fundamental que amenaza
toda la empresa y que denomino el efecto “oportunista”.

El efecto oportunista es la creencia de muchos reformadores en el impacto que tienen las nuevas
tecnologias u otras innovaciones, tales como el aprendizaje cooperativo y la tutoria entre pares. Dicha
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creencia puede enunciarse en una simple oracion: cuando les damos oportunidades que estan al alcance de
su mano, los alumnos las aprovechan.

Por ejemplo, el efecto oportunista supone que si ponemos a disposicion de los jovenes escritores un
procesador de palabras, éstos aprovecharan la oportunidad para hacer una revision estructural de sus relatos y
ensayos, lo cual es muy engorroso si se lo hace con lapiz y papel. También supone que si los familiarizamos
con los lenguajes de programacion, hardn analogias utiles entre la programacion y otras areas del
conocimiento, transfiriendo las habilidades de un area a otra. O que si formamos grupos cooperativos dentro
de la clase, los estudiantes aprovecharan la ocasion para adoptar pautas de apoyo mutuo respecto del
pensamiento y del aprendizaje. Y asi sucesivamente.

En sintesis, creer en el efecto oportunista es creer en el oportunismo inmediato del organismo
humano. Su prondstico se reduce a lo siguiente: para promover el cambio, todo lo que tenemos que hacer es
instalar estructuras fisicas o sociales (procesadores de palabras, grupos cooperativos, etcétera) que brinden
oportunidades. A medida que los alumnos las aprovechen, el cambio se producira naturalmente.

El problema que presenta el efecto oportunista es que no se produce, al menos no con certeza ni en el
corto plazo. Un ejemplo tipico es el efecto de los procesadores de palabras en las redacciones de los
estudiantes. Simplemente es falso que los estudiantes tiendan a hacer revisiones estructurales de sus textos
cuando se les ofrece esta facilidad. Por el contrario, se inclinan a usar el procesador para revisiones menores
y puntuales, como corregir la ortografia.

Tampoco es cierto que organizar a los jovenes en grupos cooperativos produzca réditos notables e
inmediatos. Al principio, los participantes no saben como trabajar en grupos. Ademas, ciertas estructuras
grupales son mas eficaces que otras para mejorar el rendimiento. Si bien el mero hecho de dividir a los
estudiantes en grupos crea la oportunidad de colaborar, lo que siga luego dependera de mucho mas que la
simple existencia de la oportunidad.

Una vez reconocido el caracter no automatico del tan deseado efecto oportunista, es facil encontrar
las razones que justifican el fenomeno. Veamos algunas de ellas.

Oportunidades no reconocidas. Los alumnos que han tenido pocas oportunidades de hacer
revisiones estructurales de sus textos, ni siquiera reconocen su importancia. No hay nada en su experiencia
que los induzca a aprovechar la oportunidad. En cambio, las personas acostumbradas a escribir “a la antigua”
y que conocen los inconvenientes de una revision hecha a mano o en la maquina de escribir, usaran de
inmediato esos recursos. Por regla general, las nuevas oportunidades que ofrece toda innovaciéon no son
advertidas por los principiantes.

Carga cognitiva. Las oportunidades que brinda la innovaciéon implican un niimero apabullante de
cosas nuevas que es preciso dominar. El procesador, por ejemplo, no se limita a escribir obedientemente
aquello que se le dicta. Hay mucho que aprender sobre su manera de operar y sobre el uso de los comandos
correctos. Por otra parte, en los grupos cooperativos se producen problemas en la comunicacion, en la toma
de decisiones, en el seguimiento de la tarea y en la responsabilidad que compete a sus miembros y que no
estan acostumbrados a asumir. “Aqui estamos, formando parte de un grupo. Muy bien. ;Pero quién es el jefe,
si acaso hay un jefe? ;Y como y por donde se empieza?”, etcétera. Dejando de lado la cuestion de si pueden
o no discernir las oportunidades desde un principio, los alumnos caen en una confusién y una desorientacion
considerables.

