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obran argumentos para sustentar que uno de los

elementos centrales de la escuela es el conocimien-

to. Lo que si es conveniente preguntarmos es a
qué conocimiento se refieren quienes lo afirman, porque
en los dltimos anos han aparecido adjetivaciones tales
como conocimiento espontdneo, conocimiento cotidiano, co-
nocimiento cientifico, conocimiento prdctico, conocimiento
tedrico y, por supuesto, conocimiento escolar, que
plantean diferencias e incluso parece que
establecen jerarquias o condiciones de
produccidn de los diferentes tipos de
conocimiento. Sobre el cardcter de co-
nocimiento de, por ejemplo, los co-
nocimientos espontdneos v sobre la
discusion acerca de su status —que se-
gun algunos nos conduce a distinguir en- 5
tre conocimientos errdneos ¥ conocimien-

tos no errdéneos— no entraremos a discutir;

baste con decir que los adjetivos parecen sur-

gir de quienes, creyéndose poseedores de cier
tos conocimientos privilegiados, observan las otras
variedades como curiosidades, etapas en un proceso
o estados en un camino sembrado de obstdculos. En lo
que sigue, nuestro propdsito es avanzar algunas reflexio-

nes acerca de lo que suele denominarse conocimiento
escolar.
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Para comenzar, anotemos que la concepcién de cono-
cimiento escolar parece originarse por la misma época en
que surgio la escuela (hace unos trescientos afios) y que
su significado original se afianzé con el advenimiento y
desarrollo de la ciencia moderna (desde Galileo hasta prin-
cipios de este siglo). Resumiendo un poco, en principio la
idea tiene que ver con lo siguiente. Fruto de la actividad
cientifica se han logrado resultados importantes para la
especie humana que son una riqueza para la sociedad y
un legado para las generaciones futuras, es conveniente
entonces, que los aprendan los jévenes y nifios. Para ello,
primero debe seleccionarse de la inmensa cantidad de
resultados, los mds importantes que a la vez sean suscep-
tibles de ser aprendidos; luego, deben dosificarse o
secuenciarse de acuerdo con las capacidades de los estu-
diantes, teniendo en cuenta, por ejemplo, la edad (o el
desarrollo cognoscitivo); y finalmente, es necesario deter

minar cdmo se hard su presentacion,
considerando, entre otras
cosas, las posibilidades

de los maestros para cumplir con tal tarea; surgen asf las
diddcticas. Tenemos, como consecuencia de este proceso,
un cuerpo de contenidos muy bien definidos que se cons-
tituirdn luego en el objeto de la ensefianza en la escuela,
esto es de su transmision.

2 i

Para muchas personas son tantas las simplificaciones y
modificaciones que se hacen para lograr que los enuncia-
dos de los resultados de la actividad cientffica sean inteligibles
para maestros y alumnos, que la versién que de ellos llega
a la escuela es tan deformada y limitada, que es sélo su
caricatura. Sin embargo, como el dmbito de aplicacidn de
lo que se aprende en el aula se restringe a ejercicios y
problemas ficticios (coleccionados en los textos escolares),
se da la impresion de utilidad, aunque su valor es comple-
tamente distinto, como se constata cuando se los intenta
utilizar para resolver ung situacién concre-
T fa, por ejemplo

de la vida cotidianz, en ese momento tocmamos conciencia
de su inutilidad.

Pero no son sdlo las simplificaciones de que son obje-
to los resultados de la actividad cientffica lo que los con-
vierten en indtiles. Es debido también a que son generali-
dades, esto es, porgue se trata de enunciados descon-
textualizados. Veamos un case de la cotidianidad en el aula.

En una oportunidad, en un trabajo de acompafiamiento
a maestros, nos enteramos de la intencidn de uno de ellos
de estudiar en la siguiente clase, la flor. Con el dnimo de

EL CONOCIMIENTO ESCOLAR, EL DES-CONOCIMIENTO ESCOLAR 5

E



— =

facilitar las cosas y de sorprenderio, les solicitamos en secre-

to a los alumnos que para la préxima clase trajeran flores,

de las que quisieran. Cuando llegé la anunciada clase, mien-
tras los nifios entraban al aula entusiasmados con sus flores,
el maestro horrorizado anuncid: hoy vamos a estudiar el tallo.

