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3. LA PERSONA-MAS: UNA VISION DISTRIBUIDA DEL PENSAMIENTO Y
EL APRENDIZAJE"

D. N. Perkins

En la base de muchisimas investigaciones de psicologia se dan algunas preguntas generales y
constantes. Una de ellas —o acaso una doble— es: ;como se producen el pensamiento y el aprendizaje? Los
intentos por responderla abarcan los de la tradicion conductista, con su teoria de los reflejos clésicos y
condicionados; las teorias cognitivas ahora clasicas, con su concepcion de los espacios y los esquemas de
problemas; y la perspectiva, mas reciente, del procesamiento de distribucion en paralelo, con su concepcion
holografica del modo como la mente recoge y desarrolla la informacion.

Sea cual fuere la teoria que se adopte, existe una asimetria notoria, y en cierto sentido singular, entre
la postura que se asume respecto de la persona y respecto del ambito fisico en el que se producen el
pensamiento y el aprendizaje. Considérese, por ejemplo, al alumno de un curso de historia medieval que ha
elaborado apuntes cuidadosos y bien ordenados acerca del afio 1066, y demas. La mayoria de las teorias del
aprendizaje dirian que el alumno tiene en su cabeza lo que ha aprendido. Todo lo que aparece en el cuaderno
de notas y no esta también en su cabeza, no es parte de lo que ha aprendido.

No se quiere decir, por cierto, que el cuaderno de notas se estime irrelevante. El esfuerzo del alumno
por mantenerlo cuidadosamente organizado habra tenido como resultado la mejor codificacién mental de
gran parte de las ideas registradas también en ¢l, incluyendo en ello una comprensiéon y una retencion
mayores, a causa de su “procesamiento elaborativo” (por ejemplo, Baddeley, 1982; Craik y Lockhart, 1972;
Pressley, Wood y Woloshyn, 1990). De todos modos, el cuaderno en si mismo no contaria, por lo general,
como recipiente de lo que el alumno ha aprendido, aun cuando representa una considerable inversion
cognitiva en un banco de memoria bien organizado, y un banco que dara dividendos cuando, por ejemplo, el
alumno redacte un trabajo, abrevando en esa bien organizada fuente de ideas.

Por cierto, es posible ver la cuestion de otra manera. Podemos tomar como unidad de analisis no al
alumno sin los recursos que hay en su entorno —la persona solista— sino la persona mas el entorno o, en
beneficio de la brevedad, la persona-madas; en este caso, el alumno mas el cuaderno. Podemos decir que ese
sistema de la persona-mas ha aprendido algo, y que parte de ello reside en su cuaderno y no en la cabeza del
alumno. Aparte de eso, al aprender acerca del afio 1066 y demas, ese sistema era muy potente, sirviendo el
cuaderno como papel para tomar apuntes y como repositorio de conclusiones.

(Qué provecho podemos sacar al plantear la cuestion de manera tan singular? Una actitud razonable
podria ser esta: por cierto, podemos hablar de la persona mas el entorno como un sistema compuesto que
piensa y aprende: pero ;es mas aclaratorio hacerlo asi? ;Derivan de ello ideas que de otra manera podrian
pasarsenos por alto?

Cognicion distribuida

La vision general adoptada aqui toma como punto de partida la concepcion de la “inteligencia
distribuida” formulada por Roy Pea (en el capitulo 2 del presente volumen). Pea insiste en que nos
convendria reconsiderar la cognicion humana concibiéndola como distribuida mas alla del ambito del
organismo propio, y ello en distintos sentidos: abarcando a otras personas, apoyandose en medios simbdlicos
y aprovechandose del entorno y de los artefactos.

Esta concepcion recoge también la distincion trazada por Salomon, Perkins y Globerson (1991) entre
efectos con y de las tecnologias del procesamiento de la informacion: los primeros son ampliaciones de las
facultades cognitivas del usuario mientras emplea una tecnologia, y los segundos, efectos cognitivos
resultantes que se producen sin la tecnologia. El presente examen se centra en los efectos con —no so6lo con
altas tecnologias sino con lo que llamaremos en general “distribucion fisica” de la cognicion— en elementos
como las computadoras, desde ya, pero también el 1dpiz y el papel o la simple tactica de dejar una carpeta
cerca de la puerta para recordarse a si mismo que se la debe llevar al trabajo. Ademas se le prestara cierta
atencion a la distribucion social de la cognicion.

La posicion adoptada aqui puede resumirse como sigue:

" Algunas de las ideas expuestas en este capitulo han sido elaboradas con el apoyo de la McArthur Foundation para la
investigacion acerca del pensamiento y su ensefianza, y de la Spencer Foundation para la investigacion de una
pedagogia de la comprension. El autor agradece a ambas fundaciones por su ayuda.
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1. El entorno —los recursos fisicos y sociales inmediatos fuera de la persona— participa en la
cognicidn, no sélo como fuente de entrada de informacion y como receptor de productos finales,
sino como vehiculo de pensamiento.

2. El residuo dejado por el pensamiento —lo que se aprende— subsiste no solo en la mente del que
aprende, sino también en el ordenamiento del entorno, y es genuino aprendizaje pese a eso.

Por cierto, con el espiritu de la persona-mas podemos aventurar una tesis mas bien temeraria llamada
hipotesis del acceso equivalente. Segln ella, para la persona-mas, el pensamiento y el aprendizaje dependen
solo de lo que se podria llamar las “caracteristicas de acceso” del conocimiento relevante —qué tipo de
pensamiento se representa, cdmo se lo representa, con qué facilidad se lo puede recuperar, y cuestiones
afines— y no de que el conocimiento esté situado en la persona o en el entorno. Si, por ejemplo, el alumno
puede acceder con mucha facilidad a las ideas que se contienen en ese cuaderno acerca del afio 1066, porque
lo ha organizado muy bien, ;qué importa si las ideas estan dentro o fuera de su cabeza?

Por cierto, la cuestion no puede llevarse tan lejos. No se trata de que una serie de notas en el mas
organizado cuaderno, y tampoco una base electronica de datos de rapida recuperacion, sean el exacto
equivalente funcional de una bateria de hechos bien memorizados en la memoria de largo plazo. En realidad,
existen entre ambas cosas muchas transacciones. La verdadera tesis es mas una cuestion de principio: el
cartabon que se aplica es una funcion, una cuestion de caracteristicas de acceso a la informacion, y no un
lugar, es decir, de qué lado del cerebro se aloja la informacion.