La estructura de la motivacion. La simple aparicion de una oportunidad no es garantia de que los
estudiantes se sientan inclinados a aprovecharla. Un problema muy comun en los grupos de cooperacion es
que el miembro mas habil termina por hacer toda la tarea, mientras los otros se limitan a copiarlo. Sin duda,
la ocasion es ideal para plantearse el problema de una colaboracion mejor repartida, pero... ;para qué
molestarse? El miembro mas habil no sélo trabaja mejor individualmente sino que prefiere hacerlo, pues de
esa manera rinde mas en rapidez y en calidad —o al menos eso es lo que piensa—. Por lo tanto, los defensores
del aprendizaje cooperativo han tenido que prestar cuidadosa atencion a la configuracion de los grupos y a
las responsabilidades que les incumben, a fin de asegurar la participacion de todos.

Nada de esto deberia sorprendernos. La instalacion de un simple recurso no basta para producir
transformaciones inmediatas y profundas. Pero es conveniente identificar y explicitar la creencia en el efecto
oportunista, ya que son muchos los innovadores que piensan que la mera instalacion de un procesador, un
televisor, una maquina de escribir, un grupo cooperativo o lo que fuere, lleva implicito un poder de
transformacion inmediato. Cuando tales iniciativas fracasan, como es habitual, la culpa recae en los medios.
“Después de todo, los ordenadores no sirven de mucho”.

Todo esto es demasiado apresurado. El problema no reside en los medios sino en la falta de
mediacion. Para poder discernir las oportunidades se necesita una guia y los maestros pueden proporcionarla,
ayudando a los estudiantes a descubrir las posibilidades que ofrecen recursos técnicos tales como
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ordenadores o calculadoras, y estableciendo de ese modo pautas fructiferas de accion reciproca en los grupos
cooperativos.

Algunos entornos innovadores de software poseen un sistema de preguntas para recordar al alumno
la existencia de oportunidades. Por ejemplo, el entorno de la escritura ideado por Gavriel Salomon y Collette
Daiute, de la Harvard Graduate School of Education, obliga a los estudiantes a recordar las cosas que les
conviene preguntarse. El “socio redactor” de Salomon formula, de tanto en tanto, preguntas como éstas:

* ;Usted desea que su ensayo sea descriptivo o persuasivo?

* /A qué clase de publico se dirige?

* ;Cuales son los puntos mas importantes?

* ;Esto me lleva a la conclusion a la que me interesa arribar?

Como lo sugieren estos ejemplos, las preguntas del “socio redactor” no estan destinadas a cuestionar
los puntos sutiles de la escritura sino los basicos, que son los que cominmente descuidan los estudiantes.
Este tipo de entornos van mas alla del clasico procesador de palabras (que ofrece muchas posibilidades pero
poca guia) estimulando tanto el hallazgo de oportunidades como el aprovechamiento de las mismas.

Parte del atractivo del efecto oportunista parece residir en la creencia —muy arraigada— de que los
cambios deben ser naturales y no forzados. La idea de instalar algo en un sitio —digamos, un procesador de
palabras— y ver que acto seguido se despliegan naturalmente maravillosas experiencias de aprendizaje, no
deja de ser seductora. Pero la pérdida de tantas esperanzas exige una postura mas intransigente respecto del
efecto oportunista. No se debe dar por sentado que las nuevas tecnologias, los grupos de alumnos u otras
innovaciones similares hagan el trabajo por si solos, sino asumir la responsabilidad de ser los mediadores
entre los estudiantes y el buen empleo de los recursos que incluyen a la persona mas el entorno.

Quién es el jefe y en qué momento lo es

Si la inteligencia se puede repartir de distintas maneras, es posible formular una pregunta
inquietante: ;quién es el jefe y en qué momento lo es?

Para decirlo de un modo mas formal, las personas, las sociedades e incluso ciertos sistemas
mecanicos poseen lo que podriamos denominar una “funcion ejecutiva”. Existen mecanismos que guian la
actividad global, confrontando los momentos de decision y resolviendo cuando es conveniente llevar a cabo
las diferentes tareas. De manera que si la cognicion es repartida, es valido preguntarse: ;como se reparte,
especificamente, la funcion ejecutiva?