La razdn es clara y sélo en ese momento caimos en la
cuenta de ello. El maestro si sabfa la flor, pero la flor que él
sabia explicar era la flor del texto y también sabia que las
otras flores, las que crecen en los jardines, no son como la
del texto. Mientras la flor del texto, que posiblemente no
existe en ninguna parte, exhibe con toda claridad los pistilos
y los estambres, los pétalos v los sépalos, etc., en la flor del
jardin tales distinciones no son inmediatas y como conse-
cuencia la informacion del texto no es suficiente para estu-
diar la flor del jardin.

"Tenemos pues un criterio que puede ser Util para dife-
renciar el conocimiento de la informacidn, aspecto de im-
portancia si tomamos en cuenta el informe UNESCO de
Jacques Delors (1996, pg. 30), quien afirma, con razén, que
los alumnos que un maestro de nuestros dias tiene al fren-
te son individuos cada vez mejor informados, y postula que
es una razén para que en nuestras escuelas diferenciemos
la informacién del conocimiento ya que el compromiso
fundamental de la escuela es con el conocimiento. Este
criterio nos lleva a proponer; que mientras las generaliza-
ciones son informaciones, esto es, afirmaciones fuera de
contexto, los conocimientos se refieren a lo especifico, a lo
particular.

Asl pues, uno de los retos contempordneos para la
escuela es concretar en actividades su compromiso con el
conocimiento y,en ese sentido, no pervertir su mision con-
fundiendo informacién con conocimiento.

% Aprender las formulaciones de teoremas, leyes, prin-
cipios, teorfas, etc., es aprender informacian. Por ejem-
plo, el enunciado que afirma que un cuerpo sumergido
en un liquido experimenta un empuje hacia arriba igual
al peso del liquido que desaloja, es informacion. Se con-
vertird esta informacion en conocimiento cuando a
partir del principio de Arquimedes se esté en capaci-
dad de actuar o de comprender:

¢ Aprender los nombres de las capitales de los paises del
mundo, © los simbolos, nimeros atémicos y periodos
que se encuentran en la tabla periddica, es informa-
cidn, asi como también lo es el conjunto de accidentes
geogréficos o las fechas de batallas memorables.

< Aprender a solucionar ecuaciones, a factorizar, a re-
solver integrales, o a invertir una matriz, es aprender
informaciones. Es posible que un dia alguien pueda

»
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convertir estas informaciones en conocimientos cuan-
do abogue un problema concreto v las utilice para
solucionarlo, antes no.

Podriamos anotar que lo que se encuentra en los tex-
tos, en las enciclopedias y en los manuales, son informacio-
nes. También, aquello que puede realizar un ordenador [6gi-
co se relaciona con la informacidn, no con el conocimiento,
de tal suerte que si se aprenden a ejecutar operaciones
matemdticas en el aula (y debe hacerse) es para compren-
der, no para reemplazar ni para competir con el ordenador:

De lo anterior, podrfamos recalcar que una de las prio-
ridades de los maestros es la construccidn de una escuela
para el conocimiento que reemplace la que tenemos, que
es una escuela centrada en la informacidn.
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Consideremos ahora los procesos de aprendizaje que
se proponen en la escuela. Si se piensan como procesos
de produccién de conocimiento ¥ no meramente como
transmision de informacion, a nuestro juicio, existen varios
elementos cuestionables, cuya existencia podria justificarse
a la luz de los énfasis y concepciones de otras épocas, pero
que hoy son al menos anacrénicos.

Como lo anotdbamos antes, lo que tradicionalmente
se hace estd muy bien caracterizado por los programas y
los contenidos, que resumen la adecuacién (seleccion,
secuenciacion y simplificacidn) de los resuttados de la acti-
vidad cientifica. Se dicta, por ejemplo, el programa de fisica,
quimica o biologfa, y cuando se leen los programas se en-
cuentran titulos como segunda ley de Newton, calor y tem-
peratura, o las leyes de la genética. Se trata pues de tomar
como objetos de estudio los contenidos (que se refieren a
ciertos resultados seleccionados de la actividad cientifica). Par-
tiendo de esta afirmacidn, tenemos que la actividad de cla-
se se resume entonces como la interaccidn entre un suje-
to (el estudiante) y un objeto de estudio que son los con-
tenidos. De esta interaccion, cargada de la subjetividad del
sujeto, surgird un conocimiento que serd, en Ultimas, el co-
nocimiento que se construye del conocimiento establecido (fig.
1), en otras palabras,lo que se construye es una imagen de
conocimiento.