La cognicion como flujo de informacion

Agucemos este concepto de persona-mas con la ayuda de una nocion muy abstracta: la de sistema de
procesamiento de conocimientos. Tal sistema podria ser una persona que llena formularios de impuestos
sobre la renta, una computadora que en una compafia de seguros calcula riesgos o la réplica de ADN. En un
sistema asi, un episodio tipico de manejo de informacion consiste en recoger conocimiento de varios lugares
del sistema y operar con ¢él, incrementando a veces el conocimiento del sistema. Por ejemplo, una persona-
mas consistente en una persona, un lapiz, formularios de impuestos e instrucciones, incrementaria, en
determinado momento, el conocimiento del sistema con la merma total correspondiente al gobierno federal.

En un andlisis a grandes rasgos de un episodio asi, podrian considerarse cuatro categorias:
conocimiento, que se refiere al tipo de saber disponible, incluyendo el declarativo y el procedimental, los
hechos, las estrategias y las rutinas practicas, en otras palabras, el conocimiento en el sentido mas amplio;
representacion, que atafie al modo en que se simboliza el conocimiento, en especial, si es de una manera que
pueda ser facilmente recogido, trasladado al sistema y recodificado; recuperacion, se refiere a la medida en
que el sistema puede hallar las representaciones de ese conocimiento y con qué eficacia puede hacerlo;
construccion, que se refiere a la capacidad que el sistema tiene de reunir los conocimientos en nuevas
estructuras.

Las cuatro juntas constituyen las caracteristicas de acceso del sistema: a qué conocimientos tiene
acceso, a través de representaciones que proporcionan qué accesos a la informacién, por medio de qué
caminos de recuperacion, y con qué acceso a otras construcciones basadas en ese conocimiento. Como el
acento recae en el acceso, la perspectiva en su conjunto se denomina “marco de acceso” (Perkins y
Simmons, 1988; Perkins, Crismond, Simmons y Unger, en prensa).

Esas categorias se han elegido en parte porque representan una explicacidon bastante intuitiva de las
facetas de un episodio de manejo de informacion que puede aplicarse a todo sistema, incluya o no a un ser
humano, para examinar las formas de conocimiento, representacion, mecanismos de recuperacidon y
mecanismos de construccion que sirven al sistema. El marco de acceso equivale a un reencuadramiento
general para lo que puede llamarse un analisis de “flujo de informacidon”. Aunque todo esto puede sonar
excesivamente computacional, no se restringe a ello ni pone tampoco alli el acento. La réplica de ADN, o la
generacion de anticuerpos por el sistema inmunoldgico en respuesta a la invasion, son procesos que podrian
analizarse en esos términos. Ambos comprenden determinadas especies de informacion, codificadas de
determinadas maneras y recuperadas mediante determinados caminos, y la construccion de estructuras
nuevas (o replicadas) de informacion.

Con todo, las cuatro categorias fueron elegidas porque se muestran utiles para ordenar algunos
hallazgos de la psicologia contemporanea referidos a las condiciones de un buen aprendizaje humano. Los
siguientes ejemplos muestran como funciona ese ordenamiento.

Conocimiento. Por lo general, la comprension de una disciplina no sélo conlleva conocimiento del
“nivel del contenido” —hechos y procedimientos—, sino lo que podria llamarse conocimiento “de orden



superior” acerca de las estrategias de resolucion de problemas, estilos de justificacion, explicacion y
caracteristicas investigativas del dominio (Perkins y Simmons, 1988; Posner, Strike, Hewson y Gertzog,
1982; Strike y Posner, 1985). En muchas situaciones de aprendizaje, ni el alumno ni el ambiente contienen
mucho de ese conocimiento de orden superior, situacion que suele oscurecer el significado y la razén de
hechos y de procedimientos concretos.

Representacion. Un conjunto muy grande de trabajos sefialan que los modelos mentales visuales nos
ayudan a comprender conceptos nuevos y complejos. Los alumnos capaces pueden construir por si mismos
esos modelos o algo con una funcion similar, pero los de menor capacidad aprovechan mas cuando se les
proporcionan modelos (por ejemplo, Gentner y Stevens, 1983; Mayer, 1989; Perkins y Unger, 1989;
Salomon, 1979).

Recuperacion. Las investigaciones ponen de manifiesto que las pautas tipicas de aprendizaje llevan a
un “conocimiento inerte” que, aun cuando aparece en los cuestionarios en los que se deben llenar espacios en
blanco, no es recuperado en auténticas condiciones de uso. Esto es, ese conocimiento esta representado en el
sistema, pero con caracteristicas de recuperacion inapropiadas. El aprendizaje basado en problemas, entre
otras tacticas, puede ayudar a que ese conocimiento esté disponible para una recuperacion contextualmente
apropiada (Bransford, Franks, Vye y Sherwood, 1986; Perfetto, Bransford y Franks, 1983; Sherwood,
Kinzer, Bansford y Franks, 1987).

Construccion. Muchos estudios evolutivos indican que las limitaciones de la memoria de corto plazo
crean un cuello de botella del proceso, el cual hace que determinados conceptos resulten inaccesibles al
alumno. Con todo, un entorno bien disefiado puede proveer una memoria de corto plazo sustituta y ayudar a
los alumnos a alcanzar algunos de esos conceptos (Case, 1985; Fischer, 1980; Halford, 1982).

Adviértase que el marco de acceso y las consideraciones generales como las que se acaban de hacer,
proporcionan un analisis del sistema de pensamiento y aprendizaje un tanto “por encima” del nivel de las
teorias psicoldgicas particulares del mecanismo. El marco de acceso no proporciona una teoria detallada de
la cognicién, sino mas bien un esbozo abarcador de un sistema cognitivo en un nivel bastante alto de
descripcion. Para definir las caracteristicas de acceso de una persona-mas, no nos hace falta saber coémo hace
la mente lo que hace. S6lo nos hace falta reconocer las caracteristicas de “caja negra” operantes en el sistema
y preguntarnos si pueden producirse las pautas esperadas de flujo de informacion.