No es dificil reconocer algunos argumentos. Generalmente tendemos a pensar que las personas
deciden por si mismas. Aunque se puedan repartir otras funciones cognitivas, tomar una decision es una
actividad que le compete unicamente al individuo. Pero esto es s6lo una posibilidad. Por ejemplo, durante la
ensefianza convencional el docente decide lo que hay que hacer y en qué momento hay que hacerlo. Los
alumnos cumplen el programa de estudios del maestro y su funcidn ejecutiva se limita a tomar decisiones
menores dentro de ese programa. Un manual o un libro de ejercicios incluye un conjunto tacito —y a veces
explicito— de sugerencias de orden ejecutivo: léase el capitulo desde el comienzo; responda a las preguntas
del final del capitulo; llene los blancos, etcétera.

En sintesis, los alumnos (y otras personas) ceden habitualmente el control ejecutivo a una parte del
entorno, sea el maestro, el manual o el libro de ejercicios, y lo hacen de miles de maneras. Ahora bien, todo
esto puede interpretarse como los prolegémenos de una declaracion revolucionaria que estuviera a punto de
hacer, digamos, sobre la liberacion de los estudiantes respecto de la autocracia del entorno. Nada mas lejos
de mi propdsito.

Ceder la funcion ejecutiva al entorno es, por el contrario, una de las estrategias cognitivas mas
eficaces que poseemos. En la vida cotidiana se lo hace continuamente. Cuando uno sigue las instrucciones o
el plano para armar una bicicleta, por ejemplo, estd cediendo la funcion ejecutiva de una manera muy
sensata. El plano “sabe” mas del tema que uno. El fabricante sabe mas sobre el ensamblado de las distintas
partes de la bicicleta que uno. Siempre queda el derecho (y el riesgo) de no ceder la funcion ejecutiva; pero a
menos que se tengan buenas razones, sera mejor valerse del ejecutivo prefabricado.

Por otra parte, como miembros de la sociedad cedemos funciones ejecutivas a ciertas entidades
politicas (intendentes, gobernadores, presidentes, etcétera). Cedemos el juicio legal a la ley escrita, a la
jurisprudencia y al sistema judicial. En caso de conflictos civiles, podemos incluso ceder el juicio a un
mediador. En el manejo administrativo, el gerente razonable delega el juicio en sus subordinados, a fin de
evitar la abrumadora tarea de ocuparse de todo.
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Existen dos preguntas particularmente importantes que se relacionan con la funcion ejecutiva:

1. ¢Existe una funcion ejecutiva adecuada en alguna parte del sistema de la persona mas el entorno
en cuestion?
2. ¢{Cuando los alumnos ceden la funcion ejecutiva, la recuperan?

La primera pregunta es importante justamente porque la respuesta es negativa en la gran mayoria de
los casos. De hecho, se vincula con el problema del efecto oportunista. ;Por qué los estudiantes no
aprovechan las oportunidades brindadas por las diversas tecnologias? Porque, con harta frecuencia, las
tecnologias se presentan como una especie de arenero cognitivo, y lo que proponen es construir lo que se
pueda dentro de él. Pero ni en el alumno ni en la tecnologia existe una funcion ejecutiva que oriente a éste
para reconocer y aprovechar las oportunidades.

LY por qué los estudiantes tienen en un principio dificultades para trabajar productivamente en
grupos cooperativos? Consideremos sus experiencias previas. Inicialmente, hicieron lo que ellos mismos o el
maestro querian. Pero el aprendizaje cooperativo plantea nuevos problemas respecto de la distribucion de la
funcion ejecutiva en el grupo. Los estudiantes necesitan, con una guia adecuada, encontrar poco a poco su
camino dentro de pautas de consenso, resolver los desacuerdos y otras cosas similares, si desean funcionar
bien.

La segunda pregunta —;los alumnos recuperan la funcién ejecutiva?— es importante porque buena
parte de la practica pedagogica confiere “transitoriamente” la funcion ejecutiva a maestros y materiales
didacticos. Pero los estudiantes nunca la recobran.