Lo que debe ser claro en este punto es que el resulta-
do de la interaccién entre el sujeto y su objeto de estudio
nunca puede ser idéntico al objeto. En otras palabras, en el
proceso de construccidn de conocimiento, el conocimien-
to gue se construye de un objeto no es idéntico al objeto
mismo. Es por ello que, como resultado del estudio de los




Resultados

Estudiante de la actividad

Conocimiento

El objeto de estudio son los contenidos, es decir,
los resultados de la actividad cientifica que se ha
considerado conveniente incluir en los programas.

Figura 1

contenidos, no podemos tener los contenidos, sino algo
que se predica acerca de ellos o, mejor, de la interaccidn
con ellos.

La situacidn es mds interesante, sorprendente y revela-
dora cuando se comparan estas précticas escolares con la
actividad del investigador, que es la que ha conducido a los
resultados que se ensefian, En este caso, la interaccion se
da entre el sujeto y un problema, situacidn problemdtica o
fendmeno que se constituyen en el objeto de estudio. En
estas condiciones, el conocimiento que se logra es conoci-
miento del objeto (fendmeno) que se estudia, no el feng-
meno mismo (fig. 2).

Al comparar las dos précticas, la escolar y la investi-
gativa, podriamos concluir que en la escuela nos hemos
quedado sin objeto de estudio, es decir; sin fenémeno que
corresponda a los contenidos que quieren ensefiarse. O,

Problema

Investigador Ohbjeto de estudio

Bt ¢

Conocimiento

El objeto de estudio es un problema, que es
considerado como problema para el investigador
0 para la comunidad de investigadores.

Figura 2

F

de otra manera, que el fenémeno que se estudia no es el
fendmeno fisico o biolégico (por ejemplo, una flor del jar-
din) al que se refiere el conocimiento logrado de éste (por
ejemplo la anatomia y funciones de las diferentes partes
de la flor), sino ciertos enunciados acerca de &l que se
encuentran en el texto o que enuncia el maestro acompa-
fRados de los contextos muy concretos en gue se dan las
practicas, como lo son las tensiones gue existen y que pro-
mueven o exigen el aprendizaje, etc.' Y, esto es o que apren-
de. Si vamos a los contenidos, si es que se aprenden, éstos
dificilmente pueden movilizar la actividad del sujeto, sélo
son dtiles para solucionar los problemas y ejercicios
estereotipados de los textos, pero no pueden ir ms all4. Si
vamos a las imdgenes de conocimiento, entonces sf encon-
tramos que muchas actividades de la vida cotidiana Yy pro-
fesional se realizan en consecuencia con ellas ¥y son orien-
tadas por las imdgenes que se construyen o refuerzan en
el aula de clase.

Tenemos pues que en la interaccidn cognoscitiva que
se da en [a clase entre el alumno (sujeto que aprende) y el
objeto de estudio (enunciados del programa o conteni-
dos), lo que se logra es en esencia un conocimiento del cono-
cimiento, esto es una imagen de aquello que estudia. Esta
imagen podria sintetizarse en los siguientes enunciados:

*  Paratodos es claro que el conocimiento se encuentra
en los libros, en los textos, en la cabeza de su maestro
0 de un especialista o, en Ultimo caso, en intemet.
% Lamanera de relacionarse con el conocimiento es me-
diante la memorizacidn: son doce los casos de
factorizacién, las leyes de Newton son tres o cuatro, el
principio de Arquimedes permite construir barcos, etc.
El conocimiento ha sido logrado por personas de Eu-
ropa y por inmigrantes a los Estados Unidos, los apor
tes de algunos latinos son excepciones (que confir-
man la regla) de que la ciencia es ndrdica occidental.
% Por otra parte, el conocimiento es précticamente i-
nutil, a no ser porlos grados y titulos que suelen acom-
panar a los procesos escolares.
La posicién de quien aprende es fundamentalmente
pasiva frente a verdades ya hechas y solo se podrd
llegar a las fronteras del conocimiento para producir
mds conocimiento si, como decfa Newton,"nos para-