Por ejemplo no se necesita una teoria detallada de la representacion del conocimiento para observar
que, en muchas situaciones de aprendizaje, el conocimiento de orden superior acerca del tema no esta
representado en ninguna parte del sistema. No se necesita una teoria detallada del funcionamiento de la
memoria para observar que las tareas y los conceptos complejos propenden a sobrecargar a la persona solista.

La finalidad del marco de acceso no es ofrecer una explicacion del mecanismo subyacente, sino
lograr un analisis del “flujo de la informacion” y lo que se sostiene es que en ese nivel de analisis se ponen
de manifiesto virtudes y defectos interesantes de contextos de pensamiento y de aprendizaje.

La distribucion del pensamiento y del aprendizaje en general

El pensamiento y el aprendizaje distribuidos de la persona-mas quizas aparece mas en primer plano
en situaciones en que se desarrolla una indagacion auténtica y amplia: un alumno o un profesor que elabora
un ensayo, un directivo de publicidad que urde una campafia, un director que pone en escena una obra teatral,
un ingeniero que disefia un puente. Esos procesos creativos han sido estudiados (por ejemplo, Gruber, 1974;
Perkins, 1981; Tweeney, 1985, 1992), pero casi no estan presentes en la orientacion dominante de la
investigacion psicologica. Permitaseme que me centre en el ingeniero. Las categorias del marco de acceso
ayudan a examinar la manera como el ingeniero distribuye el pensamiento y el aprendizaje que se ha de
hacer.

Conocimiento. Desde el punto de vista del conocimiento, el ingeniero “solista”, por cierto, aporta a la
tarea un rico repertorio técnico de memoria de largo plazo. Pero resultan también muy importantes los libros
con tablas de resistencia de materiales, las formulas acerca de la tension en las vigas, las reglamentaciones
que rigen la construccion en el estado en el que ha de construirse el puente, las descripciones y las imagenes
del lugar donde estara emplazado el puente, etcétera.

Representaciones. Ademds de las representaciones mentales, el ingeniero utiliza textos, tablas y
féormulas matematicas, y dibujos para explorar las diferentes posibilidades estructurales y estéticas. En la
actualidad, es probable que el ingeniero utilice el disefio computacional, con su enorme capacidad de
proporcionar y rotar visualizaciones tridimensionales del proyecto.

Recuperacion. El ingeniero emplea tablas de contenido e indices, presentes en los libros, procesos
comunes de busqueda para la lectura de tablas numéricas, los recursos de recuperacion de los sistemas de



disefio computarizados y quiza palabras clave para hallar en las bases de datos bibliograficos la informacion
mas reciente acerca de algin aspecto de la construccion.

Construccion. El ingeniero trabaja en medio de un entorno que le proporciona muchisimos auxiliares
para la memoria de corto y de largo plazo a través de dibujos y notas trazadas en el papel y mediante el
sistema de disefio computarizado. Ademas de memoria, el contexto proporciona auxilio computacional para
muchas operaciones cognitivas valiosas. Las calculadoras manuales le permiten hacer operaciones simples.
El poder de un sistema de disefio computarizado le da la posibilidad de ver el desarrollo del disefio desde
distintos angulos con toda precision, un logro posible con papel y lapiz s6lo mediante un tedioso trabajo de
dibujo o la construccion de un modelo tridimensional, método clasico y muy util.

Ademas de todo eso, las observaciones concernientes al conocimiento, la representaciéon, la
recuperacion y la construccion expresan el entorno fisico, no el social. Casi con toda seguridad, el ingeniero
es parte de un equipo, y los procesos de colaboracidon contribuyen en esta circunstancia. También el equipo
es parte de la persona-mas del ingeniero. En realidad, acaso sea una mejor expresion la de “personas-mas™: la
unidad cognitiva en funcionamiento es el equipo, més su sistema de apoyos fisicos formado por cuadernos,
tablas técnicas, sistemas de disefio computarizado, etcétera.

Concepciones tdcitas de la psicologia y la educacion

Estas historias son faciles de contar toda vez que se realiza una investigacion compleja. Ademas,
otras actividades, en las que el pensamiento estd menos presente en el sentido corriente, conllevan un amplio
apoyo en el entorno. Por ejemplo, el ajetreo de un cocinero en la cocina, donde no sélo el libro de recetas
sino también la presencia de los implementos en su sitio o sobre la mesa, listos para ser utilizados, o
colocados en la pileta para lavarlos después, constituyen una suerte de apoyatura cognitiva que harian dificil
que el cocinero perdiera su lugar en el proceso.

En cambio, las practicas psicologicas y educativas tipicas enfocan a la persona de una manera que
esta mucho mas cercana a la persona solista. El sujeto de laboratorio usual raramente esta provisto de otra
cosa que un lapiz y un papel para apoyar la cognicion. Eso seria muy apropiado si el estudio de la cognicion
no fuera mas que el analisis de la mente platonica abstraida del mundo fisico. Pero aqui se sostiene que las
situaciones de persona-mas tienen caracteristicas emergentes que modifican sustancialmente la capacidad de
procesamiento de la informacién del sistema y aseguran la investigacion y la comprension.

Las escuelas arman una persistente campaifia para convertir a la persona-mas en una persona solista.
“Una persona mas lapiz, papel, texto, calendario, enciclopedia”, etc., estd bien para estudiar, pero la
gjecucion a la que se apunta es tipicamente “persona mas papel y lapiz”. Y el lapiz y el papel no se conciben
tanto como auxiliares del pensamiento cuanto como una tolva donde la persona solista puede verter muestras
concretas de lo que ha logrado.

Desde ya, un cierto interés en la persona solista estd justificado. Pero que haya tanto, parece
demasiado erréneo, al menos por dos razones: 1) si parte de la mision de las escuelas es preparar a los
alumnos para un rendimiento fuera de ellas, esa persistencia en la persona casi solista no es verosimil en la
vida real; 2) la mayoria de los alumnos tienen mucho que aprender acerca del arte de la cognicion
distribuida, y las escuelas deberian ayudarlos en eso.