La seleccion de los problemas es un ejemplo que ilustra muy bien el caso. Los docentes y los
manuales monopolizan, practicamente, la eleccion de los problemas, decidiendo por los alumnos cuéles
merecen atencion e incluso en qué orden deben ser tratados. Luego de un cierto lapso, el procedimiento cesa
y la eleccion queda en manos de los estudiantes. Y entonces nos asombramos cuando, en un examen final,
los alumnos no ven las oportunidades de aplicar lo que han aprendido a la solucion de problemas
combinados. Aqui estan, por ejemplo, John o Jane, analizando su prueba de matematica y preguntandose si
en el problema numero siete habra que usar ecuaciones o proporciones. ;(No habia una férmula en alguna
parte? jPobres John y Jane! En el pasado, jamas dudaban del enfoque a aplicar porque los ejercicios al
término del capitulo siempre se resolvian segliin el método empleado en dicho capitulo. Pero ahora ya no
cuentan con ese recurso.

De manera analoga, los alumnos no ven las oportunidades de aplicar lo que han aprendido a otras
asignaturas o a la vida cotidiana —el eterno problema de la transferencia del conocimiento—. {Y no es para
asombrarse! Nunca tuvieron la experiencia de identificar problemas ni de pensar como podrian conectarlos
con lo que ya saben. Nunca ejercitaron la funcion ejecutiva de decidir por si mismos qué problemas abordar
y coémo abordarlos.

Sin embargo, ésta no es una razon valida para adherir a la conclusion opuesta: que los maestros,
textos y sistemas tutoriales de computacion permitan a los alumnos asumir desde un principio la tarea de
encontrar por si solos las oportunidades de aprendizaje. Algunos educadores sostienen un punto de vista
similar, pero no hay pruebas de que ello sea particularmente efectivo. Ademas, los estudiantes no sabrian qué
hacer con esa libertad inicial casi total, no s6lo porque no estan acostumbrados a la libertad de accion, sino
porque les falta la base de conocimientos sobre el tema que los habilitaria para tomar decisiones sensatas.

El supuesto tacito es que, tarde o temprano, los alumnos recuperaran la funcidon ejecutiva —sea en
forma individual, sea en forma grupal- a fin de aprender a conducir su propio pensamiento y su propio
aprendizaje. Pero ;cudndo, exactamente?

Supongamos que los alumnos han comenzado a interiorizarse en las técnicas de aprendizaje
cooperativo. Lo mas probable es que necesiten que se los oriente paso a paso. Supongamos que ya han
empleado la técnica dos o tres veces, guiados de cerca por el maestro. Mas tarde, éste puede preguntarles:
“;Recuerdan como hicimos esto? ;Quién me lo puede decir?” Unas pocas preguntas y respuestas de ese
tenor seran suficientes para devolver a los alumnos a la buena senda. 0 supongamos que se han familiarizado
con la técnica. Entonces bastara que el maestro los exhorte: “;Muy bien, esta es la tarea habitual del grupo!
jAdelante!”

En otras palabras, ;cuando deben recuperar los alumnos la funcion ejecutiva? Cuando al pasarles
dicha funcion, se obtenga de ellos una respuesta casi inmediata: la de pasarsela mutuamente lo mas que
puedan en el menor tiempo posible. Los maestros que conocen a sus estudiantes son los mejores jueces en
este aspecto. La cuestion atafie a la naturaleza de la tarea y a la sutileza de los estudiantes y, a menudo,
también a los experimentos que realiza el maestro a medida que descubre lo que los alumnos pueden
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manejar. Pero los jovenes son realmente estafados cuando no se les permite ejercitar la funcion ejecutiva en
absoluto. Indudablemente, una de las lagunas mas sintomaticas en la educacion tradicional.

Un ejemplo de la ensefianza centrada en la persona mas el entorno

A partir de los tres cuadernos de Alfredo, recorrimos un camino que nos ha permitido alcanzar una
vision mas amplia de lo que debe ser la practica pedagogica. La mayor parte de lo que ocurre en las aulas asi
como la mayor parte de la investigacion psicologica se inclinan, decididamente, por una perspectiva de la
cognicion centrada en la persona sola, sin tener en cuenta que las personas utilizan normalmente los recursos
del entorno (incluyendo a otra gente) para sustentar, compartir y conducir el proceso cognitivo.