()
0.0

.
L ocd

| En realidad la actividad de clase coniribuye a la construccidn de
imdgenes no sdlo de conodimienta, sino tambign de escuela, de clase, de
maestro, incluso de valores tales como la justicia y la honestidad que son
determinantes posteriormente en diferentes contestos de la viga y
posiblemente mucho mds que la memorizacidn de contenidos.
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mos sobre los hombros de los gigantes”, es decir des-
pugs de haber aprendido lo que ya ha sido hecho.
Otra caracteristica del conocimiento escolar es que
el aprendizaje estd intimamente ligado con la ense-
Ranza. ks asi como con frecuencia decimos que esta-
mos estudiando, o preguntamos a otros qué estudio.
Rara vez inquirimos por qué sabes o qué aprendiste.
Lo frecuente es que no exista mucha relacién entre
lo que se ensefia y lo que se aprende o entre lo que
se estudia y lo que se sabe.
Finalmente, sobre todo en el caso de las ciencias na-
turales, se logra concluir que el conocimiento es co-
nocimiento de una naturaleza que existe objetiva-
mente para quien la observa o estudia. Lo parabdlico
del tiro parabdlico, del movimiento que siguen los
proyectiles, por ejemplo, serfa independiente del fisi-
co que estudia el movimiento de un objeto lanzado
al aire?.
Y estos enunciados serfan algunas de las caracteristicas
de lo que es el conocimiento escolar, de la concepcidn de
conocimiento que se construye en el aula como resultado
de estudiar lo que en la escuela se denomina conocimiento.
Vemos pues cdmo mediante una prdctica escolar usual,

®,
*

2,
*t

en la pretension de aprender lo primero, esto es, los con-
tenidos, se interioriza lo segundo, es decir; una imagen de
ciencia y de conocimiento. La cuestién es determinante
para el andlisis de lo que la escuela hace puesto que lo que
afirman las investigaciones es que los contenidos son efi-
meros en la cabeza de quienes los aprenden, mientras la
imagen es perdurable’.

Que estas sean las caracteristicas de la imagen que se
elabora se explica también porgue tanto los textos como
los maestros piensan lo mismo o mejor, actdan como si
pensaran lo mismo, como si compartieran tal imagen de
conocimiento. No sobra decir que esta imagen de conoci-
miento que se construye en la escuela® es socialmente
compartida, lo que conduce a que los padres de familia

2 Es interesante constatar que para los nifios, y para quienes no han
estudiado fisica, la trayectoria que sigue un proyectil no es parabdlica, sino
una secuencia de rectas, ¢ de rectas y curvas circulares (Segura, 1998). Es
la que se predice y también, es la que se observa.

3 Con respecto a los contenidos se mantiene la sorpresa por la manera tan
rdpida como éstos desaparecen luego de aprobados los cursos o
presentadas las evaluaciones. Se afirma, incluso, que las personas, a pesar de
lo que aprenden en la escuela, contindan pensando como si nunca hubieran
ido a la escuela (Cohen, El nacimiento de una nueva fisica, Eudeba, [960).
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esperen que la escuela ensefie a sus hijos lo que en otra
época les ensefid a ellos, que casi siempre son sdlo infor-
maciones.

4

Con respecto a esta version del conocimiento escolar

vale la pena hacer algunos comentarios. En relacién con la
ensefianza de contenidos, como ya lo anotdbamos, lo que
realmente se aprende son informaciones en términos de
datos o de algoritmos. Esto es lamentable por su inutilidad
sobre todo cuando constatamos que los datos se encuen-
tran con mayor precision y actualidad en los sistemas con-
tempordneos de informacion y los algoritmos son desa-
rrollados con mucha mayor eficacia (exactitud y rapidez)
por los programas de ordenador. En otras palabras, de acuer-
do con lo que hoy se considera conocimiento, los conteni-
dos no son conocimiento, zal respecto es interesante la
méxima de Maturana y Varela: "todo hacer es conocer y
todo conocer es hacer'(1990, pg. 21).

