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EL LENGUAJE, INSTRU-
MENTO PSICOLOGICO

Algunos apuntes filogenéticos

Todos los datos de que disponemos
sobre la historia del desarrollo cultural 0,
lo que es lo mismo, la historia de] origen
y evolucidn de la especie humana, nos
dicen que ésta surge, a lo largo de un
proceso evolutivo en absoluto unilineal,
como resultado del uso de herramientas
fisicas enactividades de cooperacion con
determinados fines tendentes a dominar
elmedio (caza, construccién derefugios).
El uso combinado de esas herramientas,
la intencionalidad y la cooperacién, (ele-
mentos cuyos rudimentos podemos ob-
servar en algunas de las especies superio-
res como gorilas o chimpancés en situa-
ciones presentes, situadas en el plano
visual), constituyen pues los pilares sobre

eminenternente humana: la actividad cultural.

Universidad de Salamanca y Fundacién Infancia y Aprendizaje

los que se construirdn las funciones psi-
colégicas superiores, aquellas que permi-
ten al hombre liberarse de las constriccio-
nes de]l medio que la naturaleza le impone
y planificar su conducta més alld de la
situacién presente. La herramienta fisica,
mediadora entre la actividad del hombre
y la naturaleza, y la actividad conjunta
estan pues en el origen de los primeros
signos, herramientas psicolégicas que
median la actividad del hombre consigo
mismo y con sus iguales, en el origen del
lenguaje (ver Vygotski, 1934/1982y 1984,
Luria, 1975 y 1979). A su vez, todo el
repertorio de herramientas, fisicas y sim-
bélicas, junto con el repertorio de activi-
dades, fisicas y simbolicas, que el hombre
lleva a cabo con su ayuda en diferentes
situaciones y condiferentes motivos, cons-
tituyen el hecho cultural. El lenguaje -o
més propiamente los sistemas de signos

Este texto se basa en un seminario que la autora impartié en el marco del Proyecto Educativo de
Educacién Intercultural del Ministerio de Educacién y Ciencia realizado en 1993. El Proyecto
pretendfa aportar a los profesores bases de conocimiento sobre las peculiaridades y necesidades
educativas de los nifios procedentes de la inmigracién que les permitieran comprender y ajustar su
accion educativa a esas necesidades. El término de «minorfas culturales» pretende reflejar el hecho de
que los inmigrantes comparten con otros grupos sociales una serie de caracteristicas que les hacen
especialmente vulnerables a la hora de incorporarse a la escuela. Por otro lado, hemos articulado
nuestra exposicion en torno a la lengua oral -tal como se hizo en el seminario-enmarcada en el amplio
grupo de instrumentos psicoldgicos de los que forma parte y que tienen su origen en la actividad
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entre los cuales la lengua hablada figura
entre los mas determinantes y representa-
tivos- como instrumento psicoldgico re-
gulador de la actividad del hombre, surge
histéricamente en estrecha dependencia
delaactividad practica, concreta (lengua-
je simpraxico) para pasar, a lo largo de un
complejo proceso evolutivo que llevé
miles de afios, a rebasar ese plano de
actividad concreta y permitir la referen-
cia a hechos no presentes en la situacién
(lenguaje sinsemantico).

Los testimonios arqueoldgicos de
que disponemos- pinturas rupestres, este-
las, edificaciones, etc-, junto con los tes-
timonios vivientes de las llamadas cultu-
ras «primitivas» nos hacen pensar en un
desarrollo multiliateral de diversos siste-
mas de signos junto con lalenguahablada.
Y en undesarrollo cuyo grado de comple-
jidad y abstraccion creciente dependeria
de la medida en que determinadas activi-
dades de determinadas culturas iban re-
quiriendo la elaboracién de signos sobre
otros signos.

A.R. Luria (1979, op. cit.) hace re-
ferencia al hecho de que, si bien resulta
imposible acceder directamente a todos
los estadios que siguid la especie humana
en el desarrollo de la lengua hablada,
desde el protolenguaje hasta los lengua-
jes extradiscursivos (esto es, indepen-
dientes del contexto), si tenemos «eslabo-
nes» con ciertas partes del pasado en las
culturas vestigiales (esto es, culturas que
por diversas causas se han mantenido en
uno u otro momento de la posible evolu-
cién). Asi, en algunas lenguas paleoasia-

ticas o polinésicas, no se dispone de un
sistemna de c6digos gramaticales que per-
mitan expresar nexos y relaciones fuera
del contexto concreto en el que se est4
hablando, y el hablante tiene que recurrir
amedios adicionales extradiscursivos (el
gesto, la mimica, la entonacién) para ha-
cer entender el sentido de la informacidon
que se estd dando, de manera que la co-
municacién a-contextual no seria conce-
bible (por ejemplo, en la oscuridad, el
discurso puede resultar incomprensible).

No podemos extendernos demasia-
do en el andlisis de la evolucién histérica
de toda la gama de usos de sistemas de
signos estrechamente ligados a la gama
de actividades précticas y simbdlicas que
se han dado histéricamente?, pero si qui-
siéramos enfatizar que buena parte de la
gama de usos histéricos de la lengua
perviven en nuestras culturas cotidianas,
coexistiendo con las nuevas elaboracio-
nes culturales de nuevos sistemas (cfT.
audiovisuales, informadticos, etc), en lo
que podriamos denominar planos cultu-
rales de uso de la lengua.

Los planos culturales de usos de los
sistemas de signos - lengua

En el plano intracultural, entre in-
dividuos deunadeterminada cultura, com-
partimos sistemas de signos que nos son
propios: ademds del habla, toda una serie
de “lenguajes” de los que no siempre
somos conscientes nos asimilan a una
cultura: el modo de gesticular, de vestir,
de representar nuestro pensamiento mu-
sical. Pero también en un «mismo» entor-

2 Ver por ejemplo Olson (1995) y Schneuwly (1995) para un anélisis histérico de los sistemas de
escritura como instrumentos psicolégicos; Gémez-Granell (1989) para una aproximacién a los
sistemas numéricos o del Rio (1986 y en prensa) para la evolucién histérica de los instrumentos de

medida espacial.
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no cultural, las diferencias en los sistemas
notacionales pueden ser grandes, y las
diferencias se deben fundamentalmente a
los sistemas de actividad alos que respon-
den. Pensemos por ejemplo en las medi-
das agricolas (vara, arroba, fanega) utili-
zadas atn en algunas zonas de nuestro
pais y que constituyen todo un complejo
sistena de medicién estrechamente an-
clado en la pertenencia a un territorio y
son ejemplos de la resistencia a sistemas
mas «descontextualizados» de formali-
zacién. Pensemos también en las diferen-
tes maneras de construir y utilizar el habla
en distintos contextos sociales de activi-
dad (lo que Bajtin llamaba lenguajes so-
ciales, cfr. V!ertsch, 1991), como el poli-
tico, el cientifico, el escolar, el legal, el
del hogar, etc.

