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E RESENTACION

Psicologia y Educacion
José Antonio Castorina*

El dossier que presentamos pretende explorar las contribucio-
nes de la psicologia, en tanto un nivel de andlisis dentro de las ciencias
humanas, a los problemas suscitados por la educacién contemporanea.
Con este objetivo, hemos incluido trabajos que provienen de distintos
campos de la investigacion psicoldgica, desde los estudios sobre cam-
bio conceptual en nifios y alumnos, hasta el andlisis de las teorfas y
técnicas psicoldgicas utilizadas en la vida educativa, entre otros. Tam-
bién hemos tomado en cuenta a distintos programas de investigacion,
como la escuela socio-historica, el enfoque de las teorias implicitas, o
la teoria de las representaciones sociales.

Quizds su mayor interés radica en subrayar la variedad de los
estudios psicoldgicos vinculados con la educacioén. Por un lado, hay
trabajos de investigacién empirica dedicados a la elaboracién de con-
ceptos y representaciones de los alumnos, aunque no indagados en si-
tuaciones diddcticas. En un caso, se identifican los rasgos de las repre-
sentaciones histdricas de los alumnos, egresados de la escuela media.
Otras investigaciones empiricas de base se refieren a la modificacion
de teorias implicitas de los nifios y pueden tener un impacto directo
sobre el mejoramiento de la ensefianza. Algo mds distante del mundo

* Doctor en Educacion. Investigador del CONICET. Facultad de Psicologia. Universidad Nacional
de Buenos Aires, Argentina.



José Antonio Castorina

educativo que ésta tultima, una investigacién sobre la creencia en el
mundo justo puede sugerir implicaciones para la actividad didactica.

Por otra parte, se ofrecen reflexiones sobre las posibilidades y
las dificultades del uso de las categorias psicolégicas del programa so-
cio-histérico en la interpretacion de la actividad educativa. En la mis-
ma direccidn, se buscan encuentros y convergencias del pensamiento
vigotskiano con la educacion especial actual. Incluso, se cuestiona la
utilizacién de las técnicas y teorias psicoldgicas en la derivacién de
nifios a este sector de la ensefianza.

Otro de los objetivos de este nimero es aportar a la revision de
la orientacién de las investigaciones psicoldgicas en la educacién. Jus-
tamente, en la medida en que se disponga de andlisis rigurosos, de es-
tudios encarados con rigor metodoldgico y cuyos resultados sean plau-
sibles. Consideramos que es el caso de los trabajos aqui presentados.
Muy especialmente, ello nos permite tomar distancia de la versién de
la pedagogia critica que cuestiona radicalmente la legitimidad de cual-
quier psicologia y de sus implicaciones para la vida educativa. Aquella
revision debe atender de modo central a las propias insuficiencias his-
téricas de las corrientes que no estudiaron en su especificidad a los
procesos psicoldgicos involucrados en las practicas educativas. Es de-
cir, que ejercieron un “aplicacionismo” inaceptable desde el punto de
vista epistemoldgico y, mas ain, no cuestionaron sus propias condicio-
nes sociales de produccion.

Por ultimo, queremos poner de relieve que se han incluido
intencionalmente a varios trabajos en los que han intervenido
protagénicamente jovenes investigadores, individualmente o en cola-
boracién con sus directores. Particularmente, hemos dado lugar a los
que son becarios o han realizado maestrias y doctorados en el sistema
de posgrado de las universidades nacionales. La promocién de los in-
vestigadores recientemente formados o en formacidn, y la transferen-
cia académica de su produccidn, son objetivos de la politica cientifica.
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Este dossier contiene ocho articulos, agrupados de acuerdo a
los criterios antes consideraciones. En primer lugar, los trabajos referi-
dos a los cambios de conocimientos vinculados a la educacion:

Mario Carretero 'y Miriam Kriger estudian la génesis histérica
de la articulacién entre los supuestos ideoldgicos y psicoldgicos de la
ensefianza de la historia. Luego, muestran avances en la investigacion
empirica de las representaciones de jévenes argentinos de la indepen-
dencia y la dependencia de la nacién. Los autores introducen, muy
sugestivamente, la categoria de “representacioén social” de la psicolo-
gia social para interpretar ciertas respuestas de los sujetos.

Monica Echenique y Nora Scheuer indagan con notable rigor
metodoldgico a las “teorias” implicitas sobre el dibujo en la mediana
infancia. Los datos indican que los nifios menores asumen una teoria
directa del aprendizaje y los mayores una de tipo interpretativa. En
éstos, se pone de relieve una conciencia de su propio proceso de apren-
dizaje, que a su vez lo promueve. Los resultados tienen un eventual
impacto en la formulacién de propuestas pedagdgicas.

Maria Belén Bosch, Nora Scheuer y Mar Mateos estudian las
concepciones acerca del resumen en estudiantes universitarios
ingresantes y avanzados, en temadticas de historia, geografia y literatu-
ra. Los resultados indican un incremento de la agentividad de las visio-
nes del resumen y variaciones significativas respecto del caricter
reproductivo o constructivo de los aprendizajes. De ahi que sea crucial
promover en la ensefianza universitaria la toma de conciencia de la
funcién epistémica de dicho procedimiento.

Alicia Barreiro y José Antonio Castorina interpretan los resul-
tados de una investigacidn sobre la creencia en el mundo justo, realiza-
da con métodos de la psicologia genética y de la psicologia social. Los
autores han defendido una explicacién de la génesis de la creencia en
términos ideoldgicos en contra de la teorfa naturalista de la atribucién
causal. Una explicacion social de una creencia muy significativa en los
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alumnos puede contribuir, de modo indirecto, a promover determina-
das situaciones didécticas en las disciplinas sociales.

En segundo lugar, los trabajos referidos al empleo de la psico-
logia en problemas educativos:

Ricardo Baquero hace un prolijo examen de las categorias
vigotskianas de zona de desarrollo préximo y de interiorizacion, aten-
diendo a los desarrollos actuales de la escuela socio histérica. En base
a estos andlisis, el autor plantea los problemas de la intervencién
psicoeducativa, en el marco del problema de la “educabilidad”. Se in-
clina decididamente por una intervencién dirigida a que los alumnos
se apropien genuinamente de una préctica cultural.

Ana Gracia Toscano examina los legajos escolares desde el
punto de vista de las tesis de “educabilidad” que subyacen a la evalua-
cion de los alumnos derivados a la educacién especial. Es de gran inte-
rés la critica de los instrumentos psicoldgicos utilizados en la clasifica-
cién diagndstica de los alumnos. La autora denuncia con una argumen-
tacidon convincente a las evaluaciones que dejan fuera de consideracion
a los saberes adquiridos en tareas escolares.

Silvia Dubrovsky se ocupa de la concepcion de la discapacidad
desde la perspectiva de Vigotsky. A partir de la distincién entre defecto
primario y secundario, muestra que el desarrollo incompleto de las fun-
ciones psiquicas superiores se origina en alguno de aquellos defectos.
A lo largo del trabajo se hace hincapié en la dialéctica entre la linea
natural y la linea cultural del desarrollo, como clave interpretativa. La
autora interroga -desde la problemética actual- a las posiciones de
Vigotsky sobre la integracién escolar.

Ricardo Rosas, finalmente, se ocupa de las dificultades de la
introduccién de las Tecnologias de la Informacién en los aprendizajes
escolares. En particular, caracteriza su ineficiencia respecto a la aten-
cion de la diversidad. El autor propone una triple mediacion, a diferen-
cia del sistema clésico, en la que incluye al aprendiz, el educador ex-
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perto y el educador lego. Ulteriormente, ejemplifica con un sistema de
apoyo para el aprendizaje de la lectoescritura en ciegos.

Quiero mencionar, finalmente, que he sido convocado para
coordinar este Dossier por algunos docentes integrantes del Departa-
mento de Psicologia y el Programa de Investigacion “Sujetos que apren-
den y sujetos que ensefian en la Universidad. Descripcion de las condi-
ciones de un escenario especifico”, dirigido por Lydia Albarello, de la
Facultad de Ciencias Humanas de la UNCPBA. Todo mi reconocimiento
a esta convocatoria.
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Enserianza de la historia y

Jormacion ciudadana:
Representaciones del pasado y proyecciones del
futuro de los jovenes argentinos

Mario Carretero * - Miriam Kriger **

Presentacion

Este articulo aborda un tema que en los dltimos afios parece
definir un nuevo campo de estudios, centralizando el debate politico
educativo y plasmandose ya en las curriculas escolares de diversos
paises: el de las relaciones entre la ensefianza de la historia y la formacién
ciudadana. Sin embargo, y aunque nos encontremos frente a un nuevo
escenario, no podemos dejar de recordar aqui que la ensefianza de la
historia ya en sus origenes se habia conformado como un espacio
estratégico para la formacién ciudadana.

De modo que la novedad con que esta cuestién vuelve a
vertebrar los debates y hacer confluir las agendas del flamante siglo no
es tal; hecho que en si mismo nos resulta significativo, y cuya indagacion

* Dr. en Psicologia. Catedratico de Psicologia Cognitiva en la Universidad Auténoma
de Madrid, Espafia y en FLACSO, Argentina.

Web: www.mariocarretero.net

** Lic. en Ciencias de la Comunicacién Social. Doctoranda FLACSO-Argentina.
Docente e investigadora de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de
Buenos Aires, Argentina.

E-mail: mkriger@ciudad.com.ar
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bien podria comenzar cuestionando el doble supuesto en que se ha
apoyado histéricamente, a saber: a) el supuesto ideolégico de una
identidad histdrica colectiva que como “comunidad de arraigo” y
fundamentalmente como “comunidad de destino” ((Pérez Vejo,
1999:115); y b) el supuesto psicolégico de que las representaciones
del pasado determinan las practicas del futuro.

Nos preguntamos especialmente si es posible fundamentar la
vigencia de esta afirmacién en un contexto actual, siendo que ella ha
justificado la ensefianza de la historia escolar desde sus comienzos y
que atin sigue estando presente en los objetivos, contenidos y curriculas
actuales, a saber: que la ensefianza de la historia promueve y garantiza
la formacion de los futuros ciudadanos. En este sentido, la escuela y la
historia se han constituido tradicionalmente como proveedoras de re-
presentaciones histéricas ligadas al pasado comun de los miembros de
una nacién, y orientadas a condicionar unas determinadas practicas
sociales y politicas vinculadas al futuro de la misma.

Pero, en virtud de las importantes transformaciones culturales
y politicas de las tltimas décadas -en particular: la crisis de los estados
nacionales e identidades nacionales (Habermas, 1995; Kymlicka, 2001),
la emergencia de nuevas identidades (Laclau, 1993; Martin Barbero,
1994; Sartori, 1995) e imaginarios ciudadanos (Torres, 2001), el fin de
la Historia Unica (Vattimo, 2000), los procesos de globalizacién y
mundializacién (Ortiz, 1997)- se impone la revisién de este doble prin-
cipio, que tan eficaz resulté a los fines de la “invencién de la nacién”
(Anderson, 1983).

Para ello, en primer término vamos a analizar algunas de las
implicancias conceptuales ligadas a la génesis histérica del amplio su-
puesto que presentamos; luego, presentaremos un breve avance de re-
sultados de un trabajo empirico en curso' que estudia la interrelacion
entre las representaciones histdricas y las proyecciones de futuro de
jovenes argentinos en la actualidad; y, finalmente, discutiremos estos
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primeros resultados, brindando una perspectiva tedrica para el estudio
de esta problematica.

Fundamentos tedricos

a. El supuesto ideolégico de la naciéon como comunidad de destino

El tipo de vinculo causal entre ensefianza de la historia y for-
macién ciudadana que hemos sefialado se consolidé durante el siglo
XIX y XX, aunque su origen data de finales del siglo de las Luces,
donde no se presenté como una afirmacién sino como parte de la pro-
mesa emancipatoria, augurando que:

“El progreso de las ciencias, de las artes y de las libertades politi-
cas liberard a toda la humanidad de la ignorancia, de la pobreza, de
la incultura, del despotismo y no solo producira hombres felices
sino que, en especial gracias a la Escuela, generard ciudadanos
ilustres, duefios de su propio destino” (Lyotard, 1986:97 de la trad.
al espafiol).

La postulacién de que el progreso de los saberes generaria el
avance de las sociedades -y que ademds ello redundaria en un nuevo
tipo de felicidad: la de los hombres que, convertidos en ciudadanos,
serian capaces de aduefarse de su destino- fue tributaria del surgimien-
to de lo social como dominio de la cultura, una esfera diferenciada de
la Naturaleza, y no regida por sus leyes sino por las de la Historia (para
ampliar, véase: Carretero y Kriger, 2004). Fue s6lo entonces que lo
social se prefiguré como proyecto de lo humano, y el hombre -creatura
como ciudadano- creador; sin embargo: ;en relacién a qué origen dis-
pondrian los ciudadanos este destino propio? {Cémo encontrarian la
senda y las “leyes histdricas” que los habian llevado hasta el presente?

19
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Y, sobre todo: ;Qué tipo de entidad era esa cives a que referia el con-
cepto de ciudadano? ;De qué modo ella se imbricaba en la identidad
de cada hombre para incorporarlo al “nosotros”?

Las respuestas que el siglo XVIII dio a estas preguntas deli-
nean el periplo de la ilustracién al romanticismo, que culminé con la
fusiéon de ambos en el estado nacional y su apogeo durante el siglo
siguiente, caracterizado como el de la Historia y también con el de las
Naciones. Al principio, las respuestas las dio el humanismo ilustrado,
en cuyo marco la Historia -que otrora cumpliera el importante rol mo-
ralizante que llevé a Cicerén a denominarla “magister vitae”- perfild
una formacion identitaria més fraterna y secular: la europea, a la que
adscribi6 la primera historiograffa francesa -representada por hombres
que ya no eran miembros de la corte pero ain tampoco funcionarios
del estado- cuyo principal esfuerzo estuvo dedicado a redefinir el obje-
to de su ciencia, desplazandolo de la vida de los monarcas a la de los
hombres. Y en el creptisculo del mismo siglo fue la historiografia
germana quien volvio a definir el objeto, imponiendo la nocién de pue-
blo, de modo que el romanticismo y los nacionalismos ‘“‘plantaron cara
abiertamente al cosmopolitismo galocéntrico”(sic) (Sdnchez Marcos,
1993:178).

En esta linea es posible establecer estrechos lazos entre el sur-
gimiento del Estado liberal y la ensefianza de historia en las escuelas,
cuando el desarrollo de la lealtad y el patriotismo fueron valorados por
encima de la educacion universal, como muy bien lo ilustré el llamado
del emperador prusiano que, en la Gltima década del siglo XIX, exhor-
té a sus ministros a “educar a jévenes alemanes, no griegos ni roma-
nos” (Boyd, 1997:77 de la trad. al espafiol). Fue entonces cuando se
crearon esos vinculos aparentemente indisolubles entre una
historiografia nacional producida a gran escala por el estado (como la
escuela y la infancia misma) y la formacién de los ciudadanos, en el
marco de proyectos patridticos que hegemonizaron el panorama edu-
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cativo de casi todos los paises del continente europeo y americano, y
siguieron vigentes por lo menos hasta mediados del siglo XX.

Tras sucesivos acomodamientos, esta historia nacida para ser
ensefiada, se constituyé como una ‘“herramienta cultural” (Wertsch,
1998) en la que, como tal, las fuerzas involucradas en su construccion
jugaron un lugar importante en la determinacién de su uso; es decir:
resultando sumamente eficaz en la construccioén de la identidad nacio-
nal. Este constructo fue precisamente el mas cuestionado por las teo-
rias criticas en tanto supuesto ideoldgico: en una primera fase, a me-
diados del siglo XX, tras la ultima Guerra Mundial y el fracaso del
ideal de progreso histérico (ver al respecto Adorno y Horkheimer, 2001);
y en una segunda, con el final de la Guerra Fria y el reordenamiento del
orden global en un marco de debilitamiento de los estados nacionales
en tanto “instancias centrales de produccién del sentido social” (Ortiz,
2002).

b) El supuesto psicologico de la identidad nacional

Ahora examinaremos algunas implicancias del supuesto psico-
16gico en que se basa la relacion originaria entre ensefianza de la histo-
ria y formacién ciudadana: que las representaciones histéricas del pa-
sado son determinantes respecto de las practicas ciudadanas del futuro,
que aquello que hoy los alumnos aprenden sobre la historia se traduci-
rd en su comportamiento ciudadano de mafana.

En primer lugar, nétese que ello s6lo puede suceder bajo una
condicién: que el alumno en cuestién se sienta parte de esa historia,
que se la represente en primera persona del plural, que encuentre en
ella las marcas que conduzcan a un presente pletérico de significado,
que se identifique plenamente con la historia de su nacién, imbricandola
con la propia historia personal. Es posible fundamentar esta condicién
tomando en cuenta lo que Castorina (2006) define como rasgo peculiar

21



Mario Carretero - Miriam Kriger

de los aspectos cognitivos de las representaciones sociales (Moscovici,
1976), a saber: que “incluyen la pertenencia del sujeto a un grupo so-
cial y la participacion en su cultura. De este modo, ellas suministran un
conjunto de significaciones que delimitan las posiciones que adoptan
los individuos, configurando su identidad social” (Castorina, 2006:78).

De manera que sdlo si el alumno es capaz de creerse a si mismo
sujeto de esa historia que trasciende el marco de su existencia indivi-
dual -como se evidencia en expresiones como la siguiente, enunciada
por un alumno argentino: “Cuando los espafioles llegaron a América y
nos descubrieron” (Carretero y Kriger, 2005)- ella podrd determinar
sus practicas ciudadanas futuras. Y aun asi, esta es todavia una condi-
cién necesaria pero no suficiente para establecer una relacién légico
causal entre representaciones del pasado y préacticas del futuro. En or-
den de producir una narrativa donde la identidad personal coincida con
la saga del sujeto histérico, la trama argumental debe estar regida por
una inteligibilidad no inmanente sino trascendente al relato mismo,
una matriz como “la nacién”, forjadora de la coherencia entre el carac-
ter de las gestas y el de los personajes.

Aceptar entonces este supuesto implicaria adjudicarle a los
sujetos portadores de tal identidad una agencialidad limitada, subsumida
en una representacioén social implicita -en el sentido de que “las pro-
ducciones colectivas, al ser socialmente controladas, desbordan la con-
ciencia individual” (Castorina, op. cit.:78)- que configuraria el marco
de una historia inacabada pero cuyo destino viene inscripto en su ori-
gen. En suma: implicaria conducir a cada sujeto pedagdgico (futuro
sujeto ciudadano) al reconocimiento de su “misién” en una historia a
la que él perteneceria (mucho mas de lo que ella le perteneceria a él).

Esta cadena de implicancias nos lleva a afirmar que toda rela-
cién causal entre pasado y futuro sélo puede realizarse en un sujeto
cuya identidad se encuentre en construccién o desarrollo, que su vez,
tiene dos dimensiones: a) la genética, vinculada con los aspectos
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cognitivos, y b) la histérico argumental, vinculada con la socializa-
cién. La pregunta crucial es de qué modo estas dos dimensiones se
articulan en el aprendizaje, en dltimo término

“pregunta epistemoldgica referente a las vinculaciones entre co-
nocimiento individual y sociedad, pero situando en la historia am-
bos polos de larelacién: ;la interpretacion de la historia y la socie-
dad por parte de los alumnos depende de una historia social de la
que forman parte?, ;0 bien provienen tinicamente de mecanismos
universales de conocimiento?”(Castorina, op. cit.:73).

La propia historia de la ensefianza de la historia puede pensar-
se como vertebrada por estas tensiones que nos refieren a un conflicto
de caricter psicoldgico cultural, y que se proyectan de manera muy
clara en las diferentes tensiones que han establecido los dos tipos de
objetivos -disciplinares y societales (que hemos caracterizado respecti-
vamente como ilustrados y romanticos, véase: Carretero, 2006; Carre-
tero y Kriger, 2004; Carretero y Kriger, 2006)- que han regido esta
practica escolar: desde la adecuacion plena que reflejo la fusion de los
ideales romanticos e ilustrados en la construccién del estado nacional,
hasta su creciente distanciamiento que refleja la brecha entre el estado
y la nacién caracteristica de la globalizacién.

Las representaciones de los jovenes argentinos: avance de
resultados de nuestra investigacion

Vamos a ofrecer a continuacion un breve avance de resultados
de un trabajo empirico sobre las representaciones histéricas y proyec-
ciones de futuro de sujetos egresados del nivel medio de escolaridad
(es decir: que completaron la formacidn histérica dispuesta por el siste-
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ma educativo formal) y que estaban por iniciarse en el ejercicio ciuda-
dano, votando por primera vez?.

Limitaremos nuestra exposicion a las representaciones referi-
das a la independencia y la dependencia de la nacién, conceptos clave
en la progresion de los relatos nacionales, puntos nodales del imagina-
rio social y politico de América Latina y de Argentina en particular. En
este sentido, intentamos profundizar algunas impresiones que apare-
cieron por primera vez en un estudio realizado en 1999 (véase Carrete-
ro y Kriger, 2006), en el contexto de una crisis creciente, donde gran
parte de los alumnos interpretaba el presente como el resultado del
fracaso histdrico.

a) Representaciones de la Independencia (con mayiiscula) y de la in-
dependencia (con miniiscula):

Comencemos ahora por la pregunta sobre el origen: “;Desde
cuando crees vos que existe la Argentina?”’. El 68.7% de los jovenes
entrevistados asocia el origen a la construccién del estado (el 30.5% lo
sitda en el 25 de mayo y el 37.1% en el 9 de julio); un 11% de los
jovenes responde que “desde siempre”, evidenciando una concepcion
esencialista de la nacidn; apenas un 1.1% elige el 12 de octubre, fecha
que en un estudio previo caracterizamos como origen profundo o leja-
no de la nacién (Carretero, en prensa); y el resto de los alumnos propo-
ne otras fechas que aluden al proceso de consolidacién del estado, en
general enfatizando la dimensién ciudadana (por ej.: 1853, por la Cons-
titucion Nacional).

En esta determinacién del origen de la Argentina (que al ser
presentada genéricamente, daba lugar a que sea pensada como nacién,
como estado o como ambas) encontramos que, junto al concepto de
“independencia” aparece el de “libertad” como una clave de la repre-
sentacion -mds mitica que histdrica- de la transformacién de la nacién
en estado. Esta imagen es tributaria del leit motiv del nacionalismo
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romantico germano: el “despertar de los las naciones™, que en el caso
estudiado se proyecta en el hito de la Revolucién de Mayo, percibido
como explosién popular de la pulsién de “libertad” que da comienzo al
proceso histérico que conducird a la “independencia”. Aqui, el con-
cepto de libertad representa al aspecto romantico (vinculado a la na-
cién como patria), mientras que el de independencia al ilustrado (vin-
culado a la nacién como estado); ambos confluyen en el proceso de
fundacion del estado nacional, que comienza en la “revoluciéon” y cul-
mina en la “declaracion”. El hecho de que mayoritariamente los alum-
nos sitden en estas fechas el origen “de la Argentina” -y con una distri-
bucién muy similar para cada una de ellas- puede estar indicdndonos el
caracter ambivalente de una concepcién de lo nacional que conjuga
desde su origen aspectos romanticos e ilustrados, afectivos e intelec-
tuales, miticos e historiograficos.

Esta ambivalencia reaparece con mayores implicancias para la
comprension del presente y la proyeccién del futuro, cuando se les
pide a los alumnos una evaluacién del alcance histérico de la indepen-
dencia: un 53% cree que no se logré el objetivo de la independencia
politica en 1816; un 74 %, que tampoco se ha alcanzado en la actuali-
dad; y un 60%, que no se logrard en el futuro (que situamos
hipotéticamente en el 2040). En cuanto al objetivo de la independencia
econdmica, la tendencia indica igual direccién (aunque empieza mas
abajo): 71%, 80% y 65% respectivamente.
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Figura 1:
Estimacion del logro de la independencia econémica y politica
en 1816, en el presente y en el futuro

Mean

Valor 1: Ningun logro

Valor 2: Maximo logro

Noétese que al desplegar el concepto en una dimensién
cronoldgica, se evidencia la tension entre los conceptos de: a) Indepen-
dencia (con mayuscula), que configura de modo mitico el hito de ori-
gen, y b) independencia (con minuscula), que refiere al plano histori-
co, donde su significado no se ha logrado, no se logra y parece dificil
que se vaya a lograr (lo que, por cierto, plantea un desafio); de modo
que el proceso de la independencia se presenta como inacabado (y tal
vez inacabable), contrariamente a “La Independencia” cuya realiza-
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cién plena se ha fijado en un evento: la declaracion del 9 de julio de
1816.

En pos de conocer mds profundamente estas diferencias, em-
pezamos por indagar el reconocimiento de los jovenes acerca de la
actuacién de los diferentes grupos histéricos* en los hechos vincula-
dos con la Independencia (con mayuscula). Se les asigné a “los grupos
econdémicos de todo el territorio” un 62% de importancia entre maxima
y alta, a “los grupos econémicos de Buenos Aires” un 80%, a “la clase
politica intelectual” un 70%, a ‘“‘el pueblo” lo mismo, a “los militares”
un 43%, a “los paises europeos un 28%, y a “los paises vecinos” un
20%. De modo que podemos establecer claramente tres grupos: a) el de
mayor importancia: conformado por lo que seria luego la ciudadania
(grupos econdmicos, clase intelectual y politica y pueblo); b) el de
mediana importancia los militares, y c¢) el de baja importancia: “los
otros”, americanos y europeos casi en un mismo nivel.

Figura 2:
Importancia asignada a los grupos histéricos en el logro de la Indepen-
dencia de 1816:

Mean

Valor 1: Ninguna importancia

Valor 4: Maxima importancia
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Es interesante sefialar, en primer lugar, que la agencialidad que
se le asigna a los sujetos no se corresponde con el rol que tienen en el
relato histérico, fundamentalmente en relacién con los militares, cuya
intervencién se representa aqui como menor a la de todos los otros
sectores de la sociedad, cuando sabemos que la secuencia de sucesos
que llevaron a la Independencia de 1816 fue, preponderantemente, bé-
lica y sus escenarios privilegiados en las versiones oficiales de la histo-
ria fueron grandes batallas en las que se destacaron préceres como el
Gral. Manuel Belgrano.

En este sentido, en primer lugar notamos que hay una
reinterpretacion de la historia que contrasta con la version histdrica
hegemonica, abandonando su caracter épico para destacar la fuerza de
los agentes econdmicos (destacando el centralismo de Buenos Aires).
Estos dltimos, junto con los agentes politicos y “el pueblo”, componen
una parte del nosotros” que podriamos definir como antecedente de la
ciudadania, mientras que los militares quedan algo apartados y pierden
reconocimiento histérico.

El otro sesgo importante de estas representaciones se refiere a
la percepcion de “los otros”, ya que sabemos que el proceso de inde-
pendencia fue continental y, sin embargo, es muy baja la importancia
asignada a los paises vecinos en esta resignificacion de la Independen-
cia que hacen nuestros entrevistados, lo que resulta mds significativo si
recordamos por ejemplo, la centralidad de la figura del Libertador de
América -el Gral. San Martin- y su gesta en la historia nacional. Més
aun: la percepcion de los “otros cercanos “‘y “lejanos” (Todorov, 1982)
no aparece regida por las distancias materiales (espaciales) sino por
distancias simbdlicas: los paises europeos estarian mas cerca que los
latinoamericanos, ain siendo vecinos y camaradas en gran parte de
estas luchas (porque la independencia de las colonias iberoamericanas
fue una gesta comin, aunque marca también el comienzo de los con-
flictos entre las nuevas naciones).
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Veamos ahora qué sucede con las representaciones de la inde-
pendencia (en mindscula) en tanto proceso en construccion, analizan-
do para ello las proyecciones del futuro de la nacién que hacen los
jovenes. Decidimos repetir la pregunta referida a la importancia asig-
nada a los diferentes grupos, con el objetivo de evaluar cambios en la
determinacion de agentes reconocidos como histéricamente constitui-
dos (grupos econdmicos, ciudadania, clase politica, militares, paises
vecinos, paises europeos). Es importante remarcar que esto tuvo como
objetivo observar la movilidad de las posiciones de los diferentes gru-
pos en la progresion del relato histérico, pero sin olvidar que estos
grupos representan sobre todo dimensiones de andlisis (econdémica,
politica, social) y categorias explicativas (interna compleja, interna sim-
ple, externa cercana, externa lejana’) cuyas diferentes articulaciones
nos permitirian en una etapa posterior, establecer diferentes concep-
ciones de la historia (por ej.: romantico nacionalista, ciudadano ilus-
trada, personalista, etc.).

De modo tal que, si bien al pedir a los entrevistados que defi-
nan la importancia de grupos similares, limitamos la percepcion de la
novedad histérica y de la alteridad; al suponer su permanencia favore-
cemos el reconocimiento de las continuidades o discontinuidades en
las posiciones de los sujetos histéricos. A su vez, podemos hacer otra
lectura de estos grupos genéricos e interpretarlos como soportes de las
dimensiones analiticas, las categorias explicativas y las formas de con-
cebir y proyectar la historia que ponen en juego.

Al pedirles a los jévenes que definan niveles de importancia
asignados a los diferentes grupos en la preservacién de la independen-
cia en el futuro, obtenemos las siguientes respuestas: un 93% le otorga
una importancia maxima y alta a “la ciudadania/el pueblo”, un 75% a
“los grupos de poder econémico, un 64% a “los politicos y dirigentes”,
un 25% a “los militares”, un 23% a “los paises vecinos”, y un 20% a
“los europeos”.
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Figura N° 3:
Importancia asignada a los grupos historicos en la preservacion de la in-
dependencia en el futuro

4,0

Mean

Valor 1: Ninguna importancia

Valor 4: Maxima importancia

Si comparamos estos resultados con los que encontramos en
las representaciones del pasado, respecto de la Independencia (mayts-
cula), encontramos que, de modo general, se perfila una continuidad y
se forman los mismos tres grupos de importancia decreciente: el “noso-
tros” sociedad civil y politica (incluimos a los primeros tres grupos), el
“nosotros” militares, y “los otros”, vecinos y europeos.

Abhora bien: han cambiado las distancias entre uno y otro: prac-
ticamente se ha abierto una brecha entre el “nosotros sociedad civil
(93%) y politica” y el “nosotros militares”, que ahora estd mucho mas
cerca de “los otros” (podriamos redefinirlos como “los otros internos”);
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y, por otra parte, “los otros cercanos” y “los otros lejanos” se han fun-
dido en una misma categoria de “los otros externos” (si bien revirtieron
el orden de la distancia, y los vecinos tienen mayor agencialidad que
los europeos, la diferencia es demasiado pequefia para ser tenida en
cuenta)®.

