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( Introducción
Problemática del sujeto que aprende, nuestro cuarto módulo de capacitación  está organizado a partir de dos núcleos de cuestiones:

	        Núcleo 1/

 Los conocimientos que traemos los adultos cuando aprendemos


	
	         Núcleo 2/

 Aprendiendo

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	

	Analizaremos en este núcleo qué significa aprender, cuándo podemos decir que una persona –los residentes cuya tarea coordinamos, los alumnos del Cebas, los técnicos que se perfeccionan en nuestros cursos, nosotros mismos en esta formación docente- está aprendiendo.

En el título del núcleo incluimos la expresión “que traemos” porque nuestro punto de partida es que siempre aprendemos a partir de lo que sabemos, que no llegamos “en blanco” a una situación de formación y que ese conocimiento inicial –que llamaremos ideas previas-  puede ser conocido por las personas que nos enseñan.

En este primer tramo del módulo, compartiremos con usted un proceso de reflexión acerca de:


	
	Luego de expresar los primeros rasgos acerca del aprendizaje, nos situaremos, concretamente, en la práctica de formadores en el área de la salud y analizaremos los momentos de los aprendizajes de los alumnos en esa situación particular, que es la de la educación programada, institucional.

Partimos de la idea de que las situaciones de aprendizaje generadas en las escuelas de enfermería, en los cursos de capacitación, en los intercambios con residentes tiene particularidades que la diferencian de otros modos de aprender, por lo que estudiaremos los rasgos propios de la clase. 

 Algunas de las preguntas que organizarán nuestra tarea, son:



	
	· ¿Qué son las ideas previas? ¿Por qué sostenemos que  constituyen la clave para un aprendizaje significativo?
	· ¿Siempre aprendemos de la misma manera?
	
	· ¿Cómo se construye el aprendizaje en una clase?
	
	· Nuestros alumnos adultos, ¿aprenden de una manera particular?

	
	 
	
	
	
	
	


Elegimos el título del segundo núcleo –Aprendiendo- como recuerdo a  Paulo Freire 
 que nos plantea: “Un educador progresista no puede vivir de forma mecánica la tarea docente (...) Esperar a que la enseñanza de los contenidos, en sí misma, provoque mañana la inteligencia radical de la realidad, es asumir una posición espontaneista y no crítica. Es caer en la comprensión mágica del contenido atribuyéndole una fuerza crítica por sí mismo: Cuanto más contenidos depositemos –los más diversos- en la mente del educando, tantas más posibilidades tendrá, más tarde o más temprano, de despertar críticamente, decidir, romper (...) El saber tiene historia. Nunca es, siempre está siendo... se constituye, crece y se perfecciona con el propio ejercicio; para ser tiene que estar siendo”.

Como usted puede ver, continuamos situándonos en el triángulo didáctico




Pero, ahora, focalizando (preferimos este término a recortar, ya que no podríamos aislar a un componente de la relación enseñanza-aprendizaje de los otros) el análisis en los alumnos.

 Núcleo 1/

Los conocimientos que traemos los adultos cuando aprendemos
En este primer núcleo de problemas nos proponemos caracterizar cómo aprendemos, indagando:

· los mecanismos mentales y sociales que ponemos en juego cuando nos situamos frente a un nuevo objeto del conocimiento del que tenemos que apropiarnos; y 

· los cambios que se producen en nosotros a lo largo de este proceso, que implica conocer más de nuestra realidad y de nosotros mismos.

( Problema inicial
Vamos a ubicarnos enseguida frente a algunos testimonios, expresiones de mujeres atendidas en consultorios de Planificación Familiar de un Servicio de Ginecología 
, que nos dan cuenta de la información sexual que poseen y que van a permitirnos reflexionar acerca de cómo y por qué han aprendido esos contenidos.

Veamos:

	· Las pastillas matan a los espermatozoides. Primero van al útero y allí se quedan, esperando que entre alguno. Y cuando llega... ¡Zas!... lo mata.
	
	· Las pastillas son como el veneno para las hormigas... El espiral  (se refiere al DIU) es como el Fuyi...; se coloca y no deja entrar a los espermatozoides...


	· Yo me cuido para no quedar embarazada.... Después de tener relaciones,  hago pis... Antes, conviene tomar bastante agua...
	
	· El médico me dijo que yo no podía quedar embarazada porque tenía pocos glóbulos rojos. Entonces no me cuidé... Pero,  resulta que igual  me embaracé...

	
	
	

	· El Papanicolau se hace con una muestra que se saca del fondo de la vagina. Se saca con una espátula y se pone en un vidriecito... Se lo manda al laboratorio  y ya está. Pero, la muestra... ¿qué es?
	
	· Pero si la primera relación no embaraza, ¿cómo es que el doctor me dice que estoy de dos meses? Sólo estuve una vez con mi novio... ¿Cómo puede ser?

	
	
	

	· Con el espiral yo engordé como veinte kilos... Al final, me lo tuvieron que sacar... El espiral engorda.
	
	· La pastilla llega al ovario y lo obliga a trabajar. Por eso se abre el útero y no tiene embarazo...

	
	
	


( Actividad 1:
· ¿Qué detecta usted en estos testimonios?

· Estas señoras han recibido información sexual y, a partir de ésta han construido aprendizajes. ¿Podría usted expresar sus hipótesis acerca de cómo se desarrolló este proceso de aprendizaje? 

· Si en este momento le planteáramos “Descríbanos la problemática de la energía atómica”. ¿Qué pasaría por su cabeza?

· ¿Es importante para un docente conocer qué saben de los temas a enseñarse las personas que aprenden con él? ¿Por qué?

· Iremos analizando sus respuestas a lo largo del núcleo

El adulto –las mujeres que nos acercaron los testimonios, sus alumnos, nosotros- integra una serie de conocimientos a lo largo de su vida que le permiten elaborar conocimientos sobre la realidad que lo rodea y sobre sí mismo. Es un productor de saberes sobre su entorno. 

Todos los sujetos adultos manejamos nuestra vida diaria apoyados por un conjunto de saberes cotidianos (¿Recuerda la relación entre cultura letrada y cultura popular que nos planteaba Martín-Barbero? Y, ¿la posición crítica respecto al cientificismo que nos acercaba Mario Testa?)

El contenido del saber cotidiano es el conjunto de los conocimientos sobre la realidad que usamos como guía para las acciones diarias en un momento y una realidad determinados. La extensión de este conocimiento cotidiano varía según  nuestra integración social  y nuestra historia personal.

Hay una gran parte del conocimiento cotidiano que es compartido socialmente y que nos permite manejarnos corrientemente, como el lenguaje y las costumbres. Éstos son transmitidos de generación en generación, pero con modificaciones, debido a los cambios  científicos y tecnológicos, a la influencia en la divulgación mediante los mass  media,  a la ampliación del sector de población que concurre a la escuela en el período de varias décadas y a nuevas experiencias sociales (en la organización social, económica, política, conflictos bélicos, etc.).

Entonces, el conocimiento científico pasa a ser dominio del especialista, que se guía por este conocimiento en su campo de especialización. El biólogo, el químico, el sociólogo, el médico, el psicólogo, se orientan según los conocimientos científicos en las áreas que dominan; pero, fuera de ellas, su saber tiene las características del cotidiano.

El conocimiento cotidiano se diferencia del científico por una serie de características. Algunas de ellas pueden observarse en el siguiente cuadro. 

	CONOCIMIENTO COTIDIANO

· Pragmático. Es un conocimiento para la acción práctica

· Generalización excesiva: A partir de un hecho puede formular una ley.

· Figurativo. Se apoya en imágenes

· Verdad: Apoyada en sentimientos de certeza.

· Antropomórfico. Atribuye cualidades humanas a elementos que no lo son.

· Animista. Atribuye a los objetos características de seres vivos.

· Analogía excesiva. Asimila una cosa a otra en forma total.

· Fragmentario.

· Tolera contradicciones


	CONOCIMIENTO CIENTÍFICO

· Teorético. No está asociado inmediatamente con la acción.

· Generalización controlada.

· Conceptual. Se apoya en los conceptos.

· Requiere procesos de validación.

· Objetivo: Tratar de evitar las interferencias del sujeto.

· Analogías controladas.

· Sistemáticamente organizado.

· No acepta las contradicciones.




Analicemos esta información a partir de los testimonios recogidos en el consultorio de Planificación Familiar, que mencionábamos anteriormente.

La paciente que explica que  “Las pastillas matan a los espermatozoides. Primero van al útero y allí se quedan, esperando que entre alguno. Y cuando llega... ¡Zas!... lo mata.”, dota a las pastillas de características propias de los seres animados, similares a las del hombre (animismo y antropomorfismo). Deja vislumbrar la idea de que el cuerpo puede ser recorrido por pastillas que tienen intencionalidad (otro rasgo humano), que reconocen dónde tienen que instalarse para cumplir una función y que esperan para realizarla..

Otras explicaciones muestran el uso de las analogías: “Las pastillas son como el veneno para las hormigas... El espiral es como el Fuyi...; se coloca y no deja entrar a los espermatozoides...”, sin un control que permita analizar las diferencias que, en muchos casos, nos llevarían a concluir que se trata de objetos en nada similares.  

La joven que explica una estrategia para cuidarse en las relaciones sexuales y no embarazar (“Yo me cuido para no quedar embarazada.... Después de tener relaciones,  hago pis... Antes, conviene tomar bastante agua...”) ha construido una imagen mental en la que vagina y uretra son un solo conducto, de modo que, orinando luego de la relación sexual, el semen sale expulsado y no hay riesgo de embarazo. Se observa la dominancia de lo figurativo sobre lo conceptual, y de un sentimiento de certeza que la lleva a considerar que la imagen que ha construido de su cuerpo, coincide con lo real. Este conocimiento funciona como guía de su acción para resolver cómo cuidarse de embarazos y, también, le permite inferir los pasos previos para que este procedimiento le dé mejores resultados.

A un ginecólogo pueden causarle extrañeza  estas expresiones de las pacientes. Pero ese mismo ginecólogo puede asombrar a un físico si trata de explicar cómo puede volar un avión, o en qué consiste el agua pesada y cómo se obtiene.  Tal vez –aún dominando el saber científico de su área- recurriría a analogías y a gestos para poder transmitir sus nociones, que podrán estar impregnadas de animismo, con pocas conceptualizaciones... (Tal vez le sea útil volver a la descripción que usted hizo de la problemática de la energía atómica)

Este conocimiento, denominado cotidiano o de sentido común, forma parte de las llamadas representaciones sociales,  que son configuraciones de ideas, nociones, conceptos, prejuicios, imágenes, actitudes y sentimientos hacia los hechos y fenómenos de nuestra vida. 

Estas representaciones, socialmente compartidas por los miembros de cada estrato social y cultural, nos permiten a los sujetos manejarnos en nuestras relaciones interpersonales con un código explicativo común e interpretar el mundo cotidiano de manera semejante.

Al ser compartida, la representación nos da un anclaje social porque aumenta nuestro sentido de pertenencia. El predominio de la representación  sobre lo conceptual, nos permite volver concreto lo intangible, dando un marco comprensivo a ideas y valores que, de otro modo, sólo serían para los especialistas.