En el plano intercultural, tenemos
todo un repertorio de sistemas de signos
tan diversos como lo son los diversos
4mbitos naturales y culturales para los
que sirven de regulador. En las denomi-
nadas sociedades «avanzadas» y que no-
sotros preferirfamos denominar como
fuertemente industrializadas, se han dado
una serie de eslabones en el desarrollo
simbolico de un determinado carécter (en
cuya descripcién no podemos siquiera
entrar) que entre otras cosas ha permitido
el rdpido desarrollo de una de las posibles
actividades humanas, la actividad «cien-
_ tifico-técnicay, actividad que ha dado en

producir sofisticadas herramientas -nue-
vamente fisicas y culturales- de domina-
cién sobre el medio, y que a esa actividad
se la ha venido considerando por los pro-

pios productores de ciencia como la acti-
vidad «esencialmente superior» a la que
todo ser humano debe tender y por ende,
a la que todo sistema educativo debe
atender®. Y por esa misma razon se ha
venido calificando de «inferiores» a las
denominadas culturas primitivas y que
nosotros preferimos denominar con
Tulviste (1988) «tradicionales». No obs-
tante, cada vez son mds las voces que
estdn advirtiendo del sesgo que esa visién
etnocéntrica impone tanto al conocimien-
to cientifico del propio ser humano como
de las serias implicaciones sociales que
tiene mantener semejante supuesto de
superioridad en un mundo cada vez maés
interdependiente y en sociedades conuna
tendencia creciente a la multiculturalidad
(Wertsch, 1991 y 1995).

En el plano ontogenético, y resu-
miendo al maximo a riesgo de simplifi-
car, vemos que la adquisicién de los sis-
temas de signos culturales por el nifio
recorre en cierto sentido -si bien de mane-
ra no homogénea ni equivalente en todas
las culturas- un camino evolutivo similar
al de la filogénesis: el de la progresiva
independizacién del contexto simpraxi-
co, inmediato, hacia el dominio de los
sistemas de cddigos sinsemanticos, des-
contextualizados de su cultura (siempre
que la propia cultura en la que el nifio
crece se encargue de hacerle participe de
ese desarrollo a través de los mecanismos
educativos-enculturizadores). Asi, el nifio
adquiere el habla oral en parecidas condi-
ciones a como nuestros antepasados ela-
boraron el sistema de signos comunicati-

El' mismo supuesto subyace en el hecho de que en el lenguaje popular se denomine como «cultura» a
un determinado conjunto de sus bienes simbélicos -los producidos mayoritariamente por €lites de
pintores, escritores, cineastas y cierto tipo de creadores musicales-y como «culta» a una persona que
maneje uno o varios de esos bienes, despreciando implicitamente otras formas de produccién cultural.
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vos que hoy llamamos lenguaje, esto es,
en escenarios de actividad préctica, coo-
perativa, en los que primero son total-
mente contextuales y luego van progresi-
vamente separdndose del contexto fisico
concreto y presente para pasar a referirse
a acciones pasadas, futuras o ausentes.
Igualmente, el habla pasa de ser un ele-
mento de hetero-regulacién (la madre o
adulto se sirve de él para controlar la
conducta del nifio), a un elemento de
auto-regulacién de la propia conducta (el
nifio se dirige a s mismo, se'da érdenes o
planifica sus acciones mediante el len-
guaje que antes ha oido a los adultos) o de
la conducta de sus iguales. Por tltimo, el
nifio es capaz de reflexionar sobre el
lengudje, tarea a la que contribuyen esen-
cialmente las instituciones de educacién
formal, como la escuela, pero también las
formalizaciones lingiifsticas presentes en
elentorno social del nifio (como porejem-
plo las actividades narrativas presentes
en casl todas las culturas, los juegos lin-
giifsticos y de adivinanzas, las formas
escritas presentes en los escenarios cultu-
rales, etc). Toda una ingenieria cultural,
explicita o no, se pone en marcha para
incorporar al nifio en crecimiento a los
logros culturales de su comunidad. Cuan-
do eso no se produce, tenemos lo que
Vygotski (1931/1983) denominara como
«déficit cultural», para diferenciarlo de
un déficit orgdnico en las capacidades
naturales. Yendo alin mds lejos, cabria
decir que la accién cultural (educativa),
es el rasgo que permite tanto calificar al
desarrollo de «especificamente humano»
como suplir las deficiencias organicas en
un sujeto cuando la via natural estd muer-
ta o gravemente afectada (deficiencias
sensoriales, motrices o intelectuales por
causa orgdnica).

LA ACCION EDUCATIVA
DE LA CULTURA

Hemos visto en el anterior apartado
que el desarrollo de las funciones psicols-
gicas superiores se ha producido, histri-
camente, como fruto de la accién coope-
rativa que permiti6 el surgimiento de sis-
temas de signos socialmente elaborados,
Hemos hecho referencia a que la cultura
pone a disposicién del sujeto en desarro-
lloloslogros histéricos de laevolucién de
esas funciones a través de la educacién.
Ahora bien, dada la complejidad de la
historia del desarrollo humano y la no
menor complejidad en el uso actual de los
instrumentos psicolégicos hay una serie
de preguntas a las que con toda justedad
no podemos dejar de hacer referencia y
que estin ocultas a modo de trampas en el
paradigma histérico-cultural. ; Quién de-
cide si un miembro de la especie es
«culturalmente deficitario»? o lo que es
lo mismo ;son todos los logros de la
humanidad igualmente merecedores de
ser considerados como contenido educa-
tivo para toda la especie humana? y, una
vez decidido eso, ;quién debe encargarse
de semejante hazafia? ;estdn todos los
miembros adultos de una sociedad igual-
mente capacitados para encargarse de la
tarea educativa o por el contrario solo
unos pocos, que son los depositarios del
saber?. El lector avisado se habra dado
cuenta de que en el fondo y en la forma
estas preguntas llevan dando vueltas des-
de los mismos origenes de la institucién
escolar y que la sola enumeracién de las
respuestas que se han intentado dar a lo
largo de la historia desde diversas disci-
plinas y desde distintos modelos de socie-
dad y de hombre ocuparia un volumen de
paginas que ni siquiera me aventuro a