La causa de ese énfasis excesivo en la persona solista puede ser la siguiente. La creencia en lo que
antes he llamado el “efecto de tener a la mano” estd muy difundida: con s6lo poner a disposicion un sistema
de apoyo, las personas mads o menos automdticamente sacaran provecho de las oportunidades que les
proporciona (Perkins, 1985). Si ese efecto fuera una realidad, la educacion casi no tendria necesidad de
preocuparse por que los alumnos aprendan a utilizar de la mejor manera los contextos de apoyo: marcos tan
simples como el lapiz y el papel o tan complejos como un procesador, un esbozador o un hipertexto.

No obstante, hay muchisimas pruebas de que el efecto de tener a la mano es una ficcion. Por
ejemplo, las investigaciones de la incidencia de los procesadores en la escritura de los alumnos han mostrado
que las potencialidades de transformacion estructural del texto que ofrecen las computadoras apenas se
utilizan. En lugar de ello, los alumnos utilizan ese poderoso mecanismo fundamentalmente para hacer
correcciones estilisticas, gramaticales y ortograficas menores y lograr buenas copias impresas (Cochran-
Smith, 1991; Daiute, 1985, 1986). Los escritores experimentados si utilizan los recursos de la revision
estructural y, con mayor esfuerzo, lo hacian a mano antes de comenzar a utilizar los procesadores.

Pero no necesitamos volvernos a la alta tecnologia para sostener que las personas pasan por alto
algunos de los mejores usos de las estructuras de apoyo fisico de que disponen. La investigacion acerca de
las estrategias de lectura muestra que los lectores pueden beneficiarse muchisimo si aprovechan los
resumenes, los indices, los titulos de apartados y los encabezamientos al mirar un articulo que se disponen a



leer y conociendo los tipos de estructuras textuales que estan leyendo (p. ej., Highbee, 1977). Pero sin
formacion en estrategias de lectura, los alumnos hacen lo mas directo: leen de manera lineal desde el
principio hasta el fin.

En otro nivel, por ejemplo, puede decirse que la convencional anotacion lineal en clase es menos
eficaz que la aplicacion de técnicas de notacion que muestran mejor la estructura del conocimiento, como el
mapa conceptual (Novak y Gowin, 1984) o el empleo de distintos organizadores graficos para captar
patrones particulares de ideas, como narracion, comparar-contrastar relaciones, o argumento-contra-
argumento (Jones, Pierce y Hunter, 1988-1989; McTighe y Lyman, 1988).

En resumen, son dos los puntos que cabe reconocer. Primero, en ricos contextos de investigacion y,
en verdad, en la mayoria de las actividades cotidianas, hallamos grandes sistemas de apoyo fisico de la
cognicion, dirigidos a las cuatro facetas del marco de acceso, pues proporcionan 1) el conocimiento
necesario; 2) representaciones accesibles; 3) caminos de recuperacion eficaces, y 4) ambitos constructivos
(cuadernos, mesas de trabajo, etc.) que sirven de apoyo para hacer las cosas y estructurar las ideas. Segundo,
el mejor empleo de esos sistemas de apoyo fisico es un arte. No se lo halla tan cominmente. Y la ensefianza
tradicional hace poco por familiarizar a los alumnos con ese arte, esperando, equivocadamente, que el efecto
de tener a la mano haga el trabajo.

La distribucion de la funcion ejecutiva

No hace falta que desarrollemos las paradojas del libre albedrio para reconocer que los organismos
cognitivos —incluidas las maquinas— tienen una funcion ejecutiva. Esto es, hay rutinas que hacen el trabajo, a
menudo no rutinario, de elegir, operar en momentos decisivos para explorar las consecuencias de las
opciones y seleccionar un curso de accion. Mientras que en el apartado anterior se examind la distribucion
del pensamiento y del aprendizaje en general, vale la pena centrarse por un momento en este caso especial: la
funcidn ejecutiva y su distribucion en distintas versiones de la persona-mas.

Para poder relacionar la funcion ejecutiva con el marco de acceso, sefialemos que hacer una eleccion
en circunstancias complejas es un acto muy constructivo; en consecuencia, la funcion ejecutiva
ineludiblemente se basa en el conocimiento y en los recursos representacionales, de recuperacion y
constructivos. Algunas veces, sin embargo, esa funcion se cumple de una manera mas directa a través del
recuerdo de elecciones anteriores en momentos de decision parecidos ' lo cual se vincula principalmente con
recuperar representaciones internas o externas del conocimiento almacenado a propdsito del momento de
eleccion.

La funcion ejecutiva de una persona-mds durante el pensamiento y el aprendizaje puede estar
distribuida de diferentes maneras. La mayoria de las veces nos imaginamos a una persona que decide por si
misma. Pero se dan muchos otros escenarios. Por ejemplo, a menudo el docente resuelve qué es lo mejor que
podria hacerse en la ensefianza. El alumno, por cierto, decide si acompafiarlo o no. Un texto o un libro de
ejercicios o un programa de ensefianza asistida por computadora (EAC) tienen un conjunto implicito de
decisiones ejecutivas incorporadas: lea este capitulo y después haga este ejercicio. Resuelva este problema;
segun el resultado, la computadora le proporcionara otro.

En casos como estos, seria facil lanzar consignas acerca de la pérdida de autonomia del alumno, lo
cual es, por cierto, una cuestion de importancia. Pero decididamente el presupuesto 7o es aqui que el hecho
de asumir esa funcidn ejecutiva por parte del sistema de apoyo (el docente, el libro, la computadora, etc.) es
en general algo malo. Todo depende de dos elementos: como se ofrece el apoyo y si en su momento el
alumno tiene la posibilidad de adquirir las funciones ejecutivas que sean necesarias para sacar provecho de la
experiencia de aprendizaje.

En realidad, ceder la funcién ejecutiva al entorno suele ser uno de los pasos mas importantes que se
pueden dar. Si las indicaciones para ensamblar los componentes de un nuevo equipo de musica estan
claramente escritas, lo mejor que podemos hacer es seguirlas. En lo que atafie a la arbitrariedad de los juicios
humanos en casos de conflicto de intereses, hacemos contratos escritos y leyes que fijan determinados
patrones de toma de decisiones. Desde luego, por lo comtin hacemos todo eso con cierta amplitud o poder
discrecional que queda en manos de un ser humano solista o un grupo social (por ejemplo, los jurados, los
jueces), pero eso no debe oscurecer la tactica fundamental. de ceder una porcion considerable de la funcion
ejecutiva al entorno fisico.