Los dos modelos de conocimiento, el científico y el cotidiano, coexisten en nosotros en distintas proporciones y guarda una relación directa con la pertenencia social: la proporción de conocimiento científico es menor en aquellos sectores de menores recursos, porque la pobreza abarca también pobreza en la información y en el acceso al conocimiento  especializado.

Como el adulto enfrenta sus problemas de salud con el bagaje cognitivo que ha logrado, cuanto más alejado se encuentre del conocimiento científico sus acciones pueden resultar ineficaces para lo que desea obtener. O pueden llevarlo a elegir estrategias que se opongan al fin buscado. Así, muchas de las mujeres que consideran que las pastillas matan a los espermatozoides, optan por tomarlas sólo cuando tienen relaciones sexuales y de este modo embarazan cuando, en realidad, trataban de evitarlo.

( Actividad 2:
· Incluimos a continuación un material teórico que se organiza alrededor de preguntas –que encontrará recuadradas, casi al comienzo las primeras; más adelante, la otra- las que le proponemos responder ahora, antes de avanzar en la lectura.

¿Por qué le parece que, a lo largo de nuestros módulos hemos insistido en que, antes de interiorizarse en los planteos de un autor o frente a un problema, usted intentara un primer nivel de respuestas? Estábamos sustentándonos en la premisa de que los sujetos no llegan a una situación de aprendizaje “en blanco”  sino con multiplicidad de conocimientos previos.

PSICOLOGÍA SOCIAL II. 

PENSAMIENTO Y VIDA SOCIAL. PSICOLOGÍA SOCIAL Y PROBLEMAS SOCIALES

Sergio Moscovici

Miles Hewstone

1993. Paidós. Barcelona

CAPÍTULO 21

DE LA CIENCIA AL SENTIDO COMÚN

A. El juego de la ciencia y el juego del sentido común

Sin duda, el problema que se nos plantea se enuncia de manera simple. Con pocas palabras basta: 

· ¿Cómo piensan los individuos? 

· O bien, ¿cómo comprenden los individuos su mundo?

· ¿Cómo utilizan la información transmitida por la ciencia o la experiencia común? Y así sucesivamente. 
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Cada una de estas fórmulas presenta nuestro problema desde una perspectiva dife​rente. Se dirá, tal vez, que concierne a los filósofos o a los estudiosos de la lógica. Y, al mismo, tiempo se preguntará por qué nos interesamos por esta cuestión en tanto que psicosociólogos. Esto se debe principalmente a la si​guiente paradoja. Todo contribuye a hacer de la ciencia una parte integrante de nuestra visión de la vida cotidiana. La ciencia es inseparable de nuestra vida intelectual y de nuestras relaciones sociales. Basta con mencionar la di​fusión del psicoanálisis, de la biología, del discurso económico, de la relati​vidad, por sólo citar algunas. A consecuencia de ello, en nuestras ideologías, en gran escala, y en nuestro llamado sentido común, en menor escala, abun​dan imágenes, palabras y razonamientos sacados de la física, de la medicina, de la sociología, de la psicología y de otras ciencias. 

Por esta razón, unos ven en la ciencia una nueva religión del pueblo y otros, el valium del pueblo. Y, no obstante, si se observa en sus detalles los procedimientos mentales que utiliza la mayoría de los individuos para aplicar estas palabras, imágenes o ideas de origen científico, estos individuos se comportan como si fuesen científicos sin especialización e incluso torpes. Tanto en las grandes cosas como en las pequeñas, nosotros, miembros instruidos de una civilización técnica, estamos muy lejos de pensar y comportarnos según un método lógico y racional. 

Sin duda esto resulta sorprendente. Todo sucede como sí, para vivir jun​tos, para comunicarse entre ellos de forma adecuada y para resolver sus pro​blemas habituales, los individuos no pudieran jugar simplemente el juego de la ciencia. Retienen su contenido, pero modifican su forma y sus reglas. Los individuos deben transformarlo en juego dei sentido común, con todo lo que esto presupone de pensamiento y lenguaje propios. 

La necesidad de com​prender esta paradoja nos obliga a preguntar: 

¿Por qué piensan así los in​dividuos en su vida cotidiana? 

2

Y nos esforzamos por explicar la diferencia entre el ideal de un pensamiento conforme a la ciencia y la razón, y la rea​lidad del pensamiento en el mundo social. Esta explicación pasa por la teoría de las representaciones sociales. 

Al principio fue concebida para estudiar cómo el juego de la ciencia se convierte, en parte, en el juego del sentido común. Saber si la operación ha tenido éxito, es otra cosa.

Si hablamos de ciencia y de sentido común o, en otras palabras, de epis​temología científica y de epistemología popular, todo el mundo comprende de qué se trata. Aquí encontramos una vez más una oposición muy antigua, des​crita en innumerables ocasiones. El hombre, al menos el hombre occidental, goza del curioso privilegio de tener derecho de residencia en dos mundos diferentes de pensamiento. En un constante ir y venir, pasa de una expe​riencia intelectual a otra, que pueden ser profesionales, ordinarias, discipli​nadas o espontáneas, teniendo cada una de ellas su lógica y sus límites. Y tiene excelentes razones para creer que cada experiencia tiene sus propias bazas. 

El pensamiento racional tiene a su favor el rigor v la seguridad de sus pre​visiones, pero sus posibilidades de exploración y sus grados de libertad están terriblemente restringidos. En su campo nos enfrentamos, en principio, úni​camente con personas competentes e informaciones garantizadas. 

El segundo campo, en cambio, permite tener contactos, por efímeros que sean, con cual​quier persona, amigos o vecinos, así como desconocidos, de formación variada e intereses sumamente diversos. Podríamos definirla como una «ciencia de civistas» al margen de los canales oficiales. En ella, el hombre de la calle encuentra una experiencia intelectual que le permite escapar de la hiriente servidumbre y restricciones de la impersonalidad y de la regla. Le presenta una ciencia más accesible y digerible. Todo el mundo quiere consumir ciencia o al menos probarla, pero a condición de que ésta se presente en forma co​mestible, agradable al paladar.

En suma, hacemos de la ciencia un bien de consumo como cualquier otro. Aquí como en otros campos, los gustos di​fieren. Por ello no resulta nada sorprendente que los hombres tengan tantas reticencias a la hora de elegir entre estos dos mundos de pensamiento y a la hora de atribuir la superioridad a uno de ambos, haciendo del otro un simple asunto de comodidad. Sin embargo, la elección que se inició en Grecia, ad​quirió su forma definitiva hace tres siglos.

Esta elección conduce a una bifurcación, a una divergencia radical entre dos modos de conocimiento o de adquisición de conocimientos: uno normalizado y otro no normalizado. Para describir esta divergencia se ha recurrido a varias etiquetas: lógica y mito, pensamiento domesticado y pensamiento sal​vaje (Léví-Strauss, 1962), mentalidad lógica y mentalidad prelógíca (Lévy​-Bruhl, 1922), pensamiento crítico y pensamiento automático (Moscovici, 1981). Pero la naturaleza de esta oposición permanece inmutable. 

Por una parte, el pensamiento normalizado busca y alcanza la verdad. Es un pensa​miento que reflexiona. Esto significa que se controla y formula criterios para invalidar o confirmar sus razonamientos. Y el espíritu acostumbrado a se​guir sus reglas postula que para cada pregunta existe una respuesta y una sola. De lo contrario no es una verdadera pregunta, ya que encierra necesa​riamente una parte de oscuridad. Además, la regla que conduce a formular soluciones correctas para todos los problemas auténticos es de carácter ló​gico. Por último, las soluciones y los razonamientos son válidos para todos los hombres, en todo tiempo y lugar.

En cambio, el pensamiento no normalizado corresponde a una forma de pensamiento más «natural», más innata, que se adquiere sin formación parti​cular. En este caso, los individuos saben directamente lo que saben. Intentan articular su significado por sí mismo, en su vida y no en vistas a un objetivo ulterior, por elevado que éste sea. Reglas y convenciones les parecen evidentes. Se sirven de ellas libremente, según las necesidades del momento. Y este pensamiento está fuertemente influenciado por las creencias anteriores o los estereotipos de lenguaje.

Pero esta bifurcación no proviene únicamente de un pensamiento divi​dido. También es consecuencia de una división en la sociedad v, por ende, presenta interés para la psicología social. Nadie ignora, y no hay por qué insistir en este punto, que en la cultura moderna reina una gran diferencia​ción. Esta se  manifiesta en la escisión de la ciencia, de la técnica e, incluso, del arte. 

¿Qué significa esta diferenciación? Por una parte, los conocimientos elaborados por especialistas se hacen autónomos. Por la otra, tradiciones vaciadas de su contenido y que han perdido su poder de crecimiento natural prosiguen su desarrollo como conocimientos sobre el terreno de lo cotidiano. De esta forma, la recuperación de las tradiciones culturales por parte de los especialistas ha dado lugar a una cultura de expertos encerrada en sus instituciones y sus disciplinas. Mientras que el llamado conocimiento profano ha sido dejado a un lado, fragmentado y desecado en la cultura de masas.

Todos estos cambios han provocado efectos diametralmente opuestos al sentido que habrían podido recibir eI descubrimiento y la utilización por parte del hombre de los misterios de la naturaleza, conduciendo a una socie​dad bifurcada: una minoría de especialistas y una mayoría de aficionados, consumidores de conocimiento succionado a través de una educación sucinta o a través de los media. 

En definitiva, la oposición entre el pensamiento normalizado y el que no lo está, entre el pensamiento advertido del cientí​fico y el pensamiento «ingenuo» del hombre de la calle, es menos de orden lógico u orgánico que de orden social.

Los psicosociólogos discuten muy poco la razón social de esta philosophia plebeia y la toman aún menos en consideración. Sin duda, no ven el provecho que podrían sacar de ella para sus experiencias. Sin embargo, esta filosofía significa que, si la epistemología popular nos preocupa actualmente, esto se debe a que comprender la vida informal de todos los días y criticarla se ha convertido en el punto de mira de la sociedad. Tarea que sin duda resulta tan urgente como comprender las relaciones interpersonales.

B. El sentido común: Conocimiento de primera mano y conocimiento de segunda mano

Una vez dadas estas indicaciones preliminares entraremos en la parte prin​cipal del tema. Una epistemología popular tiene por objeto estudiar un tipo determinado de conocimiento, a saber, el sentido común. Por esta razón, pri​mero debe describir el tipo de conocimientos y al individuo que conoce. Evidentemente, esta descripción depende del punto de vista que se adopte. El nuestro se basa en la teoría de las representaciones sociales. Sin duda, no estamos en condiciones de trazar una frontera, de decir dónde comienza y dónde termina el sentido común, ni cuáles son los límites del pensamiento ingenuo, y así sucesivamente. No obstante, podemos hacernos una idea por contraste con la ciencia, al igual que comprendemos lo nuevo por oposición a lo viejo.

La formación de imágenes y el establecimiento de lazos mentales son las herramientas más generales que nos sirven para aprender. 