PEDAGOGIA SOCIAL 15-16

Amelia Alvarez

imaginar y que desde luego no me atreve-
ré a escribir porque en gran medida ya
estd casi todo escrito. Ocurre que hasta
hace muy poco, y me atreveria a decir que
con presencia mayoritaria aun, el etnocen-
trismo al que hacia referencia mds arriba,
que habria que llamar mds bien culturo-
centrismo, estabaimpregnando detalmodo
a los modelos tedricos de las disciplinas
responsables entltimo término del disefio
de programas educativos -pedagogia, psi-
cologia, sociologia, que hacfa invisible el
problema crucial que todo disefio educa-
tivo debe plantearse y que si se habia
planteado una disciplina aparentemente
recluida en estrechos margenes académi-
cos. La disciplina es la antropologia y el
problema es €l del andlisis de las produc-
ciones culturales de los pueblos. Sélo
cuando se han establecido puentes inter-
disciplinares y, por ejemplo, los psicélo-
gos de la tradicién histérico-cultural en
occidente se han acercado a los procesos
de pensamiento que se dan en contextos
naturales en actividades cotidianas, para
lo cual han resultado ser de enorme utili-
dad los datos aportados por los
antropSlogos y por los propios psicélo-
gos (ver Rogoff, 1990), o cuando los
antrop6logos se han aproximado a las
culturas dejando de lado las etiquetas de
«pensamiento primitivo» y abriendo li-
neas como la antropologia educativa
(Trueba, 1989; Ogbu, 1974) o los socié-
logos de la educacién han intentado abor-
dar las consecuencias de la escolariza-
cién masivaen sociedades del tipo «tradi-
cional o agrario» (LeVine y White, 1986),
s6lo entonces nos estamos dando cuenta
de la magnitud del problema al que tienen
que hacer frente las disciplinas que se
ocupan de la cultura, de la educacién y de

los procesos psicolégicos, y con referen-
cia al cual deben ser reformuladas en sus
principios mas bésicos. Unido a ésto, y
como un factor mis que estd haciendo
saltar la venda de los ojos de la ciencia y
la educacién occidentales, las oleadas de
inmigracién estdn siendo un laboratorio
en vivode las posibilidades y limites de la
convivencia inter-cultural y de la igual-
dad de oportunidades. La metdforade que
el agua no es visible para el pez, o lo que
es lo mismo, de que la cultura propia solo
se nos hace presente en la conciencia
cuando la contrastamos con otras cultu-
ras, nos devuelve de lleno a las preguntas
iniciales.

LOS AMBITOS EDUCATI-
VOS

Intentaremos atender a su formula-
ci6n desde esos nuevos aires que, enla-
zando con Vygotski y su escuela, consi-
deran que todas las culturas por defini-
cion contienen en si los elementos que
han caracterizado a la especie humana
como taly que han elaborado sus propios
sistemas de herramientas culturales en
base a los requerimientos de su propio
medio y que ninguna linea de evolucion
cultural, siendo especifica y adaptativa,
es superior o inferior a otra linea de
evolucion por el mero hecho de estar
situada en uno u otro lugar de un supuesto
«continuum» (que hasta ahora parecia
estar cifrado en el dominio del pensa-
miento 16gico-proposicional o pensamien-
to cientifico occidental). Y cada cultura
tiene por tanto el derecho y el deber de
transmitir a sus individuos los usos cultu-
rales histéricos que la han configurado
como tal a través de una accién educativa
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especifica y voluntaria y adecuada a sus
objetivos de futuro®.

Ahorabien, ;jcémo llevaracaboesa
accién educativa? Desde la perspectiva
actual de las sociedades altamente
tecnificadas o industrializadas, parece que
la tnica institucién que se ocupa de esa
tarea es la institucién escolar y, de hecho,
asi se entiende cuando hablamos del ina-
lienable «derecho a la educacién» que se
recoge en nuestras constituciones occi-
dentales o en la declaracidn universal de
derechos del nifio. Ahora bien, si pensa-
mos en términos histéricos, vemos que la
escuela tal como la conocemos aqui y

ahora -obligatoria, general, etcétera- es de
una implantacién tan sumamente reciente
que pareceria cuando menos osado atri-
buirle en exclusiva el calificativo de edu-
cativa(VerFigura 1). Igualmente, su papel
en su corta historia ha sido tan sumamente
cambiante que sélo si la contemplamos en
el marco de los fines y objetivos de una
determinada linea de evolucién cultural, la
«occidental» y la comparamos con otras
instancias educativas, tanto de nuestro pro-
pio dmbito cultural, como de dmbitos cul-
turales distintos, podremos acercarnos a
una conceptualizacién de laeducaciénen
términos mucho més precisos.

Figura 1. Esquema cronolégico de la evaluacion cultural del hombre y los

modos de crianza-educacion

Caza y recoleccién
culturas pre-histdricas
(= 2.000.000 de afios)

histdrica (desde 8.000 a.C.)

(desde 1929 =)

Cultura agraria prehistdrica e

Cultura industrial (desde 1.850 =)
! Escolarizacidn general y obligatoria

Concentracion
urbana

R

A\

Loscontextoseducativos estin condicionados por los modos de produccion imperantes
en cada momento histérico, pero nunca hasta ahora se habian visto tan afectados nien
magnitud ni en celeridad. Asi, mientras que el paso de la recoleccién ala agricultura
-considerado en numerosos textos como la "revoluci6n agricola”- tuvo lugar alolargo
de miles de afios y los modos educativos dentro de cada cultura permanecian
relativamente estables, la revolucién industrial se ha implantado apenas en un siglo y
medio. Dentro de éste; la poblacién urbana se habfa incrementado en un 28 por 100
en sblo vieinte afios (1959-1970) y la escolarizacién general, gratuita y obligatoriaen
los pafses promotores del crecimiento industrial se ha implantado -salvo excepciones
como Francia- dnicamente a partir de la Il Guerra Mundial.

(Elaboracidn propia en base a datos tomados de la Enciclopedia Britdnica, edicion

de 1979)

4 Puede verse que, histéricamente, el problema del contacto inter-cultural no siempre se resuelve en
favor de un equilibrio pactado y el respeto al derecho de la existencia de las culturas; ni siquiera
encuentra su reconocimiento en los tratados internacionales.
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Asfi, un analisis de las competencias
intelectuales -instrumentos del pensa-
miento- que subyacen a las diversas ma-
neras histéricas y culturales de contem-
plar el hecho educativo, como el que han
abordado recientemente investigadores
de la perspectiva que nos ocupa, la histé-
rico-cultural, sitia la educacién escolar
como un dmbito especifico de adquisi-
cién de determinados conocimientos que
no es ni mucho menos el tinico ni el més
relevante para segun qué aspectos de la
conducta humana (Cole, 1990). En otro
lugar (Alvarez y del Rio, 1990) hemos
efectuado una reflexién sobre la hipertro-
fia del hecho escolar en las sociedades
modernas y sobre la necesidad de volver
]a vista a los Cbntextos educativos «natu-
rales» o «informales»’ tanto para explicar
el desarrollo del sujeto humano como
paraevitar su degradacién, necesidad que
se hace doblemente imperativa cuando
tenemos que contemplar la incorporacion
a modelos culturales altamente escolari-
zados (o con un fuerte componente de
contextos «formales») de individuos pro-
~venientes de otros modelos con menos
presencia de la escuela (mis «informa-
les»).