El principal resultado es sin dudas el crecimiento de la
agencialidad de la ciudadania/pueblo, que con un 93% aparece como
el gran preservador de la independencia futura, y que dentro de este
“nosotros”, los agentes econdémicos tienen mayor peso que los politi-
Cos.

Aunque para establecer una tendencia deberiamos indagar mu-
cho més profundamente en las representaciones, y agregar al menos un
tercer término, es posible entrever en este sentido que los jovenes se
proyectan a si mismos como agentes potentes -en el mismo estudio un
80% afirma que “‘el futuro depende de nosotros”- pese a reconocer que
los dirigentes politicos (que ellos elegirdn) tendrdn menos interven-
cién en dicho futuro que los grupos econémicos (que ellos no elegi-
rén). Se nos plantea asi lo que podria ser indicio de un nicleo conflic-
tivo, que nos lleva a preguntarnos hasta qué punto la concepcién expli-
citamente pro-ciudadana de los jovenes traduce la confianza en una
plena agencialidad futura efectiva, la voluntad de que asi lo sea, la
creencia en una agencialidad menos plena y mds negociable, o una
contradiccion que no pueden resolver con las herramientas que dispo-
nen.

a) Representaciones de la dependencia:

Un 98% de los jovenes reconoce que la dependencia es un pro-
blema que afecta a su pais, pero s6lo el 17% cree que “el futuro no
depende de nosotros™”. Como podemos ver, se reitera la disyuntiva con
la que cerramos el apartado anterior, aunque planteada en nuevos tér-
minos. Ahora bien: ;cémo percibe la mayoria de los jovenes el proble-

31l



Mario Carretero - Miriam Kriger

ma de la dependencia: cudles son sus causas y qué origen histérico le
atribuyen?

Figura 4:
Distribucion de la causa mas elegida para explicar la dependencia

Eleccién de causa principal

de "la dependencia”

Referencias:
100

1. La deuda externa

2. El desarrollo erréneo de la economia
3. La fragilidad de las instituciones demo-
créticas y politicas

609 4. La corrupcién en todos los niveles

5. No aprender de la historia y repetir

404 errores

6. Mirar hacia Europa y EEUU y no hacia
América del Sur

7. No tener una “cultura de trabajo”

0 8. No pensar en el futuro sino “zafar” en el
“ v e e e e e v e e . presente

804

209

Count

(] .
B, %, %, 9. No valorar nuestros recursos y potencial

22.1 Causa de la dependencia

Como podemos ver, hay diferentes tipos de causas que remiten
a la dimensién politica, econdmica o idiosincrasica de la problematica,
si bien algunas combinan varias de ellas. La més elegida es la “corrup-
cién en todos los niveles” (31%) precisamente un factor
multidimensional, que reproduce fragmentariamente el discurso publi-
co y medidtico del presente, como sucede con la segunda, aunque alu-
de a una dimensién econdmica determinante: “la deuda externa” (19%);
la tercera es politica y tiene mayor anclaje en el imaginario ciudadano
que en el histérico: “la fragilidad de las instituciones democréticas y
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gobiernos” (10%); y la dltima nos refiere a un proceso econémico con
base histérica: “el desarrollo erréneo/insuficiente de nuestra economia’
(9%).

Si los diferentes niveles de agencialidad asignados por los en-
trevistados a cada grupo en el logro/preservaciéon de la Independencia
y la independencia, marcaban una tendencia en la cual se generaba una
disyuntiva, tal vez las representaciones de la dependencia en el presen-
te puedan ayudarnos a delinearla.

“La corrupcién en todos los niveles” define un tipo de proble-
ma interno que no podria ser resuelto por “los otros”, sino por ‘“noso-
tros” y dentro de estos no pueden ser ni los grupos econémicos (porque
se presentan como grupos de poder, no neutrales), ni los politicos (por-
que la corrupcién aparece muy emparentada a la deslegitimacion poli-
tica) ni por los militares (porque su intervencion implica el fin del ima-
ginario democrético, como vimos quedaron casi por fuera del “noso-
tros”, como una categoria que podriamos llamar “los otros internos’).

Es posible proponer ciertas correspondencias -que requeririan
una verificacion posterior més rigurosa, y especialmente su estudio en
profundidad en un nivel cualitativo- entre las causas probleméticas de
la dependencia y las agencialidades proyectadas. De modo que frente a
“la corrupcién en todos los niveles” es coherente que se postule la
agencialidad del “nosotros- ciudadano/pueblo”; del mismo modo que
para “la deuda externa”, la del “nosotros -grupos econémicos’; y que
para “la fragilidad de las instituciones democraticas y gobierno”, la del
“nosotros-politicos y dirigentes™®.

Veamos ahora cdmo se sitdan en la historia esas representacio-
nes presentes de la dependencia, antes de lo cual es importante sefialar
que la periodizacién histérica que aparece en el cuadro surgi6 de las
respuestas de los entrevistados (que en algunos casos databan afios y
en otros caracterizaban momentos, como “la colonia”), dado que fue
una pregunta abierta y categorizada posteriormente.
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Como podemos ver en el siguiente cuadro, los momentos mas
criticos de la historia argentina -es decir: momentos en los que la de-
pendencia empezd a ser “un problema de la Argentina”- fueron: prime-
ro el menemismo (22%), luego la formacién del estado (20%), “‘siem-
pre” (15%) y por tltimo y casi en el mismo valor que el anterior, co-
mienzos del siglo XX.

Cuadro 1:
Determinacion del origen histérico de la dependencia
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Siempre 37 10,2 14,6 14,6
En la colonia 18 4.9 7,1 21,7
Formacion del estado (1810-80) 51 14,0 20,2 41,9
Principios de S.XX (1900-30) 36 9,9 14,2 56,1
2do. peronismo (1950) 25 6,9 9,9 66,0
Dictadura (1976-1982) 13 3,6 5,1 71,1
Menemismo (1987-2000) 57 15,7 22,5 93,7
Después de la crisis (2001-05) 16 4.4 6,3 100,0
Total 253 69,5 100,0
System 111 30,5
364 100,0

Encontramos que “la corrupcién en todos los niveles” y “la
deuda externa” son sefialadas como principales causas de la dependen-
cia, dos términos muy presentes en el discurso cotidiano y mediatico
de los ultimos afios, y que en la medida en que suelen expresar el fraca-
so de un proyecto, demandan una explicacién histérica que remita mas
alla del pasado reciente’.

Es posible establecer cuatro categorias problematicas a partir
de la determinacién de las principales determinaciones de origen reali-
zadas por nuestros entrevistados:

a) la dependencia como “problema reciente”: surge de situar el origen
del problema en el “menemismo”, dltima década del siglo XX; re-
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fiere a la implementacion reciente del paradigma liberal en la eco-
nomia y la politica nacional, que -y suponemos que esta es la repre-
sentacion mas general de los jovenes- desembocé en el colapso eco-
némico y la crisis de deslegitimacion politica del 2001;

b) la dependencia como “problema historico”: surge de situar el origen
del problema a “comienzos del siglo XX, que los alumnos funda-
mentan utilizando su conocimiento historico escolar; remitiendo a
los primeros grandes empréstitos pedidos por el estado;

¢) la dependencia como “problema de destino”: surge de situar el ori-
gen del problema en “siempre”, es decir por fuera de la historia y de
sus categorias; nos remite a una vision esencialista de la nacién que
ha invertido sus términos, lo que nos habla probablemente de una
respuesta reactiva al fracaso de la promesa nacionalista, que se con-
figura ahora como un destino obturado.

d) la dependencia como “problema fundacional”: surge de las eleccio-
nes donde el origen de este problema coincide con el de la funda-
cién del estado nacional, entre 1810 y 1880; contradice toda repre-
sentacion triunfal del pasado y niega la historia nacional (oficial) y
permite inferir dos posiciones totalmente antagdnicas: una que par-
ta de la idea de que auin no nacid ese estado independiente para
sugerir que todo debe ser hecho, invitando a una reinvencién de la
historia donde los sujetos del presente serian los Gnicos agentes va-
lidos; y otra que convierta al evento fundacional en determinante
para el fracaso histdrico.

Vamos a finalizar esta breve presentacién de avances
visualizando la progresién histérica en las representaciones de nues-
tros entrevistados sobre la independencia, formulada como concepto
genérico (sin mayuscula ni mintscula), luego de haberles hecho eva-
luar las cuestiones relativas a la dependencia. En el siguiente cuadro
podemos ver cémo ella “evoluciona” e “involuciona” en diferentes
momentos histéricos desde la independencia al presente y luego al fu-
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turo, mostrando marchas y contramarchas en este particular relato de la
nacién que componen los jévenes:

Figura 5:
Estimacion de los niveles de independencia desde 1816 al 2040

2,89

2,6

2,4

2,2

1,4

Mean

1,2
1816 1887 1952 1976 2001 2005 2040

Valor 1: Nivel minimo de independencia (dependencia)

Valor 3: Nivel maximo de independencia

Podemos observar que los mayores niveles de independencia
se registran en 1816, bajan durante el periodo de consolidacién del
estado nacional (1887) y se mantienen luego hasta la segunda presi-
dencia de Per6n (1952), en que se inicia un descenso marcado hasta el
2001 que llega al punto méas bajo, con una muy lenta recuperacion
hasta el 2005, en que se produce un marcado ascenso hasta el 2040,
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donde termina el periplo, sin llegar a alcanzar, aunque esta muy cerca,
el nivel de independencia asignado a 1952, antes de comenzar el gran
declive.

(Qué “historia” nos cuenta este cuadro? La de un comienzo
bastante triunfal de la nacion (un nivel de 2.6 sobre un maximo de 3
puntos) pero también muy efimero: rapida y pronunciadamente el fla-
mante estado pierde independencia, incluso en el proceso de consoli-
dacién, tras el cual tiene unos cincuenta afios de estabilidad pero nunca
recupera del todo la independencia habida, para caer en lo que parece
ser una debacle histérica que llega en el 2001 a su nivel mas bajo -pero
hay que remarcar que no tan bajo como esperariamos, ya que queda en
el nivel de 1.5, sobre 3 puntos- y que si bien parece tener una proyec-
cién mucho mads saludable a partir del presente, es realista en sus térmi-
nos: augura para el futuro un pais algo mas que medianamente inde-
pendiente!®.

De modo general este relato nos cuenta la historia de una caida
y una rehabilitacién en curso, pero lo hace de un modo particular: sua-
vizando las grandes inflexiones que, sin embargo, suelen caracterizar
las representaciones mas diversas de la historia argentina (nétese que,
con todas las alteraciones, la historia se desarrolla en una franja de
niveles intermedios del cuadro, entre el valor 1.4 y el 2.5).

Conclusiones

Al comenzar nuestra exposicién, encontramos que las repre-
sentaciones de los entrevistados poseifan un caracter ambivalente, que
nos llevé a definir una Independencia (con mayuscula) de caricter ro-
mantico vertebrada en un relato mitico, y otra independencia, de carac-
ter ilustrado que se desarrollaba como proceso inacabado en un relato
histérico. ;Pero cdmo incide esta ambivalencia en la compresioén del
pasado? Nuestra impresion es que este entramado histérico identitario
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(ilustrado-roméntico) genera una especial inestabilidad en el argumen-
to, y que habilita una secuencialidad bidireccional; es decir en donde a
veces el pasado es causa del presente, y otras el presente es causa del
pasado. La determinacién de qué carril utilizar proviene fundamental-
mente del contexto en que se realiza la interpretacion (del presente en
que se enuncia); por ejemplo en un estudio realizado en el afio 1999 en
Argentina, en un marco de agravamiento de la crisis nacional, al inves-
tigar las representaciones de los alumnos sobre la efeméride del 9 de
julio (véase al respecto Carretero y Kriger, 2006) encontramos que para
la mayoria de ellos la Independencia no habia sido “verdadera” -
“nunca fuimos independientes”- y que la justificacion dada a estas afir-
maciones era que el presente, en tanto “resultado” de la historia, des-
mentia el pasado. Se imponia asf la tesis de la catastrofe histdrica, diri-
gida contra la historia misma, que al no realizar su promesa triunfal se
convertia en lo que podemos llamar un fiasco, donde: a) la historia es
falsa, b) la identidad es falsa, y ¢) no hay proyecto viable.

La ambivalencia propia de esta forma de comprender el pasado
se genera en el doble supuesto ideoldgico-psicolégico del que habla-
mos mads arriba, que permitié fusionar en una misma trama argumental
las representaciones histéricas y las identitarias, promoviendo a su vez
determinadas practicas ciudadanas. Esta estrategia fue altamente efi-
caz durante casi dos siglos, pero pareciera que en el contexto contem-
pordneo -de importante transformacién de las condiciones mismas en
las cuales emergen nuevas representaciones sociales, es decir no meros
reflejos de la realidad sino “‘su estructuracién significante, lo que hace
que para los individuos se conviertan en la realidad misma”(Jodelet,
citada por Castorina, 2006:78)- este tipo de comprensién ambivalente
del pasado empieza a detentar una peligrosa fragilidad, que es percibida
como disolucion de la realidad social (que recibe diferentes nombres,
entre ellos anomia, crisis, caos social) cuando los términos que la com-
ponen entran en contradiccién aguda. Pero lo erréneo seria atribuir esta
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contradiccion al devenir de la historia -devenir que, por otra parte, es
interpretado en el marco de una estructuracion significante de la cual
se infiere el progreso histdrico- porque ello conduce irreversiblemente
a la falsa paradoja del fiasco histérico. La contradiccion estd en cambio
en la forma de comprension del pasado, que en su ambivalencia repro-
duce los dos términos -ilustraciéon y romanticismo- y el creciente anta-
gonismo que expresa la crisis actual entre el estado (ilustrado) y la
nacion (romdntica). Crisis que no puede resolverse atn en las represen-
taciones sociales, ya que este matrimonio otrora tan prolifico y actual-
mente bastante mal avenido, que conformaron el Estado y la Nacién,
es la categoria fundante de las ciencias sociales, y atin no disponemos
de otra que sea capaz de reemplazarla (Ortiz, 1996)'".

Las representaciones halladas en nuestra investigacién nos in-
vitan, desde esta perspectiva, a reconsiderar especialmente los cambios
en la percepcion de la dindmica origen-destino que definié hasta me-
diados del siglo pasado las versiones hegemonicas de los pasados na-
cionales, basadas en una concepcion teleolégica de la nacién (Romero
y otros, 2004). Esos relatos narran el origen y la fundacién de una na-
cién que, paraddjicamente, existia “desde siempre”, y que a pesar de
ello, al ingresar en el terreno de la historia, exige a los hombres la
misién de proseguir con una construccion que se postula como inaca-
bable. Fundamentalmente, se trata de asegurar la independencia de la
nacién, con cuya declaracién suelen comenzar todas las historias na-
cionales, planteando el desafio de sostenerla. Ahora bien, la Argentina
presenta en este sentido sus dificultades singulares: un pasado colo-
nial, un proceso de modernizacién que condujo al dilema del subdesa-
rrollo, una “disposiciéon geopolitica” (y regional) al endeudamiento
externo y a la fragilidad democratica e institucional, y un colapso inte-
gral muy reciente, cuyas consecuencias en las representaciones de la
historia ain no conocemos profundamente, pero que parece haber ge-
nerado una sensacién generalizada de fracaso histérico. Luego, se han
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generado diferentes estrategias que tienen en comun el motivo de la
reconstruccién del proyecto nacional, hegemonizado por el gobierno y
con creciente intervencion del estado, a partir del 2002.

En el andlisis que hemos ofrecido de las representaciones de
los jévenes sobre la independencia y la dependencia, creemos que se
traslucen muchos elementos nuevos en este sentido —hacemos énfasis
en la confianza pero también la premura con que, pese a la coyuntura,
proyectan el futuro de la nacién y se consideran agentes del mismo-
pero también se destaca la persistencia de viejos rasgos — sesgos que
dan cuenta de una concepcién mitica de la nacién- que entran en con-
tradiccién cuando se trata de comprender la historia y de proyectar el
futuro (aunque peor seria si se tratara de comprender la historia para
proyectar el futuro...).

Para terminar, una dltima reflexion a propdsito de uno de los
resultados presentados, donde la dependencia surgia como categoria
fundacional, mostrandonos que asi como el pasado puede ser usado
para construir el futuro, también puede ser destruido u obturado con el
mismo fin. El uso del pasado como estrategia dirigida al “triunfo” futu-
ro tiene varios problemas, entre ellos que debe disponer un origen triun-
fal que determine un destino a su medida, y por eso los fracasos histo-
ricos representan amenazas y da un enorme trabajo procesarlos; pero
ademds corre el riesgo de incluir la propia liquidacion de la historia,
como lo atestiguan las palabras con las que H. Ford inauguré su museo
en 1916: “La historia es mas o menos una tonteria. Es tradicién. Noso-
tros no queremos tradicion. Nosotros queremos vivir el presente y la
Unica historia que tiene valor para entretenernos es la historia que ha-
cemos hoy. Yo no quiero vivir en el pasado. Yo quiero vivir el hoy”
(Wallace, 1996, p. 9).

Tal vez estos términos, provocativos, blasfematorios, puedan
ser reinterpretados como un temprano anuncio del proceso de acelera-
cion histdrica que siguid a los afios en que fue pronunciado. Hoy cons-

W 40



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (17-46)

tituyen para nosotros -que también, sin dudas, y un poco mas al sur,
“queremos vivir el presente”- un llamado a una atenta lectura (histori-
ca) de los tan mentados finales de la Historia y a la investigacion de sus
implicancias en las representaciones sociales que componen la trama

de nuestro mundo.

El presente trabajo trata
sobre la relacion entre la
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ensefianza de la historia y la formacién de ciu-
dadania, examinando especialmente el doble
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articulado desde el origen de la préctica escolar.
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NOTAS

1. Estudio que se enmarca en la tesis doctoral de Miriam Kriger,
dirigida por el Dr. Mario Carretero.

2. El estudio fue realizado entre septiembre y octubre del 2005
sobre una muestra probabilistica de 364 alumnos y alumnas de la materia Socie-
dad y Estado, comun a todas las carreras del Ciclo Bdsico Comun de la Universi-
dad de Buenos Aires; y consistié en la aplicacién de un cuestionario escrito, es-
tructurado en preguntas cerradas, semicerradas y abiertas.

3. Asi describia Renner este despertar: “Una vez se ha alcanzado
cierto grado de desarrollo europeo, las comunidades lingiiisticas y culturales de
los pueblos, tras madurar silenciosamente durante los siglos, surgen del mundo de
la existencia pasiva como pueblos (Volkheit). Adquieren conciencia de si mismos
como fuerzas con un destino histdrico. Exigen controlar el estado, como el instru-
mento de poder mds elevado de que se dispone, y luchan por la autodeterminacién
politica. El cumpleafios de la idea politica de la nacién y el afio del nacimiento de
esta nueva conciencia es 1789, el afo de la Revolucién Francesa.” (citado por
Hobsbawm, 1990:111 de la trad. al espafiol).

4. Las opciones que ofrece el cuestionario cuando la pregunta es
cerrada, se constituyeron a partir de las respuestas de un estudio cualitativo reali-
zado en 1999 entre alumnos del dltimo afio de la escuela media, y de un sondeo
realizado en julio del 2005 con el fin de confirmar estas categorias, aplicando la
técnica de focus group en alumnos del CBC.

5. Definimos como categoria explicativa interna simple a la con-
formada por un solo factor y que nos refiere a identidades sociohistdricas concre-
tas (por ej.: “pueblo”, en su acepcidn folkldrica); como categoria interna comple-
ja a la que contiene varios factores o un factor que refiere a un proceso
sociohistdrico (por ej.: grupos econdmicos); para la definicién de “otros cercanos
y lejanos” nos remitimos a Todorov, quien explica que estas categorias no siempre
representan distancias espaciales reales sino que nos refieren a otros tipos de
proximidad, como la cultural. (Todorov, 1982).

6. Este resultado coincide en este sentido, con un estudio reciente
sobre la idea de nacién en los textos escolares, en donde se sefialaba esta lejanfa
de América Latina en las representaciones y se lo vinculaba ademds, al “cardcter
paranoico” de la historia argentina, donde los otros vecinos son percibidos como
usurpadores del territorio y los recursos (Romero y otros, 2004).
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7. Entre ellos, un 40% cree que depende de grupos de poder na-
cionales, y un 29% de EEUU, que pasé a ocupar el lugar de Espafia en el imagi-
nario de la dominacién, reconvertida de clave colonial a imperial.

8. De hecho, desde el punto de vista del comportamiento de los
datos, el andlisis factorial nos muestra altos niveles de correlacion entre estas
variables.

9. Esta necesidad de remision al pasado se evidencia en una suerte
de fiebre histdrica nacional que parece apoderarse del espacio medidtico en los
ultimos afios, siendo uno de los exponentes mds apreciados por los jévenes Pigna
y Pergolini.

10. Si compardramos estos resultados, volcados en la figura 7, con
los que nos ofrece la figura 2, donde se presenta la estimacién hecha por los
jovenes del logro de los objetivos de la independencia econémica y politica, en-
contraremos que las tendencias centrales se repiten, ain cuando en este ultimo
caso, se fuerza a los jovenes a elegir categorias mas extremas (deben responder
“si” 0 “no” al logro).

11. En por ello que en relacién con la crisis del estado nacién
surge la pregunta sobre quién organiza la interculturalidad en un mundo globalizado,
donde el Estado ha dejado de ser la instancia centralizadora del sentido social?
(Puede el mercado realizar esa funcién? Jesis Martin Barbero (1998, citado en
Garcia Canclini, 1999) sefiala en este sentido al menos tres carencias fundamen-
tales: no puede sedimentar tradiciones, no puede crear vinculos societales, y no
puede engendrar innovacion social.
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Teorias implicitas del aprendizaje en la

mediana infancia:
el caso del dibujo y sus dificultades

Monica Echenique * - Nora Scheuer **
Introduccion

En este trabajo presentamos un estudio! acerca de cémo los
niflos conciben las dificultades para aprender en un campo que les re-
sulta significativo: el dibujo (Bombi y Pinto, 1999). El estudio se
enmarca, por una parte, en una perspectiva cognitiva y evolutiva del
estudio de las concepciones en términos del desarrollo de
estructuraciones conceptuales o “teorias implicitas” (Wellman, 1995).
Por otra, en el andlisis del aprendizaje como un sistema (Pozo, 1996)
en el que se relacionan tres componentes: condiciones (cuando, dénde,
con quién y con qué se aprende), procesos (cOmo se aprende) y resulta-
dos (qué se aprende).

El aprendizaje es un proceso capital, tanto en lo que concierne
al desarrollo personal de los sujetos, como en lo relativo a la preserva-
cién e innovacién de la cultura. Para los nifios parece constituir una
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tarea permanente que los habilita a desentranar los significados de sus
entornos y los habilita para incrementar su participacion social y cultu-
ral (Rogoff, 1993; Tomasello, 1999), mediante intercambios con am-
bientes que asi se tornan mds confiables y manejables. Diversos estu-
dios indican que a medida que los nifos transitan aprendizajes, van
generando representaciones relativamente implicitas acerca del proce-
so mismo de aprender (Pramling, 1983; Scheuer et al., 2001), que a su
vez sientan las bases para las concepciones mds sofisticadas que se
elaboran en fases evolutivo-educativas mas avanzadas (Pozo et al., 2006;
Strauss y Shilony, 1994; ver también Bosch, Scheuer y Mateos en este
dossier). Tales concepciones acerca del aprendizaje parecen organizar-
se y funcionar como teorias implicitas, ya que presentan cierto grado
de consistencia y coherencia y cumplen importantes funciones
predictivas y explicativas en situaciones de aprendizaje aunque adop-
tan una mayor orientacion pragmatica que las teorias cientificas, lo que
configura una de las razones de su resistencia a ser modificadas
(Castorina, 2005). En nuestro caso, se trataria de unas teorias implici-
tas especificas situadas en el marco mas amplio de la teoria de la mente
(Riviére y Nuiiez, 1996; Strauss, Ziv y Stein, 2002).

Las investigaciones realizadas fundamentalmente desde la pers-
pectiva del desarrollo de la teoria de la mente y del metaconocimiento
(Flavell, 1987; Perner, 1994; Wellman, 1995) brindan considerable evi-
dencia de que, desde temprana edad, los nifios se representan el domi-
nio psicolégico. Durante el primer afio de vida tratan a las personas
como seres cuyas conductas estan orientadas por intenciones (Espaiiol,
2004). Hacia los tres o cuatro afios, los niflos comienzan a considerar
las creencias, ademds de los deseos, en sus explicaciones y prediccio-
nes de la conducta humana, lo que indicaria una teoria representacional
de la mente. Esta primera teoria mental seria copista, puesto que, aun-
que establece una diferencia ontolégica entre mente y realidad factica,
supone que los contenidos mentales reproducen fielmente los estados
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del mundo. A la vez, esta teoria parece vincularse con un dualismo
epistemolégico (Hofer y Pintrich, 1997; Kuhn y Weinstock, 2002), ya
que conduce a valorar el conocimiento-copia principalmente de acuer-
do a los criterios de verdad absoluta y completud. Alrededor de los seis
o siete aflos, los nifilos comenzarian a integrar en sus explicaciones a
diversos procesos mentales, lo que indicaria los inicios de constitucion
de una teorfa interpretativa de la mente, de acuerdo a la cual las perso-
nas pueden ser pensadas como agentes reflexivos (Tomasello, 1999).
Desde nuestro punto de vista, no se debe confundir una teoria
interpretativa con una teoria constructiva de la mente que, al articularse
en torno a la autorregulacion del aprendizaje y transformacién de quien
conoce, implica un profundo cambio epistemoldgico. Esta dltima teo-
ria es mucho menos frecuente y parece depender de la participacién en
practicas de produccidn cultural sistemética (ver Pérez Echeverria et
al., 2001).

En relacion con dichas teorias generales de la mente, y basan-
donos en investigaciones acerca del aprendizaje en diferentes areas y
contextos (ver Pozo et al., 2006), distinguimos tres principales teorias
del aprendizaje: directa, interpretativa y constructiva. En el periodo
que comprende la etapa preescolar y la mediana infancia (4 a 10 afios
de edad aproximadamente) se aprecia el pasaje desde una teoria directa
hacia una interpretativa. La primera conecta factores relativos al am-
biente externo del aprendiz con resultados acumulativos de aprendiza-
je, concebidos como copias exactas de referentes del mundo. La teoria
interpretativa focaliza, fundamentalmente, en un aprendiz agente que
activa y gestiona representaciones mentales a lo largo del proceso de
aprender, con vistas a adquirir en forma progresiva conocimientos
preestablecidos. Este cambio tedrico indica un progreso que opera a lo
largo de tres dimensiones bdsicas: complejizacién creciente,
dinamizacién e internalizacién de la agencia del aprendizaje. En pri-
mer lugar, la teoria interpretativa es mas compleja que la directa por
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cuanto toma en cuenta mas componentes del aprendizaje y establece
mads relaciones entre ellos. En segundo lugar, la teoria directa focaliza
principalmente en un conjunto de factores considerados en términos
estaticos (como por ejemplo, salud y edad del aprendiz, recursos mate-
riales, presencia o ausencia de contenidos mentales tales como conoci-
mientos anteriores o disposicion motivacional), enlazdndolos en forma
lineal con la obtencién subita de resultados de aprendizaje, general-
mente de cardcter global. En cambio, una teoria interpretativa integra
factores dindmicos (regulaciéon mental de procesos y acciones, cam-
bios cualitativos y progresivos en los resultados del aprender) de acuer-
do a relaciones de interaccion. En tercer lugar, esta ultima teoria indica
un movimiento hacia la internalizacién de la agencia del aprendizaje,
dado que es el propio aprendiz quien regula privilegiadamente las ex-
periencias, el protagonismo y la actividad del aprendizaje. Notemos
que la transicidn hacia una teoria constructiva, que compromete mayo-
res niveles de explicitacién y por lo tanto parece requerir de la partici-
pacion en contextos educativos orientados deliberadamente a la recons-
truccién y produccién de conocimiento, no seria frecuente durante la
niflez.

El dibujo como ambito para acceder a las teorias del apren-
dizaje

El dibujo infantil ha constituido sostenidamente un objeto pri-
vilegiado de andlisis en la investigacion sobre el desarrollo psicol6gi-
co a partir de fines del siglo XIX y desde distintos puntos de vista, con
amplia incidencia como herramienta diagndstica y terapéutica (remiti-
mos al lector a la revisién de Bombi y Pinto, 1999). En los inicios, fue
estudiado principalmente bajo el aspecto de un producto consumado
que se aproxima mas o menos fielmente a contenidos internos, ya sean
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éstos conocimiento, emociones o inspiracion artistica. A partir de los
afios 70’y 80 comenz6 a abrirse camino, en la indagacién cognitiva, la
intencién de analizar la adquisicién de los sistemas culturales que sos-
tienen externamente las operaciones de representacién humana, exten-
diéndolas y potencidndolas (Olson, 1999). Es asi que en el estudio del
desarrollo del dibujo infantil comenzé a atenderse no sélo al producto
de la actividad, sino también a aspectos procedimentales inherentes a
la tarea de dibujar y a las intenciones comunicativas de quien dibuja,
en el marco de la problematica mas general de una teoria de la repre-
sentacion (Berti y Freeman, 1997; Viadel, 2000). En concordancia con
estas orientaciones mas recientes, en el presente estudio enfocamos al
dibujo infantil como contexto potente para la investigaciéon del pensa-
miento de los nifios acerca del aprendizaje (Echenique y Scheuer, en
prensa).

Un estudio de las teorias implicitas del aprendizaje en la
mediana infancia

En este estudio profundizamos la indagacién sobre las concep-
ciones acerca de los propios procesos en la tarea de aprender durante la
mediana infancia, periodo en el que se profundiza una teoria
interpretativa de los procesos cognitivos, en general, y del aprendizaje,
en particular.