El elemento cru​cial de la inteligencia humana consiste en ver las cosas y en establecer lazos entre ellas. También puede trascender lo dado, discriminar esquemas, jerar​quías y contextos. El sentido común incluye las imágenes y los lazos mentales que son utilizados y hablados por todo el mundo cuando los individuos in​tentan resolver problemas familiares o prever su desenlace. Es un cuerpo de conocimientos basado en tradiciones compartidas y enriquecido por miles de «observaciones», de «experiencias», sancionadas por la práctica. 

En dicho cuerpo, las cosas reciben nombres, los individuos son clasificados en catego​rías; se hacen conjeturas de forma espontánea durante la acción o la comuni​cación cotidianas. Todo esto es almacenado en el lenguaje, el espíritu y el cuerpo de los miembros de la sociedad. Esto otorga a dichas imágenes, a estos lazos mentales un carácter de evidencia irrefutable, de consenso en relación con lo que «todo el mundo conoce». Como decía Walt Whitman:

La lógica y los sermones no convencen.

La humedad de la noche penetra más profundamente mi alma. Sólo lo que se demuestra a cada hombre y mujer es tal. Sólo lo que nadie niega es tal.
De esta forma podemos ver en el sentido común un cuerpo de conoci​mientos reconocido por todos. Además parece propio de los hombres de es​píritu puro e inocente: éste es el sentido que se da al adjetivo ingenuo. Es decir, aquellos cuyo intelecto no ha sido corrompido por la educación, la especulación filosófica o las reglas profesionales. Esta suposición acerca de su ingenuidad conduce a otra. A saber que, según el sentido común, los indi​viduos ven las cosas tal como son. También en esta acepción se trata de un conocimiento de primera mano. Al parecer, las ciencias tan sólo refinan y ta​mizan los materiales ordinarios proporcionados por el sentido común. En ellos distinguen realidades que en un principio se hallaban confundidas. Y en su progreso hacia la claridad y la simplicidad ilustran las contradicciones que habían permanecido enterradas durante milenios. Esto permite, por una par​te, seleccionar las hipótesis pertinentes y, por la otra, proceder a generalizaciones válidas. De esta manera, por ejemplo, la idea ordinaria de fuerza, que describe el esfuerzo muscular o la acción de una máquina, ha sido modificada y transformada en un concepto matemático. El trabajo de la ciencia aparece así como un trabajo de dilucidación y de ordenamiento de materiales popu​lares, religiosos e incluso mágicos. Por medio de la razón transforma lo que ha sido acumulado por la tradición. Somete al control de la experiencia lo que sólo estaba sujeto al control de la práctica y del grupo. En pocas pala​bras, la ciencia no sería más que el sentido común sistematizado.

Quizás el lector nos reproche que le hagamos perder el tiempo recordan​do cosas tan conocidas. No lo habríamos hecho de no ser para decir que esta relación entre el sentido común y la ciencia no es la única. No cabe duda de que la mayoría de los sociólogos y psicólogos tienen presente esta rela​ción cuando estudian la etnometodología, la psicología ingenua o la episte​mología popular. Y en general, cada vez que intentan analizar los métodos y las explicaciones a las que recurren espontáneamente los individuos cuando desean comprender el mundo en que viven. Sí, esta visión es, por así decirlo, clásica, pero no corresponde a la realidad contemporánea. 

Decir que nos en​contramos en un punto en que los modos anteriores de conocimiento, nor​malizado o popular, ya no sirven para gran cosa, no es un efecto retórico. Lo propio de la ciencia contemporánea no es partir del sentido común, sino rom​per con él y trastornarlo de arriba a abajo. Con una excavadora destruye, pie​dra a piedra, la casa del pensamiento en la que los hombres han colocado, ge​neración tras generación, el fruto de sus observaciones y reflexiones. Y su vida y entorno cambian a medida que cambia su espíritu.

Por otra parte, la revolución de las comunicaciones, primero a través de los libros y los periódicos, y luego a través de los media, ha permitido la​ difusión de imágenes, nociones y lenguajes que la ciencia inventa incesantemente. Estos se convierten en parte integrante del bagaje intelectual del hombre de la calle. Actualmente, todo el mundo tiene un conocimiento mas o menos vago de las teorías económicas del desempleo o de la inflación, de las teorías psicológicas de la neurosis o de la evolución del niño, de las teorías del origen del universo, etc. Las sociotecnologías y las psicotecnologías (te​rapias individuales y de grupo, encuestas de opinión, etc.) han iniciado a am​plias colectividades en los misterios de las relaciones interpersonales y les han impuesto un modelo. 

Hace casi un siglo, Duhem, el gran filósofo de las ciencias, observaba: «El fondo del sentido común no es un tesoro enterrado en el suelo al que no viene a añadirse pieza alguna; es el capital de una so​ciedad inmensa y prodigiosamente activa, formada por la unión de las inte​ligencias humanas; siglo tras siglo, este capital se transforma y se acrecienta; la ciencia teórica contribuye en gran parte a estas transformaciones, a este, aumento de riqueza, difundiéndose incesantemente a través de la enseñanza, la conversación, los libros y los periódicos. La ciencia penetra hasta el fondo del conocimiento vulgar, despierta su atención sobre los fenómenos hasta en​tonces olvidados; le enseña a analizar nociones que se habían mantenido confusas y enriquece así el patrimonio de las verdades comunes a todos los hombres o, al menos, a todos aquellos que han alcanzado cierto grado de ​cultura intelectual».

Actualmente, en la escuela, en la televisión, en el cine, en las artes, en los ciclos de conferencias, durante las pausas para tomar café, en los docu​mentos oficiales, y la lista no es exhaustiva, se nota un consumo desenfre​nado, una bulimia de noticias  procedentes de la ciencia que casi sobrepasa el apetito de noticias políticas. Algunos estudios exponen los motivos llevan a los individuos a interesarse por estas noticias. He aquí la lista:

· adquirir una competencia adecuada para la sociedad en que se vive; comprender «de qué se trata», «cómo funcionan las cosas», lo que las cosas son en realidad; 

· dar un sentido a la vida y dominarla; 

· una curiosidad or los problemas de los orígenes (de la vida, del hombre, del universo) y por las grandes cuestiones: «¿Qué es la vida?», «¿Qué es la mate​ria?», a fin de llegar a una visión unificada del hombre y la naturaleza. 

Y no hay por qué no pensar que las inyecciones de conocimiento engendran una especie de habituación. Son una droga para el hombre de la calle, al igual que lo son, a la larga, para el investigador. 

En una de sus novelas, el es​critor Naipaul describe un personaje que ha adquirido la costumbre de informarse. Salim, un comerciante de origen indio que vive en Africa, declara que lee «una revista de divulgación científica, género de lectura al que había comenzado a tomar gusto. Me gustaba recibir esos pequeños fragmentos de saber y, al leer un artículo, me decía que la ciencia o el tema determinado del que trataba era aquello a lo que habría debido consagrar mis días y mis noches, añadiendo un conocimiento a otro, haciendo descubrimientos, ha​ciendo algo mío, utilizando todas mis facultades. En mi mente era casi como si hubiese llevado realmente esa vida de erudito» 

Este ejemplo, sacado de la literatura, pero tan próximo a la realidad, nos muestra cuan poderosos son los motivos que nos llevan a incluir los co​nocimientos científicos en nuestro pensamiento cotidiano. Estos motivos van desde el puro deseo de saber a las ansias de participar, por modestamente que sea, en la gran aventura de nuestro tiempo. Cada individuo, erudito o ignorante, desea devorar la parte del pastel de la ciencia que. le corresponde legítimamente. En dicho proceso, estos conocimientos se desprenden cada vez más de las coacciones, de un método o de un sistema, se mezclan más unos con otros de lo que están en sus ciencias respectivas. Para los especia​listas existen  las ciencias, para el público, existe la ciencia, y esto cambia todo.

Sin duda hay que tomar estas observaciones cum grano salis, pues son válidas en numerosos casos, pero no en todos ni siempre. No obstante, apun​tan hacia lo que es específico y particular en las sociedades contemporáneas. Así, el nuevo sentido común, derivado de la ciencia y caracterizado por   la razón es un conocimiento de segunda mano que crece asimilando estos elementos de distinta procedencia y fundándose en ellos. Por lo general, depositamos nuestra confianza en la autoridad de la ciencia debido a sus éxitos pasados o porque ella encarna los más altos valores de la humanidad. 

Uno de los autores del presente artículo ha llegado a escribir que «las ciencias inventan y proponen la mayor parte de los objetos, conceptos, analogía y formas lógicas que empleamos para enfrentarnos a nuestras tareas económi​cas, políticas o intelectuales. Lo que se impone, a la larga, como resultado de nuestros sentidos, de nuestro entendimiento, es en realidad un producto secundario, retrabajado, de las investigaciones científicas. Este estado de co​sas es irreversible».

Resumamos. Lo que se denomina sentido común aparece en dos formas. Primero, en tanto que cuerpo de conocimientos producido de forma espon​tánea por los miembros de un grupo, basado en la tradición y el consenso. Siendo un conocimiento de primera mano, es en su terreno donde nace y prospera la ciencia. Segundo, en tanto que suma de imágenes mentales y de lazos de origen científico, consumidos y transformados para servir en la vida cotidiana. En este sentido, el sentido común es penetrado por la razón y so​metido a la autoridad legítima de la ciencia. Este es un conocimiento de segunda mano que se extiende y establece constantemente un nuevo consenso acerca de cada descubrimiento y cada teoría. Añadamos que cada una de las formas tiene sus propios medios de comunicación. En todas partes, el antiguo sentido común sigue la vía oral, la de las conversaciones y los rumores. Es un pensamiento mediante palabras. El nuevo sentido común, situado a un lado de esa vía, se difunde a través de la imprenta y la película. Se convierte, de forma más completa, en un pensamiento a través de imágenes. E, incluso, se descompone en tantas ciencias populares o vulgarizadas como hay ciencias profesionales: psicología popular, antropología popular, etc. 

Este desarrollo es uno de los signos del cambio que se opera entre las dos esferas del pen​samiento humano. No cabe duda de que tiene consecuencias profundas, pero pocos investigadores parecen haber tenido la curiosidad de describirlas o analizarlas.

El reciclaje de la ciencia en tanto que sentido común nos aporta una nue​va imagen de ésta. También nos proporciona una justificación para formular las preguntas que la psicología social debe plantearse acerca de esta cuestión. 

Comencemos por un hecho muy conocido. Si examinamos la epistemología científica, observaremos que la cuestión principal es la del paso del conoci​miento ordinario al conocimiento sistemático, de la protociencia (o pseudo​ciencia) a la ciencia natural. O como escribe el célebre filósofo Frank: «El problema esencial de la filosofía de las ciencias consiste en saber cómo pasar de los enunciados del sentido común a los principios científicos generales».