Hay interesantes casos mixtos. Los sistemas de menlis comunmente empleados en las interfaces de
computadora dejan opciones al usuario, pero las organizan en menus descendentes que anticipan las
prioridades probables del usuario. Entonces, el entorno asume parte de la funcidén ejecutiva normal: construir
una representacion del espacio de opcion. Si pensamos en la distribucion social de la inteligencia, vemos que



los médicos suelen evitar asumir la funcioén ejecutiva, porque quieren establecer la autonomia del cliente.
Pero le sirven de apoyo y le hacen sugerencias para construir el espacio de eleccion. En el caso de la
educacion, los estudios de Mark Lepper acerca de los tutores especializados ponen de manifiesto un
complejo patron de interaccion en el que el tutor logra que el alumno se sienta fortalecido, pero sutilmente
gjerce un gran control sobre el camino que este recorre a lo largo de cuestiones y desafios de distintos tipos
(Lepper, Aspinwall, Mumme y Chabay, 1990).

Aceptado, pues, que hay muchas distribuciones acertadas de la funcion ejecutiva entre la persona y
el entorno, en algunas circunstancias existe un hueco en la funcion ejecutiva: los alumnos no saben
automaticamente como manejar las tareas de ejecucion distribuidas. Por ejemplo, seguir las instrucciones con
exactitud (cediendo la funcidn ejecutiva a la fuente de las indicaciones) es una aptitud muy ttil; pero muchos
alumnos no parecen reunir las habilidades afines de autoseguimiento, verificacion y control de la atencion, y
por tanto no descubren bien indicaciones que reclaman mayor precision. Para considerar un ejemplo de sesgo
mas social, algunas personas, de todas las edades, parecen hallar dificultades para tomar decisiones en
contextos grupales; por cierto, determinar prioridades en un grupo supone muchisimas complicaciones y un
laberinto de didlogos que no se encuentra en la toma de decision solitaria.

La educacion podria en principio dar a los alumnos més ayuda en el arte de distribuir la funcién
ejecutiva. En la practica, sin embargo, la ensefianza tiene en general sus propias fallas ejecutivas. Muchos
diseflos instruccionales pueden dejar a los alumnos especialmente a los mas despiertos- con una funcion
gjecutiva inapropiada. El alumno no sabe y no puede imaginarse con bastante prontitud qué hacer, y el
entorno no le ofrece suficiente ayuda. Es por lo comun lo que ocurre en las situaciones de aprendizaje
abiertas, tales como el uso del Logo cuando el docente no esta preparado en el arte de apoyar las actividades
de los alumnos (Papert, 1980; Pea y Kurland, 1984a, b; Salomon y Perkins, 1987). La consecuencia no es
que esos ambientes deban incluir una fuerte funcion ejecutiva en el entorno, diciéndoles a los alumnos qué
hacer, sino que deben incluir apoyo suficiente, especialmente con referencia a la funcion ejecutiva, para que
los alumnos puedan hallar su camino en actividades que valgan la pena.

Por ejemplo, Harel (1991) informa de un experimento en el que los mas jovenes utilizaban Logo para
elaborar programas de instruccion sencillos acerca de fracciones. Como no siempre ocurre en el contexto del
Logo, se tuvo el cuidado de crear, en torno de los alumnos, una estructura de apoyo suficiente para sostener
un progreso bastante sistematico durante un proyecto de largo plazo. Aunque los estudiantes tenian bastante
autonomia, el manejo de la tarea estuvo bien apoyado en cuadernos, discusiones y otros mecanismos, de
modo que lograron avanzar en los proyectos y progresaron de manera muy notoria en las habilidades de
programacion y en la comprension de las fracciones.

Transiciones de la funcion ejecutiva durante el aprendizaje

Esto nos lleva a pensar que la distribucion de la funcidn ejecutiva durante el aprendizaje puede
cambiar de distintas maneras. En los patrones mas conocidos, el alumno cede la funcion ejecutiva al entorno
y poco a poco la recobra a medida que logra el dominio en el conocimiento o la habilidad que aprende. En
muchas practicas educativas, el problema estd en que el alumno nunca recobra mucha autonomia. Lo usual
es que el contexto mantenga amplio dominio ejecutivo a través del proceso formal de aprendizaje. Entonces
el alumno deja que el entorno funcione solo, cuando se encuentra responsable, repentinamente, de una
funcion ejecutiva, pero sin ninguna preparacion en absoluto para ella.

Un ejemplo clasico es la eleccion del problema. La educacion tradicional elige practicamente todos
los problemas para los alumnos, y decide cuales son los que merecen tratarse y, a menudo, en qué orden. Alli
terminan los sefialamientos. Y nos quedamos perplejos cuando los alumnos no ven en la vida cotidiana
oportunidades de aplicar lo que han aprendido. Ese contratiempo se denomina comunmente ‘“falta de
transferencia”. No obstante, este es un diagndstico errdneo, pues no reconoce que los estudiantes nunca han
tenido la posibilidad de aprender el proceso que esperamos transfieran: la eleccion del problema. Lo
sorprendente no es que los alumnos no encuentren las aplicaciones en la “vida real”, sino que cada tanto
hallen alguna. Esto es, por lo menos, prueba del notable alcance de la transferencia en condiciones poco
propicias (Perkins y Salomon, 1988; Salomon y Perkins, 1989).

Por tanto, permitir al alumno que asuma la necesaria funcidon ejecutiva es un importante, aunque
descuidado, cometido educativo. Al mismo tiempo, no se trata aqui de redoblar un tambor ideolégico al son
de la total autonomia del alumno. Segun la naturaleza del aprendizaje objetivo, el alumno puede no necesitar
nunca un control de ejecucion. Considérense, por ejemplo, algunos de los entornos de EAC destinados a la
automatizacion de las habilidades, tales como escribir a maquina, el reconocimiento de palabras o la



ortografia. Ejercen la funcion ejecutiva de conducir al alumno a lo largo del proceso de aprendizaje, pero el
fortalecimiento de esa funcidon puede no revestir importancia para la propia automatizacion de la habilidad.