El caso del lenguaje o, mds especi-
_ ficamente, de la lengua hablada, es preci-
~ samente uno de los ejemplos més para-
_ digmdticos, por visible, que podriamos
_ encontrar del imprescindible papel que
juegan esos llamados contextos «natura-

5

les» en el desarrollo-educacion del nifio y
lanecesaria atencién que les tenemos que
prestar para que la escuelano se convierta
en todo lo contrario de lo que pretende y
debe ser: una herramienta potenciadora
del desarrollo personal, un instrumento
educativo mas de la cultura.

EL HABLA DEL NINO: UN
PRODIGIO DE DISENO
CULTURAL

El nifio que viene al mundo Io hace
dotado de un potente aparato genético
especifico, propio de la especie, en cuya
descripcién no vamos a entrar. Simple-
mente nos fijaremos en que el periodo
critico para el desarrollo de determinadas
capacidades genéticas es sorprendente-
mente amplio comparado con otras espe-
ciesy que, aligual que en las especies mas
cercanas en la filogénesis, depende dra-
mdticamente de la asistencia de los con-
géneres adultos y durante un periodo de
tiempo muy prolongado. Resulta por tan-
to muy dificil establecer con absoluta
precision cudles de las manifestaciones
que entendemos como especificamente
humanas resultan determinables a priori
del concurso social. Tenemos la primera
premisa: no hay desarrollo del aparato
natural, genético, sin ayuda de otro miem-
bro de la especie, rasgo que compartimos
con otras especies de primates, o dicho de
otra manera, todo desarrollo natural es

No podemos extendernos en los criterios que rigen la distincién entre «natural/artificial» osinformal/
- formal» referidos a los contextos educativos. Simplemente nos limitaremos a sefialar que a nuestro
Juicio, todos los contextos educativos humanos son «artificiales», porque la naturaleza misma de su
desarrollo lo es (en el sentido instrumental al que hacfamos referencia anteriormente). Igualmente, la
distincién entre «formal» e «informal» responde a criterios altamente discutibles (lo formal es
intencional y 1o informal no, etc) ¥ que requieren matizaciones importantes (ver Ortega y Garcia del
Dujo, 1993 y Ortega, en prensa).

()]
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social. Pero en el caso del hombre hay
ademds, como veiamos al principio, toda
una serie de caracteristicas diferenciadoras
que convierten a esa accidn social, coope-
radora, ya presente en los grandes monos,
en cultural, esto es, distinguible por el uso
de instrumentos artificiales, sean éstos
fisicos o intelectuales. Lo que entende-
mos por cultura. Esta es la segunda pre-
misa: lo social en el hombre es ademds
cultural. De donde podemos concluir que
el desarrollo de las capacidades genéticas
del hombre es, desde su mismo origen,
cultural.

Volvamos al ejemplo del lenguaje
como instrumento del pensamiento, y
dentro de él, a su manifestaciéon mas uni-
versalmente difundida, al habla oral. Tal
como veiamos en el primer apartado, el
lenguaje oral es un sistema de signos -
vocales y gestémicos en diversas combi-
naciones- que sirvié al hombre para
independizarse de la situacion concreta,
pero que a la vez tiene su origen en la
situacion concreta. Este es un rasgo que,
pese a su aparente contradiccidn, presidi-
rd también el aprendizaje linguistico del
nifio. El largo camino que va desde el
gesto sefialador a la férmula algebraica
estd ya en embrién en la cuna, pero su
desarrollo depende de que la organiza-
cién del entorno cultural cree las condi-
ciones para que el camino se realice y se
realice enuna secuencia adecuada, lo cual
implica que los miembros de la especie
que tienen a su cargo la cria estén capaci-

tados para guiar esa secuencia (capacidad
que, como todas las humanas no estj
garantizada solo genéticamente, en ori-
gen, sino que exige ella misma un entre-
namiento y una asistencia permanente
social-cultural®).

Los escenarios culturales del desa-
rrollo de la lengua

Suponiendo que esa asistencia esté
garantizada y que las capacidades innatas
del nifio no estén afectadas por una pato-
logia grave (aunque también en éste 1lti-
mo caso hay recursos culturales, como
deciamos antes), la madre y los adultos a
cargo del nifio despliegan ante él todauna
serie de recursos comunicativos, gesté-
micos y de habla, ligados estrechamente
con las funciones primarias de atencién
biol6gica-alimentacidn, suefio, limpieza-
enun primer momento parair elaborando
en estrecha interaccién con el bebé una
compleja red de funciones referenciales
que pasan por el manejo de objetos pre-
sentes fisicamente en los escenarios don-
de se produce la interaccién. Ademads de
la interaccién directa con la madre y los
demas miembros de la familia, el bebé
estd inmerso en situaciones de contacto
social a través del lenguaje al que se ird
progresivamente incorporando a través
de la participacion en las actividades de
las personas de su entorno inmediato.
Aprende a sefialar los objetos que desea
conseguir primero con el gesto, que los
adultos han utilizado en numerosas oca-

Nuevamente recurrimos a comparaciones con lo que compartimos con especies proximas. Es conocido

el hecho de que si un primate hembra no recibe cuidados de su madre, e incluso si esos cuidados no
est4n insertos en unos determinados patrones sociales (como ocurre por ejemplo en situacién de
cautividad), no podrd mds tarde ejercer ella misma de madre o manifestard conductas «aberrantes» que
van desde matar a la cria a no prestarle ninguna atencién. En el ser humano se dan patologias de la
maternidad «biolégica» -por no hablar de la paternidad- que apuntan en esta direccion.




PEDAGOGIA SociaL 15-16

Amelia Alvarez

siones, luego o simultineamente con la
palabra con la que los adultos le han
dirigido su atencién hacfa ese objeto. La
palabra asi utilizada designa a la vez la
accién, el objeto y la intencién del bebé,
y en el gesto que acompaiia a Ja palabra y
alaacciénestinlos origenes delafuncién
referencial y predicativa.

Lo que nos importa sefialar aqui es
que los protagonistas en el drama del
desarrollo (que, no olvidemos, es siempre
cultural) son tanto la situacion concreta
que estd al alcance del nifio, como las
acciones que se desarrollan en el escena-
rio presente, como las personas que estdn
pautando las secuencias de interaccion,
como los obietos que se le hacen presen-
tes a la conciencia del nifio mediante el
uso de serialadores. de signos extraidos
del repertorio cultural, los gestos o el
lenguaje, como la intencionalidad. el sen-
tido que se le atribuye a la accién de
sefialar o nombrar y que estd en el origen
del significado’. Todoello ocurre ala vez,
y de acuerdo con las posibilidades que va
- brindando la maduracién del sistema bio-
l6gico del nifio, conformando un sistema
nifio-situacion-adulto que se encuentra
profundamente imbricado en sistemas
progresivamente complejos® de relacio-
nes socio-culturales. Esto es, las redes de
relaciones entre diversos escenarios -la
comunidad en la que est4 inserta la fami-
lia del nifio- y los habitantes y objetos de
©80s escenarios, cuyo acceso le va siendo

posibilitado al nifio por la cultura,
complejizando cada vez més el uso de los
repertorios culturales. En el caso de la
lengua oral, de denominar objetos y ac-
ciones del escenario visual concreto, se
pasa a denominar acciones y objetos au-
sentes de ese escenario’, lo mismo con las
acciones y objetos pertenecientes al futu-
ro y al pasado, por este orden, para pasar
después a las acciones hipotéticas, etc,
todo ello mediante un complejisimo an-
damiaje interactivo que los miembros de
la comunidad ejercen con el nifio (siendo
habitualmente la madre la que més horas
pasa con el nifio en nuestra sociedad,
renunciamos expresamente a hacer ex-
clusiva mencién de ella en relacién con el
nifio, porque el padre, los hermanos ma-
yores, los abuelos, etc. pueden ejercer ese
papel educativo en las primeras edades
con similares resultados) y en el cual se
produce la adquisicién de las reglas gra-
maticales y sintdcticas que articulan la
produccién oral en esa determinada co-
munidad.