Por consiguiente, podríamos decir que el problema de la psicología en este campo es exactamente el mismo, pero tomado de forma inversa. Después de todo, lo que se propone a la consideración de los hombres no es el mundo objetivo de los seres y las cosas, la información que debería existir independientemente de la vida humana colectiva. Desde el principio es una teoría, una imagen, en definitiva una interpretación a la que la ciencia aporta su con​tribución. Este pasaje es un proceso que tiene un anverso y un reverso. En el proceso tiende a la racionalización, por parte de la ciencia, de todas las esferas de la sociedad, incluyendo el sentido común. Ahora bien, cuando los investigadores presuponen que el hombre de la calle debería seguir el modelo racional de la encuesta científica, consideran a este proceso como algo concluido. Sin embargo, cuando constatan que, de hecho, el hombre de la calle no emplea las reglas formales o las aplica incorrecta​mente, fuera de tiempo o correspondencia, ninguna explicación viene en su ayuda para avanzar las causas de este fallo. Esto se debe simplemente a que esta presuposición no se ha verificado, ni tampoco el paso de la ciencia al sentido común ha sido analizado por sí mismo. De esta forma, extrañamente se incriminan las leyes del pensamiento del hombre de la calle... como si tuviese un cerebro diferente del cerebro de un científico, como si viviese en otra sociedad o perteneciese a una especie determinada de primates distinta a la de la especie humana.

En realidad, debemos considerar conjuntamente estos fenómenos de socia​lización y racionalización. A este respecto, la tarea de la psicología social se desmarca claramente de la de la sociología, por una parte, y de la psicología, por la otra. Si la primera hiciese su trabajo estricto, debería interesarse por el fenómeno de socialización. Por su parte, la psicología debería preocuparse más por el fenómeno de racionalización, en el que las facultades mentales actúan sobre las relaciones con el medio físico y social. Pero la psicología social, en la medida en que pretende estudiar a individuos y grupos, debe cap​tar su movimiento común. Todo lo que concierne a la vida de los espíritus sociales sigue siendo un enigma, nos fascina y lleva en sí mismo una pro​mesa de fecunda investigación.

C. La gente que considera a la ciencia como un violín de Ingres

He aquí, pues, el tipo de conocimientos que nos proponemos describir. La imagen resultante es la del sentido común en tanto que subproducto de la ciencia y producto de los intercambios cotidianos. 

Ahora definamos al hom​bre de este conocimiento, a quien lo emplea y crea. Se le sitúa cerca del científico e incluso se le compara con éste. De ahí la fórmula empleada tan a menudo por algunos psicólogos: homo scientificus. Por este término se en​tiende que cada uno razona u observa los hechos ordinarios de la forma que lo hace el científico en su laboratorio o ante la pizarra. Pero es evidente que existe una diferencia, ya que el hombre de la calle, en general, no es un experto, no ha recibido una educación especializada en una ciencia determinada. 

Para tomar en consideración esta diferencia, los psicólogos norteameri​canos hablan de un científico «ingenuo», «intuitivo» o «profano». Ahora bien, esta denominación y esta concepción tan extendidas nos parecen inadecuadas. Por una parte, al considerar al hombre como un científico «ingenuo» hacemos, de él una especie de Adán en el día de su creación, desprovisto de prejui​cios, de esquema de las cosas, un individuo presocial que abre sus ojos in​genuos a un mundo de impresiones sensoriales puras que aún no han sido coordenadas en una estructura conceptual de un género u otro. Incluso si reconocemos que posee un conocimiento básico o un marco implícito de referencias, hacemos las siguientes tres suposiciones: 

· primero, inocencia de la observación; 

· segundo, neutralidad frente al mundo exterior, y

· tercero, trans​parencia de la información que trata. 

Por consiguiente, si se viola una de estas suposiciones, se reprocha al sabio ingenuo tener una prevención, mostrarse indebidamente influenciado  por teorías anteriores y generalizar erró​neamente en base a muestras deformadas de acontecimientos o comporta​mientos. En una palabra, se le acusa de ser irracional.

Por otra parte, esta calificación no corresponde a ninguna realidad socio​cultural. No existe ninguna clase de persona cuya actividad pueda ser definida y estudiada en tanto que «ingenua», «intuitiva», etc. Es una ficción, una creación abstracta que conservamos por pereza desde la época en que se creía en los filósofos «salvajes», en los hombres «naturales», en la «mentali​dad primitiva». De esta forma se asimilaba al hombre de la calle, al niño y al primitivo, todos ellos igualmente privados de las luces de la ciencia y del empleo del pensamiento adulto y civilizado. 

Teniendo en cuenta estas dos razones y la naturaleza del nuevo sentido común, hemos asociado al hom​bre que conoce con el sabio «aficionado o amateur». Este último pertenece a una categoría sociocultural existente, confirmada desde hace mucho tiempo. Esta categoría subsiste de manera difusa en casi todas partes y se distingue claramente de la categoría del sabio «profesional», apa​recido más tarde por oposición al primero. 

El aficionado es un consumidor de ideas científicas ya formuladas, un lector asiduo de revistas y obras de divulgación, que sigue con pasión las novedades de la ciencia. Como todo el mundo, adquiere sus conocimientos en sus contactos con los médicos, psicó​logos, técnicos o los obtiene de los discursos de los hombres políticos sobre los problemas económicos o sociales, etc.

De esta forma, el sabio aficionado que tanto abunda en nuestras socieda​des, cree saber lo que hace a cada persona feliz o infeliz, rica o pobre, lo que aprovecha o perjudica a sus congéneres. Y también cómo han evolucionado las especies, cómo el universo ha llegado a ser lo que es, etc. A falta de una formación determinada, todos sus conocimientos son autodidácticos. Estos conocimientos provienen de sus propios esfuerzos, de las conversaciones y de la observación, de su reflexión personal sobre la manera de interpretar las diversas relaciones entre padres e hijos, entre hombres y mujeres, etc. 

En un estudio sobre las representaciones sociales, hemos descrito la manera con que este aficionado aplica sus conocimientos para descifrar los enigmas de la vida psíquica de los hombres. No repetiremos ese análisis aquí. Lo que no nos impide precisar aún mejor sus rasgos y trazar de forma más concreta su sig​nificado social, su prototipo. La mejor manera de hacerlo es, en nuestra opi​nión, recurriendo a materiales literarios.

Regresemos pues a la novela de Naipaul. Salim, el mercader, se evade de su mundo prosaico leyendo publicaciones de divulgación científica. Ahora bien, un día le proponen comprar cierta cantidad de uranio. Como no tiene a nadie a quien pedir consejo, ¿cómo puede saber si está haciendo un buen negocio? Pues bien, simplemente se hunde en la lectura de sus revistas y fascículos enciclopédicos a fin de documentarse sobre el uranio. «Es una de esas cosas de las que todo el mundo oye hablar, pero poca gente sabe lo que representa. Como el petróleo. Al haber leído artículos sobre las reservas de petróleo y haber escuchado hablar de ellas, creía que el petróleo fluía en arroyos subterráneos provistos de sifones. Pero mis fascículos enciclopédicos me enseñaron que las reservas estaban en piedra e incluso en mármol, y que el petróleo se hallaba en minúsculas bolsas. Supongo que es así como la gen​te, al enterarse del inmenso valor del uranio, se lo había representado como un metal superprecioso, como pepitas de oro. También Mancini el cónsul lo debió haber creído. Mis lecturas hablaban de toneladas de este material que había que refinar y reducir, pero reducir en pesados bloques».

La descripción de la actividad del personaje que intenta saber todo sobre el uranio corresponde exactamente a las observaciones que hemos hecho. Y, no obstante, en nuestro caso se trataba de adquirir conocimientos sobre el campo técnico, médico o psicoanalítico. El hecho de que esta actividad se encuentre tan extendida nos indica el contexto en el que los hombres abordan sus pro​blemas y llegan a una decisión en una situación ordinaria. Esta búsqueda de información debe continuar siendo nuestro modelo. Sin duda, es erróneo su​poner que exista en el sabio aficionado una tabula rasa de la cultura. Por el contrario, existe superabundancia y, a menudo, desorden.

Cada uno de nosotros tiende a ser un sabio aficionado. Flaubert inmor​talizó esta tendencia y el tipo humano que le corresponde en su novela Bou​vard et Pécuchet. Los dos héroes de esta novela ilustran perfectamente al sa​bio aficionado que avanza la teoría de las representaciones sociales. El nove​lista describe a sus personajes en una época en que la ciencia era un pasa​tiempo muy extendido. Abundaban los sabios aficionados, quienes se esfor​zaban por comprender la naturaleza, el espíritu o la sociedad, por su propio interés y deleite. Todo el mundo «hacía» ciencia sin intenciones de provecho o carrera. Se coleccionaban especímenes, se experimentaba con productos quí​micos. Algunos construían microscopios y telescopios; otros fabricaban apa​ratos. Algunos de estos «virtuosos» alcanzaron una gran celebridad, pero, la mayoría de ellos era literalmente inculta. No redactaban tratados, ni si​quiera artículos y, en realidad, no escribían en absoluto. Es en este tipo hu​mano, tan extendido en los Estados Unidos, que debía pensar Peirce cuando escribía: «No se propone ser racional y a menudo habla despectivamente de la débil y engañosa razón del hombre. Así que dejadle pensar en lo que le gusta» 

He aquí una máxima que muchos de noso​tros deberíamos aplicar al estudiar el pensamiento como se presenta en la vida de todos los días.

En cualquier caso, Bouvard y Pécuchet (cuyos nombres hacen pensar en ganado) la siguen religiosamente, así como Flaubert. Estos dos personajes aúnan sus esfuerzos a fin de estudiar las diversas ciencias, examinar sus teo​rías y trasladarlas a su universo familiar. Lo que realizan conjuntamente es obvio: copian v reproducen. De esta forma, el contenido de cada uno de los libros que leen sufre una metamorfosis. El novelista analiza sutilmente el trabajo cognitivo a través del cual los conceptos de anatomía, química, me​dicina, historia, etc., salen cada vez más irreconocibles de sus manos. Una vez llevado a cabo este trabajo, los personajes experimentan y producen una información capaz de confirmar su representación de la teoría y lo que han comprendido de ella. Además, teorías e informaciones constituyen la trama de las comunicaciones y relaciones sociales, caracterizando las preocupacio​nes cotidianas en la aldea donde viven los dos héroes.

Esto merece ser destacado. Mientras que la imagen del científico «ingenuo» lleva la huella del hombre individual y anónimo, la del sabio aficionado se sitúa de forma inmediata en la sociedad y la cultura. Bouvard y Pécuchet son dos individuos asociados y complementarios: dos copias no conformes. Toda su existencia está repleta de comunicación y sociabilidad; intercambian obser​vaciones sobre lo que leen, conversan sobre temas científicos, escriben a eru​ditos, etc. Los conocimientos que han adquirido les procuran un prestigio se​guro y una posición en la aldea. Tras haber hecho ciencia como aficionados en casi todos los campos, se dedican, como aficionados, a la psicología, dis​cutiendo sobre frenología, que estaba muy de moda por aquel entonces.