Por ejemplo, las investigaciones sugieren que, en el caso de algunos alumnos lentos en el aprendizaje
de la matematica, la automatizacion de las habilidades aritméticas basicas es un cuello de botella critico que
puede eliminarse por medio de la disciplina y la practica bajo presion temporal (Hasselbring, Goin y
Bransford, 1988). Por coercitivo que esto pueda parecer, no es la funcion ejecutiva de los estudiantes la que
debe desarrollarse en este caso. Una experiencia de aprendizaje que no preste atencion a esa funcion, sino
que sencillamente desarrolle la automatizacion del alumno y se detenga, sirve perfectamente bien.

Por ultimo, es importante reconocer que, en algunas situaciones de aprendizaje, el alumno tiende a
ceder en mayor medida la funcion ejecutiva, y no lo contrario. Un gerente aprende a cederla a subordinados
capaces. El visitante de un museo, después de haber hecho la experiencia de elegir ¢l mismo el recorrido en
lugar de recurrir a la guia grabada, puede aprender a ceder la funcién ejecutiva a esa guia, que, segin
considera, puede indicarle un recorrido mejor que el que pueda trazarse €l mismo, al menos hasta que
adquiera mas experiencia. Marido y mujer, para limitar los problemas, pueden tener la idea de escribir reglas
para si mismos, como “Hablamos de finanzas no mas de una hora los sabados por la mafiana”. Por lo
general, en el curso del aprendizaje puede resultar apropiado que la funcion ejecutiva pase al alumno o este
la deponga, segln las circunstancias.

Para resumir, existe una compleja historia por contar acerca de la distribucion social y fisica de la
funcion ejecutiva. La cedemos al entorno fisico y, desde ya, al social con mucha mayor frecuencia y por
mejores razones de lo que podria esperarse al comienzo. La persona-méas suele fortalecerse de manera
sustancial al ceder la funcion ejecutiva.

Al mismo tiempo, los matices del juego son sumamente importantes. No pocas veces una persona-
mas yerra en la actividad porque ni ella ni el entorno ni la combinacién de ambos proporcionan una funcién
ejecutiva apropiada para llevarla a cabo. Con frecuencia, la enseflanza se apodera del control ejecutivo
cuando podria ser mejor apoyar la funciéon ejecutiva de los estudiantes, ayudandolos a decidir, y no
decidiendo. Y con frecuencia, cuando puede ser transferida al alumno, el contexto pedagogico no hace nada
para mediar esa transicion.

La distribucion de conocimiento de orden superior

Como se sefiald antes, en el marco de acceso la categoria de “conocimiento” distingue entre el
conocimiento del nivel de contenido — los hechos y los procedimientos de un tema — y el conocimiento de
“orden superior”, que incluye las estrategias para la resolucion de problemas adecuadas para la disciplina, y
los modelos de justificacion, explicacion e investigacion caracteristicos de ella (cf. Perkins ef al., en prensa;
Perkins y Simmons, 1988). El conocimiento de orden superior de un dominio incluye, por ejemplo, la
heuristica de la resolucion de problemas (cf. Polya, 1954, 1957; Schoenfeld, 1982, 1985) y los modelos de
explicacion, justificacion e investigacion (por ejemplo, Schwab, 1978; Toulmin, 1958). Esos conocimientos
de orden superior no solamente se dan en el dominio académico sino también en la vida cotidiana; un
ejemplo de ello es el conocimiento acerca de la toma de decisiones en la vida cotidiana o la capacidad de
organizarse por si mismo.

En otro lugar hemos sostenido que para el aprendizaje en un dominio determinado es muy
importante reconocer cual es el conocimiento de orden superior de ese dominio (Perkins y Simmons, 1988).
En la matematica y en la ciencia, muchas concepciones erroneas pueden originarse en parte en la falta de un
conocimiento de orden superior que dé a las concepciones correctas un contexto de apoyo y ponga de
manifiesto las debilidades de las ideas incorrectas.

Este conocimiento de orden superior no solamente incide cuando se construye la comprension del
nivel del contenido, sino que también proporciona elementos a la funcion ejecutiva considerada en el
apartado anterior. Las estrategias para la resolucion de problemas y los modelos de justificacion, explicacion
e investigacion, le proporcionan a la ejecucién los caminos principales entre los cuales elegir el
comportamiento pertinente en el dominio. Al faltar esa estructura de orden superior, el ejecutante se ve
limitado, en sus opciones, a recuperar el conocimiento de contenidos y a ejecutar procedimientos habituales,
como los algoritmos en aritmética. Los aspectos de orden superior de un dominio son los que infunden
significado a las actividades relacionadas con él.



La presencia de conocimiento de orden superior

Es importante que nos preguntemos ahora, con estas observaciones en mente, de qué manera esta
distribuido el conocimiento de orden superior en las situaciones de pensamiento y aprendizaje. Acaso la
primera observacion que deba hacerse esté relacionada con la que hemos subrayado a propdsito de la funcion
ejecutiva: en muchas situaciones de persona-mas, no existe una representacion apreciable del conocimiento
de orden superior ni en la persona ni en el contexto. Por ejemplo, muchos textos de ensefianza de las ciencias
no se refieren sino de la manera mas superficial a los procesos y los cometidos de la ciencia (Evans, Honda y
Carey, 1988). Los libros de historia por lo comun no dicen absolutamente nada de sus fundamentos
epistemoldgicos: de qué modo los historiadores generan hipotesis acerca del pasado y las contrastan con las
pruebas histdricas. A menudo, los libros hacen poco uso de “términos de estados mentales”, como “pensar”,
“saber”, “inferir”, “suponer”, “concluir” y “conjeturar” (Olson y Astington, 1990; Olson y Babu, en prensa).
Dificilmente pueda esperarse que los propios estudiantes susciten esas ideas a partir de la nada.

Es un lugar comun sefalar tales deficiencias de los materiales de ensefianza tradicionales. No
obstante, la cuestion va mucho mas alld de fustigar a los manuales. Muchos entornos de aprendizaje
innovadores, que mejoran radicalmente algunas de las caracteristicas de acceso de una situacion de
aprendizaje, no tocan, sin embargo, el problema del conocimiento de orden superior.