Situdndonos en el ambito del dibujo, nos hemos centrado en
los modos en que los nifios conciben las dificultades al aprender. Parti-
mos de la idea de que la consideracién de lo mental se potencia ante
situaciones que conllevan obstaculos y contrastes (Bartsch y Wellman,
1995; Karmiloff-Smith, 1994). En esta direccion, Bruner (2003) plan-
tea que un modo de surgimiento de la representacién sobre el si mismo
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es el enfrentarse a dificultades y obsticulos, dado que el “yo” responde
al éxito o al fracaso, ajustando aspiraciones y ambiciones.
Puntualizando, los propdsitos que guiaron el estudio son:

1. Describir el contenido de las ideas de los nifios sobre las dificulta-
des en el aprendizaje del dibujo, consideradas tanto desde la pers-
pectiva de las acciones y procesos del aprendiz, como de los pro-
ductos del propio aprendizaje.

2. Analizar las relaciones entre las ideas de los nifios y estudiar la
influencia de la variable grado evolutivo/educativa, a fin de inter-
pretar el pensamiento infantil en términos del desarrollo de teorias
implicitas acerca del aprendizaje del dibujo.

Metodologia

Participantes

Se entrevistaron 32 nifios (mitad varones y mitad nifias) de sec-
tores sociales medios en un centro educativo publico en la ciudad de
Neuquén. La mitad asistia a primer grado (edad promedio: seis afios y
seis meses) y la otra mitad a cuarto grado (edad promedio: nueve afios
y ocho meses).
Procedimiento e instrumento de indagacion

Se empled una entrevista individual semi-estructurada que in-
daga las ideas de los nifios sobre las condiciones, procesos y resultados
que intervienen en el aprendizaje y en la produccién de dibujos. Las
entrevistas fueron grabadas y transcriptas textualmente. En este trabajo
nos centramos en el andlisis de los siguientes dos grupos de preguntas
abiertas acerca de las dificultades que los nifios experimentan al apren-
der a dibujar: 1. ;Qué hacés cuando estds dibujando y no te sale? ;Te
pasa eso alguna vez?; 2. ;Hay algo que te cuesta mas cuando aprendés
a dibujar? ;Qué te resulta facil/ mas dificil?
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Procedimientos de analisis

El proceso del andlisis comprendi6 dos etapas sucesivas: 1) ela-
boracién de un sistema categorial para describir los distintos modos,
cualitativamente distintos, con que los nifios expresaron las dificulta-
des en el aprendizaje del dibujo, aplicado segiin un procedimiento
interjueces completo; 2) realizacién de un Anélisis Factorial de Corres-
pondencias Multiples (AFCM) que examina la correspondencia entre
las categorias expresadas en las respuestas de los nifios y la variable
evolutivo-educativa, posibilitando identificar de este modo grupos de
categorias de respuesta y participantes, que pueden ser interpretados
en términos de teorias implicitas.

El sistema categorial

Se elabor6 un sistema de categorias de respuesta que considera
las condiciones, acciones y procesos, y resultados del aprendizaje (Pozo,
1996). En sus respuestas acerca de las dificultades al aprender a dibu-
jar, los nifios refirieron estos tres componentes bésicos, con diferentes
matices segun el objeto de cada pregunta. En la Tabla 1 se sistematizan
las distintas categorias de respuesta identificadas en cada componente
y se las ilustra con fragmentos textuales de respuestas, especificando la
pregunta. Frecuentemente, las respuestas de los nifios correspondieron
a dos o mas categorias. Por ello, en la Tabla 1 se resaltan con negritas
las expresiones que se consideraron para codificar la respuesta en la
categoria correspondiente.

Como puede apreciarse en la Tabla 1, hemos encontrado que
las condiciones del aprendizaje fueron expresadas, basicamente, como
estados madurativos, estados mentales afectivos (disposiciones inter-
nas de gustos o expectativas) o epistémicos (fundamentalmente negati-
vos, como ausencia de saber) que el nifio/a reconoce en si mismo/a
como aprendiz, y a los cuales atribuye la dificultad para aprender.

En relacién con el componente acciones y procesos del apren-
diz, algunas respuestas destacan la dimensién manual de la accion frente
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Tabla 1: Categorias de respuesta identificadas para los principales componen-

tes del aprendizaje, segin cada pregunta.

= EJEMPLOS TEXTUALES
F
E [<\C] PREGUNTA 1 PREGUNTA 2
ZB CATEGORIAS DE PN . ) <
2z RESPUESTA ) G_Que hacés cuando estas (Hay algo que te cuesta més )
o g‘-] dibujando y no te sale? ;Te pasal|cuando aprendés a dibujar? ;Qué
E % eso alguna vez? te resulta facil/ mas dificil?
o Eventualmente: ;Y qué tendrd...
o (mencionar lo que el nifio ha
dicho) que es mds dificil?
= Edad del aprendiz  [Porque cuando sos chiquitita

= dibujds remal, no te sale | = ---emeeememeeemee

T mada... (1° Grado)

] § = Estados mentales [Lo borro, y no me sale. Le digo |[R: Eh... A ver... Dragon Zeta...

.g = afectivos y epistémicosfa mi mamd: ...; Mami, yo no sé |Dibujar cosas que no sé todavia.
'—E E del aprendiz dibujar! (1° Grado) ( 4° Grado)

3 S IY... (se rie) me pongo nervioso

lo rayo todo
(1° Grado)

Acciones y Procesos del aprendiz

Reiteracién de
acciones manuales

Y por ahi... borro todo el
dibujo y lo empiezo a hacer de
nuevo (1° Grado)

Pedido verbal de
ayuda

IAhi le digo “mama ;me ayudas
un poquito?” (1° Grado)

Observacion y copia
de modelos externos

IY entonces vi como se hacia el
imotor y se hacia asf (4° Grado)

Elaboracion de
modelos internos que
orientan la produccién

IY después me fueron saliendo|
imas bien, pero de la cabeza
(1° Grado)

Lo tengo que borrar y volver a
lintentar, tengo que intentar un|
imontoén. (1° Grado)

Me lo imagino, asi, con pelo Eg
muy dificil porque cuando lo
imagino, no lo veo igual (4
(Grado)

Evaluacion de
resultados graficos y
de la propia capacidad

ILas rejas me salen asi. ;Ves?
IMe salen como muelas o
(1° Grado)

3 ont,

Resultados del aprendizaje

Ampliacion del
repertorio grafico

IUn leén no me sale (1° Grado)

Eh... A ver... Dragon Zeta... (4to.
Grado)

Complejizacién de
resultados graficos

IReformar asi, bien una cara...
cuando estdn sonriendo, se
arruga esto (sefiala las|
comisuras) y... me parece muy

dificil. (4° Grado)
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a la dificultad, refiriendo la reiteracion de las mismas acciones que han
llevado al resultado que, sin embargo, el nifio considera no exitoso. Es
decir, el nifio no explicita la introduccién de cambios o ajustes en su
accion. Otras respuestas refieren la demanda de ayuda a otra persona, a
quien se considera explicita o tdcitamente mas competente al dibujar.
También se registran respuestas que sefialan la dimensién mental de la
accion del aprendiz, destacando procesos segin los cuales éste va ajus-
tando el producto gréfico en la situacién que se considera dificultosa.
Los procesos especificos que se mencionan son: a) la observacién y
copia de modelos graficos externos; b) la elaboraciéon de modelos in-
ternos que orientan la produccidn grafica, en algunos casos con expre-
siones que sugieren cierta incertidumbre de consecucién del éxito (a
través de términos como intento, trato), y c) la evaluacién de los resul-
tados graficos o de la propia capacidad para realizarlos.

Solo en el segundo grupo de preguntas, que refiere explicita-
mente el qué del aprendizaje, se registraron respuestas relativas al com-
ponente de los resultados. Algunas respuestas ubican la dificultad en el
referente a dibujar, considerando que constituye un obstaculo para la
ampliacion del repertorio grafico. Otras respuestas mencionan la
complejizacién de dibujos figurativos que ya se dominaban, recono-
ciendo problemas en la produccién de una composicién o combina-
cién de elementos para el logro de un conjunto més informativo e inte-
grado.

Analisis Factorial de Correspondencias Miiltiples

A partir de la identificacion de los distintos modos de concebir
las dificultades en el aprendizaje del dibujo, y para avanzar hacia la
descripcién de las relaciones entre los mismos y sus asociaciones con
la variable evolutivo-educativa, aplicamos un Anélisis Factorial de
Correspondencias Multiples (AFCM). Este procedimiento permite es-
tudiar las correspondencias entre diferentes categorias de respuesta y
otras variables, como en nuestro caso es la evolutivo/educativa. En el
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Anexo del articulo de Bosch, Scheuer y Mateos en este dossier, se ex-
plica cémo procede este andlisis y la funcién de las distintas clases de
variables (activas e ilustrativas) con las que opera.

Sobre la base de las categorias de respuesta presentadas en la
Tabla 1, se construyeron las cuatro variables que consideramos como
activas en el AFCM: la primera corresponde a condiciones del aprendi-
zaje, la segunda y tercera al componente de acciones/ procesos del apren-

Tabla 2: Andlisis Factorial de Correspondencias Miltiples: Variables activas e
ilustrativa. Categorias de segundo orden redefinidas y sus abreviaturas.

Variables Categorias Abreviatura
Activas 1) Estados = No refiere en ninguna de las dos | NoEstMent
Mentales preguntas
como
Condiciones = Refiere en una o ambas preguntas | EstMent
2) Acciones = No refiere en ninguna pregunta NoAcc
manifiestas
del aprendiz = Refiere como reiteracién de la ReitAcc

accién manual

= Refiere como solicita ayuda AyudAcc
3) Procesos = No refiere en ninguna pregunta NoProcMent
Mentales del
aprendiz
= Refiere solo observacion y copia | ObsProcMent
= Refiere elaboracién de modelos ModProcMent
internos que orientan la
produccién
EvalProcMent
= Refiere evaluacién de productos
4) Resultados = No refiere NoRes
= Refiere como ampliacién de AmplRes
repertorio grafico
= Refiere como complejizacién ComplRes
Tlustrativa Grado escolar / = ler Grado 1ro
edad
= 4to Grado 4to
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diz y la cuarta, al componente de los resultados. Para cada variable
definimos unas categorias de segundo orden, reagrupadas a partir de
las categorias mds basicas del sistema de codificacién presentado en el
apartado anterior. La variable evolutivo/educativa se consideré como
ilustrativa.

Para el analisis de los resultados del AFCM, se retuvieron los
dos primeros ejes factoriales, que explican el 37,32 % de la inercia
total.

Como se puede advertir en la lectura del plano factorial (ver
Figura 1), el Eje 1 opone las respuestas principalmente segin la
dinamizacién de las mediaciones del aprendiz que se encuentra en Si-
tuacion de dificultad, de acuerdo a una progresion evolutiva-educativa.
La variable evolutivo/educativa alcanz6 valor test solamente en este
eje, que contrasta un polo predominantemente estatico y reiterativo al
que se asocia primer grado, con un polo predominantemente activo y
regulador al que se asocia cuarto grado. En el extremo estético y reite-
rativo se ubican las respuestas que refieren estados mentales del apren-
diz en tanto condiciones del aprendizaje del dibujo (EstMent) y la rei-
teracion de acciones previas, sin mencién de ajustes (ReitAcc), asi como
la ausencia de referencias a procesos mentales (NoProcMent). En el
polo activo, en cambio, se encuentran las respuestas que expresan una
actividad mental de caricter generativo y regulador de la accién
(ModProcMent), junto con la ausencia de referencias a la accién en
tanto conducta unicamente observable (NoAcc).

El Eje 2 ordena las respuestas principalmente segun el flujo de
la actividad cognitiva, desde el polo de la entrada informacional hacia
el de la produccion. El primero se advierte en las referencias a la obser-
vacién de modelos externos (ObsProcMent) y en la ausencia de men-
ciones tanto a procesos regulativos propios de fases intermedias de la
actividad cognitiva (NoProcMent), como a resultados (NoRes), que
serian indicadores de fases finales. En cambio, el polo de produccién

571



Monica Echenique - Nora Scheuer

Figura 1: Analisis Factorial de Correspondencias Multiples: Plano factorial.

AFCM3-Seccion A - S/indiv.- PLANGO FACTORIAL EJE1x2
F
QObsProcMent
1004
NoRes
NoProchent Grupo 1
% o.50] Comp]'_Res
Grupo 2 e Mo Grupo 4 #iodProcitent™
b ReitAcc HoEstHent !
ma| o P i nao . 1.20 =
| + EstMent fro NoAcc
= HeSE
Bl Uar 10sPy ocflent
~1. 007
&
Siipo 3 AmpiRes
EvalProcMent
+Mad act *Had ilu EFie 1 [Print_]

se advierte en las referencias a los resultados, expresados como am-
pliacién del repertorio grafico (AmplRes) y en términos de la evalua-
cion que el aprendiz realiza sobre los productos que genera o de su
capacidad para producirlos (EvalProcMent).

Préximo al centro del plano se ubican las categorias que expre-
san el pedido explicito de ayuda externa (AyudAcc) y la ausencia de
referencia a estados mentales del aprendiz (NoEstMent), lo que deno-
tarfa que, al dar cuenta de sus dificultades al aprender a dibujar, la
mayoria de los nifios privilegiaron la busqueda verbal de soporte en el
entorno social y raramente mencionaron los estados o disposiciones
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mentales del aprendiz. A partir de dicho marco comiin, se distinguen

cuatro grupos.

Grupo 1 (cuadrante superior izquierdo): Caracterizado por respuestas
relativas a los procesos mentales de observacion y copia de modelos
gréaficos externos (ObsProcMent) y ausencia de referencia a los pro-
pios resultados gréficos (NoRes). Es decir, al referir la dificultad,
este grupo explicitamente focaliza en aspectos inherentes a la entra-
da informacional y no refiere aspectos relativos al polo de la pro-
duccién del aprendizaje grafico. El énfasis puesto en el proceso de
observacion, en conjuncién con el hecho de no considerar explici-
tamente los resultados, sugiere cierto optimismo ingenuo respecto
de la consecucién del éxito en la produccién grafica.

Grupo 2 (semiplano izquierdo): Caracterizado por respuestas que re-
fieren la reiteracion rigida de acciones manuales previamente reali-
zadas (ReitAcc) y estados mentales afectivos y epistémicos
(EstMent), a las que se asocian los nifios de primer grado. El apren-
diz emerge asi representado desde unas dimensiones manuales de
su actividad y unas dimensiones estaticas, dicotomicas, de sus dis-
posiciones mentales (saber o no saber realizar la actividad, tener o
no tener gusto por realizarla). Como respuesta ante la dificultad, se
propone repetir sin variaciones las acciones que habian conducido a
los resultados que, sin embargo, se consideran insatisfactorios.

Los dos primeros grupos comparten la ausencia de referencias

a procesos mentales (NoProcMent).

Grupo 3 (cuadrante inferior izquierdo): Caracterizado por respuestas
que refieren la ampliacion del repertorio de dibujos (AmplRes) y la
evaluacién de productos realizados (EvalProcMent). Al considerar
la dificultad, estos nifios expresan aspectos procesuales del aprendi-
zaje, especificamente aquellos vinculados a la evaluacién de sus
acciones o producciones. Este proceso, situado en la “salida’ o output
del flujo cognitivo, valora en términos polares (bien/ mal) unos re-
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sultados manifiestos que son expresados en términos sumatorios
(AmplRes). De manera general, puede decirse que para estos nifios,
ciertas clases de referentes son faciles de dibujar y algunas otras no,
de tal modo que dibujan bien algunas y mal otras.

Grupo 4 (semiplano derecho, cuadrantes superior e inferior en proxi-
midad al Eje 1): Conformado por respuestas que refieren la elabora-
cion de modelos internos que orientan la producciéon (ModProcMent)
y la ausencia de referencias a acciones manuales del aprendiz
(NoAcc), a las que se asocian nifios de cuarto grado. Es decir, estos
niflos privilegian en sus respuestas procesos elaborativos y regulati-
vos propiamente mediadores que habilitan en forma abierta, no
determinista, el logro de los resultados graficos.

Las concepciones de los nifios sobre el aprendizaje del di-
bujo en términos del desarrollo de teorias implicitas

A partir de los resultados obtenidos es posible avanzar en la
interpretacion de las concepciones de los nifios en este campo en tér-
minos de teorias implicitas, desde una perspectiva de desarrollo. En
primer lugar, el andlisis de categorias de contenido revel que, en con-
junto, al dar cuenta de las dificultades, los nifios consideraron los tres
componentes basicos del aprendizaje (condiciones, acciones y proce-
sos, resultados). En un segundo paso, la aplicacién del AFCM nos po-
sibilit6 ir més alld de esa panordmica general de las ideas que los chi-
cos ponen en juego al expresar qué hacen cuando encuentran obsticu-
los y cudl es el nicleo de la dificultad.

Las polaridades identificadas en los ejes factoriales podrian estar
indicando un proceso de explicitacion de la mediacién del aprendiz y
del flujo de la actividad cognitiva. El desplazamiento de foco eviden-
ciado por el primer eje, que adopta un caracter evolutivo-educativo,
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sugiere que los nifios pasarian de representarse la actividad del apren-
diz en términos motrices (principalmente en primer grado), a represen-
tarla segiin aspectos internos explicitados como procesos mentales
generativos y de regulacién de la actividad manifiesta (principalmente
en cuarto grado). Esta orientacidn segun la cual la representacion de la
actividad manifiesta resulta integrada en y regulada por la actividad
mental nos remite a enfoques progresivos (no sustitutivos) de cambio
cognitivo. Entre ellos, destacamos el modelo de redescripcion
representacional de Karmiloff-Smith, que postula que “la dindmica in-
terna del sistema pasa a controlar la situacion” (1994:39), y los mode-
los que proponen que el interjuego entre las novedades y el conoci-
miento disponible previamente procede segun integraciones jerarqui-
cas (Dienes y Perner, 1999; Pozo y Gémez Crespo, 1998; Werner y
Kaplan, 1952). Por su parte, el Eje 2 (que como tal revela oposiciones
de menor importancia estadistica que el Eje 1) introduce otra distin-
cién, al oponer la sola consideracién de la entrada informacional al
reconocimiento de aspectos mediacionales de la actividad mental del
aprendiz. Pese a la notable diferencia en la sofisticacién involucrada,
esta distincion no se asocid a los grados escolares.

El anélisis de los grupos, o asociaciones entre categorias de
respuesta de segundo orden y la variable evolutivo/ educativa, nos per-
mitié describir cuatro focos en la explicitacién que los nifios realizaron
sobre el aprender (ver Figura 2), los cuales sugieren avances en las
dimensiones de complejidad, internalizacién y dinamizacién
intervinientes en el desarrollo de las teorias implicitas de aprendizaje
en distintos dominios (ver Introduccion).

En efecto, el Grupo 1 evidenciaria el foco mas simple y
externalista, al centrarse exclusivamente en la entrada informacional.
El Grupo 2, al que se asociaron los nifios de primer grado, integraria en
mayor medida al aprendiz, aunque denotando cierta rigidez, puesto que
atiende a sus disposiciones mentales en términos estiticos y propone
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Figura 2: Progresién en el foco de las respuestas sobre las dificultades a través
de los cuatro grupos distinguidos en el AFCM: avance en las dimensiones de
complejidad, internalizacién y dinamizacién y teorias del aprendizaje inferidas.
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como via de solucién ante la dificultad la reiteracion de las acciones
previamente realizadas -aunque ya se haya constatado su escasa posi-
bilidad de éxito-. El Grupo 3 pareceria extender la consideracion de la
actividad de aprender a la evaluacion de los resultados que se alcanzan,
desde un punto de vista acumulativo. El Grupo 4, al que se asociaron
los nifios de cuarto grado, revelaria construcciones mentalistas mds ela-
boradas, ya que tiene en cuenta la generaciéon mental de modelos me-
diante los que se regula privilegiadamente la actividad en situaciones
de desafio. En coincidencia con lo que muestran otros estudios sobre
las teorias de los nifios acerca de la naturaleza representacional del
conocimiento (Schwanenflugel, Fabricius y Noyes, 1996; Wellman,
1995) y acerca del aprendizaje (Pozo et al., 20006), los nifios menores
tendieron a centrar su reflexion en la acciéon manifiesta como reitera-
cién de lo ya realizado, sin mencién de ajustes, y en lo mental como
estados, mientras que los nifios mayores tendieron a enfatizar aspectos
mentales autorreguladores del aprendizaje evidenciando un reconoci-
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miento de protagonismo incrementado del propio aprendiz en sus pro-
cesos.

A su vez, estos diferentes grupos parecen indicar diferentes teo-
rias implicitas del aprendizaje. En términos generales, pareceria que
los tres primeros grupos muestran diferentes versiones de una teoria
directa, mientras que el cuarto grupo indica una teoria interpretativa.

Una de las versiones mas simples de la teoria directa identifi-
cadas en este estudio centra la dificultad en la insuficiencia o
incompletud de la observacién, o del propio referente externo (Grupo
1), lo que denota que privilegia la exposiciéon a modelos externos, sin
atender los resultados graficos que se producen. Es decir, la dificultad
se explica principalmente en funcién de la entrada informacional, lo
que nos remite a la teorfa copista de la mente (Wellman, 1995). Una
segunda version de la teoria directa privilegia las acciones manifiestas
en conjuncion con disposiciones del aprendiz: sus estados madurativos,
motivacionales y epistémicos (Grupo 2). Segin esta formulacién, a la
que tienden a aproximarse los nifios de primer grado, el aprendiz pare-
ce ser concebido, bisicamente, como sostén orgénico y soporte o con-
tenedor mental de estados absolutos de “saber” o “querer” reproducir
graficamente modelos. La presencia de tales condiciones madurativas
y estados mentales asegura la ejecucion de acciones, que por la via de
la simple repeticién, alcanzan copias fidedignas y por tanto exitosas
del referente que se dibuja, cuyo efecto podriamos aventurar que son
nuevos “estados” de conocimiento.

Una version mas sofisticada de la teoria directa (basada en el
Grupo 3) considera la produccion resultante de la accién del aprendiz.
A diferencia de las formulaciones anteriores, que focalizan sobre la
repeticion de las acciones y la observacién del modelo, en esta modali-
dad se tienen en cuenta los resultados alcanzados, objetivaciéon que
puede o no ser satisfactoria para el aprendiz, lo que indica cierto regis-
tro de la posibilidad de fracaso en los resultados del aprendizaje. Se
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considera entonces la puesta en juego de un cotejo mental, aunque sin
explicitar precisiones de su naturaleza, de acuerdo al cual se controlan
los productos de la actividad grafica. En el marco de una nocién dualista
del conocimiento desde la perspectiva “correcto/ equivocado” (Hofer y
Pintrich, 1997; Kuhn y Weinstock, 2002), podria comenzar a abrirse
asi una perspectiva de fisura en la certeza del logro.

Los resultados obtenidos permiten reconocer también una teo-
ria interpretativa que se estructura alrededor de procesos mentales del
aprendiz (cuya formulacién se basa en el Grupo 4), a la que se aproxi-
man los nifios de cuarto grado. El aprendiz asume la agencialidad del
proceso, fundamentalmente a través de la elaboracién de representa-
ciones mentales, segtn las que va regulando sus logros gréaficos. Entre
las respuestas de los nifios que participaron en este estudio, no se regis-
traron referencias explicitas a las condiciones del aprendizaje, ni exter-
nas ni internas del aprendiz, como tampoco a actividades manuales
directamente observables. Para enfrentar la dificultad ya no alcanza
con la exposicién a situaciones gestionadas externamente ni con la rei-
teracion mecdanica. En cambio, se requiere un aprendiz capaz de capi-
talizar sus recursos mentales. Esto queda claro en el reconocimiento de
la necesidad de algun tipo de modificacién en la mediacién mental
para lograr las metas esperadas. Consistente con lo observado en otros
estudios (Scheuer, de la Cruz y Pozo, 2002), se advierte que la acentua-
cion de la mentalizacién para comprender el aprendizaje se acompaiia
de la disminucién de menciones de aspectos puramente objetivos y
manifiestos, lo que podria indicar cierto proceso de implicitacién de
los factores que pasan a considerarse obvios.

Una cuestion a destacar es la explicitaciéon de una dimension
de incertidumbre respecto del éxito en la consecucién del aprendizaje.
En efecto, al hablar de la generacién y uso de modelos internos, los
niflos que manifestaron una teoria interpretativa expresaron una forma
de mediacion mental a la que, como mencionamos, nombraron con las
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formas verbales “intentar”, “hacer intentos de”, “tratar de”. Ello indi-
carfa cierta conciencia, por una parte, de que los procesos mentales
guian la actividad manifiesta y, por otra, de que esta guia no es directa
ni certera, ya que los procesos mentales son inherentemente participes
de una dimension graduada de certidumbre/incertidumbre respecto del
éxito en la consecucion del conocimiento (o en este caso, en la produc-
cién y aprendizaje grafico). Esto sugiere una concepcion de la mente
como procesador activo de contenidos mentales, que anticipa, produce
y evalia resultados de aprendizaje, sobre la base de criterios
internalizados que combinan la preocupaciéon por dominar estdndares
preestablecidos con sentidos y apreciaciones mas personales. Regularse
a si mismo, es, en algin sentido, enseflarse a si mismo, es decir, es
haber internalizado y operar con significados sociales mediados por
otros (Tomasello, Kruger y Ratner, 1993).

A partir de las investigaciones de Pramling (1983), se podria
sostener que la conciencia de los nifios acerca de su propia capacidad y
obstaculos para aprender en distintos dominios y contextos promueve
avances en el aprendizaje mismo. Desde nuestra perspectiva, la reflexion
sobre la dimensidon de mentalizacién y autorregulacién que caracteri-
zan el mundo mental, supondra para los nifios posibilidades mayores
de autonomia en su actividad como aprendices. Integrar como conteni-
do educativo las propias ideas de los nifios respecto de su proceso de
aprender, podria constituir un aporte fecundo para propuestas pedago-
gicas que se orienten a la promocion de aprendizajes estratégicos, mas
profundos e integrados.
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Estudiamos las teorias
implicitas sobre el apren-

Resumen

dizaje en la mediana infancia, en el contexto del
dibujo. Se entrevistaron 32 alumnos de primero
y cuarto grado de nivel primario. Nos centra-
mos en el andlisis de sus respuestas a dos pre-
guntas autorreferenciales sobre las dificultades
al aprender a dibujar, mediante dos etapas: 1) la
codificacion de las respuestas segin un sistema
de categorias que considera las condiciones,
acciones y procesos, y resultados del aprendi-
zaje; 2) la aplicacion de un Analisis Factorial de
Correspondencias Multiples para examinar las
asociaciones entre las respuestas y la variable
evolutivo/educativa. Los resultados permiten
distinguir cuatro grupos principales de catego-
rias de respuesta y participantes. Tres de ellos
darfan cuenta de distintas versiones de una teo-
ria directa del aprendizaje, al enfatizar respecti-
vamente la entrada informacional, las condicio-
nes mentales estdticas y la repeticion de la ac-
cién, o los resultados. El cuarto grupo, que inte-
gra la regulacién mental, indicaria una teoria
interpretativa. Los nifios menores se asociaron
auna version de la teorfa directa, y los mayores
a la teorfa interpretativa del aprendizaje.

Palabras clave

Dibujo; Teorias implicitas de aprendizaje; Me-
diana infancia.
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AbStract We study the development

of implicit theories of

learning during middle childhood, in the context
of learning to draw. Thirty-two children in first
grade and fourth grade participated in an indivi-
dual interview. Here we focus in the analysis of
children’s responses to two auto referential
questions about the difficulties involved in
learning to draw, according to two main steps:
1) responses were coded on the basis of a
category system that considers the conditions,
actions and processes and results intervening in
learning; 2) a Multiple Correspondence Factorial
Analysis was applied to examine the
associations among responses and the
developmental / instructional variable. Results
allow distinguishing four main groups of
response categories and participants. Three
groups indicate different versions of a direct
theory of learning, by focusing respectively in
informational input, static mental conditions and
the repetition of actions, or results. The fourth
group, which integrates mental regulation,
suggests an interpretative theory. The younger
children were associated to a version of the
direct theory, whereas the elder ones were close
to the interpretative theory of learning.

Key Words

Drawing; Implicit theories of learning; Middle
childhood.
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NOTAS

1. El estudio forma parte de la Tesis de Maestria realizada por la
primer autora y orientada por la segunda (Echenique, 2004). Se inscribe en una
linea de investigacién mds amplia acerca del desarrollo de las concepciones de
aprendizaje en distintos dominios y sectores sociales (Proyectos UNComahue B-
117 y PICT 04-10700, con cuyo apoyo se contd durante la preparacion de esta
comunicacién). Agradecemos a Montserrat de la Cruz, directora del Proyecto B-
117 UNComahue, por sus aportes en la preparacion de este estudio.
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Cuando resumir se parece a...

Concepciones de estudiantes universitarios
sobre la actividad de resumir'

Maria Belén Bosch * - Nora Scheuer ** - Mar Mateos **%*

Introduccion

En este trabajo presentamos un estudio acerca de las
concepciones que mantienen los estudiantes universitarios sobre un
procedimiento de aprendizaje utilizado con relativa frecuencia en este
nivel educativo, especialmente en dreas de conocimiento social y
lingiiistico (Solé et al., 2005): el resumen. En las dltimas décadas ha
cobrado relevancia el estudio de los procedimientos para aprender,
considerados como herramientas potentes para la adquisicién y
elaboracién del conocimiento. Las investigaciones realizadas indican
que la adquisicién de estos procedimientos, atin los aparentemente mas
sencillos, dista de ser simple o inmediata (Pozo y Postigo, 2000). En
este marco, el resumen ha recibido atencién principalmente desde la
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psicolingiiistica, la psicologia cognitiva y la psicologia educacional.
Si bien actualmente hay abundante investigacién en torno a las practicas
del resumen, a su valor para el aprendizaje y a los factores que las
influyen, parecen menos exploradas las concepciones o representaciones
mds o menos implicitas sobre esta actividad en los estudiantes que la
usan para aprender.

La importancia de indagar las concepciones de los estudiantes
acerca de una herramienta de aprendizaje, como es el resumen, radica
en la incidencia que dichas concepciones parecen tener sobre las
decisiones y modos de hacer al aprender en diversos dominios de
conocimiento y niveles educativos (Olson y Bruner, 1996; Pramling,
1996; Simpson y Nist, 2000). La investigacion actual sobre el tema
aporta elementos para pensar las concepciones de los estudiantes como
productos dindmicos de las interacciones que ellos mantienen
cotidianamente con situaciones de ensefianza y aprendizaje en campos
especificos de conocimiento y que, a su vez, se reconfiguran y progresan
en relacioén con variables evolutivas y educativas (Pozo et al., 2006).