La frenología había realizado una importante contribución a la psicología al avanzar la idea de que las diferentes partes del cerebro no tenían funcio​nes idénticas. Además, esta idea desembocaba en la hipótesis de que, si al​gunas capacidades se desarrollaban en un individuo, la parte correspondiente del cerebro sería más grande, pudiéndose notar en el cráneo la protuberancia correspondiente. Esto es lo que ambos personajes intentan decidir un día de mercado: 

«Gall se equívoca (les replica el médico, su adversario) y os desafío a que legitiméis su doctrina eligiendo, al azar, a tres personas de las que se hallan en la tienda. 

La primera era una campesina de grandes ojos azules. Al observarla, Pécuchet dijo: "Tiene una gran memoria". 

Su marido confirma el hecho y se ofrece, a su vez, para la exploración. 

"Ah, usted, buen hombre, no es fácil de convencer." 

Según los otros, no había en el mundo una persona tan testaruda, etc.» 

Podemos pasar sin grandes esfuerzos de la novela a la realidad. Cada vez que aparece una nueva teoría y capta la imaginación, observamos cómo miles de personas hablan de ella, intentan comprender su significado y en qué las concierne. 

En sus memorias, el gran físico Thomson cuenta la siguiente anéc​dota acerca de la relatividad. Cuando cenaba en la ciudad, sus vecinos de mesa no cesaban de rogarle que les explicara en términos simples dicha teo​ría. En una ocasión, en el Athenaeum Club, Lord Saunderson, quien desde hacía largo tiempo ocupaba el cargo de secretario del Foreign Office, se acer​có a él, pidiéndole que le ayudase. En efecto, Lord Haldane había hecho una visita al arzobispo (Randall Davidson) v le había dicho que la relatividad tendría una gran influencia sobre la teología. Por consiguiente, el deber del jefe de la Iglesia anglicana era informarse sobre este tema. El arzobispo ha​bía comprado varias obras sobre la relatividad e intentado leerlas, sin lograr hacerse una idea precisa. Por esa razón había recurrido a Lord Saunderson. A su vez, éste había recorrido las obras en cuestión y había preparado un memorándum que deseaba someter al examen del físico para conocer su opinión sobre la cuestión.

Aquí vemos a un científico «aficionado» dirigiéndose directamente a un científico experimentado, al igual que Bouvard y Pécuchet se dirigían, por escrito, a los diversos sabios y autores de libros a quienes consultaban. Si conociésemos el texto del memorándum sobre la relatividad redactado por Lord Saunderson, podríamos ver cómo la relatividad de Einstein ha penetra​do en el sentido común de su época y cuál fue su representación social en ese medio inglés.

Los héroes de Flaubert son los arquetipos, digamos culturales, de todos aquellos que han hecho de la ciencia su violín de Ingres, o al menos, de to​dos aquellos que la consumen por placer y para dominar su mundo. Y por consiguiente, son los arquetipos de la mayoría de nosotros en un momento o en otro. Sus principales motivos son el placer, la energía mental, así como la necesidad de comunicar y entrar en relación con otras personas. Para ellos, un contacto personal con la ciencia significa una relación ininterrumpida con la mayor fuente de la verdad y el significado del mundo; e incluso con la realidad, ya que tienen una gran confianza en la correlación inmediata entre el pensamiento y el mundo, entre las palabras y las cosas. Poco importa que se comprenda comenzando por el primero o por el segundo: el resultado es el mismo. 

Quizás al lector le parezca que hemos dibujado con gran lenti​tud el retrato del hombre que conoce, asociado al nuevo sentido común. Esto se debe a que teníamos que darle cierto relieve y consistencia frente a otras imágenes y conceptos que predominan en psicología social.

D. El reciclaje de la ciencia en tanto que sentido común

«Tampoco podemos negar 

que la teoría de la cognición 

es actualmente una de las joyas

 de la psicología científica»

(Ch. S. Peírce, 1902)
El ejemplo anterior nos ha permitido trazar con mayor precisión el re​trato del sabio «aficionado», en tanto que prototipo del hombre ávido de conocimientos. O, al menos, nos hemos aproximado un poco a la realidad cultural y social. Al mismo tiempo, hemos afinado el conjunto de razones que nos llevan a asociar a este tipo con el género de conocimientos que nos in​teresa. La primera pregunta a la que nos enfrentamos es la siguiente: 

¿Cómo alcanza su objetivo el «sabio aficionado»? Dicho de otra manera: ¿Cómo repro​duce el contenido de la ciencia para obtener un conocimiento de sentido co​mún que le sea de alguna utilidad? 

Así, aquí tenemos nuestra tarea: penetrar en el interior de su espíritu y analizar su actividad cognitiva. La tarea no es nada fácil y no esperamos encontrar una solución simple y garantizada. Por el contrario, la solución sólo puede ser provisional.

En principio, la cognición se basa en la información; ese es el paradigma común. Es decir, en datos físicos y sociales, dispuestos a ser examinados y explicados. ¿Qué implica este paradigma? Simplemente que los individuos adquieren el conocimiento reconociendo y seleccionando los elementos de formación que les llegan del mundo exterior. 

Al intentar poner las cosas en orden y obtener una visión estable del mundo físico o social, cada individuo realiza inferencias que le permiten atribuir causas a los efectos y hacer pre​visiones. A falta de información apropiada, numerosos son los que sucumben a los prejuicios y los errores sistemáticos. 

Si buscamos la fuente de dichos prejuicios y errores, la encontraremos en las «teorías implícitas», los «esque​mas» y otros sistemas conceptuales que canalizan el flujo de informaciones que hay que tratar. 

Este hecho es demasiado conocido como para insistir aún más en él. Todas las teorías sobre la epistemología del sabio aficionado, atribución causal o cognición social, están basadas en la visión de la actividad cognitiva tal como la acabamos de describir.

Podríamos acumular numerosos argumentos en su contra. Principalmente el siguiente, si bien banal, pero decisivo. Nuestro pensamiento y nuestro lenguaje se refieren a significados. Ahora bien, el significado no se desprende de la información en sí. 

Sin duda nos hallamos ante elementos de conoci​miento, pero éstos nunca se nos muestran en estado bruto: lo que constituye su definición inicial. Tan sólo tienen valor en relación con una teoría, una representación, que difiere de un individuo a otro, de un grupo a otro. En suma, el significado no está determinado por la claridad de la percepción o la exactitud de las inferencias, por los hechos o los elementos de información; sino que depende, en gran parte, de compromisos anteriores con un sistema conceptual, una ideología, una ontología y un punto de vista. 

Por lo tanto, para nosotros es más importante comprender cómo se edifican estos sistemas en la sociedad; esa es la finalidad distintiva de la teoría de las representacio​nes sociales. Interesándonos mucho menos la forma en que es tratada la in​formación o cómo realizan inferencias los individuos. 

Parafraseando a san Francisco de Asís: «Lo que buscamos es saber lo que es buscar».

· ¿Qué valor tiene el conocimiento cotidiano de los alumnos?

· ¿Qué conclusión respecto de la enseñanza y del aprendizaje extraería usted de esta frase crítica de Moscovici y Hewstone: “Lo propio de la ciencia contemporánea no es partir del sentido común, sino rom​per con él y trastornarlo de arriba a abajo.” 
             ¿Cómo podría referirla a su tarea de educador?
· ¿Cómo podría explicar esta idea: “Sin duda, es erróneo su​poner que exista en el sabio aficionado una tabula rasa de la cultura. Por el contrario, existe superabundancia y, a menudo, desorden”? 

  ¿Cómo podría referirla a su tarea de educador?

· ¿Qué vinculación puede encontrar entre la idea de “teorías implícitas” y los testimonios recogidos en los consultorios de Planificación Familiar de Servicios de Ginecología a los que nos hemos referido?
( Saberes previos y aprendizaje

Nuestro propósito fundamental al enseñar, es que los alumnos vayan cambiando sus explicaciones centradas en el conocimiento cotidiano –en el área de nuestra disciplina-, por explicaciones cada vez más científicas, más organizadas y predictivas, que resulten más satisfactorias que las que ya poseen para comprender su realidad. 

Si los nuevos contenidos que  proponemos no afectan a los saberes previos o precogniciones que cada alumno tiene acerca de un tema:

· por resultarles incomprensibles;

· porque su presentación no fue ayudada suficientemente por nosotros;

· porque optamos –como destacaban Moscovici y Hewstone- por “rom​per con él y trastornarlo de arriba a abajo”;
lo más probable es que el alumno los ignore o, los aísle en sí mismos y, simplemente,  acuda a la memoria reproductiva para aprenderlos. En cualquiera de los dos casos, las explicaciones primitivas sobre el tema se conservan intactas: el nuevo contenido no las ha siquiera tocado. 

El adulto integra los nuevos conocimientos a partir de los que ya tiene. Suele ocurrir que cuando lo nuevo contradice lo que ya había elaborado, lo deje de lado, ya que incorporar contradicciones con lo que ya está organizado significa el esfuerzo extra de reelaborar y de modificar en profundidad  las ideas previas.

Otra estrategia que funciona, frente a lo que entra en contradicción con lo previo, es transformar la interpretación de lo nuevo, de manera que guarde coherencia con lo que ya se sabía. Es así como los especialistas en áreas médicas  pueden  aparecer como “recomendando” y “diagnosticando “ las cosas más insólitas, según los dichos expresados por terceros. Un ejemplo nos lo aporta la paciente que expresa: “El médico me dijo que yo no podía quedar embarazada porque  tenía pocos glóbulos rojos. Entonces no me cuidé... Pero,  resulta que igual  me embaracé...”

 Los educadores podemos tener experiencias como ésta:   --Estuvimos trabajando "Agua" durante tres meses. Yo pensé que todo iba bien, y... ¿sabés qué me contestan casi todos en la evaluación? Que si sigo dejando sobre la hornalla el agua que ya hirvió, el termómetro que estaba marcando 100°C... ¡va a marcar más!!! Me quise morir.  

Es necesario que el estudiante analice estas ideas previas, advirtiendo que existen puntos de vista diferentes –el suyo, entre otros- acerca de las mismas cosas, que se dé cuenta de las contradicciones y limitaciones que tienen sus explicaciones y de las de los otros miembros del grupo, para elaborar en forma colectiva, conocimientos más organizados.

La enseñanza de nuevos contenidos puede partir de la explicitación y el análisis de los conocimientos previos que poseen los estudiantes respecto de dichos conceptos, qué saben acerca de lo que proponemos para el aprendizaje. 

Con respecto al aprendizaje de la persona adulta en situación de formación profesional, es necesario señalar que, sobre los más variados temas ya tiene un conocimiento previo, antes de que el coordinador de un grupo de aprendizaje comience el desarrollo de esos temas.

Con mayor o menor conocimiento cotidiano, o sólo con conocimiento científico si se trata de un especialista, las ideas previas que tiene cada adulto configuran la base que le permitirá aprender nuevos datos e informaciones.                                   

Cuando la persona que aprende logra darse cuenta de la falta de datos o nociones, esta toma de conciencia actúa como motivación para la búsqueda de nuevos conocimientos, y dispone al sujeto para los aprendizajes necesarios en esa situación, es decir, en este caso, para integrar conocimientos en forma duradera. Se observa esta actitud en las preguntas que  formulan los adultos en los grupos de aprendizaje, en sus conversaciones sociales y a sí mismos: “El Papanicolau se hace con una muestra que se saca del fondo de la vagina. Se saca con una espátula y se pone en un vidriecito... Se lo manda al laboratorio  y ya está. Pero, la muestra...¿qué es?“. Aquí, la señora ha tomado conciencia de que necesita más información, está protagonizando un conflicto cognitivo, fundamental para preparar situaciones de aprendizaje.                                     