Un caso peculiar: la escuela

Cuando el nifio llega a la edad esco-
lar en nuestras sociedades escolarizadas
(entre 5y 7 afios), lo hace pues dotado de
un potente sistema de recursos comunica-
tivos, entre ellos los lingiiisticos, con el
cual va a enfrentarse al desafio de la
adquisicién de nuevos recursos, funda-
mentalmente la alfabetizacién. Ahora

No nos podemos extender aqui en la idea, que sin embargo nos parece fundamental, del origen
contextual de todo sistema de signos y su desarrollo cultural. Recomendamos las obras del propio
- Vygotski, especialmente Pensamiento y Lenguaje e Historia del desarrollo de las funciones psiquicas
superiores, (Vygotski, 1982 y 1983), de A.R. Luria (1975 y 1979) o de P. Tulviste (1987).

Para una conceptualizacién mas amplia de los sistemas de desarrollo ver Bronfenbrenner, 1979.

Las pautas de adquisicién no son universales: hay culturas en las que no existen formas lingiiisticas
Para referirse a objetos ausentes o para expresar nociones de pasado o futuro, etc, y por tanto los nifios
no las adquiriran.
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bien, numerosos autores han llamado la
atencién sobre el hecho de que, por una
parte, esas competencias 0 recursos son
incompletos (Wood, 1992) y que la ac-
cién educativa escolar supone o debe
suponer un perfeccionamiento hacia las
formas mas elaboradas de expresién oral
de la cultura (Tough, 1976; Wells, 1986)
y de que, por otra parte, hay diferencias
significativas entre los nifios en ese «equi-
pamiento» de recursos lingiiisticos que
van a ser predictores de un mayor o menor
éxito en el dominio del niuevo cédigo

lectoescrito que constituye la base de
todos los conocimientos escolares. Asi,
en el marco del Proyecto Bristol, Wells
(1986) encontré que los nifios que provie-
nen de entornos familiares donde los for-
matos conversacionales utilizados tienen
determinadas caracteristicas alcanzan un
alto nivel en las escalas de desarrollo
lingiiistico frente a nifios que provienen
de entornos donde los formatos interacti-
vos son mds pobres y menos frecuentes.
En la figura 2 podemos ver ejemplos de
uno y otro formato.

Figura 2. Dos formatos de interaccion lingiiistica madre-hijo. Tomado de

Tough (1976)

Conversacion 1

Peter tiene cuatro afios y va de viaje con su
madre. Estd de pie en el asiento mirando por la
ventanilla. Su madre estd leyendo una conoci-
da revista femenina. (Peter: P; Madre: M)

P: Mira mdma (se da la vuelta y le da en el
‘hombro) ;Vacas!
(La madre mira, asiente, y sigue leyendo)

P: Hay agua, ;qué es eso, mamad? ;Qué estd
haciendo?

M: Vamos, siéntate, vas a ensuciar el asiento.

P: (De rodillas) Ahora se va debajo de un
puente ;qué hace? ; Ese pdjaroen el agua?

M: Esun pato. Siéntate y estate tranquilo. Ten
cuidado con los pies.

P: Ha metido la cabeza en el agua. ;Qué
hace?

M: Vamos, quita los pies, siéntate y quédate
quieto.
(Peter se sienta)

Conversacion 2

John no tiene atin cuatro afios. Viaja con su
madre y su hermano pequefio que estd dur-
miendo. Estd de rodillas mirando por la venta-
na y el tren pasa por un puente, junto a la
carretera (John: J; Madre: M).

J: Hay muchos coches all{ abajo, mira, ;qué
estan haciendo?

M: Parece un atasco, ;verdad? O quizds el
seméforo esté en rojo, ;lo ves?

J: Hay un policia y les ha parado.

M: Me pregunto por qué lo habra hecho.

J: No sé lo que hacen.

M: Tal vez haya un accidente o algo asi.

J: Ahora vamos deprisa. Mira, hay unrio y
algunas barcas

M: Creo que es el canal.

J: ;No es un rio? Parece un rio.

M: Bueno, el rio estarfa al pie de la colina,
(no?;Ves como el canal va por el lado de
la colina?

J. (Por qué estd alli?

M: Bueno, porque alguien pensé que serfa
conveniente que estuviera alli para que los
barcos pudieran atravesar la ciudad.

J: jAtraviesan ahora los barcos la ciudad?

M: Algunos si, supongo, pero antes solfan
traer el carbon de las minas en barcos
grandes.

J: ;Carb6n para las estufas?
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Pero, ademas, Wells encontré que
el indicador mas potente de la capacidad
lectora a los siete afios era el conocimien-
to de los nifios de la alfabetizacién al
entrar en la escuela, lo cual, a su vez,
venia significativamente determinado por
la frecuencia con que les habian leido
relatos en los afios preescolares.

El propio Wells sefiala que, pese a
que la frecuencia con la que se lee relatos
a los nifios puede estar bajando
(Heath,1986, lo verificé en Estados Uni-
dos y en una reciente investigacién en
Espafia aparece también esa tendencia,
del Rio y Alvarez, 1991,19), los padres del
tipo «lee cuentos» contindan iniciando a
losnifios en el «pensamiento alfabetizado»
en su interaccién con ellos (Wells, 1990).
Esa «alfabetizacién» implicita tendria los
siguientes rasgos, segceen Heath (1986,
op. cit):

1. Bisqueda de etiquetas. Actividades
en las que los adultos dan o preguntan
el nombre de las cosas.

2. Biisqueda de significados. Los adul-
tos ofrecen inferencias a lo que han
querido decir, interpretan su propia
conducta o la de otros o bien piden
explicaciones sobre lo que el nifio
quiere decir o propone.

3. Recuentos. El hablante reexplica expe-

~ riencias o informacién conocidas tanto

por el que habla como por el que oye.