El resumen constituye un procedimiento de aprendizaje de
complejidad intermedia (Tynjild, 2001), que supone una relacién par-
ticular entre lectura y escritura. Algunos investigadores han estudiado
el resumen en el marco de la lectura, como proceso inherente a la
comprension que comienza durante el primer acceso y recorrido del
texto (Rinaudo, 1987). Otros lo han analizado en el marco de la escritura,
como la produccién de un escrito mas breve que el texto fuente, respecto
del cual mantiene fidelidad informativa y distinciones formales
(Kaufman y Perelman, 1999).

En cualquier caso, hay cierto acuerdo en considerar que la
realizacion del resumen se caracteriza por una orientacion reductiva de
la extension del texto fuente, mediante procesos de seleccion (supresion),
condensacién (generalizacién) y de integraciéon (construccion),
inherentes a esta actividad (Brown, Campione y Day, 1981). Estos
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procesos lo convierten en un instrumento ttil para la adquisicidn y
elaboracién de conocimiento a partir de textos, al tener la potencialidad
para reunir las perspectivas objetiva y subjetiva. En efecto, el resumen
refiere a un conocimiento enunciado por el autor del texto fuente, a la
vez que puede integrar los objetivos, focos y relaciones aportadas por
el propio aprendiz. Sin embargo, esta potencialidad no siempre se
aprovecha, de modo que la realizacién del resumen se puede abordar
utilizando diferentes estrategias que se traducen en diferentes grados
de elaboracion del conocimiento, de acuerdo con los modelos que operan
en su base. Para el caso de la escritura, esta distincion nos remite a los
conocidos modelos polares de escritura descriptos por Scardamalia y
Bereiter (1992): decir el conocimiento y transformar el conocimiento.

Por lo tanto, podemos sostener que habria principalmente tres
aspectos caracteristicos del resumen: el tipo de actividad textual puesta
en juego, la manipulacién de la extension del texto fuente y el nivel de
elaboracién de los procesos cognitivos implicados. Segtin como se lleve
a cabo el interjuego entre estos aspectos, el resumen puede sostener un
aprendizaje orientado principalmente a la reduccién y reproduccién de
la informacién o, en el otro extremo, a la integracion y reelaboracion
constructivas del conocimiento. De hecho, estudios previos indican que
los estudiantes universitarios usan y conciben el resumen de formas
muy distintas, que varfan entre: a) actividad limitada al subrayado del
texto fuente, b) tarea reductiva de extraccion directa de ideas, con fines
de registro, reproduccién y recuerdo posterior de informacidn, c)
conjunto articulado de procedimientos de reduccién y traduccién para
adquirir conocimiento, d) proceso de supresidon y composicion textual
que integra aspectos referidos a la reconstruccién del conocimiento
mediante la reorganizacion, explicitacién y reelaboracién de las ideas
y relaciones del texto original (Bosch y Scheuer, 2006; Rinaudo, 2000).

Los usos y concepciones sobre el resumen en una situacién
dada estan influidos por diversas variables (Chou Hare, 1996) relativas
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a: la persona que elabora el resumen, tales como la edad y nivel educativo
de los aprendices, su conocimiento del tema o los motivos de la
actividad; al texto, tales como su extension y complejidad; y a la tarea,
que impone restricciones tales como el auditorio al que se dirige el
texto o el tiempo disponible para su elaboracion.

Ademas, las diferentes formas de usar y de concebir el resumen
se relacionan estrechamente con las teorias implicitas més generales de
aprendizaje (Pozo et al., 2006). En efecto, restringir la actividad de
resumir a la supresidn y registro rutinarios de informacién -usos y
concepciones en los sentidos a) y b) descritos més arriba- se vincularia
con la teoria directa del aprendizaje, que enfatiza las condiciones y los
resultados de aprendizaje, concebidos como productos acumulativos
de caracter reproductivo. En cambio, emplear al resumen como
herramienta para traducir e incorporar fielmente el conocimiento externo
(c) se relacionaria con una teoria interpretativa del aprendizaje, segin
la cual los procesos mentales del aprendiz son indispensables para el
aprendizaje, aunque éste se concibe como eminentemente reproductivo.
Por dltimo, el énfasis en las mediaciones elaborativas del aprendiz para
generar un producto nuevo que integra la perspectiva del autor del texto
con la del aprendiz, implicando asi ciertos grados de reconstruccion
(d), se relacionaria quizas con la teoria constructiva, que atribuye a los
procesos mentales del aprendiz un rol necesariamente transformador y
reconstructivo de las propias representaciones.

A su vez, las dimensiones que intervienen en el cambio en las
teorias implicitas de aprendizaje podrian ofrecer un marco potente para
analizar los cambios, o diferencias, en las concepciones acerca del
resumen como procedimiento de aprendizaje. Estas dimensiones serian
principalmente la complejidad, dinamizacién e internalizacion de la
agencia al aprender (Scheuer y Pozo, 2006). La complejidad y
dinamizacidon crecientes se evidencian en la consideracién e
interrelacién de més factores (que a su vez suponen mayor abstraccion)
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al dar cuenta del aprendizaje. La internalizacién de la agencia en el
aprendizaje se manifiesta en la integracién progresiva de los estados y
procesos mentales del aprendiz en cada vez mas fases y componentes
del aprendizaje (ver también Echenique y Scheuer en este dossier).

Objetivos

1)

2)

Los objetivos del estudio son entonces:

Analizar las concepciones de estudiantes universitarios sobre la
actividad de resumir como procedimiento para aprender, segin los
aspectos que caracterizan al resumen: el tipo de actividad textual
puesta en juego, la manipulacion de la extension textual involucrada
y el grado de elaboracién de los procesos cognitivos implicados.
Nos interesa estudiar si las concepciones del resumen en este nivel
educativo se distinguen segin las dimensiones de complejidad,
dinamizacidén e internalizacién de la agencia que intervienen en el
cambio de las teorias implicitas de aprendizaje.

Estudiar la influencia del 4rea de conocimiento especifico en el que
se forman los estudiantes sobre sus concepciones acerca de la
actividad de resumir. Dado que, en primer lugar, las concepciones
son construcciones dindmicas que se reconfiguran en relacién con
contextos y contenidos especificos y que, en segundo lugar, los
procedimientos de aprendizaje dificilmente sean en todo
independientes de los contenidos conceptuales que se intentan
aprender; parece importante estudiar si las concepciones de los
estudiantes sobre el resumen mantienen relacién con la estructura y
naturaleza de los contenidos conceptuales que ellos intentan aprender
mediante este procedimiento.

3) Estudiar la influencia del nivel de avance educativo de los estudiantes

sobre estas concepciones. Como seflalamos en la Introduccién,
estudios previos muestran que las concepciones progresan y se
desarrollan en relacion con variables evolutivo- educativas, tal como
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lo muestran investigaciones en edades tempranas (Echenique y
Scheuer, en este volumen). Por ello, parece valioso estudiar si estas
variables mantienen su influencia en niveles mas avanzados.

Metodologia

En este estudio participaron 56 estudiantes universitarios de
tres carreras de profesorado (Lengua y Literatura, Historia y Geografia)
distribuidos en dos niveles de avance educativo (primer y cuarto afio).
El disefio original preveia contar con diez estudiantes por carrera 'y por
afio, nimero que disminuy6 para el nivel avanzado en los Profesorados
de Geografia y de Lengua debido a la escasa disponibilidad de
estudiantes (9 y 7 estudiantes respectivamente).

Entrevistamos a cada estudiante individualmente de acuerdo a
un guién estructurado que contempla una diversidad de tareas y
preguntas acerca de la practica y el aprendizaje de la elaboracién de
resimenes para aprender. En este trabajo nos centramos en una tarea
cerrada dirigida a identificar sus concepciones acerca de la actividad
de resumir. Optamos por un acceso indirecto, teniendo en cuenta la
naturaleza relativamente implicita de estas concepciones (ver
Introduccién). Nos basamos en una tarea que estudia como nifios y
adultos organizan un conjunto de verbos mentales para inferir su
representacion de procesos mentales relacionados (Schwanenflugel,
Fabricius y Noyes, 1996). En nuestro caso, solicitamos a los estudiantes
que ubiquen la actividad de resumir en relacién con 11 actividades de
aprendizaje a partir de textos: Otros estudiantes me dijeron que resumir
estd relacionado con otras actividades que realizan como estudiantes,
paravos... ;cudnto se parece o diferencia cada una de estas actividades
a resumir un texto? Para valorarlas usd una escala de 1 a 6; donde 1
seria “Muy diferente” y 6 “Muy similar”. En cada caso, marcd con
una cruz la opcion que encuentres mas adecuada.

Es decir, para comparar cada una de las actividades con el
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resumen, los estudiantes disponian de seis opciones. Las tres primeras
(1 a 3) indican grados decrecientes de diferencia, mientras que las tres
ultimas (4 a 6) indican grados crecientes de semejanza, de tal forma
que 1 indica extrema diferencia y 6, extrema semejanza. Las 11
actividades seleccionadas responden a los tres aspectos que, segun
planteamos en la introduccidn, caracterizan a la actividad de resumir:
tipo de actividad textual, manipulacién de la extension textual y grado
de elaboracién de los procesos cognitivos implicados.

Para analizar el primer aspecto, incluimos cuatro actividades
relacionadas con el acceso a la informacidn textual (Leer un texto,
Subrayar un texto) y con la produccion textual (Registrar ideas de un
texto, Escribir un texto). Para analizar el segundo aspecto, incluimos
dos actividades que exploran la direccién en que la manipulacién de la
extension textual se lleva adelante (Acortar y Ampliar). Para analizar el
tercer aspecto, grado de elaboracién de los procesos cognitivos
implicados, consideramos cinco verbos mentales relacionados
principalmente con la adquisicion (Aprender), registro mental
(Memorizar) y elaboracion (Comprender, Integrar, Reelaborar) de un
texto.

Analizamos las respuestas de los alumnos a los pares de
comparaciéon de acuerdo con dos métodos multivariados
complementarios. En primer lugar, aplicamos una serie de andlisis
factoriales de correspondencias multiples (AFCM) con el objetivo de
describir las asociaciones entre el grado de semejanza o diferencia
asignado por los estudiantes a los componentes de los diferentes pares,
las areas de formacion y nivel de avance educativo de los estudiantes.
Luego realizamos un andlisis de clasificacion jerarquica ascendente,
con el objetivo de corroborar y clarificar los grupos de categorias
identificados en el AFCM. Aquellos lectores menos familiarizados con
estos métodos pueden consultar una descripcién mas detallada sobre
los mismos en el Anexo.
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La Tabla 1 resume todas las variables consideradas en ambos
andlisis. Consideramos a todas las actividades con las que se solicita
comparar el resumen como variables activas, con excepcioén de Subrayar
y Aprender, que fueron consideradas como variables ilustrativas (la
funcidn en el andlisis de ambos tipos de variable se detalla en el Anexo).
Por una parte, en el par Subrayar - Resumir sélo dos participantes
valoraron estas actividades en términos de diferencia. Por otra parte, el
par Aprender — Resumir fue tomado como modelo para ejemplificar el
modo de funcionamiento de la tarea cuando los estudiantes solicitaron
mads explicacion al respecto. Establecimos las categorias para cada una
de estas variables reagrupando los niveles iniciales de discriminacion
de grados de semejanza o diferencia con el resumen segtn la distribucion
de las respuestas para cada par (ver Tabla 1). Atendiendo a las respuestas
de los estudiantes, para la mayoria de las actividades distinguimos dos
niveles de semejanza y consideramos un tnico nivel de diferencia. En
el caso de Subrayar, los niveles de semejanza fueron tres. En cambio,
para Ampliar, Leer y Memorizar consideramos un tnico nivel de
semejanza y dos niveles de diferencia, ya que fueron més frecuentes las
respuestas que distinguen estas actividades de la de resumir.

El drea de formacion disciplinar y el nivel de avance educativo
fueron considerados como variables ilustrativas. De acuerdo al disefio
original, las categorias correspondientes al nivel de avance educativo
fueron primer afio y cuarto afio. En cambio, para el Area de formacién
disciplinar consideramos s6lo dos categorias: Lengua y Estudios
Sociales. Esta dltima incluyé a los profesorados en Historia y en
Geografia, ya que un andlisis preliminar indic6 que los estudiantes de
ambos profesorados se comportaron de modo similar para esta tarea.
De esta manera, las dos areas de formacion que consideramos aqui se
diferencian por sus objetos de estudio en términos del uso, andlisis y
reflexion sobre la lengua.
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Tabla 1: Variables, categorias y etiquetas para AFCM y Andlisis de Clasificacion.

Variables Categorias Etiquetas
Escribir Diferencia ES-
Semejanza Media ES+
Semejanza Alta ES++
Acortar Diferencia AC-
Semejanza Media AC+
Semejanza Alta AC++
Integrar Diferencia IN-
Semejanza Media IN+
Semejanza Alta IN++
Memorizar Diferencia Alta ME--
Diferencia Media ME-
Semejanza ME+
k4 Registrar Diferencia RE-
'% Semejanza Media RE+
< Semejanza Alta RE++
Ampliar Diferencia Alta AM--
Diferencia Media AM-
Semejanza AM+
Comprender Diferencia CO-
Semejanza Media CO+
Semejanza Alta CO++
Reelaborar Diferencia RL-
Semejanza Media RL+
Semejanza Alta RL++
Leer Diferencia Alta LE--
Diferencia Media LE-
Semejanza LE+
Nivel de avance Primer Afio Al
educativo Cuarto Afio A4
Area de Formacion Ciencias Sociales SOC
2 Disciplinar Lengua y Literatura LYL
£ Aprender Diferencia AP-
g Semejanza Media AP+
E Semejanza Alta AP++
= Subrayar Diferencia SU-
Semejanza Baja SU+b
Semejanza Media SU+
Semejanza Alta SU++

Referencias: En las etiquetas de las actividades, las dos primeras letras corresponden
al nombre de la actividad. Los signos + y - indican relacién de semejanza y diferencia
respectivamente. La cantidad de signos indica el peso de la semejanza o diferencia

atribuida.
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Resultados

En el Analisis Factorial de Correspondencias Miltiples
consideramos los primeros cuatro ejes factoriales (ver Anexo), que
acumulan el 44,5% de la inercia total. De acuerdo a criterios habituales,
en el Andlisis de Clasificacion consideramos mayor cantidad de ejes,
llegando a explicar el 52,36% de la inercia total. El andlisis de los ejes
muestra que el grado de elaboracién de los procesos cognitivos
implicados es el factor que da cuenta de la mayor variabilidad en las
respuestas. En efecto, este aspecto es el que contribuye mas notoriamente
a la conformacion de los ejes 1 y 2, ademds de contribuir en los
siguientes. En cambio, la contribucién de la manipulacién de la
extension textual se evidencia principalmente en la conformacién del
tercer eje, y la del tipo de actividad textual, en los ejes 3 y 4. Esto
indica que estos aspectos textuales explican la variabilidad de las
respuestas de los estudiantes en menor medida que el grado de
elaboracion de los procesos cognitivos.

Asi mismo, el andlisis de los ejes factoriales nos indica que las
respuestas de los estudiantes se diferencian segiin el area de formacion,
ya que ambas dreas (Lengua y Estudios Sociales) alcanzan valor test
para los ejes 1y 4 (ver Anexo). En cambio, no se aprecian diferencias
significativas en relacién con el nivel de avance educativo. Se registran
diferencias significativas para el par Aprender - Resumir en el segundo
eje. En cambio, para el par Subrayar - Resumir no se registraron
diferencias en ningtn eje.

En un segundo paso, el andlisis de los planos factoriales y de la
clasificacion posibilitaron identificar grupos, o asociaciones de
categorias (remitimos nuevamente al Anexo para mayores precisiones).
Distinguimos cuatro grupos principales. A cada grupo se aproximaron
un nimero similar de estudiantes (entre 12 y 15). Por razones de espacio,
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Unicamente presentamos el primer plano factorial (Figura 1), en el que
se aprecian los grupos 1, 3 y 4. En cambio, el grupo 2 se aprecia en el
segundo plano factorial, conformado por los ejes 1 y 3, lo que indicaria
que este grupo revela asociaciones mas sutiles que los demas.

Figura 1: Primer plano factorial, donde se visualizan los grupos 1, 3 y 4.
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Facteur 1

Nota: Aparecen subrayadas las categorias de las variables contributivas e ilustrativas
que conforman los primeros tres grupos identificados. Las categorias contributivas
aparecen representadas analégicamente mediante cuadrados, cuyo tamafio se corres-
ponde con la precisién de dicha representacion en el plano. Las categorias de las
variables ilustrativas aparecen representadas con circulos. También aparece proyec-
tada sobre el plano la ubicacién de las clases identificadas mediante la clasificacion.

El ordenamiento de los grupos para la descripcion responde
fundamentalmente a un criterio de sofisticacién creciente de la visién
sobre el resumen como procedimiento de aprendizaje. Comenzamos la
descripcidn de los grupos con la informacién de las categorias activas
que los caracterizan (ver Tabla 2) y las categorias ilustrativas asociadas.
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Tabla 2. Categorias de las variables activas caracteristicas de cada grupo.

Aspecta ariable Brupa

Grupo 1 Grupo 2

Leer
Lear | ceeeeeeeen Samejanza

Tipo de
adivid=ad Registrar
textual ceeeeee- | Diferencia 0 - eeee

E=cribir
Acortzr
Manipul acidn Acortar | - S=mejanza | - Semeajznza
dela Atz hiediz
extensidn Arplizr

Arnpliar Semeajanza

Mernorizar

Elabaracion Carprender  Corrprender
de los Comprender Semejanza  Semejanza
procesos hiadiz Alt=
cognitivo s
Integrar rtegrar
Integrar SemejEanza SemejEnza
Madiz Alta
Resl=haorar Redaborar Red sborar
Rezlaborar S=mejanza Semejanza Semeajznza
hiedi= Mediz Alta

Referencias: La tabla resalta con tonos de sombreado el peso de la semejanza o la diferencia
elegida: negro indica diferencia alta; gris oscuro indica diferencia media o diferencia en
general, sin especificar grado; gris claro indica semejanza media o semejanza sin especificar
grado y blanco indica semejanza alta.

Grupo 1: Este grupo se caracteriza por establecer un alto grado
de diferencia para la relacién de Resumir con Ampliar y por marcar
diferencias con Reelaborar, Integrar, Comprender y Escribir. Estas
asociaciones indican un grupo de estudiantes que tiende a situar el
resumen por sus diferencias principalmente con su contrapuesto
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evidente, la actividad de ampliar la informacién de un texto y, en menor
medida, con procesos cognitivos elaborativos de alto nivel y de
produccién textual. Asi, este grupo parece considerar el resumen como
una actividad de escaso valor epistémico para el aprendizaje en la
universidad, al no estar mediada por procesos cognitivos de
reelaboracion e integracion de las ideas de un texto fuente, ni por la
escritura que puede potenciar esos procesos. A su vez, esta asociacion
indica que para este grupo, resumir no compromete la agencia del
aprendiz.

Grupo 2: Este grupo se caracteriza por establecer semejanzas
para la relacién de Resumir con Acortar (en alto grado), Reelaborar
(en grado medio) y Leer (sin especificar; recordemos que usamos una
Unica categoria de semejanza para las relaciones entre Resumiry Leer).
Esta asociacién de categorias indica que este grupo identifica el resumen
como una actividad reductiva y en cierta medida reelaborativa de la
informacién leida. Para este grupo, entonces, al resumir el aprendiz se
dedica principalmente a comprimir el conocimiento externo al que ac-
cede mediante la lectura, con una consideracién acotada de los posibles
aportes o mediaciones personales.

Grupo 3: Este grupo se caracteriza por establecer un grado medio
de semejanza para la relacion de Resumir con Reelaborar, Integrar,
Comprender y Aprender, por especificar un grado medio de diferencia
para Memorizar, Leer y Ampliar, y por sefialar diferencias con Regis-
trar. Esta asociacién de categorias indica que este grupo asigna un valor
mental elaborativo al resumen como procedimiento de aprendizaje, que
se subraya mediante su contraposicién explicita a un conjunto de
procesos mentales y actividades textuales de acceso (Leer) y
almacenamiento informacional (Memorizar, Registrar), probablemente
concebidos como reproductivos de un conocimiento ubicado en fuentes
externas. Asimismo, la distincion entre Resumir y Ampliar sugiere que
para este grupo resumir se limita a reelaborar el conocimiento existente,
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sin situarlo en un marco de conocimiento mayor. De esta manera, este
grupo considera a la actividad de resumir como una actividad mental
con potencial para la adquisicién comprensiva de significados
preexistentes en el texto fuente, subrayando asi la agencia del aprendiz.

El area de Estudios Sociales se ubica entre los grupos 1y 3.
Ello indica que estudiantes en esta drea de formacion se distribuyen
principalmente entre dos visiones alternativas sobre la actividad de
resumir, y que entre los estudiantes que se ubican en los grupos 1y 3
predominan los de Estudios Sociales.

Grupo 4: Este grupo, al que se aproximan los estudiantes de
Lengua, se caracteriza por establecer un alto grado de semejanza para
la relacién de Resumir con Reelaborar, Integrar 'y Comprender, por
especificar un grado medio de semejanza con Acortar y de semejanza
con Ampliar (recordemos que una tnica categoria retne a los diferentes
grados de semejanza entre Resumir y Ampliar). Esta asociacién de
categorias revela que un grupo de estudiantes (principalmente de
Lengua) aproxima estrechamente el resumen a procesos cognitivos
elaborativos de alto nivel, asi como a la modificacion de la extension
textual en los dos sentidos considerados. Ello nos indica que este grupo
considera al resumen como una actividad de manipulacién dindmica
(acortar-ampliar) de la extension de un texto fuente, ligada fuertemente
a la reelaboracién e integracion de sus ideas, asi como a la adquisicion
comprensiva de significados. A su vez, esta asociacién indica que para
este grupo, resumir supone que la agencia del aprendiz va mas alla de
la seleccién o supresion del contenido existente en el texto fuente, para
asimilarlo, reelaborarlo e incluso ampliarlo, tal vez integriandolo con
perspectivas mas personales. De tal manera, este grupo parece asignar
al resumen potencial para un aprendizaje de cardcter mas bien
constructivo en la universidad.
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Discusion

Para comenzar, el andlisis de los ejes factoriales muestra los
principales factores de variabilidad de las respuestas de los estudiantes
sobre las relaciones entre el resumen y otros procesos y actividades de
adquisicion de conocimiento. Segun nuestros resultados, estos factores
se definen principalmente por el grado de elaboracion de los procesos
cognitivos atribuidos al resumen y el drea de formacién de los
estudiantes. Otros factores de variabilidad de menor relevancia son los
demds aspectos que, seglin presentamos en la introduccién, definen el
resumen: el tipo de actividad textual que compromete y la manipulacion
de la extension del texto fuente.

En segundo lugar, el andlisis de los planos factoriales y de la
clasificacion distinguen cuatro modos de caracterizar al resumen, que
varian en sofisticacion respecto de los tres aspectos que lo definen y la
riqueza en las relaciones que se establecen entre los mismos. Estas
variaciones, que se asocian en diferentes grados al drea de formacidn,
indican cierto ordenamiento (no estricto) de los grupos, segin el avance
progresivo en torno a unas dimensiones de profundizacién de la agencia
del aprendiz, complejidad y dinamizacién de las concepciones sobre el
resumen como procedimiento para aprender.

Los cuatro grupos aproximan en forma creciente el resumen a
procesos cognitivos de alto grado de elaboracién, lo que indica que
asignan un valor también creciente a la agencia del aprendiz en esta
actividad. En el grupo 1, la agencia del estudiante aparece desdibujada,
ya que la actividad de resumir es caracterizada Uinicamente por sus
diferencias con procesos y actividades elaborativos orientados a
reconstruir la informacion contenida en un texto fuente, sea de manera
mental o mediante la elaboracién escrita de un nuevo texto. En el grupo
2, la agencia del estudiante se presenta a través de una implicacion
reducida de las aportaciones personales en la reelaboracién de las ideas
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del texto fuente, ligada principalmente a la manipulacién reductiva de
su extension. Esta agencia también se manifiesta en mayor medida en
el grupo 3, que establece relaciones de mediana semejanza con una
gama amplia de procesos elaborativos. Finalmente, en el grupo 4 aparece
reflejado el rol eminentemente autogestionado del aprendiz en el manejo
de la informacidon del texto fuente, a través de su reelaboracion,
integracion, comprension e incluso ampliacion.

En relacion con estos niveles de profundizacién de la agencia
en el aprendizaje, también se aprecian grados diferentes de complejidad
y dinamismo en las relaciones que los cuatro grupos establecen entre el
resumen y las demds actividades y procesos considerados en la tarea.
En este sentido, el orden de los grupos se corresponde con el niimero
creciente de actividades que se consideran y con las redes de relaciones
cada vez mas sofisticadas y bidireccionales que establecen.

Como sefialamos en el parrafo anterior, sorprende la ausencia
total de asociaciones positivas en el grupo 1. Este grupo distingue al
resumen de las demads actividades, caracterizdndolo por todo aquello
que no es, lo que sugiere que lo piensa como procedimiento aislado, o
quizas de escaso valor instrumental. De todos modos, no podemos
olvidar que la tarea presentada explora las relaciones del resumen con
una variedad de procesos y actividades, seleccionados en funcién de
aspectos que lo caracterizan a partir de la literatura especializada. En
este sentido, podria suceder que los estudiantes del grupo 1 puedan
relacionar positivamente al resumen con otras actividades que no hemos
contemplado en la tarea. En algunos casos, ello podria indicar incluso
cierta discrepancia acerca de las notas que segun los investigadores
caracterizan a esta actividad, antes que una visién empobrecida y rigida
de la misma. El grupo 2, por su parte, relaciona al resumen con unas
pocas actividades, que parecen ser mds restringidas y se ligan a un primer
momento de acceso a la informacién del texto fuente.
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En cambio, los grupos 3 y 4 evidencian un rico juego de
interrelaciones entre actividades y procesos de un mismo aspecto. El
grupo 3 muestra un importante nivel de complejidad, aunque de menor
dinamismo que el grupo siguiente, al establecer relaciones inicamente
discriminativas entre procesos como la comprensién y la memoria, que
si bien podrian ubicarse en puntos polares de un continuo reproductivo-
generativo, se enriquecerian reciprocamente en una vision constructiva
del aprendizaje. El grupo 4 considera a las actividades de manera
complementaria y enriqueciéndose unas con otras de manera flexible.
Para este ultimo grupo, resumir no se acerca s6lo a reducir o sélo a
ampliar, sino que se relaciona de manera tal vez mas flexible con ambas
actividades de sentido inverso, implicando tanto seleccionar informacion
como enriquecerla con otros saberes, a la vez que conlleva la puesta en
marcha de procesos cognitivos de diverso nivel.

En suma, los andlisis realizados sugieren que, en conjunto, los
participantes de este estudio ponen en juego las principales teorias
implicitas del aprendizaje al pensar en las relaciones del resumen con
otros procesos y actividades vinculados con los aspectos que lo
caracterizan. Al referir no ya al aprendizaje de un sistema notacional
(como es el dibujo), sino a un procedimiento para aprender, reaparecen
teorias mds bdsicas que son caracteristicas en edades tempranas
(Echenique y Scheuer, en este dossier). En efecto, el grupo 1 concibe el
resumen como procedimiento de aprendizaje mdas bien pasivo o
reproductivo, simple, estdtico, segin criterios caracteristicos de una
teoria directa del aprendizaje. Los grupos 2 y 3 se vinculan en cambio
con dos versiones de una teoria interpretativa, al manifestar una vision
del resumen de cardcter mas agentivo que, en un caso, queda restringido
a un primer momento de lectura del texto (grupo 2), y en el otro, es
agentivo y también mas complejo, aunque algo rigido o al menos
ingenuo (grupo 3). Por dltimo, el grupo 4, que establece una
caracterizacion netamente agentiva, compleja y dindmica del resumen,

87



Maria Belén Bosch - Nora Scheuer - Mar Mateos

se relaciona con una teoria interpretativa avanzada o tal vez constructiva
del aprendizaje.

Este conjunto de perfiles son congruentes con los hallazgos
realizados en relacion con las concepciones mas o menos estratégicas
acerca del resumen y con sus usos en la universidad, que indican
variaciones entre un polo mds bien rigido, rutinario y automético y
otro flexible y autorregulado, orientados respectivamente a aprendizajes
mds reproductivos o constructivos (Bosch y Scheuer, 2006; Rinaudo,
2000; ver también de Torres Curth, de la Cruz y Bruschi, 2004 y Monereo
et al., 1999 para la toma de apuntes en este nivel educativo).

Como dijimos, estas visiones del resumen se relacionan ademas
con las dreas de formacion disciplinar de los estudiantes. Los estudiantes
de Lengua estan asociados al grupo 4 que, segin hemos analizado, es
el grupo mas sofisticado en cuanto a la profundizacién de la agencia
del aprendiz, complejidad y dinamismo. Los estudiantes de Lengua
mantienen una interaccion prolongada con la lengua escrita como objeto
sisteméatico de conocimiento. Notemos ademas que en esta drea de
formacion, el resumen se analiza como un tipo de texto particular.
Podriamos considerar, entonces, que estos estudiantes tendieron a
construir visiones sobre este procedimiento mas ricas y agentivas (a la
vez que mds homogéneas, ya que se asocian a un Gnico grupo),
asignandole valor para la adquisicién y elaboracién del conocimiento
a partir de los textos. En cambio, los alumnos en Estudios Sociales, que
se distribuyen principalmente entre el grupo 1 y el grupo 3, expresan
visiones del resumen que varian entre una que es esencialmente pasiva,
simple, estdtica, y otra mds agentiva y compleja, aunque de escaso
dinamismo. Los alumnos de Estudios Sociales, que si bien trabajan
cotidianamente con textos escritos, no analizan la lengua ni el resumen
con esa sistematicidad, tendieron a manifestar visiones mas heterogéneas
y pobres al respecto.
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El que los estudiantes de Lengua muestren mayor
homogeneidad que los de Estudios Sociales podria sefialar una
caracteristica ligada al nivel de pericia de los aprendices, en linea con
hallazgos de la literatura que estudia diferencias entre expertos y novatos
(Eylon y Lynn, 1988). Asimismo, podria también estar relacionada con
un conocimiento mas explicito sobre el resumen en los estudiantes de
Lengua, que han tenido mayor oportunidad de reflexionar sobre el
mismo, mientras que los estudiantes de Estudios Sociales podrian
mantener representaciones mas implicitas al respecto. En este sentido
podriamos suponer que el modo y el nivel de reflexién sobre la lengua
en la carrera de grado favorecen ciertas diferencias de sofisticacion al
pensar acerca del resumen para aprender a partir de los textos en la
universidad.