La necesidad de confirmar algo acerca de lo que  duda, sea porque no se  tiene suficiente confianza en la fuente de información, o porque responde a propias elaboraciones, o porque sólo lo tomó como posible y desea confirmarlo o rechazarlo, también puede desencadenar un proceso de aprendizaje. Son las cuestiones que, generalmente, comienzan con:  “¿Es verdad que...?” o “¿Es posible que ....?”, comentarios indicadores de que hay un momento de apertura del sujeto, que está dispuesto a poner en cuestión parte de los contenidos que hasta aquí consideró adecuados. 

El punto en el que el sujeto que aprende   aproxima más el conocimiento cotidiano con el científico, es cuando advierte sus propias contradicciones.  Un buen ejemplo de este punto de conflicto lo encontramos en el testimonio: “Pero, si la primera relación no embaraza, cómo es que el doctor me dice que estoy de dos meses? Sólo estuve una vez con mi novio... ¿Cómo puede ser?”

Las dudas, las lagunas, la identificación de contradicciones  intervienen constantemente en el proceso de aprendizaje  y generan la necesidad de resolverlas, haciendo que el contenido cognitivo de los adultos varíe constantemente en distintas direcciones, conforme a las oportunidades que tengan para encontrar otros conocimientos y confrontarlos.                                                 

( Actividad 3:
En nuestro primer módulo usted diseñó una situación “comunicacional” que serviría, a los profesionales de la salud que estuvieran capacitándose con usted, para revisar su actitud frente a Gerónima y a sus hijos, así como para acordar estrategias de intervención en la atención de la salud de ese grupo familiar. (“Fundamentos de los procesos educativos”; actividad 6).

Ahora, le proponemos retomar la propuesta de reunión que usted esbozó hace ya algunos meses y analizarla en función de los contenidos que acabamos de plantearle.

· ¿Tuvo en cuenta, entonces, los saberes previos de sus colegas? 

· ¿Cómo le parece que podrían operar estos conocimientos en la situación que usted planificó? 

· ¿Previó una situación de conflicto cognitivo?

· ¿Sería necesario re-diseñar esa situación de formación? ¿Cómo lo haría?

( Intentemos una primera definición de 

    aprendizaje
Si en una reunión de trabajo –la próxima de este proyecto de capacitación, por ejemplo- preguntáramos a nuestros colegas docentes y, a la vez, nos preguntáramos: ¿Para qué vienen nuestros alumnos al Cebas, a la formación de residentes, al curso de auxiliares de enfermería? Es probable que llegaríamos, con pequeñas variaciones en la expresión, a la respuesta: Vienen a aprender. 

Ante esta unanimidad tan rotunda podríamos pensar que todos los acuerdos de base ya están dados y que es innecesario continuar con el tema. Sin embargo, ante una nueva pregunta: "¿Qué es aprender?", sería previsible pensar en alternativas ramificadas de tal manera que aparecería como dudoso el poder conciliarlas.   

( Actividad 4:
· Le proponemos completar con una palabra, la primera que surja, la expresión "Aprender es..."

· ¿Le provocó incomodidad el hecho de tener que sintetizar su posición en sólo un término? ¿Por qué le parece que pudo haber aparecido esta molestia?

· Supongamos que, en una situación equivalente, un grupo de colegas produce esta lista:

APRENDER ES...

recibir




profundizar




enriquecerse



intercambiar




lograr




modificarse




generar



despertar




registrar



conocer




construir



incorporar




resolver



clarificar




apropiarse



investigar

Intente detectar convergencias y divergencias entre las palabras.

· La palabra que usted expresó, ¿coincide con alguna de las palabras de esa lista? ¿Discrepa radicalmente con otras?

· ¿Le parece posible integrar las ideas que fueron surgiendo en su análisis en una primera definición de aprendizaje? Lo invitamos a intentarlo.

· Conservar el registro escrito de esta experiencia y compartir su definición con los colegas de su grupo, puede resultar una experiencia de aprendizaje muy enriquecedora.  

Para que usted integre nuevo material teórico a su definición y a la producida, en conjunto, con su grupo,  deseamos acercarle esta información:

EL APRENDIZAJE

Existen numerosas  definiciones de  aprendizaje, y cada una de ellas enfatiza alguno de sus aspectos. Todas coinciden en que se trata de un proceso, es decir, un camino dinámico, que tiene una duración temporal variable. 

El aprendizaje supone una actividad del sujeto mediante la cual éste logra incorporar cambios de distinta duración en sus comportamientos, conductas, maneras de actuar, pensar, valorar  y resolver situaciones a las que tiene que enfrentarse. 

Lo aprendido es, entonces, resultado de la experiencia; no está dado.

El aprendizaje puede identificarse con distintos nombres, como experiencia, ejercicio, entrenamiento, fijación. Pero siempre se plantea como una actividad del sujeto que producirá un efecto sobre sí mismo, es decir, producirá cambios. Algo que no estaba, tendrá existencia.

Además, el cambio producido se mantendrá, es decir, será persistente. Será retenido durante un cierto tiempo y se podrá reproducir, con o sin modificaciones. Si el sujeto  realiza  una serie de ejercicios o experiencias, y  no  retiene o no reproduce algunos de los cambios que dichas experiencias produjeron en él, se afirma que no hubo aprendizaje. Estas condiciones de retención y reproducción  muestran la importancia que, en los procesos de aprendizajes, tiene  la memoria, para que se produzca una cierta permanencia de los cambios.            Las pruebas o los exámenes académicos, por ejemplo, bajo distintas formas, tratan de “comprobar” si se produjeron modificaciones como resultado de intervenciones pedagógicas intencionales, y si dichas modificaciones se mantienen y se pueden replicar. 

Diversos autores consideran que el rasgo principal de las modificaciones producidas por la experiencia para considerarlas aprendizajes, es la adaptación. Se trata de  cambios cualitativos que producen una manera distinta de estructurar una respuesta. Un ejemplo concreto de esta función de adaptabilidad podría ser la nueva forma para desplazarse que organiza un niño cuando aprende a caminar.

Tipos de aprendizajes

El aprendizaje no es una categoría homogénea. Se aprende la marcha, la coordinación óculo-manual, el lenguaje, las pautas y las normas, el aprecio por determinados valores, las maneras de relacionarse con los demás e intercambiar afectos, la lectoescritura, la caza y la pesca, los rituales y los cultos religiosos, las tradiciones y los mitos, las operaciones matemáticas, las destrezas deportivas, las estrategias diagnósticas y terapéuticas, las expectativas  según el sexo femenino o masculino, la historia de los pueblos, el ritmo de las estaciones y de las cosechas, la preparación de alimentos según usos y costumbres, el  manejo de  herramientas e instrumentos, las formas de trabajar la tierra y de producir, las maneras de representar y explicar la realidad, las formas de pensar...

Como usted puede observar  en la anterior enumeración, hay muchos tipos de aprendizaje. Algunos, como la marcha, una vez que se adquieren luego de un largo proceso, pasan a ser parte de conductas automáticas en las que el sujeto no tiene que pensar cada vez que las realiza. Se transforman en hábitos. Igual ocurre con el aprender a nadar, a andar en bicicleta o en  patines. No obstante, durante el período de aprendizaje, el sujeto tiene que concentrarse en una serie de movimientos, de búsqueda de equilibrios, de ensayos y errores hasta que los esquemas de acción se incorporan  y se reproducen, luego, en forma automática.

Hay otros aprendizajes que requieren reflexión cada vez que se emplean, como por ejemplo, los que permiten  interpretar  signos para realizar un diagnóstico social, emocional o biológico. Armar e interpretar un cuadro estadístico, un test proyectivo o los resultados de una serie de análisis bioquímicos también requieren una  reflexión para poder emplear aprendizajes realizados en función de la situación presente, teniendo en cuenta las variaciones. No es posible responder a estas situaciones con una serie de hábitos.

Es frecuente la utilización de aprendizajes que responden a la reflexión y  al hábito en forma conjunta. Esto sucede, por ejemplo cuando resolvemos  una situación efectuando una operación matemática. La realización de la operación se ha transformado en un hábito o conducta automática que no requiere pensar en el código decimal y sus características para reconocer que se multiplican decenas  unidades o centenas. Pero la elección de la operación, que exige el reconocimiento del sentido de la misma, requiere  una  reflexión, por breve que sea.

Hay distintos grados de conciencia del sujeto sobre los aprendizajes que realiza. 

En algunos procesos de aprendizaje el sujeto no tiene conciencia de que los está realizando. Por ejemplo:

· En el grupo familiar se puede  aprender –sin que intervenga la conciencia- a expresar el afecto de maneras diversas, a controlar su expresión sosteniendo que “los varones no lloran”, “los mimos se reciben de la madre y los retos del padre”, en algunos casos. Otros grupos, pueden aceptar otras pautas para guiarse.

· En la escuela  -inconscientemente- se aprende a valorar el trabajo y el esfuerzo, sea en forma positiva o negativa (se toma en cuenta el esfuerzo del alumno aunque no haya logrado aprender todo lo que el maestro se propuso enseñar, o se  deja de lado este aspecto).

· En contacto con algunos de los actuales medios masivos de comunicación se aprende –sin mediación de la reflexión- a valorar el éxito fácil de los ídolos, las ventajas individuales logradas si se burlan  las normas, entre otros.        

· En las distintas actividades deportivas grupales, se  aprenden –sin reflexión previa- conductas solidarias y a tener en cuenta el papel de cada uno en función del juego colectivo. 

Se trata de aprendizajes inconscientes, durante los cuales el sujeto no genera procesos reflexivos.

También es posible considerar a los aprendizajes según su grado de planificación. Hay  aprendizajes sostenidos por un alto grado de planificación, con un programa de actividades específicas, en lugares determinados para tales fines. Quienes enseñan y quienes  aprenden mantienen una actividad programada, como es el caso de la escuela, la universidad, los cursos de capacitación o de especialización, los institutos de enseñanza de idiomas, por ejemplo.

Estos aprendizajes organizados en instituciones, reúnen una serie de condiciones, como especificar qué se proponen, usar recursos  metodológicos para lograrlos, graduar el contenido para facilitar su aprendizaje, preparar personal para que enseñe.

Entre los jóvenes y los adultos se dan, además, otros aprendizajes no organizados institucionalmente, sino programados por cada sujeto. Se trata de los aprendizajes de los autodidactas –como nos planteaban páginas atrás Sergio Moscovici y Miles Hewstone- que, como su nombre lo indica, buscan de manera personal un camino para aprender algo que les interesa, sea el dominio de un instrumento musical, de un oficio o una técnica, de una destreza, de un tema particular o una ciencia.