Para dar un ejemplo muy concreto, considérese el caso del Geometric Supposer (Schwartz y
Yerushalmy, 1987), un ingenioso programa de computacion destinado a devolverle a la ensefanza de la
geometria euclidiana los aspectos de exploracion y descubrimiento, mediante tres tacticas fundamentales.
Primero, facilita sumamente las construcciones geométricas: el usuario puede pedir el dibujo de un tridngulo,
la reduccion de una altura, la construccidén de una paralela, etc. Segundo, simplifica mucho la medicion de
esas construcciones a fin de confirmar las conjeturas. Por ejemplo, el alumno puede pedir la medida de dos
lados de un triangulo para ver si son iguales. Tercero, el programa permite en forma muy sencilla volver a
verificar una conjetura en diferentes versiones del mismo proceso. Por ejemplo, si se ha comenzado a
construir un tridngulo al azar, reduciendo la altura, etc., se puede pedir que el sistema repita toda la
construccion comenzando con un nuevo triangulo elegido al azar o con uno que se le especifique. De esa
manera se puede juzgar si la misma construccién en un tridngulo diferente presenta nuevamente la misma
relacion geométrica que se ha conjeturado.

El Geometric Supposer es una de las innovaciones tecnologicas mas conocidas en la ensefianza de la
matematica, con merecida fama por haberle devuelto una dimension de creatividad al curriculum geométrico
tradicional. Desde el punto de vista del marco de acceso, ese programa proporciona sin duda mejores
caracteristicas en muchos sentidos. Sobre todo, suministra una arena constructiva, en el sentido mas literal
del término. En ella las operaciones se realizan con fluidez y precision mucho mayores que las que un
estudiante podria lograr empleando regla y compés. En cuanto a la recuperacion, el sistema la da en forma
inmediata y permite una nueva ejecucion de una construccion anterior. En lo que concierne a la
representacion, el sistema exhibe, desde ya, construcciones, pero, mediante una ingeniosa disposicion de la
pantalla, indica con claridad el repertorio de operaciones constructivas que se podrian realizar.

Asi pues, el alumno tiene todos los recursos para llevar adelante una investigacion de orden superior
en el dominio de la geometria. Recuérdese, sin embargo, el efecto de tener a la mano la erronea suposicion
de que las personas sacan rapidamente provecho de las oportunidades que hay. Con el Supposer, muchos
alumnos no ven las oportunidades con tanta rapidez, y muchos docentes no saben muy bien qué hacer para
lograr que las aprovechen. Porque el Supposer no incluye ningin conocimiento acerca de los aspectos
concernientes al orden superior del dominio (Chazen, 1989).

Aqui no sostenemos que deba mejorarse el Supposer incorporandole de alguna manera mas
conocimientos de orden superior. Por el contrario, el Supposer es uno de mis ejemplos favoritos de disefio
computacional y estd muy bien como estd. La cuestion es, mas bien, que la ensefianza proveniente del
contexto debe — como a veces lo hace — incluir una atencion explicita a los aspectos de orden superior de la
geometria.

En general, las oportunidades cognitivas no son apoyos en si mismas. Los recursos tecnologicos
meditados e innovadores que proporcionan grandes oportunidades para formas de pensamiento y de
aprendizaje de orden superior en un dominio, no necesariamente proporcionan de por si una apoyatura
cognitiva.
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El lugar del conocimiento de orden superior

Admitiendo la necesidad de un conocimiento de orden superior en la persona-mas, podemos
preguntarnos cual debe ser su lugar. Por lo general, en este ensayo se ha subrayado que el lugar no es en si
importante, esté en el entorno o en la persona. Lo que cuenta son las caracteristicas de acceso; por ejemplo,
cuan claramente se representa el conocimiento que se necesita y la rapidez con que puede recuperarselo. Esa
era la tesis del acceso equivalente planteada al comienzo.

Pero esta hipotesis no implica necesariamente que el conocimiento de orden superior pueda
colocarse de igual modo en el entorno. Todo depende de que pudiese lograrse una equivalencia funcional
aproximada, cosa que no es tan facil. De una manera general, el conocimiento de orden superior debe estar
en la persona (o distribuido en la mente de los participantes) y no delegado en algo fisico.

(Por qué es asi? Ante todo, porque en las actividades complejas de investigacion la funcion ejecutiva
se remite mas o0 menos constantemente al conocimiento de orden superior. No es como una férmula que,
consultada una vez por mes, podria muy bien estar enterrada en un libro. Segundo, este conocimiento es muy
estable, y no efimero como un cuaderno, y bien podria residir por lo tanto en la memoria de largo plazo.
Tercero, es relativamente reducido en comparacion con la masa de hechos y de procedimientos de un
dominio. De modo que su ligero volumen no presenta ningun problema particular; en realidad, el problema
es mas bien el de lograr que funcione activamente en la guia de la funcidén ejecutiva. Cuarto, una persona
comprometida en serio con una disciplina o sumida en las actividades de la vida cotidiana actia en muchos
contextos: sentada ante su escritorio, con las paredes cubiertas de libros; en reuniones, con una libreta de
notas a mano; lavando los platos o cortando el césped; o analizando un problema personal con la ayuda de un
amigo cercano y un par de cervezas. El conocimiento de orden superior, requerido momento a momento en
diversos contextos, no puede relegarse facilmente a un determinado sistema de almacenamiento fisico.

De acuerdo con ello, y en contra del espiritu de la cognicion distribuida en general, debe insistirse en
particular en la internalizacion del conocimiento de orden superior de un dominio.

,Qué es una persona como agente cognitivo?

Comenzamos con una asimetria. La mayoria de las concepciones acerca del pensamiento y del
aprendizaje se inclinan hacia la persona solista, descuidando el hecho de que se utiliza el entorno (incluyendo
a los demads) para apoyar, compartir y emprender aspectos completos del procesamiento cognitivo. En
cambio, se puede adoptar la perspectiva de la persona-mas en materia de pensamiento y aprendizaje,
considerando a la persona mas el entorno como un sistema, entendiendo que es parte del pensamiento lo que
se hace, o se hace parcialmente, en el entorno, y que el aprendizaje son los rastros que quedan en él
(suponiendo que sea accesible) al igual que en la persona, y por lo general abriendo la cerradura de una
vision del pensamiento y del aprendizaje basada en lo individual.