Sin embargo, podemos observar dos caracteristicas en relacién
con los diferentes grupos que nos llevarian a relativizar esta relacion.
En primer lugar, una de las dos visiones entre las que se distribuyen los
alumnos de Estudios Sociales resulta bastante rica y agentiva. Ello podria
indicar que ademds de la relacion sistemética con la lengua como objeto
especifico de conocimiento en la carrera de grado, habria otras
condiciones que llevan a reflexionar sobre los aspectos implicados en
la actividad de resumir y su valor epistémico elaborativo de las ideas
de un texto fuente. Asimismo, no debemos olvidar que tratamos con
estudiantes universitarios que han tenido contacto prolongado con la
lengua, sus usos y sus formas particulares, en su historia escolar previa.

En segundo lugar, a pesar del rol activo del estudiante reflejado
en el grupo 4, al que se asocian los estudiantes de Lengua, resulta
Illamativo que en ningin grupo el resumen aparezca asociado
positivamente a la actividad de escribir. Esta es una actividad que,
tomada como tarea de transformacién del conocimiento (Scardamalia
y Bereiter, 1992), potencia una importante implicacién del aprendiz en
la reconstruccién personal de las ideas mediante la produccidon de un
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texto. En cambio, el resumen aparece estrechamente relacionado con
una actividad de subrayado de ideas sobre el texto fuente. Como
informamos, la mayor parte de los estudiantes establecieron grados de
semejanza alta entre Subrayary Resumir. La semejanza entre la actividad
de resumir y el subrayado de ideas principales en un texto pareceria
ser, entonces, parte de un nicleo de sentido comun entre los estudiantes,
independientemente de su 4rea de formacion y el nivel de avance en la
educacién universitaria.

Podriamos interpretar el conjunto de estos resultados para
Escribir y Subrayar en términos de una percepcion de la actividad de
resumir desligada de las tareas de escritura, comiin a buena parte de los
participantes en este estudio (incluso a los estudiantes de Lengua). Si
éste fuera el caso, el resumen podria perder aquellas potencialidades
que acompailan a su elaboracién en el marco de una escritura con fines
epistémicos, como la que podria pensarse en actividades de aprendizaje
en la universidad. Pareceria que los estudiantes entienden que al escribir
el resumen, se limitan a “decir” las ideas que han seleccionado y
elaborado de forma previa (Scardamalia y Bereiter, 1992) a la produccion
escrita del resumen. Esta interpretacién parece consistente con otros
hallazgos (Prain y Hand, 1999) que indican la capacidad limitada de
los estudiantes de educacién secundaria para reconocer la funcion
epistémica de la escritura, al concebirla como una herramienta para
comunicar el producto del aprendizaje realizado y no como el proceso
responsable del mismo (atin cuando perciban que las tareas de escritura
mads innovadoras favorecen aprendizajes més profundos).

En relacién con el nivel de avance en la carrera de grado, es
importante mencionar que no se relaciona significativamente con
concepciones particulares sobre el resumen. Ello parece indicar que las
concepciones acerca del resumen como procedimiento para aprender
dejarian de estar tan influidas por esta variable, una vez logrado cierto
nivel de avance educativo.
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Para favorecer la construccién de visiones mds sofisticadas
acerca del resumen en la universidad, en primer lugar, parece necesario
esclarecer con los estudiantes la relacién de este procedimiento de
aprendizaje con la lectura y la escritura con fines epistémicos. Mas
aun, parece necesario ayudar a los estudiantes a tomar conciencia de la
funcién epistémica de estas actividades y, sobre todo, de ambas tomadas
conjuntamente. Es decir, favorecer la toma conciencia de que los
procesos que promueven aprendizajes mas profundos son aquellos
puestos en marcha precisamente durante la lectura y la escritura que
enmarcan, en nuestro caso, el resumen. Mds alla de algunas iniciativas
novedosas, podriamos decir que en la educacion universitaria argentina
aun resulta dificil e infrecuente integrar deliberadamente la ensefianza
de la lectura y la escritura como actividades de particular potencia para
la reelaboracion del conocimiento (ver Carlino, 2005); y ain asi esto
no serfa suficiente. Resulta esencial favorecer también la reflexion acerca
de las propias experiencias de los aprendices al realizar actividades de
lectura y escritura (Vélez, 2006), entre ellas el resumen, con el fin de
que en el futuro puedan hacer un uso estratégico de estas capacidades
de alto nivel cognitivo, enriqueciendo el aprendizaje de la dimensién
procedimental de estos contenidos (leer y escribir para aprender), con
la conceptualizacién de la funcién que desempefian.
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Estudiamos las con-
cepciones acerca del

Resumen

resumen como procedimiento de aprendizaje en
estudiantes universitarios, teniendo en cuenta
tres aspectos: el tipo de actividad textual, la
manipulacién de la extension textual y el nivel
de elaboracién de los procesos cognitivos im-
plicados en su realizacién. Asimismo,
analizamos la influencia del nivel de avance
educativo de los alumnos (alumnos ingresantes
y alumnos avanzados) y el dominio de
conocimiento (Lengua y Literatura, Geograffa,
Historia) en sus concepciones. Propusimos una
tarea cerrada de comparacion a 56 estudiantes
universitarios, en el marco de una entrevista in-
dividual. Para el analisis, usamos técnicas
estadisticas multivariadas. Los resultados
muestran cuatro visiones del resumen que varian
en sofisticacion en los tres aspectos considera-
dos, segtin las dimensiones que operan en los
cambios en las teorias implicitas mas generales
del aprendizaje (complejidad, dinamismo e
internalizacion de la agencia del aprendiz). Es-
tas visiones se relacionan en diferente medida
con el drea de formacién de los estudiantes.

Palabras clave

Resumen; Procedimientos de aprendizaje;
Educacion universitaria; Concepciones; Teorfas
implicitas.
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Abstract We  study university

students’conceptions about

summary as a learning procedure, by consider-
ing three aspects: kind of text activity, manipu-
lation of text extension, and elaboration of the
cognitive processes involved. We also analyse
the influence of educational level (freshmen or
advanced students) and domain of studies (Lan-
guage, Geography, History) in students’ con-
ceptions. Fifty-six university students were pre-
sented with a closed comparison task, in the
frame of an individual interview. Responses
were analysed by applying multivariate tech-
niques. Results distinguish four visions of sum-
mary. These visions vary in the sophistication
according to which the three aspects are dealt
with, reminding of the dimensions of complex-
ity, dynamisation and internalisation of learn-
ing agency that account for progress in the more
general implicit theories of learning. These vi-
sions are related with the domain od studies in
different degrees.

Key Words

Summary; Learning procedures; University
education; Conceptions; Implicit theories.
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NOTAS

1. El articulo informa un estudio del trabajo de tesis que desarrolla
la primera autora y orientan la segunda y tercera autoras, en el marco del Programa
de doctorado en Educacién Cientifica y Educacién Secundaria de la Universidad
Auténoma de Madrid. El trabajo integra el Proyecto PICT 04-10700 de la ANPCYT,
Argentina.
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ANEXO

El andlisis factorial de correspondencias multiples (AFCM) es
una herramienta adecuada para analizar las asociaciones entre individuos, va-
riables categoricas y las categorias de las mismas y para visualizar esas aso-
ciaciones en planos factoriales, lo que permite la conformacién de grupos.
Los ejes que conforman los planos se pueden interpretar como la direccion de
maxima dispersion de los datos observados, lo que permite establecer facto-
res de variabilidad, entendidos como variables latentes (no observadas). En el
AFCM las variables pueden ser consideradas como activas o como ilustrativas.
Se denominan variables activas a aquellas cuyas categorias contribuyen en la
conformacién de los ejes. Se llama variables ilustrativas a aquellas cuyas
categorias son proyectadas sobre los planos factoriales sin contribuir a su con-
formacioén. Por lo general, las variables ilustrativas se utilizan para comple-
mentar la informacién aportada por las variables activas. A estas variables se
les aplica una prueba de hipétesis, por lo que s6lo se considera sus categorias
efectivamente en el andlisis cuando superan el valor test (>1,96). Para la con-
formacion de los grupos se consideran entonces basicamente las categorias de
las variables activas que cumplen con la condicién de superar la contribucién
media y las categorias de las variables ilustrativas que alcanzan el valor test
(ademas de otras condiciones que no desarrollamos aqui). El Andlisis de Cla-
sificacidén permite construir tipologias de participantes, con las mismas varia-
bles definidas para el AFCM. Este método complementa el AFCM en la me-
dida en que conjuga simultdineamente un mayor nimero de ejes factoriales
para la construccién de los grupos; es decir, permite considerar al mismo tiempo
un nimero mayor de dimensiones del espacio multidimensional representado
através de planos en el AFCM.
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Dos perspectivas sobre la creencia en la
justicia del mundo: naturalismo versus
legitimacion ideolégica

Alicia Barreiro * - José Antonio Castorina **
Introduccion

Las creencias en la existencia de un orden justo en el mundo
han sido investigadas desde dos disciplinas diferentes: la psicologia
social y la psicologia genética. Dichas investigaciones, aunque tratan
de fenomenos sumamente similares, han sido realizadas de manera in-
dependiente y con la metodologia propia de cada una de las perspecti-
vas mencionadas.

Los estudios sobre la Creencia en el Mundo Justo (en adelante
CM)), provenientes del campo de la psicologia social, tienen su origen
en los trabajos de Lerner (1977; Lerner & Simons, 1966) quien puso de
manifiesto la tendencia a culpabilizar a las victimas de injusticias, ha-
ciéndolas responsables de sus padecimientos. Segun el autor, tal fené-
meno tiene como base la CMJ, es decir, la creencia en que el mundo es
un lugar justo en el que las personas obtienen lo que merecen. De esta
manera, las personas evitan la angustia e incertidumbre que genera vi-
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vir en un entorno impredecible, pensando que lo que se obtiene en la
vida es consecuencia del mérito personal y logrando asi una sensacion
de control sobre el medio.

Si bien en las indagaciones de la CMJ ha primado un enfoque
descriptivo, las explicaciones disponibles respecto de la génesis y el
mantenimiento de la CMJ, no son homogéneas (Furham, 2003). La
version que ha alcanzado una mayor influencia (Lerner, 1998) presenta
un claro sesgo naturalista, en tanto considera a la CMJ como el resulta-
do de un juicio atribucional, individual basado en scripts primitivos.
Esta ha sido cuestionada por quienes consideran a la CMJ como la
apropiacion de una creencia colectiva cuya finalidad es justificar las
diferencias entre clases y, en tal sentido, seria el resultado de un proce-
so de apropiacidén ideolégica (Doise, 1987; Augoustinos, 1999).

Desde la perspectiva de la psicologia genética, Piaget ha iden-
tificado en sus investigaciones ya cldsicas (Piaget, 1926/1984; 1932/
1971) la creencia infantil en la Justicia Inmanente (en adelante JI). Los
niflos interpretan que si una persona realiza una mala accién y luego le
ocurre algo desagradable, se trata de un castigo de la naturaleza por su
mal comportamiento. La explicacién respecto de la génesis de este fe-
némeno, aunque incluye ciertos aspectos sociales -como las relaciones
de respeto unilateral que los nifios mantienen con los adultos- se basa
en la configuracién intelectual infantil propia del pensamiento egocén-
trico.

La semejanza entre la JI y la CMJ es notable, aunque la prime-
ra haya sido indagada en nifios y la segunda en adultos. Puede pensarse
que estamos ante un mismo fendmeno indagado desde perspectivas ted-
ricas y metodoldgicas diferentes. Por lo dicho, y ante la ausencia de
estudios que vinculen sistematicamente ambas categorias, hemos rea-
lizado una investigacién' -atin en curso- cuyo objetivo principal es elu-
cidar sus relaciones. Asimismo, quisimos precisar los aportes colecti-

M 98



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (97-121)

vos e individuales en la formacion de la creencia en la justicia del mun-
do mediante el estudio de su génesis.

A partir de los resultados preliminares de dicha investigacion
examinaremos la plausibilidad de las explicaciones propuestas respec-
to de las relaciones entre JI y CMJ en respuesta a las siguientes pregun-
tas centrales: ;Hay que apelar a mecanismos atribucionales individua-
les o a la apropiacion de creencias ideoldgicas? ;La creencia en la jus-
ticia del mundo tiene un status individual o ideol6gico? ;Cual de las
versiones es mas factible segun los datos disponibles? ;Se pueden vin-
cular los aspectos individuales y sociales en la adquisicién de las creen-
cias?

Para dar respuesta a estas preguntas comenzaremos por comen-
tar los resultados de nuestra investigacion, luego analizaremos las dife-
rentes explicaciones respecto de los mecanismos responsables de la
génesis de la CMIJ: la teoria de la atribucién y la apropiacién de una
concepcidn ideoldgica. Por dltimo, examinaremos las ventajas y difi-
cultades de cada una, llamando la atencién sobre la necesidad de adop-
tar una perspectiva dialéctica entre individuo y sociedad para la inves-
tigacion de los conocimientos sociales.

La creencia colectiva y el conocimiento individual

Estudios provenientes del campo de la psicologia social, han
identificado en sujetos adultos la CMJ. Como se ha dicho, este fené-
meno fue conceptualizado por Lerner para explicar por qué los sujetos
niegan la existencia de injusticias en el mundo. Esto ocurre, segtn el
autor, porque las situaciones injustas resultan amenazantes para los in-
dividuos en tanto implican la existencia de un entorno caético, donde
todo le puede pasar a cualquiera no es posible planificar un futuro. Por
lo tanto, para mantener una sensacién de control sobre el medio, las

9



Alicia Barreiro - José Antonio Castorina

personas creen que todos obtienen lo que merecen. Si los sujetos no
creyeran que lo ocurre en la vida es consecuencia de los actos realiza-
dos, estarian expuestos a todo tipo de situaciones desagradables, que si
bien hoy le ocurren a otro, mafiana podrian ocurrirle a ellos. Bajo este
supuesto, se encuentra la idea de que el mundo es fundamentalmente
previsible y controlable.

Segun Furnhan (2003) los estudios actuales muestran que di-
cha negacion de las injusticias tiene dos facetas: por un lado, si se tie-
nen en cuenta sus consecuencias a nivel individual, seria salugénica ya
que permite planificar un futuro y se relaciona de manera positiva con
estrategias de afrontamiento (Dalbert, 2001); por el otro, tendria con-
secuencias desfavorables para la vida social porque, al culpabilizar a
las victimas de sus padecimientos sin tener en cuenta otros factores
implicados, se encuentra asociada a actitudes discriminatorias (Monta-
da, 1998).

Finalmente, a pesar de que han transcurrido mas de treinta afios
desde los trabajos pioneros de Lerner, las investigaciones sobre la CMJ
no han podido dar cuenta de la génesis ni de los procesos cognitivos
responsables del mantenimiento de la misma. Esto se debe a que la
mayoria de los estudios se dedican a identificar su presencia y a inda-
gar sus correlaciones con otros constructos. Asi, el enfoque correlacional
y descriptivo ha dejado de lado la explicacién de la génesis de la creen-
cia. Ademads, los sujetos indagados han sido en casi todos los casos
adultos, por lo que no se cuenta con datos que permitan realizar
inferencias sobre un posible patrén de desarrollo.

Por otro lado, en la obra clasica de Piaget (1926/1984; 1932/
1971) sobre el juicio moral en los nifios se identificé la creencia infan-
til en la JI. Durante la infancia, los sujetos creen en la existencia de
sanciones automdticas que emanan de los objetos o la naturaleza. Pien-
san que si a alguien le ocurre alguna desgracia, se trata de un castigo
por malas acciones realizadas en el pasado. El mencionado autor inda-
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g6 la nocién de justicia en nifios concluyendo que puede ser entendida
de dos modos diferentes: justicia retributiva, referida a la proporciona-
lidad entre el acto y su sancién y justicia distributiva definida como
igualdad en una distribucién. La justicia retributiva, propia de la moral
heterénoma, es la mas primitiva de ambas, porque existe en ella un
factor de trascendentalidad y obediencia que la moral auténoma tiende
a abandonar. En cambio, la justicia distributiva, es propia de la moral
autébnoma y se basa en la relacidn entre iguales. Si bien la primera
prevalece hasta los 7-8 afios, la segunda surge alrededor de los 10 e
incrementa su presencia prevaleciendo sobre la justicia retributiva, aun-
que ambas nociones coexisten.

La creencia en la JI se sitia en la moral heterénoma,
especificamente cuando los nifios piensan en términos de la justicia
retributiva. Para ellos ninguna falta puede quedar impune, entonces
consideran que las cosas se encargan de castigarlas cuando se escapa al
control de los padres. La naturaleza es pensada como un conjunto ar-
monioso que obedece a leyes morales y fisicas, impregnado del
animismo y realismo propios del egocentrismo infantil, los cuales atri-
buyen intenciones y vida a todo fendmeno del mundo. La modifica-
cién de las ideas morales involucra abandono progresivo de esta creen-
cia, en la medida en que los nifios se liberan del egocentrismo. Simul-
tdneamente, dicho abandono es posible porque dejan de participar solo
en relaciones de sometimiento a la autoridad e instauran relaciones
sociales de cooperacidn con sus pares.

Una investigacion empirica sobre la CM]J y la JI
En la introduccién a este trabajo hemos sefialado que si bien la

CMJ y la JI presentan rasgos que permiten pensar en un mismo fené-
meno, hasta el momento no han sido indagadas de manera conjunta.
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Nuestra investigacion tiene como objetivo central elucidar las relacio-
nes existentes entre ambos fenémenos articulando la metodologia pro-
pia de los programas de investigacion de la psicologia social y la psico-
logia genética. A continuacion presentaremos su enfoque metodolégico
y los resultados obtenidos hasta el momento.

Para la recoleccion de los datos utilizamos dos instrumentos
diferentes: una entrevista basada en el método clinico-critico piagetiano
(Piaget, 1926/1984; Del Val 2001) para la indagacién de la JI y la Esca-
la de Creencias en el Mundo Justo (en adelante ECMJ) (Rubin & Peplau,
1973). En un primer encuentro con los sujetos se realizo la entrevista y
luego de una semana se administro la escala a los mismos: nifios y
adolescentes (de 6 a 18 afios) escolarizados, pertenecientes a clase baja
y media-alta.

Durante la entrevista, para promover el didlogo con los sujetos,
se utilizaron como ‘““disparadores” relatos hipotéticos similares a los
utilizados por Piaget (1932/1971) para indagar la JI. En éstos se descri-
bia una situacién donde un nifio habia realizado una mala accién, como
por ejemplo no hacerle caso a su madre o burlarse de otros. En un se-
gundo momento de la historia, a su protagonista le ocurre algo
indeseado: que se rompa un puente justo cuando él estaba cruzando o
se lastime por la caida inesperada de un objeto. Con la misma finalidad
se utiliz6 una frase extraida de la ECMJ, destinada especificamente a
los entrevistados de mayor edad: “En la vida la gente obtiene lo que
merece”. La misma fue leida a los sujetos, quienes debian comentar si
para ellos refiere a algo que ocurre o no en la vida social y producir un
argumento que justifique su posicion al respecto.

Para la indagacion de la CMJ, utilizamos la ECMJ compuesta
por un conjunto de frases (16 items) referidas a la justicia del mundo
que abarcan distintos dmbitos de la vida cotidiana: laboral, familiar,
escolar, etc.; como por ejemplo: “Las personas que tienen suerte en la
vida, normalmente es porque se lo han ganado”; o “Los alumnos casi
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siempre merecen la nota que reciben en la escuela”. Luego de leer los
items, el sujeto debia indicar su grado de acuerdo o desacuerdo con
tales frases sobre una escala de seis opciones.

Modificamos la EMCJ para su administracion a los nifios me-
nores de 8 afios. Fue administrada como una entrevista estructurada
donde el entrevistador lefa los items y el entrevistado debia elegir entre
las distintas opciones de respuesta, presentadas gradualmente median-
te tarjetas que también eran leidas por el entrevistador. Asimismo, las
opciones de respuestas fueron reducidas a cinco cuya graduacién iba
de “totalmente de acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”. Ademas, se
omitieron items que referian a conocimientos politicos y juridicos que
todavia no son accesibles para nifios tan pequefios.

Ambos instrumentos presentan diferencias con respecto al tipo
de respuesta que demandan a los sujetos. En el caso de la escala se les
solicita que indiquen su grado de acuerdo o descuerdo con las frases
que la componen. Es decir, se trata de una respuesta inmediata basada
en la intuicién y emotividad, que no deja lugar para la reflexién cons-
ciente en el sentido de una elaboracién argumental. Por lo tanto, se esta
apelando a un nivel preconsciente de respuesta porque (como serd de-
sarrollado el apartado siguiente) se considera que la CMJ opera por
fuera de la conciencia. En cambio, el método clinico-critico demanda
un tipo de respuesta verbal, mas aun, se pide a los sujetos que expliciten
los argumentos que justifican sus respuestas. De esta manera se apela a
un nivel racional porque el objetivo es identificar el sistema conceptual
subyacente a las respuestas de los sujetos.

Como resultados se distinguieron tres categorias en las respues-
tas de los sujetos respecto de la JI, tomando como base las descriptas
por Piaget (1932/1971):

Presente: Se incluyeron en esta categoria aquellas respuestas
que ponian de manifiesto la creencia en que los acontecimientos des-
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agradables que ocurren en la vida son castigos a malas acciones reali-
zadas en el pasado.

Intermediaria: Se incluyeron aquellas respuestas en las que los
sujetos intentan conciliar dos tesis: la JI y el azar. Asi, éstos afirman
que los acontecimientos desagradables son castigos a malas acciones,
pero también afirman que podrian haber ocurrido aunque éstas tltimas
no se hubieran realizado.

Ausente: Se incluyeron las respuestas en las que los sujetos
atribuyen los hechos desagradables al azar.

Los resultados obtenidos indican que la creencia en la JI se irfa
desdibujando o volviendo mas ambigua, dejando paso a formas inter-
mediarias para finalmente desaparecer entre los 11 y 12 afios. En cam-
bio, ocurriria lo contrario con la CMJ: su presencia aumentaria en la
medida en que se incrementa la edad de los sujetos (Barreiro, 2005;
Barreiro y Zubieta, 2005).

Ademads, se han hallado diferencias respecto de la presencia de
la CM1J segun la clase social de los sujetos. Si bien el patrén general de
desarrollo descripto se encontraria tanto en la clase media-alta como
en la clase baja, la CMJ tendria una mayor presencia en los sujetos con
una mejor posicién social.

En sintesis, mientras que la presencia de la CMJ se incrementa
a medida que aumenta la edad, la creencia en la JI decrece, volviéndo-
se mas importante la diferencia entre ambas en el periodo de los 9 a los
11 afios. De esta manera, se plantea un desfasaje, es decir, en las edades
en las que estd ausente la JI se incrementa notoriamente la presencia de
la CMJ.

Estos resultados nos plantean ciertos interrogantes: Entre otros,
Jtal desfasaje proviene de la elaboracién individual de una creencia o
por la apropiacién de una creencia colectiva?, ;cémo puede interpretarse
la presencia diferencial en los sujetos segtin su pertenencia social?

W 104



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (97-121)

Una explicacion cognitiva

La CMJ ha sido indagada sélo en adultos, pero los psicélogos
sociales conocen los resultados obtenidos por la psicologia genética
respecto de la JI. Por lo cual, ante la evidente similitud con los resulta-
dos de sus propias investigaciones, ofrecieron explicaciones de las re-
laciones entre ambas creencias, pero sin someter tales supuestos a veri-
ficacion empirica.

Segtn Rubin y Peplau (1973) la identificacion de la CMJ con-
firma los hallazgos respecto de la JI. Para esto se basan en la afirmacién
de Piaget (1932/1971) respecto de que los sujetos adultos no abando-
nan la creencia en una justicia metafisica cuando tienen que explicar
hechos arbitrarios, como puede observarse cotidianamente. Aunque,
cabe recordar que el mencionado autor no realizé indagaciones empiri-
cas que den soporte a dicha afirmacién. Ademas, Rubin y Peplau, en su
interpretacion de los hallazgos de Piaget, dejan por fuera los aspectos
de construccion individual de conocimientos caracteristicos de la psi-
cologia genética, en tanto consideran que dicho autor atribuye la creen-
cia en la JI a las ensefanzas paternas. Esto es, segin su lectura, los
niflos creen que las lastimaduras o caidas constituyen castigos porque
sus padres les han dicho: “Te lo mereces” o “Es un buen castigo para
1.

Por su parte, Lerner (1998) ha desarrollado una version dife-
rente: la CMJ no es un vestigio de la JI abandonada durante el desarro-
llo, ambas corresponden a diferentes niveles de una creencia funda-
mental que garantiza a los sujetos la estabilidad de su entorno. Consi-
dera que, si bien durante el desarrollo los juicios morales se vuelven
mads sofisticados y convencionalmente apropiados, contrariamente a las
observaciones de Piaget, la JI no se abandona progresivamente sino
que se vuelve parte de un proceso preconsciente que continuamente
influencia los juicios y reacciones emocionales. Esto es asi aunque la
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experiencia de las personas, lo que pueden recordar y explicitar (nivel
consciente o racional), parece coincidir con el postulado de Piaget so-
bre que la creencia en la JI se abandona gradualmente con el desarro-
llo. Todos recuerdan haber creido durante su infancia que las malas
acciones son castigadas y las buenas recompensadas y que luego se
dieron cuenta de que eso no es lo que ocurre en realidad. Es decir, al
preguntar de manera directa a las personas si piensan que viven en un
mundo justo dirdn que tal pregunta es muy tonta y que obviamente las
cosas no son asi, pero cuando reaccionan ante un hecho desagradable
sus juicios y emociones indican otra cosa.

Seria demasiado angustiante renunciar a la creencia en que el
mundo es un lugar donde lo que uno obtiene es el resultado de sus
acciones, porque €sta garantiza la estabilidad del entorno. De esta ma-
nera, para preservar la CMJ, las personas desarrollan diferentes modos
de neutralizar las evidencias que la cuestionan.

Cuando Lerner afirma que la CMJ se vuelve parte de un proce-
S0 preconsciente, estd haciendo referencia a la Teoria de la Atribucion
(Hewston 1992). La misma tiene como base un conjunto de investiga-
ciones cuyo objetivo es examinar los procesos por los cuales los indivi-
duos establecen el origen causal de un hecho. Tales trabajos se ubican
en una corriente fuertemente cognitiva al interior de la psicologia so-
cial, en tanto explican los fendmenos sociales por el funcionamiento
de procesos cognitivos individuales, en los términos del procesamien-
to de la informacién.

En este sentido, los criterios fundamentales que presiden los
juicios atribucionales son: proximidad y similitud entre la causa y el
efecto (entendido como un hecho). Si bien el entorno se encuentra pla-
gado de multiples factores que pueden ser considerados como causas
de un fenémeno, se tiende a considerar como la causa tnica del mismo
aquel que sucede con mayor proximidad temporal (Heider, 1958). Es
decir, si un suceso ocurre luego de otro similar, se tiende a considerar al
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primero como causa del segundo. Ademas, las personas son considera-
das como causas en detrimento de los factores situacionales. Asimis-
mo, se atribuyen a los actos caracteristicas de las personas que los rea-
lizan. Asi, un suceso con consecuencias desagradables se conecta mas
facilmente con una persona mala que con una buena.

Tales juicios se llevan a cabo cuando las personas intentan de-
terminar la causa de una conducta o acontecimiento inesperado. Pero,
no se basan de manera directa en percepciones o en la informacion
disponible en el entorno, sino que se formulan fundamentalmente a
partir de los modelos mentales o representaciones de la realidad exis-
tentes previamente en la memoria del sujeto, también llamados esque-
mas causales o scripts. Es decir, s6lo es posible tener expectativas so-
bre el entorno, ya sea fisico o social, si se cuenta con modelos mentales
de las situaciones: creencias o preconceptos, basados en la experiencia
previa que permiten completar de manera rapida la informacién no dis-
ponible al momento de emitir un juicio sobre la causa de un fenémeno.
En el procesamiento de la informacién tiene mayor peso aquella conte-
nida en estos modelos que los datos provenientes de la realidad. Por
esto, las conclusiones de los juicios se ajustaran mas a los primeros que
a los segundos, dando lugar a los sesgos caracteristicos de los procesos
atribucionales. De esta manera, los juicios atribucionales se llevan a
cabo por necesidades adaptativas y no tienen como finalidad explicar
de manera correcta un fenémeno.

En sintesis, desde la perspectiva de la psicologia social
cognitiva, la génesis y el mantenimiento de la CMJ se explica apelan-
do a un proceso individual basado en un mecanismo natural. Incluso,
algunos autores proponen ampliar la interpretacién de los juicios
atribucionales, dando cabida a la intervencién de aspectos sociales.
Sin embargo, estos tltimos son reducidos a un input para el procesa-
miento individual de la informacién (Hewston, 1992).
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Ahora bien, veamos como Lerner (1998) vincula la teoria de la
atribucién con la CMJ. El autor distingue dos niveles en los procesos
cognitivos empleados por los sujetos para explicar las situaciones in-
justas, segtn que éstos sean conscientes o preconscientes. Si las perso-
nas tienen tiempo para reflexionar y no se encuentran demasiado im-
plicadas en la situacion injusta, evaluaran sus causas racionalmente y
arribardn a juicios morales convencionales. Pero, si ocurre lo contrario,
reaccionardn de manera automatica y por pura asociacion a partir de
dos scripts normativos que aparecen muy temprano en el desarrollo:
“Cosas malas le pasan a la gente mala” y “Los malos resultados son
causados por gente mala”. La movilizacién de estos patrones de atri-
bucién causal tiene como consecuencia que los individuos crean que
las situaciones injustas se producen porque alguien (una persona) hizo
algo malo. Més ain, cuando no es posible identificar a un culpable
especifico, se justifica lo ocurrido por algin tipo de intervencién so-
brenatural o divina.

La existencia de estas atribuciones deriva, para Lerner (op.cit.),
de una necesidad bioldgica: el organismo debe construir un ambiente
estable: “Las personas desarrollan un compromiso con la justicia bas-
tante natural e inevitablemente, por la interaccion entre el potencial
humano con base genética y un ambiente social y fisico relativamente
estable” (p.261). Segin esta perspectiva, el mundo presenta propieda-
des estables y los sujetos estructuran el entorno -desde su nacimiento-
apelando a dichas propiedades. En base a estas dltimas realizan predic-
ciones sobre el resultado de las acciones o de ciertas situaciones. De
este modo, la ocurrencia de algo inesperado es vivenciada por los suje-
tos como una “injusticia”, ya que es algo que no tendria que haber
ocurrido.