Los resultados de estos aprendizajes realizados siguiendo estrategias personales, guardan relación con las experiencias previas de los sujetos, con los recursos disponibles en la comunidad, con los grupos de pertenencia. Los autodidactas suelen realizar una marcha con avances y retrocesos, con búsquedas que quedan truncas durante un tiempo hasta que se llega a encontrar algo que reorienta los pasos. Autodirigen sus aprendizajes y se mantienen  alertas para no dejar pasar un material valioso, un dato que pueda modificar lo que ya han elaborado.  

Durante los aprendizajes organizados o el de los autodidactas, que son conscientes, se producen también, concomitantemente, aprendizajes  inconscientes en los que inciden, por ejemplo:

· el entusiasmo o desinterés con que un docente ejerza su rol, al influir ello en las motivaciones  de los alumnos;

· el tipo de vínculo que mantenga con los otros sujetos que aprenden y con el docente, generando climas distendidos y gratos, o tensos, que  permiten relacionar las tareas con el placer o el desagrado;

· los fracasos y los éxitos, que dan una idea de sí mismo sobre las posibilidades y limitaciones;

· el estilo de la organización de la institución (abierta, cerrada, democrática o autoritaria, participativa, etc.) que facilita aprendizajes sociales;

· los vínculos que establece el autodidacta con otros en su proceso de búsqueda y los resultados alcanzados, que permiten valorar los intercambios y la necesidad de autoevaluaciones.

Estas situaciones  producen  aprendizajes  acerca del valor de uno mismo, del conocimiento  y confianza en  las propias posibilidades, de modalidades distintas en los procesos de participación, de maneras diversas de relacionarse con otros, de estrategias de aproximación a determinadas instituciones, de organización de expectativas frente a roles distintos, etc. 

Innumerables aprendizajes son producto de las experiencias  sociales, sin un propósito especial por parte de un agente educador que los programe. Se trata de  los aprendizajes sociales, sin un contexto diseñado especialmente para producirlos -salvo el sociocultural, en el que está inserto el sujeto-, que se producen inevitablemente durante el proceso de socialización a lo largo de  las experiencias cotidianas.

Incluida en los aprendizajes sociales, puede destacarse la organización de actitudes, que facilitan, reducen o inhiben otros procesos de aprendizaje. 

Los ejemplos son múltiples:

· actitudes  negativas hacia un docente de microbiología, pueden inhibir el aprendizaje de la materia;

· actitudes que valorizan las posibilidades personales, pueden facilitar los  aprendizajes, porque se parte de que se puede aprender, por difícil que sea el contenido;

· actitudes de desconfianza hacia una institución pueden  reducir los       aprendizajes propuestos y el sujeto puede tratar de encontrar fines no             explicitados  antes de disponerse al aprendizaje.  

( Actividad 5:
Resultaría interesante que usted realizara su propia síntesis de esta información. 

· Lo invitamos a  Identificar y a agrupar distintos tipos de aprendizajes esperados en los grupos que usted  coordina.

· También, a algunos aprendizajes no planificados, generados por las interrelaciones dadas en los grupos y por su actitud como coordinador. 

· Comparta estas dos puntualizaciones con su grupo de capacitación, para enriquecer su listado inicial.

( Actividad 6:
La información que le hemos acercado hasta aquí tal vez le permita revisar y ampliar la definición de aprendizaje que usted y su grupo produjeron en el marco de la actividad 4. Del mismo modo, las caracterizaciones del proceso de aprender que incluimos a continuación.

1.

 Aprender significativamente supone la posibilidad de atribuir significado a lo que se debe aprender, a partir de lo que ya se conoce. Este proceso desemboca en la realización de aprendizajes que pueden ser efectivamente integrados en la estructura cognitiva de la persona que aprende, con lo que se asegura su memorización comprensiva y su funcionalidad. (Coll, César. 1991. Psicología y currículum. Paidós. Barcelona)

2.

 Se considera al aprendizaje como la producción activa del significado y no como reproducción pasiva del mismo. Sus resultados no se evalúan ya en relación con la mayor o menor coincidencia entre las entradas informativas y los criterios predeterminados de salida, sino en términos de las cualidades intrínsecas que manifiestan. Cuando se considera al aprendizaje como "producción activa", se convierte en una manifestación de las capacidades humanas, por ejemplo, sintetizar información variada y compleja en patrones coherentes, considerar situaciones desde distintos puntos de vista, tener presentes las propias inclinaciones y prejuicios personales, etc. (Elliott, John. 1993. El cambio educativo desde la investigación-acción. Morata. Madrid).

3.

 El déficit que genera nuestra cultura reside en la formación del pensamiento y el desarrollo de las actitudes. Déficit en la capacidad de pensar, de organizar racionalmente los fragmentos de información, de buscar su sentido de modo que los esquemas de significados que va consolidando le sirvan de instrumentos intelectuales para analizar la realidad, más allá de las impresiones empíricas de la configuración superficial, para indagar el sentido tácito, la complejidad que sustenta las apariencias.(Gimeno Sacristán, José y Pérez Gómez, Ángel. 1993: 2° ed. Comprender y transformar la enseñanza. Morata. Madrid).

 4.

 El aprendizaje es un proceso caracterizado por saltos, avances, retrocesos, parálisis, miedos, detenciones y construcciones; esto es, el aprendizaje es un proceso dinámico, (...) un proceso que parte de síntesis iniciales como totalidades que se perciben con cierto grado de indiscriminación y que posibilitan análisis, como descomposiciones de la totalidad a partir del apoyo en elementos teóricos explicativos, para poder construir nuevas síntesis, como totalidades nuevas que, a su vez, llevan en sí mismas el elemento de la contradicción, lo que posibilita la construcción de nuevas hipótesis para reiniciar un proceso de des-totalización en análisis posteriores. (Díaz Barriga, Ángel. 1984. Didáctica y currículum. Nuevomar. México)
· Sintetice qué es aprendizaje, en una definición propia. Compártala con sus compañeros y expresen una definición grupal.

( Actividad 7:
A partir de aquí, tomaremos en cuenta a los sujetos jóvenes y adultos en situaciones de aprendizaje organizadas, y centradas en la reflexión y en el conocimiento. 

· ¿Considera usted que las personas que comparten sus grupos de formación o capacitación aprenden de una manera particular? Integre sus respuestas en una lista de rasgos que estarían caracterizando lo propio que tiene una persona adulta cuando aprende.

· Comparta su listado con sus colegas; intenten, juntos, configurar una caracterización exhaustiva del adulto que aprende incluyendo, si lo consideran oportuno, los aportes del texto que sigue.

EL APRENDIZAJE, 

EN LAS PERSONAS ADULTAS

Los aprendizajes programados  están condicionados por una serie de características personales de los sujetos, como la edad, la ocupación, la historia personal dentro de la cual se encuentra la “historia de sus aprendizajes escolares o institucionales”, la inclusión sociocultural, la inteligencia, la experiencia y la motivación para alcanzar los objetivos propuestos.

Asimismo, incide en los aprendizajes el contexto en el que se producen, como  el grupo, la institución, el tiempo histórico y sociocultural,  las características de la coordinación docente, los recursos pedagógicos, los contenidos y  la viabilidad de los objetivos.

La etapa adulta

Se ha investigado poco sobre el aprendizaje del adulto. La mayoría de los estudios realizados se refiere al aprendizaje de los animales o bien de los niños, especialmente en los primeros años de vida. 

El primer problema consiste en definir la categoría adulto. En general se le atribuye al adulto una serie de condiciones, como la de organizar conductas autónomas y responsables, tener  una inserción social, laboral y cívica, unida al logro de una identidad personal que le permite la organización de una familia propia. 

Se notará que la cantidad y tipo de requisitos que se establecen para considerar a un sujeto como adulto, puede implicar que innumerables sujetos jamás lleguen a ser incluidos en este grupo.

No todas estas condiciones se dan  simultáneamente  en los sujetos, y  ello depende tanto de factores personales y familiares, como  del contexto histórico y social en el que vivan. Además, se interrelacionan unas con otras, reforzándose en sus aspectos positivos o negativos. Por ejemplo: Un  adulto desocupado, que no consigue trabajo por la                       escasez de puestos de trabajo, no sólo carece de una inserción                     laboral. Tampoco tiene autonomía plena; para su subsistencia y la de su familia  dependerá de otros. Su identidad personal se verá alterada por la imagen de sí que la falta de trabajo le provoque, según haya sido su historia laboral anterior –tanto cuantitativa como cualitativamente-, y su historia personal. Si aun no organizó su familia propia, la desocupación  incide negativamente en cualquier proyecto al respecto. 

La incidencia del contexto se articula con factores personales. En la misma situación del ejemplo del párrafo anterior, que es negativa para cualquier sujeto, si éste  tiene  una red familiar solidaria, o una organización social que prevé asistencia para el desocupado, podrá afrontar mejor las dificultades múltiples derivadas de la falta de trabajo. Pero no por ello dejará de ser una  situación adversa que incide de manera negativa en las condiciones de los adultos.

Por otra parte, la edad adulta abarca un período extenso, que no es homogéneo. Se extiende desde la finalización  de la adolescencia e incluye la juventud, la adultez propiamente dicha y la senectud.

 El  promedio de vida se ha ido extendiendo en el límite superior. También se ha prolongado el límite superior de la adolescencia por la complejidad de los contextos sociales, con niveles de protección cada vez menores tanto para los adolescentes como para los adultos en la senectud. La posibilidad de vivir se ha aumentado pero no se han incrementado en la misma medida las posibilidades de vivir bien, ya que no se asegura la satisfacción de las necesidades básicas que permitan una calidad de vida aceptable para la mayoría.

Entre los veintitrés años, y los sesenta  y más,  cambian en los distintos períodos las prioridades que inciden en los aprendizajes que realizan los jóvenes y los adultos. El pasaje de una etapa a otra significa una crisis de crecimiento, que coloca al sujeto en situaciones de realizar nuevos aprendizajes que le posibilitan ubicarse en otro momento vital.  El sentido que tiene el término crisis es positivo, puesto que está indicando que el sujeto enfrenta situaciones nuevas que tiene que resolver, reorganizando sus posibilidades. Se denominan vitales porque ocurren en determinadas etapas del desarrollo del ser humano, están previstas y no son accidentales. Son momentos de aceptación de pérdidas  y  de logros.

Actualmente, se vuelve difícil transitar por las etapas avanzadas de la adultez   por la sobrevaloración que tiene la juventud en la sociedad nuestra, así como por la desvalorización de la vejez. Ésta es aludida con eufemismos como la “tercera edad” o “la edad de los adultos mayores”. 

En  sociedades tradicionales se reconoce el valor de los ancianos en función de la experiencia y sabiduría  acumuladas. En  cambio, en las sociedades industrializadas o que han sufrido en algún momento este proceso, la desvalorización hacia los sujetos que van transitando la etapa adulta, lleva a muchos de ellos a recurrir a estrategias quirúrgicas y artesanales para tratar de evitar lo inevitable: el paso del tiempo.  

El psicólogo Erik Erikson
 describe, luego de la pubertad y adolescencia, tres momentos que denomina:

· la edad del joven adulto, 

· la del adulto y 

· la de la madurez. 