Una escuela inteligente debe ser distinta. Necesitamos un enfoque de la ensefianza y del aprendizaje
centrado en la persona mas el entorno. Necesitamos tratar a ésta como un sistema Unico, en el cual se
considere pensamiento a todo lo que se hace parcialmente en ese entorno, y aprendizaje, a las huellas dejadas
en ciertas partes del mismo (por ejemplo, un cuaderno). La escuela inteligente debe desafiar la hegemonia
del enfoque centrado en la persona sola.

Este desafio implica prestar atencion a ciertas cosas. En primer término, a la busqueda de
oportunidades (y muchas innovaciones en vigencia realmente las buscan) para repartir mas ampliamente el
funcionamiento cognitivo con la ayuda de artefactos fisicos (ordenadores), de configuraciones sociales
(grupos cooperativos) y de sistemas simbolicos (los diversos lenguajes del pensamiento). En segundo
término, a la creencia equivocada en el efecto oportunista; esto es, a la idea de que basta instalar nuevas
formas de repartir la cognicion para que las cosas sucedan. En realidad, el aprovechamiento de las
oportunidades requiere de una mediacion. En tercer término, a un reparto sumamente cuidadoso de la
funcion ejecutiva —quién decide lo que hay que hacer— a fin de garantizar que en alguna parte del sistema
haya siempre una buena funcion ejecutiva que, tarde o temprano, terminara en los alumnos.

Pero, jcomo seria realmente todo esto? Imaginemos una clase que tenga que resolver el siguiente
acertijo: ;de qué manera organizaria usted una carrera entre una hormiga y un perro que fuera justa para
ambos? Ciertamente, el acertijo es s6lo una parte del proyecto que han emprendido los alumnos. Un artificio,
digamos, que sirve de motivacion. Los alumnos estan investigando la locomocion animal en general. Dentro
del tema, algunos puntos se relacionan con la biologia, la matematica y la fisica. Por ejemplo:

¢ Qué diferentes estrategias de locomocion despliegan los animales?
(Caminar en dos, cuatro, seis, ocho o mds patas, como en el caso de los milipedos; volar a la
manera de los insectos, de las aves, etcétera).

IDEAS CLAVE PARA LA ESCUELA INTELIGENTE
LAS AULAS: INTELIGENCIA REPARTIDA
Coémo repartir la inteligencia

e La inteligencia fisicamente repartida. Apuntes, diarios, carpetas, calculadoras, ordenadores,
etcétera.

e La inteligencia socialmente repartida. Aprendizaje grupal con un sistema de examenes
comunes al grupo. Soluciéon de problemas en pareja. Ensefianza socratica, actividades
dramaticas.

e La inteligencia simbdlicamente repartida. Ensayos en matematicas y en ciencias. Diagramas,
tablas de clasificacion, etcétera, en literatura. Variedad de formas textuales: relatos, ensayos,
listas, mapas conceptuales, graficos, tablas bidimensionales.

Tener cuidado con:

e El (incierto) efecto oportunista. El beneficio de las nuevas configuraciones fisicas, sociales y
simbolicas no es automatico. Se necesita ayuda para reconocer las oportunidades y para manejar
la carga cognitiva. Cuidadosa estructuracion de las motivaciones.

e La funcién ejecutiva en las tareas de direccion. La existencia de una buena funcion ejecutiva
en alguna parte del sistema, no necesariamente en el alumno. Este recobra, finalmente, la funcion
gjecutiva.
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¢ Como se adaptan estas formas de locomocion al estilo de vida del organismo que en cada caso se sirve de
ella? ;Cudles son los costos y beneficios? (El vuelo demanda mas energia pero permite escapar mds
rapidamente de los predadores terrestres, al tiempo que proporciona una vision panoramica.)

¢A qué velocidad se desplazan los animales y como se determina esa velocidad? ; En términos absolutos? ;En
términos relativos al tamario de los animales o a la velocidad de los predadores? (La pregunta implica el
manejo de conocimientos matematicos.)

La simple formulacion de estas preguntas no requiere, por cierto, de una perspectiva centrada en la
persona mas el entorno. Pero la perspectiva se impone naturalmente cuando los alumnos se abocan al
proyecto. Trabajan en pequefios grupos (cognicion socialmente repartida). Plantean cuestiones de toda indole
relacionadas con el tema de la locomocion animal, las examinan y las vuelcan en el papel (cognicion
fisicamente repartida). Emplean técnicas de manipulacion simbolica proporcionadas por el docente para
sustentar el pensamiento exploratorio, tales como listas, mapas conceptuales, diagramas de movimiento,
etcétera (cognicion simbolicamente repartida).