De este modo, cuando abrimos la cerradura, jhallamos algo interesante en el amplio espacio adonde
ingresamos? Se ha sostenido que los verdaderos contextos de investigacion suelen comprender una amplia
distribucion de pensamiento y de aprendizaje entre la persona y el entorno. Los pensadores activos retinen, a
su alrededor, un rico entorno e interactuan con ¢l de maneras sutiles para lograr resultados que a la persona
solista le resultarian arduos. Desdichadamente, las escuelas muestran una poderosa tendencia en favor del
desempefio individual. Confian en el supuesto del “efecto de tener a la mano”, creyendo que la gente
automaticamente sacara eficaz provecho del entorno solo porque esta alli. Por tanto, pasan por alto la
oportunidad de cultivar todo tipo de habilidades referidas a la distribuciéon ingeniosa del pensamiento y el
aprendizaje.

El pensar y el aprender incluyen por lo general ceder la funcion ejecutiva al entorno de una forma
util y provechosa. Ninguna version obstinada de la autonomia de la persona solista parece estar garantizada.
Al mismo tiempo, se produce un problema dominante del pensamiento y del aprendizaje cuando ni la
persona ni el entorno ni los dos juntos sostienen una funcion ejecutiva eficaz. Muchos ambientes educativos
abiertos padecen ese problema. Ocurren otros contratiempos cuando la funciéon ejecutiva se cede al entorno
momentaneamente, durante las etapas tempranas del aprendizaje, pero el alumno nunca la recupera.

El conocimiento de orden superior incide en la funcidon ejecutiva de manera importante. Puede
decirse que la mayor parte de ese conocimiento debe tener su lugar en la persona; seglin se lo sefialé antes,
deberia estar siempre a mano, y no enterrado en una fuente bibliografica o en otras formas de memoria
sustituta. En muchas situaciones de pensamiento y de aprendizaje registradas en la escuela, el conocimiento
de orden superior necesario no se halla ni en la persona ni en el entorno. Aun innovaciones llamativamente
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perspicaces que permiten incrementar otras caracteristicas de acceso para la persona-mas, no sefialan por lo
comun la presencia de ese conocimiento en el sistema.

Todo ello demuestra que puede contarse una historia sobre los hechos y los infortunios del
pensamiento y el aprendizaje basandose en las nociones de pensamiento y de aprendizaje distribuidos y el
marco de acceso, en la que actue como protagonista la persona-mas, y no la persona solista. En ese relato se
destacan algunos aspectos descuidados de la cognicion y se ponen de relieve algunas deficiencias de la
educacion tradicional y hasta de la innovadora.

Como lo senala Pea (en el capitulo 2 de este libro), un rédito posible de las perspectivas que
subrayan la cognicion distribuida es un concepto mas amplio del desarrollo humano. La perspectiva
piagetiana, por ejemplo, ha destacado la asimilacién y el acomodamiento del organismo al ambiente, como si
el ambiente estuviera dado y la persona estuviera alli para aprender a abordarlo. Sin duda, eso es verdad
hasta cierto punto. Pero ademas, las personas eligen y construyen sus ambientes fisico y social, y en parte lo
hacen para apoyar la cognicion. En ese sentido se produce una asimilacion y acomodacion mutua entre la
persona y el ambiente: un complejo proceso de equilibrio, si se quiere, en la persona-mas.

Una perspectiva vigotskyana destacaria la asimilacion que el alumno hace, a partir del entorno
social, de modelos de cognicion (Vigotsky, 1962, 1978). La idea de cognicion distribuida sefalaria la
influencia modificadora que la persona ejerce en el entorno social. Ademas, subrayaria la importancia del
entorno fisico al lado del social como el principal factor en el conocimiento del sistema de la persona-mas.

Para finalizar, muchas perspectivas evolutivas contempordneas dan gran importancia a las
limitaciones de la memoria practica como cuello de botella evolutivo, y distintos resultados experimentales
indican que el apoyo fisico del entorno puede poner a la persona-mas en condiciones de abordar algunos
conceptos complejos que la persona solista no podria manejar. Seria interesante investigar hasta qué punto
los apoyos fisicos disponibles en los contextos de la persona-més generalmente absorben algunas de las
cargas cognitivas del pensamiento de los jovenes, y si con algunos ajustes podrian absorber aun mas.

En sintesis, una perspectiva centrada en la persona-mas sefiala que los parametros y trayectorias
basicos del desarrollo humano pueden cambiar segiin lo que comunmente podrian considerarse matices del
entorno y de la relacién de la persona con él. Sin duda, eso es algo que debemos comprender mejor. Y
seguramente resulta posible imaginar un proceso educativo que se oriente en mayor grado hacia la persona-
mas, fortaleciendo a los alumnos para que acumulen mayor saber y arte en relacién con los recursos
cognitivos suministrados por los medios fisicos y humanos que los rodean; en realidad, fortaleciendo a los
alumnos para que construyan a su alrededor su “mas” personal, su propio entorno para un programa que
evolucione junto con ese entorno.

Semejante tactica educativa seguramente armonizaria con la tendencia humana que va desde
sistemas que cuentan un guijarro por oveja hasta los jeroglificos, y de alli en adelante. Es notable el vigor
con que los seres humanos, cuando se les da la menor posibilidad, actiian como agentes que reclutan para la
empresa cognitiva no solamente a otras personas sino también los objetos fisicos inanimados que nos rodean,
ordenandolos y modificindolos para que se conviertan en “asociados en la cognicion” (Salomon et al.,
1991).

Reciprocamente, valdria la pena reflexionar acerca de que en el centro de toda persona-mas existe,
por supuesto, al menos un individuo. En realidad, toda persona sola es la interseccion del conjunto de
personas-mas en el cual participa el individuo. Una persona sola se convierte, pues, en una abeja reina de un
enjambre de innumerables participaciones.

(Qué es, pues, la persona propiamente dicha (...) la persona solista? La tendencia de nuestro lenguaje
y de gran parte de la practica educativa y de la investigacion psicoldgica es a decir que si, que en efecto la
persona propiamente dicha es la persona solista. Acaso sea mejor concebir a la persona propiamente dicha no
como el ntcleo comun sino como el conjunto de interacciones y de relaciones de dependencia; no como la
interseccion, sino como la uniéon de compromisos; no como el nucleo puro y duradero, sino como la suma y
la multitud de participaciones.
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