Según él, en cada una de estas edades se resuelve un conflicto específico. 

En la adolescencia se alcanza a definir un rol social particular; en la edad de joven adulto se resuelve  el conflicto de elección de pareja e inicio de la organización familiar; y en la madurez los conflictos se centran en  la preocupación e interés por las generaciones más jóvenes, por un lado, y en la posibilidad de oponer un yo integrado a la proximidad de la muerte, por otro. La posibilidad de un yo que pueda enfrentar la idea de la muerte tiene que ver con las experiencias y aprendizajes previos.

Algunos de los principales momentos que se suceden entre el final de la adolescencia, y los sesenta y más años  son los siguientes:

· suele situarse el acceso  al  primer trabajo (a veces es durante la adolescencia, por necesidades de supervivencia en sectores populares o  de aprendizaje laboral en sectores más favorecidos), con responsabilidades económicas;

· la maternidad y la paternidad  que señalan una etapa ligada a la crianza y educación de los hijos;

· el aumento del compromiso con los deberes cívicos;

· la consolidación de los roles laborales  en condiciones favorables;  o  el enfrentamiento con niveles altos de riesgo a que dichos roles  se desarticulen por la pérdida del trabajo;

El crecimiento de los hijos, con  el consiguiente  abandono  de éstos del grupo familiar para organizar el propio, señala una ruptura y una reorganización  en  la vida de la pareja; disminuyen  y desaparecen las posibilidades procreativas, con crisis más visibles y marcadas psicosocialmente en las  mujeres que en los hombres. 

Comienza a observarse la disminución de  algunas funciones físicas, como la visual por la pérdida de elasticidad del cristalino.

Luego se  aproxima la edad del retiro de la vida laboral y se intensifica la importancia de la vida familiar que se multiplica en una  nueva generación.           El retiro o jubilación -que suele coincidir con el inicio de la senectud, hacia los sesenta y cinco años-  hace entrar al adulto en otro momento  signado por una creciente pérdida de autonomía. La primera que se pierde es la autonomía económica, en la medida en que sociedades como la nuestra no aseguran el sostén que debería significar la jubilación.

El pulso puede comenzar a ser tembloroso, la audición puede presentar disminución -que muchas veces lleva al aislamiento, cuando es negada por el sujeto y no se toman recaudos terapéuticos apropiados-; disminuye la capacidad del rendimiento muscular, la marcha puede volverse insegura. La circulación sanguínea puede empeorar  y hay menor resistencia para los esfuerzos físicos. La memoria puede presentar fallas y la atención se  limita a las cosas que más  interesan.

 A medida que el proceso de envejecimiento se acentúa, las intervenciones de la ciencia han podido incidir en él, superando o disminuyendo la importancia de algunas limitaciones. No hay una etapa clara, actualmente, que permita afirmar que el proceso de envejecimiento se cumple en edades fijas, dependiendo ello de las condiciones de vida de las distintas sociedades. En general, hay un alargamiento de la etapa adulta previa a la senectud, especialmente marcada, en la cual las condiciones de vida son más saludables para la población. El proceso, además, suele prolongarse, al punto de crear conflictos sociales serios. Por ejemplo: según la legislación, la edad del retiro suele ocurrir en los momentos de mejor  productividad intelectual,  o de mayor dominio sobre una técnica. Esto significa no sólo conflictos para los sujetos a escala individual, sino también a escala social, ya que la comunidad pierde los aportes valiosos de sus miembros. En las sociedades que siguen el modelo neoconservador, el adulto recibe una presión social para que haga uso del derecho al retiro y deje así libre el puesto de trabajo, transformando su derecho a la jubilación en una obligación. 

No obstante, se puede afirmar que hay una involución en los procesos de la autonomía alcanzada, que se cumple en etapas variables, que requiere de la protección y cuidado de los más jóvenes del entorno social. Éstos  cumplen una función de “yo auxiliar” para aquellas limitaciones de los viejos, función similar a la que se requiere con los niños; pero con la diferencia de que mientras los niños van adquiriendo cada vez más autonomía, los ancianos la van perdiendo progresivamente.   

La edad y el aprendizaje 

La edad influye en los aprendizajes de los adultos por la relación que tiene con las condiciones psicofísicas y  con los intereses. La edad pone una limitación a los aprendizajes que exijan pulso preciso, por ejemplo, una visión máxima, o una audición perfecta. Pero no por ello se pierde la posibilidad de aprender.

Se sabe mucho más sobre la psicología del aprendizaje del niño que de  la del joven y el adulto. Las primeras indagaciones sobre el tema se realizaron en EE.UU., durante la década del veinte, y se centraron en comprobar si las aptitudes para el aprendizaje disminuían una vez alcanzada la madurez física.

 En la década del cincuenta R. J.  Havighurst  observó que la motivación del adulto para el aprendizaje  dependía de la edad y también  de los roles sociales que desempeñaba el sujeto.

Se planteó, además, si  la inteligencia sufría deterioros con la edad, lo cual afectaría las posibilidades de determinados aprendizajes. Distintos estudios mostraron que la inteligencia no disminuye  necesariamente con la edad. Hay funciones que declinan, como las aptitudes motrices, y otras que pueden aumentar, como la facultad de comprensión.

 La concentración durante los aprendizajes aumenta a partir de los dieciocho años. Se ha explicado esto, por un lado, debido a las motivaciones  que hay detrás de los aprendizajes de los adultos, a la importancia que tiene el tiempo empleado frente a las renuncias presentes que se realizan en pos de nuevos aprendizajes, al costo personal que significa el fracaso en los aprendizajes, y a que se  miden mejor los efectos  presentes y futuros de los  aprendizajes. 

 Una de las comprobaciones más importantes ha sido que, cuanto más elevado es el nivel de instrucción del adulto, menores son las variaciones de sus capacidades para el aprendizaje. 

La aptitud para aprender se incentiva y mantiene por medio del ejercicio y la estimulación. Se ha encontrado que los adultos que desarrollan una actividad en la senectud, y que han notado una pérdida de la memoria, por ejemplo, compensan este déficit con un uso mayor de ficheros y sistemas de archivos.

La edad del sujeto que aprende le permite o le impide una visión histórica de sí mismo y del entorno. En el caso de los pequeños, cuenta lo inmediato porque tienen  una historia personal de escasos años. El pasado y el futuro son dimensiones que aún están construyendo como noción intelectual del tiempo.

El joven y el adulto, en cambio, tienen una perspectiva histórica personal y social, que corresponde a una “conciencia histórica”. Pueden elegir  aprendizajes en función de proyectos futuros, posponer  satisfacciones inmediatas por otras mediatas, plantearse etapas para el logro de metas.

Esta posibilidad está reforzada o limitada por el contexto social. En las sociedades que han implementado políticas neoconservadoras, como la nuestra, el futuro se presenta a los sujetos con tal grado de incertidumbre para el logro de  metas que puede  obligarlos a dejarlo de lado porque no toleran la angustia que ello provoca. Porque, para que exista futuro, el sujeto necesita vislumbrar posibilidades de realizar planes y proyectos, que superen la concepción de ese futuro como un vacío amenazante para su integridad.

Las condiciones laborales, el tipo de actividad, el salario, las condiciones de vida, influyen en la conciencia histórica y en la visión del futuro, dándole perspectivas de mejoras o miedos de enfrentar pérdidas que no son fáciles de recuperar.

La edad del joven y el adulto también incide en los intereses por determinados aprendizajes, que están condicionados por la etapa en que se encuentre el sujeto y por sus posibilidades y limitaciones para dichos aprendizajes, disponiendo de recursos compensatorios para asegurar un mejor logro. 

Pero  durante toda la vida se registran procesos de aprendizaje, con cambio de ritmos, de estilos, de contenidos y de recursos personales. 

Los aprendizajes son distintos a lo largo de las etapas de la vida de los sujetos, puesto que éstos también sufren cambios.

En distintas comunidades existen creencias acerca de la conveniencia de que un adulto participe de aprendizajes organizados. Algunas de ellas lo vinculan con lo escolar-infantil y sostienen que no se corresponde con la etapa adulta, que no es el momento para aprender cosas nuevas. Los adultos que sostienen este prejuicio, se autoexcluyen de las experiencias  planificadas o limitan sus reales posibilidades de aprender. Otras creencias, en cambio, consideran positivo que el adulto emprenda aprendizajes organizados y lo consideran un indicador de entusiasmo, vitalidad, inquietudes...

( Actividad de cierre del Núcleo 1:
· Lo invitamos a relatar –de la forma más exhaustiva posible- un episodio de su vida que haya quedado en su memoria como una situación en la que usted aprendió.

· Luego, a relacionar ese episodio con los contenidos que estuvimos trabajando en el  núcleo de problemas que nos disponemos a cerrar.

Tal vez, un diseño como el que sigue pueda ayudarlo a organizar este análisis:






En esta página, sería de suma importancia que usted pudiera manifestar cómo va su proceso de aprendizaje. Y, además, registrar sumariamente todas las impresiones, opiniones, críticas, sugerencias, etc. sobre este núcleo, los contenidos, las actividades propuestas, las lecturas, lo que le sirvió, los logros y las dificultades que usted tuvo...
   (



DOCENTE


									




















ALUMNOS		  	           CONTENIDOS








SABERES PREVIOS





"Son los esquemas y construcciones mentales que poseemos, los que nos permiten interpretar las situaciones nuevas. Es decir, interpretamos las nuevas experiencias generando expectativas basadas en nuestro conocimiento presente y sometiéndolas a prueba activamente" Joseph Novak (1988) "Constructivismo humano, un consenso emergente. En La enseñanza de las ciencias. Siglo XXI. Madrid.





"Esos conocimientos son construcciones personales de los alumnos, es decir, han sido elaborados de modo más o menos espontáneo en su interacción cotidiana con el mundo (...) suelen ser incoherentes desde el punto de vista científico, no tienen por qué serlo desde el punto de vista del alumno. Son bastante estables y resistentes al cambio, por lo que muchas veces persisten a pesar de muchos años de instrucción científica (...) El alumno ha de hacer un esfuerzo deliberado e intencional por relacionar la nueva información contenida en el material de aprendizaje con los conocimientos previos de que dispone". Juan Ignacio Pozo (1992) Los contenidos de la Reforma; enseñanza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes. Santillana. Madrid.








CONFLICTO COGNITIVO





Cuando el sujeto que aprende, mediante un proceso de recuperación de sus conocimientos previos toma conciencia de que no puede explicar el problema que tiene frente a él, hemos logrado un punto de tensión imprescindible para que aprenda contenidos nuevos, que es llamado conflicto cognitivo. Sin él, todo nuevo conocimiento correría el riesgo de ser adquirido mecánicamente.





Para llegar a este conflicto, expresión de una auténtica necesidad de saber más, no basta con poner a la persona frente a una experiencia o a un texto. Hay que ayudarlo a ver en ellos algo para lo que no tiene respuestas ... y darle ocasiones para encontrarlas. 

















RELATO





...............................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................





Parece haberse producido un conflicto cognitivo ...





Aquí parece haber intervenido un saber cotidiano





El  aprendizaje no fue de una información sino de una actitud... 
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