El autor va mds alld, afirmando que las personas experimentan
enojo y ansiedad ante las injusticias, a causa de la pérdida de control
sobre el entorno que lo transforma en hostil y amenazante.
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Subsecuentemente, para restablecer la estabilidad del medio, ellas apli-
can de manera automética los mencionados scripts normativos. Cabe
seflalar que estas reacciones se enmarcan en formatos que no violan las
reglas convencionales de la moral, como por ejemplo: encontrar algin
motivo aceptable para culpabilizar a las victimas y asi considerarlas
merecedoras de su padecimiento; negar las injusticias considerdndolas
como cosas “normales” que forman parte de la vida; o adherir a creen-
cias religiosas que prometen el restablecimiento de la justicia, ya sea
en este mundo o mds alla de élI.

Si consideraramos nuestra investigacion desde la perspectiva
tedrica de Lerner encontrariamos lo siguiente: la CMJ y la JI son dos
niveles de un mismo fenémeno. Ademads, el desfasaje antes menciona-
do sefialaria el pasaje del nivel racional consciente a un nivel
preconsciente. Es decir, cuando los sujetos adquieren modos conven-
cionalmente aceptables para arribar a juicios morales, la CMJ ya no
puede ser sostenida de manera explicita porque resulta incoherente.
Pero, dado que esta ultima garantiza la estabilidad del entorno, no es
posible renunciar a ella, por lo que subsiste en un nivel preconsciente.
Asi, los sujetos pueden continuar neutralizando la angustia que gene-
raria sentirse expuestos a situaciones inesperadas.

La CMJ como ideologia

Una explicacién alternativa considera a las CMJ como la apro-
piacion individual de una visién del mundo que justifica y legitima las
diferencias sociales existentes (Augoustinos, 1999; Doise, 1987). Es
decir, la caracteriza como una ideologia. Desde esta perspectiva, se
trata de una creencia colectiva que desempeiia una funcién de “filtro”
para la comprensién individual de los fenémenos sociales (Deconchy,
1984). Los hechos de la experiencia que amenazan a los individuos son
vividos colectivamente: la pobreza, los abusos a los derechos o el ra-
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cismo, y dan lugar a una visién comin de la realidad que los neutraliza
(Furnham, 1998). Por su parte, Doise (1987) sitda las investigaciones
sobre la CMJ en un nivel de andlisis que explica las creencias indivi-
duales en los términos del campo ideolégico.

Mas atn, estudios empiricos (ver Mendoza, 2004) han vincu-
lado la CM1J con valores propios de la ética protestante del trabajo
(Weber, 1905/2004), una de las fuentes ideoldgicas del capitalismo
moderno. En dicho credo religioso se valoriza el individualismo, prin-
cipalmente el espiritu emprendedor de los individuos para producir
beneficios, para intercambiar y acumular bienes. El status y el prestigio
se ganan por medio del trabajo productivo, cumpliendo con la obliga-
cién moral de proveer a la familia. En pocas palabras, la religién pro-
testante concibe la posibilidad de una vida feliz mediante el esfuerzo
personal. Segun este andlisis, las personas que viven en el capitalismo
occidental llegan a internalizar valores -el individualismo, la justicia
“terrenal” y el merecimiento- constitutivos de lo que los psicélogos
han denominado la CMJ.

Sin embargo, apelar a la ideologia para interpretar la forma-
cion de las CMJ presenta algunas dificultades debido a la vaguedad del
término. En lugar de una definicidn capaz de incluir sistematicamente
los rasgos que suelen atribuirse al concepto, solo disponemos de diver-
sas caracterizaciones no suficientemente articuladas. Esto es, se ha de-
finido a la ideologia como: una concepcion del mundo propia de un
grupo social; la falsa consciencia de los individuos sobre la realidad
social, en tanto oculta el sentido del orden social; una creencia que
legitima un poder social dominante o la hegemonia de una clase social;
incluso, se habla de las creencias que naturalizan los procesos histori-
co-sociales. Tales versiones han sido formuladas de acuerdo con dife-
rentes lineas argumentales que no siempre resultan compatibles entre
si (Thompson, 1985). En la actual coyuntura de las ciencias sociales,
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no contamos con los medios tedricos para elaborar una version de con-
junto satisfactoria.

Probablemente, si consideramos por separado cada interpreta-
cidn, ésta pierda una parte relevante de su significado, lo que dificulta
su vinculacién con las CMIJ. Por lo cual, sin pretender formular una
definicién precisa de la ideologia, adoptamos una caracterizacion am-
plia: la interseccidn entre sistemas de creencias, discurso y poder poli-
tico (Eagleton, 1997). Se trata de un modo imaginario de solucionar
los conflictos de poder al interior de un sistema social, de un sistema de
creencias que naturaliza los fendmenos sociales ocultando la domina-
cién. Es decir, legitimandola.

Dada la heterogeneidad de las definiciones de la ideologia, uti-
lizaremos para nuestro andlisis aquellas notas que resultan pertinentes
la comparacién con la CMJ.

En primer lugar, la ideologia entendida como falsa conciencia.
Si bien en este sentido se habla de una vision distorsionada del mundo,
ello no significa que no contenga ciertas afirmaciones que son verda-
deras. Esto es, para ser eficaz tiene que otorgar un sentido a la vida
cotidiana, pero ajustandose a sus necesidades y a los saberes disponi-
bles sobre la misma. Por el contrario, si todo el conocimiento sobre el
cual nos basamos para interactuar en la vida cotidiana fuera falso, care-
ceriamos de referentes y lo que consideramos como realidad se desha-
ria (Eagleton, 1997).

De manera andloga, la CMJ da lugar a afirmaciones que son
parcialmente verdaderas. Por ejemplo, es verdad que algunas personas
que se esfuerzan en lograr sus objetivos llegan a tener éxito. Aunque no
seria verdadero lo siguiente: todas las personas que se esfuerzan tienen
éxito. Respecto del discurso ideoldgico diriamos que: “[....] es verda-
dero en un nivel pero no en otro: verdadero en su contenido empirico
pero engaiioso en su fuerza, o verdadero en su significado externo pero
falso en las suposiciones que subyacen” (op.cit:38).
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En segundo lugar, el término ideologia incluye de modo crucial
al conflicto de poder en la vida social y su ocultamiento para los agen-
tes sociales. Toda ideologia depende de un motivo posterior, ligado a la
legitimacidn de ciertos intereses de clase en una lucha de poder. De ahi
que la aceptacién del orden social supone un proceso de legitimacion 'y
racionalizacién. Por ejemplo, los grupos oprimidos justifican su situa-
cién creyendo que merecen sufrir, que todo el mundo sufre, que es de
algin modo inevitable, o que la alternativa podria ser peor. En el mis-
mo sentido, la apelacién al mérito que implica la CMJ brindaria una
justificacién plausible para las injusticias sociales y de esta manera las
negaria, evitando la angustia y la culpa que genera el padecimiento de
los otros. De esta manera, la creencia ubica la causa de las diferencias
sociales en los individuos y los culpabiliza de sus padecimientos.

En este punto las caracteristicas atribuidas a la ideologia pre-
sentan una notable semejanza con la descripcion de la CMJ en tanto
ambas posibilitan que los sujetos crean que:

“[...] las injusticias estdn en vias de ser corregidas, o que estan
compensadas por beneficios mayores, o que son inevitables, o que
en realidad no son injusticias. Inculcar estas creencias es parte de
la funcién de una ideologia dominante. Puede hacerlo o falseando
la realidad, suprimiendo y excluyendo ciertos rasgos
impresentables de ésta, o sugiriendo que estos rasgos no pueden
ser evitados” (Eagleton, 1997:51).

Como ya hemos comentado, Lerner -sin pensar explicitamente
en términos de una ideologia- afirma que para sostener la CMJ las per-
sonas niegan las injusticias interpretindolas como algo normal en la
vida, compardndose con personas que se encuentran en situaciones
peores o imaginando una recompensa futura, ya sea en este mundo o en
otro.
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En tercer lugar, resulta adecuado al objetivo de este trabajo de
comparacion emplear una nota del concepto de ideologia originada en
las tesis de Althusser (1988/2003). Para este autor, dicha categoria no
se refiere directamente al mundo social sino a nuestra relacién imagi-
naria con éste y las creencias expresan tal relacion. No se trata estricta-
mente de un conocimiento de la sociedad, las creencias se refieren a los
modos en los cuales los sujetos experimentan su relacidon con la reali-
dad social (modos de produccién y las relaciones que de ella se des-
prenden).

A diferencia del enfoque de la ideologia como falsa conscien-
cia, evaluable en términos de la verdad o falsedad de sus afirmaciones,
aqui se inscribe en los actos o comportamientos regulados por las prac-
ticas o rituales sociales. La ideologia interpela a los sujetos concretos,
que viven de manera espontdnea y realizan practicas cuyo sentido les
es enteramente desconocido. Sin embargo, esta interpretacién de las
relaciones vividas con el mundo social y no de su representacién, no
obliga a eliminar las creencias. Es decir, se supone que aquellas viven-
cias incluyen de modo ticito un conjunto de creencias y suposiciones
que intervienen en las decisiones que se adoptan en la vida social
(Eagleton, 1997).

Otra vez, la CMJ también es implicita en el sentido de que la
creencia nos habla del modo en que los sujetos experimentan la coinci-
dencia o no de los méritos individuales con el curso de los hechos so-
ciales. La creencia no expresa la injusticia o la justicia del mundo en si
mismas, sino el modo en que la realidad es vivida en la practica social.
Mis atn, los individuos no tienen un conocimiento explicito de dichas
experiencias, éstas tienen el status de ser pre-reflexivas.

Por su parte, Bourdieu (1999) tampoco examiné los fenéme-
nos ideoldgicos en términos de conciencia de las apariencias, sean és-
tas producidas por el sistema productivo o la dominacién social. De ser
asi, resultaria inexplicable la aceptacion no consciente por parte de los
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agentes sociales de la imposicidn simbdlica, es decir, de la distribucion
desigual del capital cultural y de su legitimacién. Por ejemplo, cuando
los nifios dicen “no me da la cabeza para las matematicas”, se estd
imponiendo una distribucién del capital cultural. Esta coercidn, insti-
tuida con la aceptaciéon del dominado no supone una decisién cons-
ciente, sino una aceptacion tdcita provocada por la inscripcion de la
dominacién en los cuerpos, a través de los habitus encarnados.

En esta perspectiva, la experiencia de la justicia en la CMJ no
implica una aceptacién consciente sino implicita de la dominacion,
derivada de la coercién sobre los cuerpos. La creencia de que todos
tienen lo que merecen en la vida, posibilita y legitima la subsistencia
de injusticias sociales. De este modo, deriva de la imposicién de un
orden social histérico y no solo la puesta en marcha de un mecanismo
natural, como cree Lerner.

Por tltimo, otro rasgo de la ideologia segiin Bourdieu o mejor
dicho, de su tesis de los efectos doxicos de la violencia simbdlica, es la
naturalizacién de los procesos sociales que elimina su dimensién his-
tdrica y los eterniza. Para una creencia cotidiana (o doxa), los fenéme-
nos sociales son algo obvio, definitivo e inalterable, mientras la cien-
cia social nos muestra que dependen de una época o de un grupo so-
cial. El hecho de que gran parte de las sociedades y de la historia de la
humanidad se ha caracterizado por la injusticia entre los hombres, ha
llevado a considerar que ello es para siempre y depende de la naturale-
za humana. En el caso de las CMJ, los sujetos consideran que si las
personas se esfuerzan, tarde o temprano logran sus objetivos. Es decir,
la justicia premia a lo que cada uno hace o se propone, con indepen-
dencia de las condiciones sociales y de una historia.
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Comentarios finales

Una vez presentadas las diferentes explicaciones respecto de la
génesis de la CMJ, discutiremos cada una de ellas en base a los resulta-
dos obtenidos en nuestra investigacion.

Desde el enfoque de Lerner puede explicarse el desfasaje entre
la CM1J y la JI como el pasaje de un nivel racional consciente a un nivel
no reflexivo, preconsciente. Dicho pasaje tendria lugar cuando se
diversifican y amplian las experiencias de los sujetos con las injusti-
cias sociales. A causa de que la CMJ no puede mantenerse de manera
explicita, ya que seria contradictoria, pasa a operar en un nivel
preconsciente.

Esta perspectiva presenta una dificultad: no puede explicar los
datos de nuestra investigacion que muestran una mayor presencia de la
CMJ en los sujetos de clase media-alta. Si seguimos la argumentacion
de Lerner, las puntuaciones en la CMJ tendrian que ser mayor en los
sujetos de clase baja ya que estos experimentan sobre si mismos, de
modo directo, las injusticias sociales. De ahi que deberian incrementar
sus esfuerzos para negarlas y mantener la CMJ.

En cambio, resulta mas plausible considerar, desde la perspec-
tiva que concibe a la CMJ como una ideologia, que la negacién de las
injusticias en aquellos que ocupan una mejor posicion social se rela-
ciona con su legitimacién como sector dominante. Es decir, la mayor
presencia de la CMJ en los sectores mas altos econémica y culturalmente
puede explicarse por la necesidad de justificar su posicién social. La
injusticia se impone como un hecho definitivo, propio de la naturaleza
humana. Més ain, la CMJ operaria racionalizando las diferencias so-
ciales -dejandolas en la oscuridad- al considerar el mérito individual
como causante de lo que cada uno tiene en su vida.

Asimismo, pensar a la CMJ en términos ideoldgicos resulta
mds pertinente para dar cuenta de su menor presencia en los sujetos de
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sectores populares. Esto es, para tolerar las condiciones de dominacién
necesitan creer que su posicion es el resultado de lo que merecen (vio-
lencia simbdlica). De esta manera se legitima la dominacién mante-
niendo el orden social.

Ademds, encontramos en el programa de investigacion de Lerner
una dificultad epistemoldgica referida a su consistencia externa: sus
hipdtesis resultan inconsistentes con el estado actual del conocimiento
alcanzado por otras disciplinas sociales que han adquirido un grado
relevante de consenso (Laudan, 1977). Es decir, las tesis individualistas
y naturalistas sobre el origen de las CMJ se contraponen con los desa-
rrollos recientes respecto de la construccidn colectiva de las creencias
que constituyen al sentido comun (Bourdieu, 1999; Moscovici, 2001).
Segtin el pensamiento social contemporaneo, cualquier creencia indi-
vidual tiene un trasfondo de creencias sociales o de practicas sociales
que la estructuran.

El anélisis realizado justifica, en nuestra opinién, otorgar ma-
yor plausibilidad a la interpretacién de la CMJ como una ideologfa.
Ahora bien, para pensar la génesis de la misma no basta con apelar a la
simple apropiacién de valores culturales. Siguiendo a Moscovici (2001),
es necesario utilizar una lectura ternaria de los hechos sociales: sujeto
individual - sujeto social - objeto, donde la relacién sujeto a sujeto
debe entenderse como una interaccion entre ambos -no una simple
copresencia- y donde el sujeto social construye colectivamente sus creen-
cias sobre el mundo.

En cuanto al desfasaje entre la JI y la CMJ, se lo puede referir a
los diferentes niveles en la apropiacion de una creencia colectiva de
caracter ideoldgico. Tal apropiacién incluye una elaboracidn personal
de la concepcion del mundo preexistente, requiere algtn tipo de activi-
dad cognoscitiva individual, sin la cual no es posible explicar el pasaje
de un estado racional consciente a uno preconsciente.
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Al relacionar dialécticamente la imposicion social y la activi-
dad individual, se puede postular la articulacién entre la ideologia “del
orden justo del mundo” y los rasgos del pensamiento individual mas
basico, propios del realismo y el animismo de los sujetos, puestos de
relieve por la psicologia genética. En tal sentido, este contenido social
seria coherente con la centracién en el propio punto de vista de los
sujetos y las proyecciones que de alli se derivan. Pero, cuando se
diversifican las practicas sociales de las que éstos participan, se amplia
la posibilidad de adoptar otros puntos de vista para comprender la ex-
periencia con el mundo social. De esta forma, en el plano racional la
CMIJ se vuelve contradictoria con las evidencias disponibles. Sin em-
bargo, la imposicién social (sea la dominacién o la violencia simbdli-
ca) obliga a mantenerla en el plano no consciente. Esto es, al aceptarla
se acepta, sin saberlo, el orden social (Bourdieu, 1997/1999).

Ademas, la articulacién propuesta es consistente con la pers-
pectiva tedrica vigente en las ciencias sociales (ya mencionada), pero
reclama de ingentes esfuerzos de investigacién empirica en la psicolo-
gia social y del desarrollo.

Finalmente, acordamos con Lerner en que la funcién primor-
dial de las CMJ es evitar la incertidumbre en la relacién de los sujetos
con el mundo. Aunque en contra de sus tesis, consideramos que su
origen es social y no individual. Cuando los sujetos tratan de evitar la
ambigiiedad de los fendmenos sociales y la falta de criterios claros para
juzgarlos, se apoyan sobre juicios compartidos. De este modo, adoptan
un criterio comin que determina lo que es verdadero o falso, constru-
yendo asi “su realidad”, conformandose a lo producido colectivamente
para disminuir aquella incertidumbre.
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La creencia en que las
personas obtienen lo que

Resumen

merecen en la vida, es decir, que el mundo es
justo, ha sido indagada desde dos disciplinas: la
psicologia social y la psicologia genética. Pero,
no se han realizado investigaciones destinadas a
interpretar el significado de los resultados obte-
nidos respecto de los procesos responsables de
su génesis. A pesar de esto, se han realizado
elaboraciones tedricas que intentaron explicar-
la, aunque sin apoyarse suficientemente en la
produccién de material empirico. Por un lado,
la explicacion formulada por Lerner que la con-
sidera como el producto de juicios de atribucién
causal basados en scripts primitivos. Por el otro,
la interpretacion de la creencia en los términos
de un proceso de apropiacion ideoldgica. En este
trabajo analizaremos cada una de las tesis men-
cionadas a la luz de los datos obtenidos por nues-
tra investigacion empirica, argumentando a fa-
vor de la tltima.

Palabras clave

Creencia en el mundo justo; Ideologia; Atribu-
cion causal; Génesis.
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Abstra ct The belief that the people

obtain what they deserve in
life, that is, the world is a just place, has been
investigated from two disciplines: social
psychology and genetic psychology. But, there
have not been made investigations destined to
interpret the meaning of results obtained with
respect to the processes responsible of their
genesis. In spite of this, there have been made
theoretical elaborations that tried to explain it,
although without supporting sufficiently in the
production of empirical material. On the one
hand, the explanation formulated by Lerner that
considers it like the product of judgments of cau-
sal attribution based on primitives scripts. By
the other, the interpretation of the belief in the
terms of ideological appropriation process. In
this work we will analyze every mentioned thesis
to the light of the data collected by our empirical
investigation, arguing in favor of the last one.

Key Words

Just world belief; Ideology; Causal attribution;
Genesis.
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Del individuo auxiliado al

sujeto en situacion

Algunos problemas en los usos de los enfoques
socioculturales en educacion

Ricardo Baquero *
Introduccion

En el presente trabajo nos proponemos describir y analizar al-
gunos de los usos de ciertas categorias de los Enfoques Socio cultura-
les (ESC) en educacién. Tal propésito lo creemos justificado por dos
series de motivos. Por una parte, por la necesidad de ponderar tanto la
creciente presencia relativa que las perspectivas vigotskianas y
neovigotskianas poseen en la produccién educativa como por poder
analizar la variedad y dispersion relativa de sus efectos e interpretacio-
nes. En segundo término, creemos de relevancia aproximarnos tanto a
las tesis basicas de estos enfoques como a sus derivaciones educativas,
atendiendo a su emplazamiento en dos discusiones que se juzgan cen-
trales. Por una parte, el grado de ruptura que suponen con las explica-
ciones tradicionales en psicologia centradas en el individuo como uni-
dad de andlisis y su posible adopcion de posiciones interaccionistas
débiles (Castorina y Baquero, 2005). Por otra parte, en qué medida los
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trabajos de los ESC permiten recontextuar el problema del desarrollo
cognitivo dentro del marco mas general de los procesos de apropiacion
reciproca en los contextos escolares. Un intento de buscar relaciones y
diferenciaciones entre el logro de aprendizajes significativos y el pro-
blema del sentido de la experiencia escolar.

A tal fin ordenaremos la exposicién en tres apartados. En el
primero, describiremos algunos problemas en las relaciones entre dis-
cursos y practicas psicoldgicas y educativas. En el segundo, el mas
extenso, analizaremos algunos de los usos y sesgos que poseen los ESC
en el campo educativo. Se describirdn algunas particularidades de la
discusion en torno a las categorias de zona de desarrollo préximo (ZDP)
e interiorizacion y, luego, se analizardn algunas de las derivaciones
educativas. Por ultimo, en tercer lugar, se discutirdn brevemente algu-
nas de las consecuencias o limitaciones que poseen a nuestro juicio las
perspectivas interaccionistas débiles a la hora de ofrecer revisiones pro-
fundas de la experiencia escolar.

1. Algunos problemas en las relaciones entre psicologia y
educacion

Tanto desde el campo de la educacién como de la propia psico-
logia se ha sefialado que uno de los riesgos de la utilizacién de las
conceptualizaciones o los desarrollos psicolégicos en educacion ha sido
la adopcién de posiciones reduccionistas. Una posicién de este tipo
implica la reduccién de un problema o fenémeno complejo a alguna de
sus variables, a la que se otorga un peso excesivo o casi excluyente con
respecto a las demads, asi como la no ponderacién del cardcter muchas
veces sistémico que guardan los aspectos analizados.

El hecho de que hayan predominado en educacién posiciones
de reduccionismo psicologico puede obedecer, en parte, al aire de
“cientificidad” que parece atribuirse al conocimiento psicoldgico den-
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tro del conjunto de las disciplinas educativas. También, al lugar estra-
tégico que ha jugado histérica y actualmente la psicologia educativa
(en particular, la escolar) en la legitimacién de una serie de decisiones
educativas. Dentro de éstas, ocupa un lugar importante, sin duda, la
provisién de criterios, instrumentos, practicas y argumentos para la cla-
sificacion de las poblaciones escolares segin su supuesto grado de
educabilidad. De tal modo, un terreno donde las posiciones reductivas
tuvieron -y tienen- consecuencias poco felices ha sido el del abordaje
del fracaso escolar masivo, donde a la reduccién del complejo fendme-
no a variables psicoldgicas suele sumarse la presencia dominante de
modelos psicoldgicos centrados en el individuo como unidad de andli-
sis, lo que arroja que las complejas causas del fracaso escolar se licuen
habitualmente en una suma de fracasos individuales, esto es, de pro-
blemas psicolégicos del alumno (cf. Mehan, 2001; Mc Dermott, 2001).

Otra critica que suele formularse respecto del uso de las
conceptualizaciones o los trabajos psicoldgicos en educacion es la adop-
cién de posiciones aplicacionistas. Esto es, la extrapolacién de los re-
sultados de la investigacién psicoldgica "basica" a los terrenos efecti-
vos de “aplicacion” educativa. En verdad, se formula, como analiza
minuciosamente Coll (1988, 1998), una critica a la idea misma de “apli-
cacion”. Las situaciones educativas plantean a la psicologia desafios
tanto para la explicacién basica como para la intervencién practica, por
lo que, a juicio de este autor, la psicologia educacional se constituiria
en una disciplina “puente”, tanto de naturaleza bédsica como aplicada.

Las hasta aqui resefladas podrian considerarse, en términos
generales, observaciones de tipo epistemologico acerca de las limita-
ciones que puede ofrecer la investigacion bésica disciplinar psicolégi-
ca a la hora de dar cuenta, sin adecuaciones o didlogo con otras disci-
plinas o perspectivas, de un terreno especifico de intervencién o de una
practica cultural compleja como es la educativa/escolar. Existe, a su
vez, otro conjunto de criticas a las posiciones sostenidas al analizar las
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relaciones entre psicologia y educacién que nos parecen de particular
relevancia por su relacién con los supuestos que suelen portar los mo-
delos psico-evolutivos.

Este segundo conjunto de criticas apunta al papel estratégico
jugado por las practicas psicoeducativas en los procesos de
escolarizaciéon modernos, en la constitucion del status de infancia y en
la definicién de criterios de normalidad/patologia para, como se dijo,
la clasificacion de los sujetos y la constitucién de circuitos diferencia-
dos segun sus capacidades. Tales criticas suelen apuntar a la matriz
moderna, que se juzga en crisis, que sostuvo una mirada naturalizada
sobre el desarrollo, las practicas escolares y, en cierta forma, la inter-
vencién psico-educativa.

Si este tipo de criticas parece de especial relevancia es porque
enfatiza el papel que ha jugado y juega el dispositivo escolar -en un
sentido foucaultiano- en instituir discursos y practicas normativas y
normalizadoras sobre el desarrollo subjetivo (cf. Guillain, 1990). En el
seno de estas practicas de gobierno del desarrollo, se emplazarian las
conceptualizaciones psicoldgicas y la naturalizacién del desarrollo, del
espacio escolar y la propia intervencién cobrarian un efecto politico
mas que técnico -0, si se quiere, se elaboraria un discurso “técnico”
que podria estar disimulando la naturaleza politica del proceso educa-
tivo-.

Desde esta perspectiva, el impacto relativo de las
conceptualizaciones psicoldgicas deberia analizarse en el interior de
esas practicas y esos discursos. Un ejemplo que concrete: puede llegar
a sostenerse -como se sostuvo y se sostiene con algo de temeraria inge-
nuidad- que las practicas escolares deberian apuntar a “maximizar el
desarrollo subjetivo” (Coll, 1983), como si éste se tratara de un proceso
unico, universal, comun y no cultural e histéricamente situado,
inherentemente diverso (cf. Alvarez y del Rio, 2001). La consecuencia
de algunas versiones de esta matriz evolutiva moderna que supone al
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desarrollo de curso tnico, cuasi-natural y teleoldgico, al que se suma la
mirada normativa sostenida sobre los ritmos de desarrollo deseables, es
que toda diferencia expresada por los sujetos resulta leida como un
déficit, un retraso o un desvio inquietante (Chapman, 1988; Muel, 1991).

Un punto de convergencia entre los dos tipos de criticas breve-
mente resefladas -epistémicas y si se quiere “histéricas”- lo constituye
la necesidad de advertir el cardcter especifico que guardan los procesos
educativos; en particular, los escolares. En ambos casos, se trataria de
evitar una mirada demasiado abstracta o descontextualizada de los pro-
cesos de desarrollo y de construcciéon de conocimiento y un reconoci-
miento de la naturaleza social e histdrica del espacio escolar. El segun-
do conjunto de criticas afiade la idea de “carga normativa” que portan
las propias conceptualizaciones sobre el desarrollo (punto en el que
coinciden, dicho sea de paso, autores tan diversos como Bruner y
Ajuriaguerra) y su efecto productor -no solo descriptor- de cursos de-
seables del desarrollo a través de la promocién de ciertas practicas
pediétricas, de crianza, escolares, etc. (Ajuriaguerra, 1978; Bruner, 1998;
Burman, 1998).

Es probable que muchos de los desarrollos que recuperan una
mirada de tipo situacional o contextualista, ligados originalmente o no
a la obra vigotskiana, varien las metaforas dominantes al caracterizar
los procesos de ensefianza y desarrollo, y que propongan de hecho un
giro en la agenda psico-educativa (cf. Pintrich, 1994; Lave, 2001), pero
inaugurando, claro estd, nuevos problemas sobre las relaciones entre
aspectos psicolégicos y educativos.

2. Sobre los sesgos de los usos de los ESC en educacion
La perspectiva socio-cultural tiene un espacio creciente en la
literatura educativa. Los dmbitos tedricos y practicos en los que se en-

cuentran referencias a los trabajos vigotskianos y neovigotskianos son
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numerosos y diversos, lo que implica que las categorias vigotskianas
son de algtin modo “aplicadas” a dominios con puntos de confluencia,
pero también de gran heterogeneidad.

Un relevo somero indica que sus conceptualizaciones han co-
laborado en campos tan diversos como el andlisis de los dispositivos
escolares (Gallimore y Tharp, 1993; Brown y Campione, 1995) y espe-
cificos de ensefianza (Bruner, 1988; Newman et al., 1991), los proble-
mas de ensefanza y aprendizaje en dominios especificos, como la len-
gua escrita (Cazden, 1994; Clay y Cazden, 1993; Goodman y Goodman,
1993; Moll, 1993), los intercambios discursivos en los contextos esco-
lares (Cazden, 1991; Edwards y Mercer, 1988) y la adquisicién de con-
ceptos cientificos (Panofsky et al., 1993; Hedegaard, 1993), entre otros.

Existe una profunda relacién entre las hip6tesis centrales de la
teoria socio-histérica y la “cuestién educativa”. La consideracién de
que los procesos de desarrollo -y, obviamente, de constitucién subjeti-
va- poseen una especificidad humana y se encuentran inherentemente
enhebrados con los procesos de apropiacion cultural lleva a la necesi-
dad de efectuar un andlisis cuidadoso del papel especifico que la diver-
sidad de las practicas culturales juega en la constitucion subjetiva. Es
decir, la teoria se propone centralmente analizar el desarrollo de los
procesos psicoldgicos superiores a partir de la interiorizacidon de practi-
cas sociales especificas. El desarrollo es concebido, entonces, como un
proceso culturalmente organizado del que el aprendizaje en contextos
de ensefianza serd un momento interno y “necesario” para el arribo a
los procesos superiores de naturaleza “avanzada”. Esto es, aquellos que
habilitan a un uso crecientemente descontextualizado de los instrumen-
tos semidticos y sofisticadas formas de control consciente y voluntario
de los procesos psicolégicos, como es el caso de la escritura o las for-
mas cientificas de conceptualizacion.

La proximidad entre procesos educativos y procesos de desa-
rrollo del psiquismo, en el marco de la teoria, ha invitado a fundamen-
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tar, sobre la base de sus categorias, diversos andlisis de las caracteristi-
cas de las practicas educativas, asi como un cimulo de decisiones pe-
dagdgicas en diversos planos. Esta situacion expresa las modalidades
especificas en que se conciben y concretan las relaciones entre los do-
minios psicolégico y pedagdgico, arriba comentadas, asi como las in-
terpretaciones particulares de las conceptualizaciones de la propia teo-
ria socio-histérica.