Escéptico en lo que respecta al efecto oportunista, el maestro no espera que esos recursos fisicos,
sociales y simbolicos habiliten automaticamente a los alumnos a progresar en sus investigaciones. El maestro
los entrena para garantizar el buen funcionamiento de la cognicion repartida. Ayuda a dividir el trabajo en
los grupos. Alberto manejara el crondmetro, Beatriz las ranas y Carlos la regla. Les sugiere pensar qué
graficos pueden resultar mas ttiles. ;Van a comparar la velocidad de los animales? En ese caso vendria bien
una tabla numérica o un diagrama de barras. (Clasificaran las distintas modalidades del desplazamiento
animal? Entonces sera mas apropiado un mapa conceptual, y asi sucesivamente.

A medida que los diferentes grupos escogen topicos especificos de investigacion dentro del tema de
la locomocioén animal, se amplia y se profundiza la cognicion repartida. Uno de los grupos emplea
notaciones topograficas y croquis para investigar como se desplazan las hormigas. Otros usan videos para
examinar la marcha de los seres humanos y de los perros, un sistema que les permite detener la imagen
cuando lo juzgan oportuno. También utilizan el lenguaje matematico para calcular y comparar las tasas de
locomocion (cifras, formulas, cuadros sindpticos, etcétera).

Al final de la investigacion, confeccionan entre todos un mapa conceptual que cubre practicamente la
pared del aula, en el que se ensambla y organiza todo lo que han descubierto sobre la locomocién animal.
Incluso pueden representar alli la carrera entre el perro y la hormiga, con diferentes lineas terminales que
representan el contexto funcional de cada animal.

Debido a su riqueza y extension, este tipo de proyectos requiere, intrinsecamente, de un enfoque
centrado en la persona mas el entorno. De otro modo, ;como se las arreglaria uno para dividir el trabajo y
manejar la cantidad abrumadora de ideas y de informacion? Por otra parte, fuera del ambito escolar las
actividades de la vida cotidiana (dedicarse a un pasatiempo, progresar en la profesion o planear,
simplemente, una salida al campo) tienden a parecerse a un proyecto: son complejas, presentan muchas
facetas y se hallan en evolucion. De la misma manera, el ejemplo de la locomocion animal es una especie de
estimulo tanto para el aprendizaje centrado en un proyecto como para la perspectiva centrada en la persona
mas el entorno. Ademas, si recordamos los dos capitulos anteriores, involucra en muchos sentidos las
actividades de comprension y el metacurriculum.

Aunque el aprendizaje centrado en un proyecto parezca una empresa demasiado complicada para
montar en una clase, es posible extraer, de todos modos, un sinnimero de beneficios de esta perspectiva de la
persona mas el entorno. Por ejemplo, los estudiantes pueden solucionar en grupo los problemas que aparecen
al final de cada capitulo; utilizar mapas conceptuales y otros artificios simbolicos para sintetizar la lectura de
los libros de texto; llevar carpetas con sus mejores ensayos o demostraciones de teoremas; colaborar en los
informes, etcétera. Las opciones son innumerables. El uso reflexivo de la inteligencia repartida en las aulas
toma muchas formas; algunas implican un largo y laborioso trabajo; otras, tareas muy faciles de encarar, que
pueden comenzarse hoy mismo y que estan, practicamente, al alcance de cualquiera.

Todo programa de estudios pedagdgicos basados en la persona mas el entorno tiene conciencia de la
trayectoria que ha seguido la civilizacion, desde los sistemas de computos mas elementales (un guijarro
equivale a una oveja), hasta los jeroglificos, los alfabetos y otros sistemas mas sofisticados. Es notable como
la gente no ha vacilado en incorporar a la actividad cognitiva no s6lo a las personas sino a las cosas que nos
rodean, silenciosas y quietas, disponiéndolas de tal modo que se convierten, segun la encantadora expresion
acuflada por Gavriel Salomon, “en las compatfieras de la cognicion”.
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