4. Explicaciones. A diferenciadel recuen-

~ to,lasexplicaciones son solicitadas por

el que oye. Las explicaciones propor-
~cionan informacién nueva o nuevas
interpretaciones para el oyente.

5. Relacion de acontecimientos. Los in-
dividuos proporcionan una narracién
sobre acontecimientos que actualmen-
te atraen la atencién del oyente o sobre
acontecimientos que previsiblemente
ocurrirdn en el futuro.

6. Relatos.Quizael género mas familiar,
consiste en la narracién de hechos
ficticios que incluyen personajes ani-
mados con una conducta orientada a
una meta.

Wells atribuye a estos rasgos un
papel central en el seguimiento del dis-
curso escolar por parte del nifio, mds
incluso que al propio conocimiento del
idioma que se hable en clase. Es por tanto
todo un sistema de alfabetizacidn, de uso
de los signos, incluido el uso de la lengua
oral, el que estd en la base del éxito del
nifio en las culturas escolarizadas. En la
figura 2 podemos ver en accién esa con-
ducta «alfabetizadora» en el didlogo de
una madre con su hijo (conversacién 2).

(Qué ocurre en otras culturas in-
cluidas en el apartado que denominéba-
mos culturas tradicionales, esto es, cultu-
ras en las que los modos de transmisién
del conocimiento no pasa por los escena-
rios formales que pueden ejemplificarse
en la escuela tal como la conocemos en
nuestra sociedad?. Estudios realizados en
esas culturas, informan de complejos sis-
temas de instruccién no formales en el
dominio de la lengua oral. Asi, Kulah
(1973), citado en Cole, 1985, realiz6 un
estudio en la cultura Kpelle sobre el uso
de los proverbios en las discusiones reto-
ricas formales e informales de los ancia-

En los Estados Unidos, los padres declararon estar demasiado ocupados, entre otras cosas e
- irGnicamente, en llevar a los nifios a las numerosas actividades extraescolares y en nuestro caso, el
iempo de ver la televisién ocupa ademds de otros factores el espacio tradicionalmente ocupado en
llevar al nifio a la cama y contarle o leerle cuentos.
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nos en el que analizé cémo llegaban los
nifios kpelle a aprender el significado de
los proverbios. Descubrié que el nifio
kpelle se incorpora desde muy pronto al
entorno de aprendizaje de los proverbios
mediante toda una gama de juegos verba-
les que incluyen adivinanzas y adivina-
cién de historias. En una de sus
varieadades, se plantean adivinanzas por
equipos escalonados por edades, pero
flexibles (por ejemplo, nifios de cinco a
doce afios). Planteada la adivinanza, co-
mienzan a responder del mas pequefio al
mayor. El equipo que conteste més adivi-
nanzas es el vencedor. En las preguntas y
respuestas de las adivinanzas aparecen
frases clave que aparecen en los prover-
bios adultos. M. Cole comenta que «es
como si el aprendizaje de la adivinanza
sirviera para ensefiar a los nifios el «alfa-
beto» en el proceso de aprendizaje de
«leer palabras». A medida que los nifios
crecen, van siendo mas capaces de acer-
carse a la manera adulta de agrupar las
adivinanzas por sucontenido, por el «<men-
saje», que conforman los proverbios, para
finalmente participar en las discusiones
adultas en que estos proverbios se consti-
tuyen en recursos retoricos.

Nuevamente, vemos que el éxito en
el aprendizaje de los instrumentos de la
cultura se debe a la puesta en marcha por
la comunidad de todo un sistema nifio-
situacion-adulto, olo que Fortes denomi-
na «espacio social», en el que no se puede
tomar por separado ninguno de los com-
ponentes sin perder la unidad educativa
esencial.

Vemos también que la «alfabetiza-
cién» del nifio inglés o la «alfabetiza-
cién» del nifio kpelle, resulta igualmente
exitosa a los fines de sus respectivas cul-

turas, siempre que la estructuracién de [a

actividad responda a una serie de caracte-

risticas, entre las cuales podriamos desta-
car:

- La implicacién del nifio en la red de
motivos-fines culturales de la comu-
nidad desde las etapas mds tempranas
de su desarrollo

- Laimplicacién del nifio en un conjun-
to de actividades donde esa unidad de
motivos culturales- individuales se
hace visible en tareas disefiadas por
adultos o por miembros mas capaces
de la comunidad.

- La organizacién de esas tareas en es-
calones progresivamente mas com-
plejos que permiten la incorporacion
gradual del nifio de acuerdo a sus
capacidades (esto es, la actuacién en
Ia Zona de Desarrollo Préximo).

Vemos también que la presencia de
esos rasgos comunes no oculta la diversi-
dad en los contenidos y los instrumentos

que pueden verse en las situaciones y

escenarios educativos expuestos, en los

sistemas de actividad en los que se orga-
niza. Asi, mientras el padre o lamadre del
nifio inglés implica y guia a su nifio en
actividades encaminadas al dominio de
los recursos del cddigo escrito y del pen-
samiento analitico del tipo 16gico-
proposicional que le permitird tener éxito
en una sociedad donde el uso de ese
cédigo y ese modo especifico de pensa-
miento son la clave del éxito, los adultos
kpelle implican y guian al nifio en un tipo
de pensamiento retdricoy en los recursos
del cddigo oral que necesitara para ser un
miembro competente de la comunidad.

Los adultos competentes de una y otra

cultura pretenden la continuidad de sus

sistemas de pervivencia depurados a lo
largo de milenios, pero el modo en que lo
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hacen responde a la especificidad y hete-
rogeneidad de esos modos de pervivir.
Mientras que la cultura industrial ha re-
querido el pensamiento cientifico
(descontextualizado) y 1a especializacién
que solo pueden dar las instituciones de
educacién formal para crear y dominar
los instrumentos que atiendan a las cre-
cientes y sofisticadas necesidades de in-
tercambio econdmico, las cultura agra-
rias o recolectoras basa sus necesidades
en sistemas de actividad donde los planos
de representacion (de pensamiento) y de
usos de instrumentos fisicos y simbélicos
se mantienen en un nivel mds contextua-
lizado y situacional'!.

LA HETEREOGENEIDAD
COMO BASE DE LA EDU-
CACIONINTERCULTURAL

Portanto, tanto los usos de lalengua
como los de cualquier otro instrumento
psicolégico, poseen rasgos distintivos
especificos que son inseparables de los
sistemas de actividad propios de las co-
munidades sociales en las que el nifio esta
inserto. La hetereogeneidad en esos siste-
mas culturales de actividad se correspon-
de con una hetereogeneidad de los siste-
-mas de habla y pensamiento, de modo
que los usos de la lengua en una comuni-
_ dad determinada estarian en funcién de la
_ actividad préctica y de los modos de pen-
samiento que sus miembros deben ejecu-
tar con ella (lo que algunos psicélogos
han denominado sistemas funcionales,
ver Alvarez, 1996 y en prensa). A su vez,
€sos sistemas son fruto de una evolucién
histérica consecuencia tanto de la inte-

y Alvarez, 1995).

raccién de los individuos de esa cultura
con su entorno como de los contactos
inter-culturales, que generan nuevos usos
y generacion de los instrumentos cultura-
les. El andlisis de los usos del lenguaje y
del pensamiento debe encuadrarse pues
en esadoble dimensién histérico-genética
y hetero-genética si queremos mantener
una postura no reduccionista no sélo en
nuestro acercamiento al problema de la
interculturalidad, sinotambiénenlacom-
prensién del problema de las diferencias
individuales en el desarrollo-educacién.