2.1. La ZDP y los procesos de interiorizacion

La categoria vigotskiana de zona de desarrollo préximo ha sido,
sin duda, una de las nociones centrales en que han hecho pie muchas
de las derivaciones educativas de la teoria, tanto al usarla como catego-
ria explicativa de los procesos de desarrollo en conexién con practicas
educativas o escolares como por cierto caracter prescriptivo que posee-
ria, cuyas implicancias pedagdgicas se suponen, segun el caso, positi-
vas o riesgosas. Algunas de las visiones contrapuestas acerca de cémo
interpretar tanto el valor tedrico de la categoria como las implicancias
que parece guardar en lo educativo descansan, a su vez, sobre la mane-
ra de interpretar la categoria de interiorizacion. Trataremos de presen-
tar sintéticamente los puntos centrales de las interpretaciones de ambas
categorias con sus variantes.

Como se sabe, la zona de desarrollo préximo alude a la dife-
rencia entre lo que Vigotsky definia como nivel de desarrollo real o
actual -lo que un sujeto es capaz de hacer en forma auténoma- y el
nivel de desarrollo potencial o proximal -definido por lo que un sujeto
es capaz de hacer; en el caso del nifio, en colaboracién con un adulto o
un par mas capaz-. Segin la afirmacién vigotskiana, lo que en un mo-
mento dado del desarrollo constituye un nivel potencial, en el futuro,
constituird su nivel real, en virtud de su implicancia en la actividad
colaborativa y en la medida en que ésta constituya una instancia de
“buen aprendizaje” o ensenanza. Un buen aprendizaje -aunque parezca
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circular- es aquel que promueve zonas de desarrollo proximal en el
sujeto, lo que implica intervenir sobre los niveles potenciales més que
sobre los actuales. Es decir, intervenir procurando crear diferencias en
los niveles de desarrollo real o, si se quiere, “desafios” en términos
pedagogicos (Vigotsky, 1988).

Clasicamente, se han derivado tres tipos de interpretaciones de
la categoria, que inciden sobre cémo concebir, a su vez, las relaciones
entre practicas educativas y desarrollo. Por una parte, ha habido un
énfasis colocado en entender a la zona de desarrollo préximo como una
suerte de “atributo” subjetivo. Esto es, como una caracteristica subje-
tiva susceptible de ser evaluada o medida, claro est4, en el seno de
interacciones especificas. En tal sentido, autores vigotskianos y no
vigotskianos ven con buenos ojos la recomendacién de evaluar ambos
niveles de desarrollo en los procesos psico-diagnésticos. En su circula-
cién “vulgar”, parece invitar a una suerte de “ajuste” de los procesos
diagnésticos (Allal y Pelgrims Ducrey, 2000).

En segundo término, la categoria de zona de desarrollo proxi-
mo es caracterizada como un sistema de interaccion social. Esto es, la
zona de desarrollo préximo mas que tratarse de un concepto relativo a
las propiedades del desempeiio de los sujetos, se trataria, en todo caso,
de las propiedades de los sistemas de interaccion susceptibles de pro-
ducir desarrollo en los sujetos que se implican en ellos. Como ha sefa-
lado Moll (1993), la categoria implica atender a los fenémenos
interactivos o de funcionamiento intersubjetivo mediados
semidticamente. Esto es, la zona de desarrollo préximo supone revisar
las unidades de analisis del desarrollo. Tal unidad se desplaza del indi-
viduo al funcionamiento intersubjetivo mediado semidticamente en que
se emplaza y en el que se imbrica su desarrollo. El funcionamiento
intersubjetivo constituye un precursor genético del funcionamiento
subjetivo individual.

Il 130



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (123-151)

En tercer término, tal vez como una variante del desplazamien-
to de la atencion a los sistemas de interaccion, la critica a la formula-
cién de unidades de andlisis centradas en el individuo puede adquirir
un énfasis en la necesidad de advertir el cardcter sistémico de las uni-
dades de andlisis que trasciendan al enfoque individual. Por ejemplo,
en la perspectiva de Rogoff (1997), los procesos de desarrollo deberian
entenderse como variaciones en las formas de participacion de los su-
jetos en eventos o actividades culturales. Ahora bien, la metafora de la
participacion debe ser entendida no sélo en el sentido de maneras va-
riables de “tomar” parte de una situacidn, sino -en un sentido mas pro-
fundo, que apunta a eliminar una mirada escindida entre el nivel indi-
vidual y social- participar debe ser entendido en el sentido de ser par-
te de una situacién. De tal manera, si bien es cierto que el desarrollo
puede constatarse en el nivel del individuo, seria errado atribuirlo al
resultado de un proceso individual. A esta perspectiva se sumard, como
veremos, una mirada critica a los usos posibles de la categoria de
interiorizacion.

Cualquiera sea el sesgo o matiz en la interpretacién de la cate-
goria de zona de desarrollo préximo, se conservan en relativa tension
dos nicleos fundamentales en su sentido. Por una parte, la necesidad
de desplazar la mirada -tanto en el caso de los procedimientos
psicodiagnésticos como en la explicacion del desarrollo- del sujeto a
los sistemas de interaccién o, mas precisamente, a la interaccioén entre
procesos individuales y sociales unidos y no idénticos. Como afirmaba
Vigotsky,

“(...) el aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos in-
ternos capaces de operar sélo cuando el nifio estd en interaccion
con las personas de su entorno y en cooperacion con un semejan-
te. Una vez que se han interiorizado, estos procesos se convierten
en parte de los logros evolutivos independientes del nifio”
(1988:138-139).
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Por otra parte, el segundo foco de sentido estd situado en la
necesidad de advertir de un modo mas capilar cémo se establece la
relacion de inherencia entre procesos de aprendizaje o educativos y de
desarrollo ya mencionada. Recuérdese que Vigotsky proponia la idea
de que los procesos de aprendizaje constituian “un aspecto universal y
necesario del proceso de desarrollo culturalmente organizado y
especificamente humano de las funciones psicoldgicas™ (op. cit.:139).
Esto es, planteaba la unidad, aunque no la identidad de ambos proce-
SOS.

Otra discusién importante con respecto a los usos de la teoria
socio-histdrica en educacion se centra en la manera de interpretar la
categoria de interiorizacién. En cierta forma, su interpretacién y sus
derivaciones educativas posibles pondrian en cuestion el cardcter mas
0 menos “constructivista’ de tales de derivaciones (Hatano, 1993). Como
se sabe, en algunas de las formulaciones originales vigotskianas, la
interiorizacién es entendida como un proceso de constitucién de las
funciones de tipo superior en dos momentos o planos. Todo proceso
superior se originaria en el nivel interpsicoldgico o social y luego en el
intrapsicolégico o individual.

Ahora bien, es importante advertir los matices que Vigotsky
mismo sefialaba respecto de esta categoria; en efecto, la interiorizacion
implica (Vigotsky 1988; 1995): a) una organizacién en el plano
intrapsicolégico de una operacion interpsicoldgica; b) una reorganiza-
cion interior de una operacidon previamente externa; c) un proceso evo-
lutivo (implica lapsos extensos y constituye un proceso de desarrollo);
d) una reconstruccién interior, que varia estructural y funcionalmente
a la operacién en juego; e) una reconstruccion que opera valiéndose
del uso de signos; f) generalmente, una abreviacion de la operacion
interiorizada; g) siguiendo a Wertsch (Wertsch, 1988), un proceso de
creacion de un espacio interior y no el traspaso de un contenido de un
exterior a un interior; h) un proceso contingente, en el sentido de que
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depende de las caracteristicas de las interacciones sociales: las funcio-
nes pueden quedar “a medio interiorizar”.

Laresena de las caracteristicas de los procesos de interiorizacion
se justifica de cara a lo que resultardn las consecuencias de las metafo-
ras a que induce la idea misma de “interiorizar” (en el sentido de “tras-
pasar’”) poco atentas, al menos, a la complejidad de cuestiones a pon-
derar en la caracterizacidn de los procesos. Recuérdese que el propio
Vigotsky (1988) definia la interiorizacién como un proceso de recons-
truccién interna de una operacion externa, reconstruccién que implica-
ba mutaciones tan drésticas que hasta resultaba abusivo seguir hablan-
do de la “misma” operacién psicoldgica internalizada. Los matices de
estas sugestiones posibles de la metafora de la interiorizacién, como en
el caso del concepto de zona de desarrollo préximo, produjeron obser-
vaciones criticas en la lectura de los procesos educativos.

La nocién de apropiacion participativa de Rogoff ya descripta,
intenta, precisamente, salir del cruce de lo que la autora juzga pueden
constituir imdgenes reduccionistas o escisionistas sobre el desarrollo.
Por un lado, Ia nocién de adquisicién de los modelos “centrados en el
nifio” o en el sujeto individual tenderia a enfatizar exageradamente el
papel autoconstructivo de los procesos de desarrollo; por otro, la meta-
fora de la interiorizacién, en el uso habitual de los modelos cognitivos
y en ciertas lecturas de Vigotsky, induciria incorrectamente, en el sen-
tido opuesto a la nocién de adquisicion, la idea de que algo externo, ya
constituido, es importado o, a lo sumo, importado y acomodado a las
necesidades de su nuevo “propietario” (Rogoff, 1997). Afirma Rogoff,
justamente, que Vigotsky parece estar evitando el riesgo
“transmisionista”’, al menos cuando enfatiza la naturaleza transformadora
que la interiorizacién parece portar.

Por su parte, Wertsch (1998) ha propuesto distinguir, en lo que
parece ser una respuesta tacita a las criticas de Rogoff, el uso de la
nocién de interiorizacién como dominio y del uso como apropiacion.
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La distincién propuesta por Wertsch descansa en la nocién de apropia-
cion de Bajtin (Wertsch, 1993, 1998). La apropiacién supone ‘“tomar
algo que pertenece a otro y hacerlo propio” (Wertsch, 1998: 93). Afir-
maba Bajtin: “La palabra en el lenguaje es mitad ajena. Se vuelve ‘pro-
pia’ sélo cuando el hablante la puebla con su propia intencién, con su
propio acento, cuando la adapta a su propia intencién semantica y ex-
presiva” (citado en Wertsch, 1998:93). Este proceso de apropiacién es
activo y tenso, y supone un impacto mas profundo que la idea de domi-
nio. En el caso de este dltimo, se trata de un “saber como” utilizar un
medio de mediacidon con habilidad. Esto es, la interiorizacién como
dominio puede implicar basicamente logros en relacién con la utiliza-
cién de los medios mediacionales sin implicar un compromiso mayor
del agente, mientras que la idea de interiorizacién como apropiacién
parece suponer una implicacién mayor con la identidad o el posiciona-
miento del agente. Wertsch sefiala como dominio y apropiacién pue-
den ser distinguidas analitica y empiricamente. Un caso, incluso, de
particular interés lo plantean las situaciones de “resistencia” o conflic-
to. Los agentes pueden verse forzados a la utilizaciéon de un modo de
mediacién con el que no acuerdan, lo que puede dar lugar a formas de
resistencia como las que aparecen bajo la simulacion.

Nos hemos detenido en esta distincion de Wertsch por conside-
rar que, junto a la propuesta por Rogoff, ofrece matices sumamente
interesantes para distinguir diferentes modos de dominio y apropia-
cién por parte de alumnos y docentes en los procesos educativos esco-
lares. Dificilmente distinguimos entre el dominio requerido y evaluado
en un alumno en relacién con un contenido escolar y su apropiacién en
sentido estricto. Del mismo modo, es evidente que muchas innovacio-
nes educativas o proyectos de intervencion encuentran un obsticulo
evidente en su concrecion cuando no atienden al grado de consenso y
apropiacion por parte de los actores implicados, cuestion que por lo

W 134



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (123-151)

visto, no se agota en el dominio practico de las innovaciones propues-
tas, aunque por supuesto lo requieran.

2.2. Sobre las derivaciones educativas

Diversos trabajos que resefian o analizan algunas de las multi-
ples derivaciones educativas de la obra vigotskiana (Moll, 1993; Hatano,
1993; Cazden, 1994; Daniels, 2003) sefialan ciertas recurrencias que
conviene advertir. Un aspecto recurrente referido por Moll es que el
uso dado a la categoria de zona de desarrollo préximo en ciertas deri-
vaciones educativas no distingue con cuidado los procesos de desarro-
llo genuino de aquellos de adquisicion de habilidades o subhabilidades.
Asti, la descripcion de la categoria se reduce a la enumeracién de una
secuencia que va desde desempeiios asistidos a desempeiios mas o menos
autébnomos que pareciera ser valida para la descripcién de todo tipo de
aprendizaje, incluso, como se dijo, el de habilidades relativamente sim-
ples. De tal modo, destaca Moll, ese uso de la categoria de zona de
desarrollo proximal permite describir practicamente cualquier practica
de ensefanza, incluso tradicional, en la que se respete la secuencia de
progreso de instancias de control externo a un desempefio mas auténo-
mo.

Es probable que éste haya sido uno de los usos mas divulgados
de la categoria de zona de desarrollo proximal y que refleje, en la recu-
peracién efectuada de la obra vigotskiana en los ochenta y noventa,
una suerte de reaccion o reflujo, como describe Hatano, con respecto a
las posiciones pedagdgicas “piagetianas’” de divulgacién. Esto es, ante
el relativo desconcierto que acarrearon ciertas derivaciones y usos de la
teoria psicogenética -como fue descripto arriba, sobre todo en relacién
con el lugar ocupado o deseable de las practicas de ensefianza en rela-
cién con los procesos de desarrollo psicoldgico-, es probable que cier-
tas interpretaciones efectuadas sobre la categoria de zona de desarrollo
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proximal hayan colaborado con la idea de legitimar la accién docente
puesta en jaque en aquellas perspectivas o derivaciones.

Moll considera que un uso cuidadoso de la perspectiva
vigotskiana, incluso haciendo hincapié en la categoria de zona de de-
sarrollo proximal, deberia contemplar la necesidad de: a) ponderar la
diferencia entre procesos de adquisicién de habilidades y genuinos pro-
cesos de desarrollo; b) adoptar posiciones mds molares en la definicion
de unidades de andlisis, tanto de los procesos de interaccién como del
propio desarrollo subjetivo; ¢) comprender los fenémenos de funciona-
miento intersubjetivo como un modo de funcionamiento psicolégico
permanente y no como una suerte de “medio”, instrumento o proceso
temporal ordenado sélo por la necesidad de promover desarrollo auté-
nomo; esto es, el funcionamiento intersubjetivo expresa un nivel de
andlisis basico y de legalidad propia de los procesos de desarrollo y
aprendizaje.

El mayor o menor cuidado por estos aspectos parece discrimi-
nar tipos de usos de la teoria socio histdrica que los aparta, a su vez, en
mayor o menor medida, de pedagogias clasicas o instruccionales. Como
se analizard a la brevedad, el énfasis puesto en la posible transmision
de habilidades se emparenta con una vision de la zona de desarrollo
proximal o los procesos de interiorizacién como procesos de pasaje de
un exterior a un interior.

Segtin Cazden, existe, al menos en el caso analizado en rela-
cién con la pedagogia de la escritura, una relacién importante entre las
“lecturas” efectuadas por los educadores y las derivaciones inferidas
para lo educativo. Tales lecturas no se refieren sélo a diversas interpre-
taciones de un tnico cuerpo de textos, sino también, a las diversas en-
tradas mas o menos parciales efectuadas a la obra vigotskiana, las que
llevarian a situar énfasis relativos diferentes de acuerdo con los textos
de base de los que se parta. Incluso puede existir acuerdo deliberado
con ciertos textos vigotskianos y critica a las consecuencias pedagdgi-
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cas que parecen derivarse de otros; tal seria el caso de los Goodman
respecto del movimiento “whole language” y la lectura que hacen de
su afinidad parcial con la obra vigotskiana (Goodman y Goodman,
1993).

En el caso de la pedagogia de la escritura en lengua inglesa,
Cazden encuentra que las derivaciones educativas inspiradas en el mar-
co vigotskiano son diversas e, incluso, contradictorias. Pueden descri-
birse desde pedagogias “explicitas”, con cierto énfasis en las interven-
ciones tipo “andamiaje”, asi como pedagogias “implicitas” o, al me-
nos, posiciones que sospechan del impacto o la conveniencia que una
pedagogia explicita puede tener sobre el desarrollo de la escritura en
sentido fuerte. Cazden describe en verdad tres “focos” en el abordaje
de las consecuencias educativas de la obra vigotskiana a propdsito de
la escritura, parcialmente derivadas de diversas lecturas de la obra: 1)
foco sobre el habla interna y el conocimiento ticito; 2) foco sobre la
asistencia andamiada; 3) foco sobre los aspectos politicos y culturales
de las actividades de escritura.

Entre los autores que Cazden asigna al primer foco, aunque
con diferencias, pueden encontrarse algunos aspectos comunes, COmo
cierta preocupacion por los problemas del habla interna y los procesos
de creatividad, confianza en los mecanismos cuasi-espontaneos de de-
sarrollo y desconfianza en la ensefianza explicita, como central o sufi-
ciente en los procesos de apropiacion de la escritura. En general, estos
autores suelen oponerse a la pedagogia de géneros, entendida como el
conocimiento y la introduccién deliberada en la 16gica de los géneros
existentes en la vida social y suelen poner énfasis en la importancia de
los procesos de habla interior y creatividad descriptos basicamente en
Pensamiento y Lenguaje. Existe una suerte de busqueda de continui-
dad entre los procesos de adquisicién del habla y los de la escritura, a
la manera de los descriptos por Vigotsky en La prehistoria de la escri-
tura en el niiio (Vigotsky, 1988).
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En cuanto a los autores del segundo foco, centrados en la asis-
tencia andamiada, remitirian a la necesidad de centrarse en la ensefian-
za de géneros discursivos escritos; a sefialar los riesgos de una pedago-
gia implicita, que no permitiera concretar la apropiacién efectiva y cri-
tica de los procesos de escritura, y a la necesidad de ponderar la zona
de desarrollo proximal en un sentido amplio, por lo que se la puede
aplicar a los fendmenos grupales. En linea con lo arriba analizado, es-
tos trabajos evalian el efecto productivo y positivo sobre el desarrollo
de las interacciones verticales y horizontales, asi como el trabajo de
“toma de conciencia” de los usos de la propia escritura.

Por dltimo, el tercer foco estaria situado en los aspectos politi-
cos y culturales de la escritura. Si bien es un punto relativamente espe-
cifico de la temética de la escritura, cobra importancia porque, en rela-
cién con los autores que Cazden sitda en el primer foco, existe una
preocupacién por los procesos de creatividad en términos de no repro-
duccién. El énfasis de estos autores esta situado en remarcar la existen-
cia de variaciones en el uso del lenguaje ligadas a la diversidad cultural
y social misma; analizar las relaciones entre estas diferencias cultura-
les y la produccion de los sujetos a titulo individual o el modo en que
las diferencias afectan los procesos; expresar su preocupacion por los
efectos de poder; sefialar la necesidad de concebir que el desarrollo
individual puede incluir tanto resistencias como interiorizacion: las
convenciones de los textos pueden ser rechazadas o aprendidas. Este
ultimo punto, como se notard, posee un estrecho vinculo con la discu-
sion presentada por Wertsch y resefiada arriba acerca de la necesidad
de distinguir entre formas de interiorizacion como dominio y como
apropiacién. Como se sefiald, la interiorizacién como dominio con-
templa, a juicio de Wertsch, la figura de la resistencia o la simulacién.

Si bien ni el trabajo de Moll ni el de Cazden -otro tanto sucede-
rd con el andlisis de Hatano, como veremos-, constituyen ‘“panorami-
cas” acerca del uso de la teoria socio-histérica en educacidn, sus anali-
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sis acerca de los usos de la teoria son suficientemente refinados como
para ofrecer una suerte de abanico de tensiones y paradojas que parece
enfrentarse en ciertas utilizaciones de la obra vigotskiana en educacion
(Baquero, 1998).

Hatano (1993), en linea con este andlisis, propone distinguir
entre un uso estdndar de la teoria socio-histdrica, una extension mode-
rada y una extension radical. La superficie de contraste utilizada por
Hatano es la ponderacién del caricter mas o menos constructivista de
las propuestas derivadas de la tradicién socio-histérica o la obra
vigotskiana. Los rasgos que, a juicio de este autor (Hatano, 1993), ca-
racterizarian una préactica de enseflanza constructivista involucran as-
pectos tales como los siguientes: 1) la posicion activa del alumno; 2) el
supuesto de que los alumnos casi siempre buscan y a menudo logran
comprender; 3) la idea de que una construccién es genuina so6lo si esti
motivada por la biisqueda de sentido o ampliar la comprension; 4) la
idea de que la construccion de los alumnos se ve facilitada por
interacciones tanto horizontales como verticales; 5) el supuesto de que
el acceso a una multiplicidad de fuentes de informacién amplia la cons-
truccién; 6) la existencia de puntos de llegada no conocidos de ante-
mano en los procesos constructivos.

La posicion estdndar, a juicio de Hatano, descuidaria los as-
pectos constructivos de los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo que
se revelaria en posiciones menos activas de los alumnos, en el riesgo de
no distinguir entre construcciones o comprensiones genuinas y apren-
dizajes mas elementales y en un privilegio exagerado a las formas de
interaccion asimétricas o verticales, en detrimento de las horizontales,
entre pares. La version paradigmadtica estaria constituida por los traba-
jos o derivaciones “tipo andamiaje” ya reseflados. Representa una mi-
rada critica similar a la ofrecida por Moll con respecto a las derivacio-
nes simplificadas extraidas de la nocién de zona de desarrollo proximal
recién vista.
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Las posiciones de la denominada extension moderada
flexibilizan varios aspectos de este formato, dando lugar a interacciones
multiples, a posiciones mds activas y a situar en un punto de mayor
atencion el logro de genuinas motivaciones y construcciones. Los re-
celos que manifiesta Hatano con cierto tipo de trabajos son similares a
las comentadas observaciones de Barbara Rogoff respecto de la nocién
de interiorizacion, cuando ésta, si bien no es interpretada como pasaje
de un contenido preformado de un exterior a un interior, conserva cier-
tos aspectos de esa metafora en la idea de un contenido o una herra-
mienta que pasa de un exterior a un interior y se ajusta a las necesida-
des o modos de asimilacién del nuevo “propietario”. Como se vio, la
objecion de Rogoff se sitia en la necesidad de una variacién drastica
de las unidades de andlisis que llevaria a relativizar la frontera entre los
procesos sociales e individuales y en la de superar las metaforas de la
“posesion” individual de los saberes.

En tercer término, Hatano encuentra derivaciones que repre-
sentarian una extensioén radical y posiciones compatibles con un enfo-
que, siempre a su juicio, constructivista en sentido estricto. Esto es, se
presume segun lo visto, una decidida posicién activa del alumno, lo
que consiste en producir comprensiones y sentidos genuinamente mo-
tivados, en actividades que le proponen acceso a multiples interacciones
y fuentes de informacion. Es interesante advertir la necesidad de acce-
der a puntos de llegada en los procesos constructivos no predecibles en
detalle: las practicas pedagégicas alli situadas promoverian procesos
constructivos relativamente abiertos con produccién de novedad para
todos los participantes en la situacion, incluido en ocasiones el docen-
te.

La eleccién de un punto de anclaje como el que propone Hatano
cobra, ademds, interés porque -al tratar de evaluar las posiciones
autodefinidas como vigotskianas segtin su cardcter o no constructivista-
aparece en escena lo que podriamos denominar una lectura “pos-
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piagetiana”; no en el sentido de una superacién de las posiciones
piagetianas, sino, lejos de eso, en el sentido de que la critica estd defi-
nida, en buena medida, por las coordenadas piagetianas o las deriva-
ciones de sus coordenadas en las practicas educativas.

Una buena parte del ideario educativo cldsico piagetiano estu-
vo centrado en lo que podria denominarse una mirada paidocéntrica o
en la insinuacién de “pedagogias centradas en el nifio” al decir de
Walkerdine (1984). De igual modo, en muchas ocasiones, la critica
formulada a las derivaciones educativas estandar de los planteos
vigotskianos ha sido de algin modo denunciar cierto riesgo de
“adultocentrismo”, esto es, formular una perspectiva atenta a los com-
ponentes reproductivos de la cultura mas que a los de recreacién y cri-
tica (Baquero, 1998). Una lectura primera de la categoria de zona de
desarrollo préximo, como se mostrd, podria insinuar que, dado que el
desarrollo cultural es “traccionado” por un adulto o un par més capaz
que pone rumbo a los procesos de desarrollo, todo desarrollo futuro
para el sujeto asistido no es mas que el arribo a puntos de llegada ya
transitados por otro. Como se sefiald, no se trata de juzgar el rigor o la
canonicidad de las interpretaciones posibles de las posiciones de Piaget
y Vigotsky, sino sélo ciertos efectos que poseen al intentar comprender
el problema de la naturaleza de las practicas educativas, particularmen-
te las escolares.

Por ultimo, es conveniente advertir que, aun cuando los crite-
rios acerca de como evaluar el caracter constructivista de una propues-
ta segun lo planteado por Hatano aparentan cierto lugar comin del
discurso o las posiciones constructivistas, tomados en conjunto y seria-
mente, probablemente representen una critica ticita o expresa al for-
mato escolar moderno. En tal sentido, més alla de lo argumentado por
Hatano, las posiciones que reconocen los rasgos enumerados arriba
tienen cierto parecido de familia con las criticas formuladas a las posi-
ciones tradicionales por Rogoff, ya resefiadas brevemente, y también
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con los desarrollos de las perspectivas de la practica situada, como se
observa en los trabajos de Lave, y con las derivaciones actuales de la
teorfa de la actividad, como en los trabajos sobre aprendizaje expansi-
vo de Engestrom.

Segtin Lave, la perspectiva de la prictica situada, por ejemplo,
implica superar las dicotomias mente-cuerpo, o la idea de que los pro-
cesos de aprendizaje son basicamente individuales, mentales, sélo
cognitivos en sentido estrecho, y que consisten en la incorporacién de
saberes preconstituidos. Esto es, en términos positivos, el aprendizaje
en su perspectiva es situacional, los procesos cognitivos resultarian dis-
tribuidos socialmente y no localizados sélo en una mente individual y
es un componente de muchas actividades culturales y no sélo el desti-
lado de préacticas culturales especializadas. Uno de los aspectos mas
importantes es que el aprendizaje debe constituir una experiencia, esto
es, involucrar total y vivencialmente a los sujetos implicados como
colectivo en una actividad, asi como estar abierto. Esto es, la experien-
cia posee como atributo su cardcter, si bien no azaroso, parcialmente
incierto. Este dltimo rasgo se da la mano con la advertencia de Hatano
sobre el caricter abierto de los procesos constructivos, en el sentido de
que los puntos de llegada del proceso no son conocidos de antemano
en detalle.

Como se advertird, vuelve a aparecer un cuestionamiento a la
l6gica moderna de organizacion de los aprendizajes escolares, en linea
con lo desarrollado al comienzo y en el andlisis de las diversas maneras
de concebir las relaciones entre psicologia y educacion, y las particula-
ridades que impone la escolarizacién obligatoria y masiva. De tal modo,
como se notard, el espectro de usos -y criticas de los usos- de la pers-
pectiva vigotskiana puede implicar desde la sospecha por legitimar as-
pectos de la ensefianza tradicional o, al menos, perspectivas no sufi-
cientemente cuidadosas por atender a los procesos “constructivos”, como
a la posibilidad de promover pedagogias “implicitas” o, incluso, una
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critica velada o expresa no ya o meramente a aspectos curriculares o
didacticos, sino a las formas escolares modernas de organizacién de los
aprendizajes.

3. Del individuo auxiliado al sujeto en situacion

Como puede advertirse, los sesgos en los usos e interpretacio-
nes de las tesis de la obra vigotskiana en los desarrollos de los enfo-
ques socioculturales contemporaneos, asi como los usos efectivos que
estos desarrollos poseen en el dmbito educativo, producen efectos de
sentido diversos y llevan, a nuestro entender, a focalizar sobre proble-
mas diferenciales a los que podriamos denominar como vectores posi-
bles de una intervencién psicoeducativa.

Contemplemos, a modo de ejemplo, lo que se condensa en la
interpretacion diversa de la categoria de ZDP ya resefiada. Esquemati-
camente podriamos concebir sus usos como:

1) una suerte de atributo de los sujetos,

2) una descripcion de tipos de interaccion susceptibles de producir
aprendizaje,

3) la descripcién de formas de participacion en experiencias o activi-
dades culturales/educativas que producen desarrollo.

Como vimos, podriamos decir que resultan énfasis diferencia-
dos segtn se focalice en aspectos diversos, pero, en verdad, es posible
que siguiendo lo discutido arriba, s6lo en las posiciones del tercer tipo
se asista a una radical variacién de las unidades de andlisis en la expli-
cacion del desarrollo. Lo que quiere sefialarse es que las dos primeras
perspectivas pueden ser compatibles con posiciones interaccionistas
débiles (Castorina y Baquero, 2005) en la medida en que, si bien pon-
deran los procesos de interaccion en los que estd implicado el sujeto,
estos procesos pueden ser concebidos como condiciones de contorno
manipulables que inciden sobre los procesos de desarrollo al fin indivi-
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duales. Algunas de las derivaciones educativas tipo andamiaje o a la
manera del paradigma de la “ayuda ajustada”, parecen situarnos mas
en el escenario de un sujeto auxiliado y menos en el de una actividad
cultural donde se producen procesos de apropiacién mutua.

Las primeras concepciones podrian llevarnos en ciertos casos a
dirigir nuestra intervencion a producir ajustes de los sujetos a las situa-
ciones escolares y no a la inversa. Esto porta dos riesgos, de desigual
gravedad, pero que pueden gravitar sobre la manera que imaginemos
intervenciones posibles o causas posibles, por ejemplo del fracaso es-
colar o los aparentes limites de la educabilidad de los sujetos.

El riesgo mayor lo porta el hecho de que aun situados dentro
de ciertos usos de los enfoques socioculturales en educacion los ajus-
tes del entorno educativo pueden por momentos y sin advertirlo sélo
atender a compensar factores o atributos que se juzga deficitarios -sea
en términos “naturales” o culturales- en el sujeto. Este ha sido un clasi-
co problema de los programas compensatorios y nada indica que la
adopcion de enfoques socioculturales nos inocule de la atractiva hip6-
tesis del déficit ain cuando exista una preocupacion deliberada por las
relaciones entre pobreza, pertenencia a minorias y exclusion (cf. Artiles,
2003).