Con respecto a lo segundo, nuestra afirmacion es muy
fuerte: la imagen de conocimiento que se construye en la
escuela no corresponde a lo que éste es contemporédnea-
mente, es mas, lo contradice. Teniendo en cuenta las
implicaciones de este resultado, que se proyectan mds alld
de las vivencias espacio temporales de |a escuela, se podria
ir adn mds lejos: la imagen de conocimiento que se cons-
truye en la escuela se convierte en un obstdculo para la
verdadera produccidn de conocimiento.Y, ese es el caso,
por ejemplo, en las précticas usuales tanto de la escuela
elemental como de los cursos de postgrado: la investiga-
cién (incluso el trabajo de grado) suele hacerse en las bi-
bliotecas, a partir de los libros y adn, de los textos escola-
res. En esta practica confluyen varios aspectos de la imagen

4 En varias oportunidades nos hemes referido a la clase como el sitio en
donde se dan construccicnes y hablamos de la construccidn de conocimiento.
Esta es una terminclogia de moda que se acepta facilmente y que
caracteriza a quienes se autedenominan constructivistas. Es sin embargo
curioso que quienes defienden el constructivismo a la vez estén buscando
estrategias para gue se cumplan los programas escolares, punto por
punto, para que los alumnos aprendan los contenidos previstos
curricularmente. Es curicso parque ello supone que existe una
predeterminacion intelectual y que dadas clertas circunstancias, cualquier
miembro de la especie humana construird “por [égica” o naturalmente los
resultados a que se ha llegado en la historia del pensamiento, y tal
determinacion no existe (Ver por ejemplo en Toulmin, 1977, pg. 442 v ss,
la discusién similar con respecto al desarrollo cognoscitive que propone
Piaget).




de conocimiento; por una parte, como la fuente del cono-
cimiento es la autoridad concretada en el texto, o en el
especialista, hay que acceder por esa via al conocimiento;
por otra, la actitud de pasividad frente a la autoridad y ante
la verdad se patentiza en la necesidad de convertir los es-
critos en un collage de citas y referencias, donde se pierde
el pensamiento de quien escribe.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, lo que de-
berfa buscarse como una alternativa para las actividades
escolares, tomando el conocimiento como/ elemento cen-
tral, deberfa ser la construccién de una imagen de conoci-
miento, que no solamente sea contempordnea, sino que
oriente las actividades escolares de manera que el conoci-
miento sea posible en nuestra sociedad y tengamos plena
conciencia de ello. En otras palabras, si se logra una imagen
de conocimiento que coloque a quien acce-
de a ella en una posicidn de actividad
y protagonismo (antagonizando
con la pasividad inherente a
las practicas convenciona-
les) se estard contribu-
yendo no sélo a
abocar inteligente,
racional y com-
prensivamente la
ciencia vy la tecnolo-
gla contemporaneas,
sino a aventurarse en
la construccion de
conocimientos en
los multiples cam-
pos de la vida.

Una posicién de
actividad y protagonis-
mo significa en este
contexto la con-
fianza en la pro-
pia racionalidad,
en la habilidad
para inventar
explicaciones
y la posibili-
dad de hacer
conocimiento.

Una posi-
cidn de actividad
y protagonismo
significa también la

._

posibilidad de trabajar en grupo, de organizar el trabajo
colectivamente, de aceptar las opiniones de otros, de ser
capaz de tomarlas en cuenta y refutarlas (que es sinénimo
del respeto por los otros), de abandonar sus propias ideas
y aceptar las de los otros (que es sinénimo de conciencia
en el aprendizaje y de respeto hacia uno mismo).

Una posicién de actividad y protagonismo tiene que ver
con la persistencia en la blsqueda y la disposicidn y expe-
riencia en la constitucidn de una disciplina de trabajo.

5

Volviendo a los planteamientos iniciales, debemos re-
conocer que en su historia la humanidad ha logrado he-
chos muy importantes que deben constituirse en legado

para las generaciones venideras y en

fuente de comprensidn v sa-
tisfaccién en nuestro

vivir cotidiano. Sin

7 4 embargo, no debe-
P & mos confundir los
resultados desnu-

dos de la acti-

vidad misma

2 con el teldn
de fondo que

; los hace posi-
o 4 R bles. El que no se
: haya hecho sufi-
ciente hincapié en

ese teldn de fon-

do puede ayu-

dar a entender
4 por qué a pesar
de aprendertales
resultades en

nuestras escue-
las y universida-
des, nuestra pro-
duccién cientifica
sea muy precaria.
Lo que de-
bemos apren-
der de la historia

. del pensamiento
S . 'R no son los resulta-
s dos de la actividad
cientffica, éstos estardn
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disponibles para quien los necesite en los centros de infor-
macion y en las enciclopedias, sino las condiciones en que
se dd la produccién de conocimiento.

|. Siempre que hay produccién en el conocimiento
encontramos detrds de las prdcticas a individuos entusias-
mados por lo que estdn haciendo, para quienes no existen
horarios de trabajo ni cronogramas rigidos e inflexibles. Se
trata de individuos dedicados a la bisqueda de solucidn a
problemdticas que poseen sentido al menos en dos di-
mensiones, para la sociedad y para el individuo.