En ese sentido es en el que lanzdba-
mos e] aforismo que intitula esta capitulo:
todos somos inmigrantes. A lo largo de
nuestra vida se producen cambios en los
escenarios y sistemas de actividad de los
que participamos que pueden hacer cam-
biar nuestras funciones cognitivas, nues-
tros contenidos mentales y, por supuesto,
nuestro lenguaje. La escuela, los medios
de comunicacién, los grupos de amigos,
la vida laboral, son algunos de esos cam-
bios que podemos detectar en la cultura
que nos es mas cercana. A todos esos
cambios se superpone, en el caso de los
miembros que dejan sus comunidades de
origen para trasladarse a las nuestras, la
necesidad de «incorporarse» a los siste-
mas de actividad que estan regidos por
criterios distintos, amodos de pensamien-
to y accién que en un primer momento
pueden estarles vetados por problemas de
cédigo lingiifstico. En muchos casos, los
nifios que vienen con sus familias a insta-
larse en nuestro pais no han tenido expe-
riencia escolar alguna y por tanto los
patrones de conducta que le son familia-
res resultan doblemente inadecuados para

! Dichos modos son a su vez cambiantes y flexibles en diverso grado dentro de cada cultura (ver del Rio
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integrarse en la sociedad: a la falta de
conocimiento de los cédigos -de los cua-
les el lenguaje verbal no es mas que una
parte- querigen el sistemade actividad de
lacultura de acogida, sele sumalafaltade
habilidades para moverse en el espacio
del escenario escolar (carencia ésta que
pueden compartir, no lo olvidemos, con
nifios provenientes de entornos culturales
minoritarios dentro del propio pais).

Precisamente porque las minorias o
grupos culturales no presentaran las mis-
mas caracteristicas en su manejo de los
c6digos que rigen en la cultura de acogi-
da'?, como tampoco todos los miembros
de una misma minoria son uniformes en
el meg?lejo de las competencias exigidas
en el seno de sus culturas de origen, se
hace necesario incorporar al disefio un
cuidadoso trabajo de identificacién de la
procedencia de nuestros alumnos.

En la misma linea argumental de la
hetereogeneidad de las capacidades, cada
individuo puede ser contemplado como
una minoria: lanecesidad de individuali-
zar la atencidn educativa, es uno de los
requisitos del disefio cultural para todos
los colectivos.

Enefecto, debemos sefialar que, aiin
cuando la escuela sea el entorno mas

privilegiado para coordinar alrededor de
él la atencion educativa al nifio, un buen
disefio educativo debe contemplar, al
menos en su fundamentacién metodols-
gica, los demds escenarios de desarrollo-
educacion y sus correspondientes siste-
mas de actividad. En otro lugar (Alvarez
y del Rio, 1990) hemos justificado esta
necesidad partiendo de los datos de la
psicologia ecolégica y de la psicologia
histérico-cultural. En el caso de las mino-
rias mas desaventajadas escolarmente esta
necesidad se hace doblemente imperati-
va, lo que nos lleva a proponer un modelo
de disefio que parta de la hetereogeneidad
para posibilitar la accién educativa inter-
cultural que evite la sumisién de un siste-
ma cultural a otro. Es lo que en otros
lugares (Alvarez, 1990) hemos denomi-
nado «disefio cultural». Sintetizamos a
continuacién los pasos-criterio que debe-
rian presidir ese disefio en el caso de las
minorias culturales, sefialando previamen-
te que lo fundamental en el éxito del
disefio estard en relacion directa de la
inmediatez de la intervencién. Con eso
queremos decir que es el propio centro
educativo, estableciendo dentro de él
cuantas acciones coordinadas sean nece-
sarias con las diversas instituciones que
puedan colaborar, el que debe asumir

12 Uninteresante intento de categorizacidn de las minorias es el realizado por Ogbu (1993) en los Estados
Unidos, en el que distingue entre Minorias Voluntarias y Minorfas Involuntarias como categorias
predictoras del éxito o fracaso escolar, relacionadas con lo que denomina tipos de diferencias
culturales. Las minorias voluntarias o inmigrantes son las que llegarian al pais de adscripcién movidas
por la creencia de que el nuevo pafs les proporcionaré bienestar econémico, mejores oportunidades y/
o mayor libertad politica (no entrarfan en esta categoria los refugiados ni los emigrantes forzados en
calidad de mano de obra). Las minorias involuntarias son aquellos grupos que o bien estaban en un pais
antes de su ocupacién por una potencia extranjera o que han sido llevados a €l ala fuerza (en el primer
caso, los indios nativos o los grupos hispanos de los territorios ganados a México y en el segundo, los
africanos llevados en esclavitud). Los inmigrantes voluntarios aceptarfan las normas y la cultura del
pais de acogida e impulsarfan a sus hijos a obtener buenos resultados escolares, mientras que las
minoria involuntarias rechazarian la cultura predominante, afirmando su propiaidentidad frente a ella,
lo cual explicarfa en parte el fracaso escolar de los nifios.
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todos los pasos del disefio, evitando en lo
posible la «burocratizacion» del proceso.

L.OS PASOS EN EL DISENO

1. Enriquecer el conocimiento intercul-
tural: Identificar los escenarios y los
componentes de los sistemas de acti-
vidad de las culturas de origen de los
Rnifos.

El momento de entrada del nifio en
la escuela debe servir de punto de partida
para un trabajo de investigacién cultural
que puede ser realizado en la propia aula,
bajo la guia del maestroy con el concurso
de asesores externos si es necesario. La
cultura de origen del nifio, su lengua, su
historia, como también sus sistemas de
valores, las actividades que se realizan en
el pais o etnia de procedencia, pueden
conformar una amplia gama de activida-
des curriculares o extracurriculares que
ocupen el trabajo de la totalidad del aula,
implicando a los propios alumnos en esas
actividades de investigacion.

2. Evaluacion de las potencialidades de
las minorias: Identificar las compe-
tencias subyacentes en esos sistemas

Valiendose de asesores, puede rea-
lizarse un inventario de las «habilidades»

- implicitas en el modelo cultural de proce-

dencia del nifio. El testimonio de los pa-

dres del nifio, del propio nifio, documen-
tos etnogréficos, histéricos etc, pueden
configurar ese mapa de competencias in-
sertas en ese modelo cultural. Por ejem-
plo, qué habilidades se requieren en el
Pastoreo, la agricultura o la elaboracién
Qe productos manufacturados o no, qué
uso de la lengua o de instrumentos de
medici6n o calculo requieren para su rea-
izacién, nos brindardn un buen punto de
eferencia para conocer los modos de
Pensamiento y los motivos del nifio.