2. Tales individuos estdn en capacidad de convertir los
enunciados generales que se encuentran en los manuales,
en orientaciones especificas para problemas especfficos. Esta
habilidad, que no es otra cosa que la habilidad para conver
tir la informacién en conocimiento, se aprende con la préc-
tica, para este aprendizaje no existen rutas pre-definidas ni
metodologias infalibles.

3.Los fenémenos que se estudian son construcciones
que se logran consensualmente en la comunidad en que
se trabaja, no se trata de hechos ajenos a la intervencidn
de los sujetos. Por otra parte, la validez de los resultados
estd mediada también por la comunidad, es la comunidad
la que reconoce una propuesta de solucidn como solucién
legitima del problema que se estudia. Es por ello que los
procesos de consolidacién de colectivos, de busqueda de
consensos y de construccién de comunidad son determi-
nantes en la produccién intelectual®.

6

Desde esta perspectiva, un papel importante de la es-
cuela, serfa el de convencer a nuestros jévenes de que el
conocimiento sf es posible, de que la creatividad tiene un
lugar en el quehacer cotidiano del aula, que si' es posible
articular lo que se aprende con probleméticas concretas
de la escuela o de su entorno.Y este aprendizaje no puede
ser el resultado de peroratas y discursos, sino de las viven-
cias que lo demuestren, posibilitadas por las actitudes de
los maestros que logren la sensibilidad para identificar en
las propuestas de sus alumnos ideas interesantes que per
mitan a su vez prdcticas de reconocimiento que apunten a
verse a si mismos como protagonistas.

5 A nivel mds general, podria decirse que mientras no se consolide una
comunidad educativa muy dificimente produciremos conocimientos
pedagdgicos. Mientras la comunidad cientffica sea pobre, nuestra
produccion serd precaria.
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En este proceso los resultados de la actividad cientffica
estardn siempre disponibles para su utilizacidn. No se tra-
tard mds de meter en la cabeza la mayor cantidad de datos,
sino de poseer una formacion que permita acceder a ellos
cuando se requieran, de saber utilizarlos, en fin, gue se po-
sea la habilidad para cenvertir las informaciones en cono-
cimiento, las situaciones cotidianas en problemas de estu-
dio, polemizando con las evidencias, y las dificultades indivi-
duales en asuntos del equipo de trabajo.

En estas condiciones, las actividades tediosas de solu-
cion de ejercicios, ecuaciones y problemas—acertijo de las
clases de matemdticas dardn paso al pensamiento mate-
madtico, a trabajar en una manera de construir el mundo
desde las matemdticas, a construir las realidades que sue-
len construir los matemdticos cuando crean, por ejemplo,
a partir de recurrencias y simetrias, patrones inexistentes
que nos explican y proyectan en un universo de figuras y
regularidades, de probabilidades y caos organizado. Los
algoritmos v las gréficas rutinarias serdn para los ordena- .
dores légicos, mientras que, para la especie humana, ten-
dremos el pensamiento.

También en la clase de lenguaje el mundo estéril de los
ejercicios de la sintaxis y la gramatica, de las conjugaciones
y la ortografia, pueden dejar su espacio al deleite de las
obras literarias y a la creacién de mundos que se convier-
ten en suefios colectivos, a la exploracidn de las imdgenes
y a la reinvencién de personajes.

En ese sentido la escuela podria ser la evidencia con-
creta de que s es posible hacer un mundo amable en el
cual la democracia, la sinceridad, la honestidad y la justicia
son posibles; en el que podemos movernos en la creativi-
dad, por fuera de esterectipos en los que todos como au-
tématas hacen lo mismo ante el mismo problema y dan los
mismos pasos y gustan de las mismas cosas y visten lo mis-
mo, escuchan la misma musica y se homogenizan. 28
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