3. Explicitar y concienciar la cultura
propia: Identificar los escenarios y
los componentes de los sistemas de
actividad de la cultura de acogida a
los que se incorpora el nifio de la
minoria

El mismo trabajo de reflexi6n sobre
la cultura ajena, realizada sobre la propia,
permite un meta-conocimiento en el nifio

y en el maestro que favorecerd una actitud

de intercambio en el aula y facilitard el

proceso negociador en el disefio de activi-
dades.

4. Evaluacion de las potencialidades de
la cultura de acogida: Identificar las
competencias subyacentes en esos es-
cenarios y sistemas

Analizar las competencias implici-
tas o explicitas que se ponen en marchaen
los escenarios y sistemas de actividad de
los nifios de la cultura de acogida, revela-
ran quizd facetas sorprendentes para el
propio educador. Asi, pueden saltar a la
vista competencias «insospechadas» en
determinados 4mbitos (por ejemplo, en el
manejo de cédigos audiovisuales) e in-
competencias bésicas en otros (por ejem-
plo, en el uso de recursos orales), que

pueden ser el resultado de la mayor o

menor oportunidad que el nifio tenga de

desarrollar esas competencias en los es-
cenarios y sistemas de actividad de su
entorno.

5. El didlogo intercultural «situado»
como método: Entablar un proceso
negociador de doble via entre las cul-
turas «minoritarias» y, la cultura
«mayoritaria», Sus escenariosy siste-
mas, entre los cuales se encuentra la
escuela.

De los puntos anteriores debe des-
prenderse un camino de actuacién para el
educador que pase por lanegociacién con
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el alumno delos significados que lanueva
cultura escolar y no escolar le ofrece. Eso
implica que el educador debe, ademas de
conocer €]l mismo los c6digos y normas
de las culturas de sus alumnos, propiciar
el conocimiento mutuo entre ellos, entre
los miembros de su entorno y «negociar»
con todas las partes implicadas la partici-
pacién en las etapas y contenidos de la
educacién. Partir de los cédigos y conte-
nidos que el nifio ya domina, de aquello
en lo que es competente, para introducir
los cédigos y contenidos nuevos que le
serdn ttiles para manejarse tanto en la
cultura propia como en la de la sociedad
que le acoge, sin perder de vista que los
cddigos y contenidos de otras culturas
serdtf muy necesarios en el futuro inter-
cultural hacia el que se camina.

- AMODODE CONCLUSION:
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LA PARTICIPACION RECI-
PROCA EN EL DISENO
EDUCATIVO-CULTURAL

Tenemos cada vez mds ejemplos de
las posibilidades que ofrece al educador
adoptar una perspectiva inter-cultural en
sus clases (Moll, 1990). Incluso si no
hubiera en las aulas representantes de lo
que hemos denominado «minorias cultu-
rales», la perspectiva histérico-cultural
nos llevaria acontemplarlas, en lamedida
en que cada nifio es poseedor de una
historia y de una cultura que le es propia
y en la que integrard la experiencia esco-
lar. Pero si la tarea de la escuela puede
definirse de algin modo es en el sentido
de la emancipacién que proponia Freire,
esto es, de dotar a los individuos de
heramientas cognoscitivas que le permi-
tan auto-dirigir su conducta y elegir libre-
mente su futuro dentro del entorno cultu-

ral que le acoge. Asf, la incorporacién de
unniflo que llega a nuestro pais, o que ests
yaenél, alasociedad que le acoge debera
permitirle dominar los instrumentos cul-
turales de esa sociedad. Pero todo ello no
debe implicar una renuncia a sus propios
referentes e instrumentos culturales,
¢ Coémo puede el educador constituirse en
garante del derecho a la propia cultura?
Evidentemente, no sin el respaldo de toda
lacomunidad educativa, que debe partici-
par en el proceso educador con plena
reciprocidad. Pero el papel del educador,
del maestro, es crucial para hacer posible
esa participacién, para hacer accesibles al
nifio tanto el mundo de significados nue-
vos que le ofrece la cultura de acogida,
como el mundo de significados que arro-
pan a su cultura de origen. Como dice
Wells, abogando por una mayor presen-
cia de la conversacién en las aulas «los
educadores tienden a trabajar de manera
que es casi diametralmente opuesta a las
necesidades de los discentes y al modo en
que habitualmente se construye el cono-
cimiento fuera de la clase» (Wells, 1990,
op. cit. p. 65), actuando como si todos los
nifios respondieran al patrén ideal de «nifio
alfabetizado en los cddigos escolares»
del que habldbamos mds arriba. La carga
educativa que demasiado a menudo se
echa sobre los hombros de individuos
aislados en la comunidad (el maestro, el
padre-la madre, etc) favorece ese tipo de
comportamientos estereotipados al que
se refiere Wells, y el individuo en cues-
tién (el maestro, el padre-la madre) y la
solucidn no estd en ignorar la carga, sino
en buscar los modos de compartirla y de
hacer participar a toda la comunidad en ia
tarea educativa. El maestro estd en una
posicién privilegiada para convocar esa
participacién. Si la lectura es un proble-




PEDAGOGIA SociaL 15-16

Amelia Alvarez

ma, el maestro puede rastrear el problema
en el entorno del nifio y estimular progra-
mas de lectura compartidaenel aulay en
Jos hogares (Smith, 1968). Si el 4rea de
una superficie es algo inalcanzable para
los alumnos, el maestro puede recurrir a
las actividades habituales en muchos de
los entornos de trabajo de la comunidad
(Mercado, 1994). El conocimiento de las
actividades cotidianas es ttil al maestro,
como a los padres y a la comunidad les
seria ttil conocer las actividades escola-
res y laimportancia de su participacion en
ellas, pero la apertura del camino paraese
conocimiento y participacidn estd mas en
manos del maestro, quien adoptaria en
esa perspectiva el papel de «gestor del
sentido cultural del aprendizaje».

Ese sentido cultural debe impregnar
desde el disefio de los contenidos hastalas
actividades concretas arealizarenel aula,
si queremos que el aprendizaje sea verda-
dera construccién de significados por el
alumno. Eluso y perfeccionamiento de la
lengua debe ser el vehiculo, nunca el fin
en si mismo, de los aprendizajes, en en-
tornos de actividad con un alto grado de
significacién personal y cultural. Detec-
tar los entornos significativos de la cultu-
ra y adaptar la ensefianza a ellos es, en
tltimo término, la tarea que Vygotski
dejé formulada en los principios basicos
de su teorfa histérico-cultural y cuyo de-
sarrollo nos atafle como educadores y
como portadores del legado histérico.
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