Habria un segundo riesgo, en donde puede salvarse o no la
hipétesis del déficit pero parece, curiosamente, naturalizarse el espacio
escolar, como desarrolldramos en el primer punto, reduciendo el pro-
blema de la intervencién a un ajuste de la enseflanza a los niveles de
desarrollo del sujeto. En este caso podemos concebirla como una suer-
te de estimulacién evolutiva, cognitiva o pedagdgica en sentido estric-
to, pero atendiendo sélo a sintonizar con los estadios, modos o grados
de desarrollo o niveles de conocimiento del sujeto a auxiliar (Rodrigo
y Correa, 1999). Que en este caso se trate de atender a las formas de
interaccién social o educativa mas adecuadas a este propdsito, no cam-
bia la naturaleza estrecha del propdsito.
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En contraste con esta posicidn, si se concibe al desarrollo des-
de las perspectivas mas radicales como variaciones en las formas de
comprension y participacién —de ser parte- en una actividad cultural
con sus sentidos especificos, nuestro vector de intervencidén no estard
s6lo definido por el logro de aprendizajes significativos en el sentido
estrecho de ser asimilables por el sujeto. Tal aprendizaje significativo
serd parte, sin duda sustantiva, pero de un proceso de naturaleza mas
profunda como la posibilidad de apropiacién genuina de una préctica
cultural que dote de sentidos al dominio de los conocimientos en jue-
go.

Aunque la exploracion de estas consecuencias excede el espa-
cio y propésito de este trabajo, esperamos se advierta que posee conse-
cuencias decisivas a la hora de ponderar problemas como, por ejemplo,
el triste debate en torno al fracaso escolar y la educabilidad. Lo fre-
cuente y agudo del malestar escolar, tanto de alumnos como de los
docentes, no deberia dirigir la mirada s6lo al problema del “auxilio” o
desafio adecuado a los sujetos en términos cognitivos o de “socializa-
cién no advenida”. Tenemos que advertir las inevitables paradojas que
encierra proponernos apropiaciones genuinas en el viejo y normalizador
formato escolar moderno. Como hemos sefialado en otros sitios
(Baquero, 2002, 2003), el desafio mas potente consiste en construir
lazos y sentidos genuinos para la experiencia escolar. Probablemente
ello vuelva significativo el aprendizaje que se produzca en su seno. El
camino inverso no parece llevarnos siempre al mismo horizonte. Pare-
ce sefalarnos con més frecuencia incapacidades de aprender o ensefar
de apariencia inexorable. Debemos construir alternativas de posibili-
dad y de libertad.
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En el presente trabajo se
propone analizar algunos

Resumen

de los usos de categorias de los Enfoques So-
cio-Culturales (ESC) en educacion, en particu-
lar las nociones de Zona de Desarrollo Préximo
(ZDP) e interiorizacién/apropiacion. Se inten-
tard abordar el grado de ruptura o continuidad
que guardan con la tradicién psicolégica cen-
trada en el individuo como unidad de anlisis de
la explicacion psicoldgica. Se planteard que en
los usos habituales de la categoria de ZDP pue-
de encontrarse ilustrada la pregnancia de posi-
ciones centradas en el individuo o de una posi-
cién interaccionista débil. Sin embargo, ciertos
desarrollos de los ESC otorgan herramientas
para una revision més profunda del problema
del desarrollo subjetivo y el sentido de la expe-
riencia escolar.
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Abstra ct The purpose of this paper

is to analyze some uses in

Education of categories from the Socio-cultu-
ral approaches, particularly notions such as
Proximal Development Zone and internalization/
appropriation. We will try to tackle the grade of
continuity or discontinuity that these notions
have with the psychological tradition focused
in the individual as the unit for the analysis of
psychological explanations. We will support that
in the common uses of the Proximal
Development Zone category, the pregnancy of
positions focused in the individual can be found,
which means a weak interaccionist position.
Nevertheless, certain works of the Socio-cultu-
ral approaches give theoretical tools to analyze
in a deeper way the problem of the subjective
development and the meaning of the school
experience.

Key Words

Internalization; Appropriation; Development;
School learning.



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (123-151)

BIBLIOGRAFIA

AJURIAGUERRA, J. (1978) Primera Infancia. Instituto de Cien-
cias del Hombre, Madrid.

ALLAL, L.y PELGRIMS DUCREY, G. (2000) “Assessment of -or
in- the zone of proximal development”. In Learning and
Instruction, 10, pp. 137-152.

ALVAREZ, A. y DEL RiO, P. (2001) “Introduccion: Cultura, desa-
rrollo humano y escuela. Hacia el diseiio cultural de la educa-
cion”. En Cultura y Educacién, vol. 13/1, pp. 9-16.

ARTILES, A. (2003) “Special Educaction’s Changing Identity:
Paradoxes and Dilemmas in Views of Culture and Space”. In
Harvard Educational Review. Summer; 73, 2; Research Library
Core pg. 164.

BAQUERO, R. (1998) “Tensiones y paradojas en el uso de la Psico-
logia sociohistorica en educacion”. En M. Carretero, J. A.
Castorina y R. Baquero (eds.) Debates constructivistas. Aique,
Buenos Aires.

(2002) “Del experimento escolar a la experiencia edu-
cativa. La “transmision " educativa desde una perspectiva psico-
logica situacional” . En Perfiles Educativos, Tercera Epoca, Vo-
lumen XXIV, Numeros 97-98, pp. 57-75, México.

(2003) “De Comenius a Vigotsky o la educabilidad
bajo sospecha”. En G. Frigerio y G. Diker (Comp.) Infancias y
adolescencias. Teorias y experiencias en el borde. La educa-
cion discute la nocion de destino. CEM- Noveduc, Buenos
Aires.

1470



Ricardo Baquero

BROWN, A.y CAMPIONE, J. (1995) “Concevoir une communauté
de jeunes éleves: lecons theoriques et pratiques”. En Revue
Francaise de Pédagogie, No 111, Avril-Mai-Juin.

BRUNER, J. (1998) Accién, pensamiento y lenguaje. Alianza,
Madrid.

BURMAN, E. (1998) La Deconstruccion de la Psicologia Evolu-
tiva. Visor, Madrid.

CASTORINA, J. A. y BAQUERO, R. (2005) Dialéctica y psicolo-
gia del desarrollo. El pensamiento de Piaget y Vigotsky.
Amorrortu, Buenos Aires.

CAZDEN, C. (1991) El discurso en el aula. El lenguaje de la en-
sefianza y del aprendizaje. Paidés, Barcelona.

(1994) “Selective Traditions: Readings of Vigotsky in
Writing Pedagogy”. En D. Hicks (ed.) Child discourse and
social learning: An interdisciplinary perspective. University
Press, Cambridge.

CLAY, M.y CAZDEN, C. (1993) “Una interpretacion vigotskiana
de recuperacion de Lectura”. En L. Moll (ed.) Vigotsky y la
educaciéon. Connotaciones y aplicaciones de la psicologia
socio-histdrica en educacion. Aique, Buenos Aires.

CHAPMAN, M. (1988) “Contextualidad y direccionalidad del de-
sarrollo cognitivo”. En Human Development, 31: 92-106.
(trad. F. Terigi).

COLL, C. (1983) “Las aportaciones de la Psicologia a la Educa-
cion. El caso de la Psicologia Genética y de los aprendizajes
escolares”. En C. COLL Psicologia Genética y aprendizajes
escolares. Siglo XXI, Madrid.

(1988) Conocimiento psicoldgico y practica educativa.
Introduccion a las relaciones entre psicologia y educacion.
Barcanova, Barcelona.

W 748




Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (123-151)

(1998) “La teoria genéticay los procesos de construccion
del conocimiento en el aula”. En Piaget en la educacion. De-
bate en torno a sus aportaciones. Paidés, México.

DANIELS, H. (2003) Vygotsky y la pedagogia. Paidés, Barcelona.

EDWARDS, D. y MERCER, N. (1988) El conocimiento comparti-
do. El desarrollo de la comprension en el aula. Paidos,
Barcelona.

GALLIMORE, R. y THARP, R. (1993) “Concepcion educativa en
la sociedad: ensefianza, escolarizacion y alfabetizacion”. En
L. Moll (ed.) (op.cit.).

GOODMAN, Y. y GOODMAN, K. (1993) “Vigotsky desde la
perspectiva del lenguaje total”. En L. Moll (ed.) (op. cit.).
GUILLAIN, A. (1990) “La Psicologia de la Educacion: 1870-1913.
Politicas educativas y estrategias de intervencion”. En
European Journal of Psychology of Education. Vol. V,n°1,

pp. 69-79.

HATANO, G. (1993) “Time to Merge Vygotskian and Constructivist
Conceptions of Knowledge Acquisition”. In E. Forman; N.
Minick y C. Addison Stone Contexts for Learning.
Sociocultural Dynamics in Children’s Development. Oxford
University Press, Nueva York.

HEDEGAARD, M. (1993) “La zona de desarrollo proximo como
base para la enseiianza”. En L. Moll (ed.) (op. cit.).

LAVE,J. (2001) “La prdctica del aprendizaje”. En S. Chaiklin y J.
Lave (comps.) Estudiar las practicas, perspectivas sobre ac-
tividad y contexto. Amorrortu, Buenos Aires.

Mc DERMOTT, R. (2001) “La adquisicion de un nifio por una
discapacidad de aprendizaje”. En S. Chaikliny J. Lave (comps.)
(op. cit.).

1491



Ricardo Baquero

MEHAN H. (2001) “Un estudio de caso en la politica de la repre-
sentacion”. En S. Chaiklin y J. Lave (comps.) (op. cit.).

MOLL, L. (ed) (1993) Vigotsky y la educacion. Connotaciones y
aplicaciones de la psicologia socio-historica en educacion.
Aique, Buenos Aires.

MUEL, F. (1991) “La escuela obligatoria y la invencion de la infan-
cia anormal”. En R. Castel y otros Espacios de poder. La Pi-
queta, Madrid.

NEWMAN, D.; GRIFFIN, P. y COLE, M. (1991) La zona de
construccion del conocimiento. Morata, Madrid.

PANOFSKY, C.; STEINER, V.y BLACKWELL, P. (1993) “Desa-
rrollo de los conceptos cientificos y discurso”. En L. Moll (ed.)
(op. cit.).

PINTRICH, P. (1994) “Continuities and discontinuities: future
directions for research in Educational Psychology”. En
Educational Psychologist. 29 (3), 137-148.

RODRIGO, M. J.y CORREA, N. (1999) “Teorias implicitas, mode-
los mentales y cambio educativo”. En J. 1. Pozo y C. Monereo
El aprendizaje estratégico. Santillana, Madrid.

ROGOFF, B. (1997) “Los tres planos de la actividad socio-cultu-
ral: apropiacion participativa, participacion guiada y aprendi-
zaje”. En J. Wertsch; P. del Rio y A. Alvarez (Eds.) La mente
sociocultural. Aproximaciones tedricas y aplicadas. Funda-
cion Infancia y Aprendizaje, Madrid.

VIGOTSKY, L. (1988) El desarrollo de los procesos psicologicos
superiores. Critica Grijalbo, México.

(1995) Historia del desarrollo de las funciones psi-

quicas superiores. Obras Escogidas Tomo III. Visor-MEC,
Madrid.

W 150




Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (123-151)

WALKERDINE, V. (1984) “Developmental psychology and the child-
centered pedagogy: the insertion of Piaget into early education”.
En J. Henriques et. al. Changing the subject. Psichology, so-
cial regulation and subjetivity. Methuen, London.
WERTSCH,, J. (1988) Vigotsky y la formacion social de la mente.
Paidés, Barcelona.
(1993) Voces de la mente. Un enfoque socio-cultural
para el estudio de la accion mediada. Visor, Madrid.

(1998) La mente en accién. Aique, Buenos Aires.

1511






La educabilidad y la definicion
destino escolar de los nifios
Los legajos escolares como superficie de emergencia

Ana Gracia Toscano *

Introduccion

En las escuelas existen situaciones, siempre complejas, en donde
los reiterados fracasos y tropiezos en la trayectoria escolar de los
alumnos plantean a los actores educativos preguntas y decisiones de
importantes consecuencias para el futuro de los nifios. Estas ponen en
duda la continuidad del recorrido escolar del alumno en el marco de la
escuela comun.

En estos casos, diferentes actores y recursos institucionales
intervienen aportando su mirada para la evaluacién de la situacion, se
despliegan multiples estrategias y mecanismos institucionales que
intentan sortear las dificultades, pero en ocasiones la derivacién del
alumno a una oferta educativa especial parece presentarse como la inica
alternativa que resta.

Asi las expectativas depositadas en el nifio se transforman, lenta
e institucionalmente, en sospechas, sospechas sobre su educabilidad.
Diferentes procedimientos y mecanismos se ponen en marcha para
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evaluar la situacién y tomar una decision. Las definiciones tomadas se
apoyan en criterios psicoeducativos cimentados en préicticas y rutinas
institucionales. El presente trabajo pretende acercar una mirada,
entonces, a la problematica de la educabilidad a través de su definicion
en las situaciones de evaluacidn, intervencion y derivacién de alumnos
de escuela comtn al circuito de educacion especial’.

El presente trabajo se propone analizar el conjunto de
herramientas y criterios considerados en la evaluacién de alumnos,
describiendo aquellos criterios que prevalecen en la definicidn de las
posibilidades de aprender de los nifios, como asi también, aquellos que
sorprenden por su falta de consideracion.

Resultard de importancia recorrer las notas fundamentales del
debate en torno al concepto de “educabilidad”. Si bien se trata de un
antiguo concepto presente ya en los manuales de pedagogia o en los
textos pedagdgicos clasicos como la Didactica Magna de Comenius
(Narodowski & Ferreira, 2001), el mismo presenta una importante
tradicién en el campo de la Educacién Especial. La nocién de
“educabilidad” se asocia, asi, a las condiciones bioldgicas de
maduracion y desarrollo individual, definiendo los limites de categorias
de normalidad y anormalidad. Cabe recordar, por ejemplo, la cldsica
distincién de sujetos “limitrofes”, “educables” y “entrenables” para
aludir a las expectativas o al prondstico educativo de los sujetos con
discapacidad. Estas categorias se definen segin valores psicométricos
o puntajes relativos a la edad mental y coeficiente intelectual. El
concepto articula aportes de diversas disciplinas y tradiciones tedricas,
fundamentalmente de las psicologias del desarrollo y el aprendizaje.

Sin embargo, en el cotidiano escolar la sospecha sobre la
educabilidad de los sujetos se expresa en diversos aspectos del discurso.
Se anuda a diversas representaciones de los actores institucionales
constituyendo escenarios plenos de efecto (Kaplan, 2001). Por ejemplo,
en las concepciones que se construyen sobre las condiciones de los
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aprendizajes “‘exitosos”, en los criterios que se encuentran para explicar
el “fracaso”, en las mismas practicas y rutinas de intervencion y atencion
a los alumnos o poblaciones que presentan dificultades escolares,
incluidas las politicas y criterios de derivacién de alumnos al circuito
de la escolaridad especial.

Interesa desentrafiar los criterios y supuestos sobre la
educabilidad que subyacen a estas practicas, ya que los mismos juegan
un papel relevante en la definicién de las dificultades que presentan un
niflo en el curso de sus aprendizajes escolares.

El debate teorico: la Educabilidad

La discusién acerca de las condiciones de educabilidad ha atra-
vesado tradicionalmente la pedagogia y la filosofia y, actualmente, tie-
ne una fuerte presencia en los discursos politicos y agendas educativas.
En los autores clasicos, “se presenta como el punto de partida de toda
accion educativa” (Luzuriaga, 1950:201); por ejemplo, Locke consi-
deraba que la posibilidad del hombre de ser educado era inagotable;
Kant, en cambio, creyendo en ella, sefialaba sus limites. Desde la filo-
sofia de la educacion, se define como una caracteristica de la naturale-
za humana, la que demuestra que “en su naturaleza el hombre tiene la
originalidad de poder rebasar siempre a la naturaleza” (Paturet,
2003:113). Refiere a aspectos, al fin de cuenta complementarios. Por
un lado, la incompletud o inmadurez humana que requiere de una ac-
cion social y educadora. Por el otro, incluye también a la ductilidad y
plasticidad de una figura flexible y nunca definitiva que presenta am-
plias posibilidades de cambio a través de la experiencia (Baquero, 2001).

En los campos psicoldgicos y educativos, la educabilidad se ha
presentado, de manera insistente, como una capacidad que portarian
los individuos orientada al aprendizaje y al desarrollo intelectual. Esta
efectiva representacion no carece de aristas y complejas definiciones
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propias del campo. En la actualidad, subyace a esta idea un fuerte de-
bate en torno a las unidades de andlisis utilizadas en el campo de la
psicologia del desarrollo y educacional para definir los procesos de
desarrollo y aprendizaje.

Paul Pintrich (1994) seiial6é la existencia en el campo
psicoeducativo de un cambio de paradigmas y metaforas en la com-
prensién de estos procesos. Desde la década del “70, por un lado, la
influencia del pensamiento vigotskiano (Vigotsky, 1934) y los trabajos
europeos neo-vigotskianos (Engéstrom, 1987) y, por el otro, los estu-
dios transculturales del desarrollo humano que llevaron posteriormen-
te a la Psicologia Cultural norteamericana (Cole & Scribner, 1974;
Wertsch, 1988; Lave, 2001), ubicaron en el centro de sus preocupacio-
nes el problema de las relaciones entre sujeto y contexto para la com-
prensién de los procesos de desarrollo y aprendizaje. Estos enfoques
permitirian poner bajo cuestion la naturaleza de las explicaciones del
paradigma dominante, fuertemente centrado en el individuo, como uni-
dad de anélisis de la explicacién psicoldgica. Lo que se denomina como
giro contextualista ha logrado complejizar la mirada, que clésica y ex-
clusivamente recae en los “individuos”, considerando también las “si-
tuaciones” en las que estan implicados con su singularidad (Baquero,
2003).

En los contextos escolares las unidades de anélisis empleadas
en lo que se comprende por desarrollo o aprendizaje juegan un papel
relevante en la definicion de las dificultades escolares. Ya que las di-
mensiones que recortan, asi como las razones que ponderan en la expli-
cacion del éxito o fracaso de los aprendizajes definen diferencias radi-
cales en las lecturas posibles de los problemas y colaboran en construir
una definicion especifica sobre la educabilidad de los sujetos.

Asi, Ricardo Baquero distingue tres maneras de plantear el pro-
blema de la educabilidad.
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1) En primer lugar, la concepcion clasica comprende a la educabilidad
como una capacidad individual de los sujetos para ser educados. Se
trataria de atributo personal, una condicién previa y natural que
portarian los individuos, asociada privilegiadamente al desarrollo
intelectual y mas o menos limitada en el caso de una dificultad. Este
supuesto revela cierta metafora de posesion, por parte de los indivi-
duos, de capacidades sustantivas y naturales (Wertsch, 1993). Ten-
dria una expresion medible y comparable entre los sujetos (a través
de coeficiente intelectual -CI- o edades mentales).

La perspectiva clasica se apoya con frecuencia en el concepto de
déficit para explicar las dificultades de aprendizaje (McDermott,
2001). Partiendo de una version estética del contexto, sujeto, len-
guaje y cultura, esta hipétesis explica los menores rendimientos
centrando su mirada en déficit individuales, abstrayendo falazmente
los elementos contextuales que lo sitian (Baquero, 2000).

La hipétesis del déficit es, en parte, solidaria a los desarrollos de la
psicologia evolutiva que han tendido a presentar el desarrollo hu-
mano siguiendo el modelo evolucionista de matriz darwiniana. Las
ideas del evolucionismo, de fuerte impacto en los estudios de la
psicologia del desarrollo de comienzos del XX, presuponian “una
concepcion del desarrollo, del individuo y del progreso evolutivo
como unilineales, como pasos dirigidos hacia una jerarquia orde-
nada” (Burman, 1998:23). Esta lectura establecié tempranamente
modelos teleoldgicos y lineales que ubicaban cursos Unicos y nor-
males de desarrollo.

El supuesto de estas posiciones se traduce en el siguiente razona-
miento: ante un contexto determinado como el escolar, invariante
para todos los individuos y constante en los requerimientos que de-
manda, aquellos que no alcanzaran los niveles de desempefio espe-
rados en el tiempo establecido -segtin un modelo de desarrollo tini-
co y normal- podrian presentar un déficit en sus capacidades inte-
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lectuales o en su desarrollo; este seria capturable y medible con
determinadas técnicas, que explicaria tal situacidon. Esta posicién
fundamenta gran parte de la evaluacién diagnéstica realizada en los
contextos escolares.

2) Desde una segunda posicién, si bien se amplia la mirada a la consi-
deracién de elementos contextuales, se comprende a la educabilidad
como el resultado esperado de un proceso de socializacién. Se trata
también de un atributo personal pero que depende, ahora, de las
condiciones de socializacién brindadas por la vida familiar o social
del nifio. De ellas dependeria la condicién de un desarrollo cognitivo
basico y la adquisicién de un conjunto de aptitudes y predisposicio-
nes como requisitos previos para el proceso educativo posterior
(Lépez & Tedesco, 2002). Los autores destacan, por lo tanto, que
hace falta un minimo de bienestar social para que las practicas edu-
cativas sean exitosas. Es decir, para ser considerados “educables”
nifios y adolescentes deberian contar con un minimo de recursos
materiales, culturales y actitudinales provistos fundamentalmente
por el medio familiar. Desde esta posicion, las dificultades en los
contextos escolares se deben a déficits en las condiciones sociales y
familiares que, signados por la pobreza y el deterioro, se expresan
finalmente en el desarrollo de las competencias individuales.

Esta segunda postura realiza un planteo de consecuencias comple-
jas. Si bien considera la incidencia de ciertos aspectos sociales, eco-
némicos o culturales en el andlisis de las condiciones que definen
una accidn educativa, el éxito o fracaso de esta accidn, al fin y al
cabo, recae nuevamente en el nifio ampliando ahora su mirada hacia
el nifio y sus condiciones preexistentes, el nifio y su familia, el nifio
y su bagaje cultural, etc. (Baquero, 2000).

Asi, Lopez y Tedesco se preguntan:
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3)

“;Pueden hoy las familias preparar al niiio que la escuela espera
el primer dia de clases? En otros términos, pueden las familias
lograr que sus hijos sean educables? (...) uno de los principales
motivos por los cuales se estan deteriorando las condiciones de
educabilidad de los niiios es porque las familias ya no pueden
asumir la responsabilidad que se les asigna desde el sistema edu-
cativo, y garantizar asi lo que se espera de ellas” (Lopez &
Tedesco, op cit.:15).

A juicio de varios autores esta posicion, inadvertidamente, vuelve a
repetir el movimiento que los andlisis cldsicos realizan en la consi-
deracién del éxito o fracaso del rendimiento de los alumnos en la
escuela, ubicando en el centro de la escena al individuo, o recortan-
do sobre la hip6tesis del déficit, sus carencias, ahora sociales, cultu-
rales, familiares, econémicas, lingiiisticas, etc. (AAVYV, 2004;
Neufeld, & Thisted, 2004; Frigerio, 2004; Baquero, 2001; Baquero,
Cimolai, Pérez & Toscano, 2005).

Para una tercera postura, la educabilidad se presenta como efecto de
la relacién nifio-escuela, imposible de delimitar fuera de esta rela-
cién. Se trataria de un aspecto situacionalmente definido (Lus, 1995),
efecto de la interaccién de los sujetos (con sus diferencias indivi-
duales, identidades sociales o culturales, etc.) con las condiciones
de la actividad concreta de las instituciones y dispositivos escola-
res.

En las posiciones anteriores, el individuo y el despliegue de su de-
sarrollo puede presentarse en consonancia o disonancia a un con-
texto especifico, ubicando, de esta manera, al contexto y sus carac-
teristicas como un factor que colabora o perturba en el desarrollo, y
no como un elemento inherente para comprenderlo. Las situaciones
educativas son consideradas como un contexto o escenario neutral,
como si realmente existieran contextos naturales de aprendizaje, a
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modo de una variable inocua sobre la que se despliega la naturaleza
de los sujetos mas o menos limitada en caso de alguna dificultad.
La tercera posicidn cuestiona estos supuestos. En primer lugar, pre-
senta una postura que no sustancializa al aprendizaje como una ca-
pacidad natural de los individuos. En su lugar, se apoya en una pers-
pectiva sociohistdrica de cufio vigotskiano para pensar los procesos
de desarrollo y aprendizaje. Desde alli se enfatiza el caricter artifi-
cial de dichos procesos en tanto contextos socialmente organizados
recuperando su cardcter histérico, social y mediado.

“el término aprendizaje no es una posesion individual (...)
[sino] que enuncia simplemente que algunas personas han
logrado determinada relacion entre si, y es en funcion de esas
relaciones que la informacion necesaria para la participacion
de todos se hace accesible” (McDermott, 2001:300).

Los fundamentos de esta postura son claros, refieren al concepto
vigotskiano de Zona de Desarrollo Préximo, en éste se comprende
al aprendizaje, antes que como una capacidad de posesion indivi-
dual, como el arreglo adecuado de una situacién que permite el en-
cuentro entre las personas con sus caracteristicas singulares. De tal
modo que se producen cambios y efectos constatables en la situa-
cidén y, claro estd, en los sujetos involucrados.

Desde esta perspectiva la educabilidad se piensa como “la delimi-
tacion de las condiciones, alcances y limites que posee potencial-
mente la accion educativa sobre sujetos particulares en situaciones
definidas” (Baquero, 2001; 2000). Es decir, desde esta perspectiva
la educabilidad no seria un atributo de las personas sino de las si-
tuaciones.
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El objeto de estudio: Legajos escolares

Para la investigacion emprendida los legajos escolares ofrecian
un valor teérico importante, fundamentalmente por el hecho de que se
presentan como la superficie de emergencia de los criterios de
educabilidad en uso para la evaluacion, diagnéstico y derivacién de
alumnos. Por ello, fue de interés indagar el proceso de construccién de
estos documentos considerando los criterios en ellos plasmados y los
discursos de los actores involucrados en su construccion.

Los legajos escolares elaborados por los profesionales de los
EOE? son documentos confidenciales que guardan en su interior infor-
macion personal sobre el alumno en forma de un conjunto heterogéneo
de registros e informes. Su apertura refiere generalmente a problemas
que presenta el alumno en su paso por la escuela. En ellos es posible
leer la historia de los procedimientos e intervenciones que los profesio-
nales y docentes de la institucion ponen en marcha para evaluar e inter-
venir sobre las dificultades.

La investigacion realizada se enmarca en el campo de la inves-
tigacion psicoeducativa. Aborda la problemdtica de la educabilidad
desde la elaboracion de los constructos escolares que privilegiadamen-
te la definen. Indaga los criterios puestos en uso a la hora de tomar
decisiones sobre el destino escolar de los alumnos. Tales criterios por-
tan formas de representarse a los alumnos, supuestos acerca de las ra-
zones que permiten explicar sus dificultades, asi como efectuar pro-
nésticos sobre sus aprendizajes. Sin embargo, el trabajo realizado no se
circunscribid a la exploracidn analitica del objeto legajo sino particu-
larmente a su proceso de construccidn en el marco institucional que le
da origen.

Se realizé un acercamiento exploratorio a los legajos como pro-
ductos escolares. Las preguntas planteadas en la investigacién implica-
ron acercarse a los actores institucionales que los elaboran, recuperar
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su proceso de construccidon, comprender su funcién dentro los circuitos
y rutinas institucionales, dilucidar su estructura y desentrafiar la trama
de discursos y voces que en ellos es posible encontrar.

Las investigaciones precedentes indicaban que en estos proce-
dimientos se reconocen heterogéneas y hasta contrapuestas representa-
ciones sobre el nifio y sus problemas (Mehan, 2001). Esta descripcion
establecié una fuerte hipdtesis de trabajo: las representaciones de los
padres, maestros y profesionales del EOE no siempre confluyen hacia
la misma definicién de los problemas del nifio. Por lo tanto, se estable-
cié como objetivo aprehender en los legajos escolares la construccion
de una definicién que era efecto de una negociacion de representacio-
nes sobre el alumno, es decir, el resultado de la convergencia o conflic-
to de una pluralidad de discursos y voces con influencias heterogéneas
(Baquero, Cimolai, Pérez & Toscano, 2005).

La estrategia metodolégica

Metodoldgicamente, el trabajo presentd las caracteristicas de
un estudio exploratorio. En el disefio se optd por un estudio de casos,
lo que permiti6 un abordaje profundo de la complejidad de los fenéme-
nos recortados. Se privilegié un abordaje cualitativo para estudiar en
profundidad y con rigor metodoldgico la construccién de los legajos
escolares.

La decisién de derivar a un alumno a educacién especial se
adopta durante los afios de su trayectoria en la escuela comiin, el regis-
tro de los elementos que definen la situacién puede tomar varios afos
de su historia. Por ello, un disefio de tipo etnografico encontraba difi-
cultades en términos concretos. Esto derivé en la propuesta de trabajar
con una estrategia mixta de andlisis de datos, atenta a capturar los cri-
terios utilizados en la definicién de los problemas plasmados en los
legajos y su negociacién. Como objetivo secundario se establecid el
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andlisis diacrénico de los procesos de construccion de los legajos.
Ambos objetivos tomaron como fuentes las entrevistas en profundidad
y el andlisis de los textos.

La comparacién entre los criterios expresados por los entrevis-
tados con los que finalmente quedaban plasmados en los registros e
informes presentd la posibilidad de reconstruir parcialmente el proceso
diacrénico de negociacion de significaciones que se consideraba, se-
gun lo indicaban investigaciones previas, propio de los procedimientos
escolares. A su vez, este disefio permitié capturar aquellos elementos
discursivos de cada autor que quedaban omitidos en su consideracion
para la elaboracion de los legajos, como asi también ponderar el valor
de cada discurso y la posicion hegemoénica de algunos en relacion a
otros.

Entre los diferentes tipos de legajos, se examinaron los confec-
cionados especificamente para la evaluacién y el diagndstico de nifios
derivados a Educacién Especial o a una modalidad de integracién con
esa oferta educativa. Los legajos con solicitud de “derivacién” o “inte-
gracién escolar”, se elaboran para ser presentados ante los inspectores
del distrito para la evaluacién de las solicitudes planteadas. Por lo tan-
to, poseen un mayor grado de formalidad, ajustidndose a los requeri-
mientos de presentacion establecidos por la normativa institucional.
En ellos se organizan de modo mas explicito los argumentos e indicios
que sostienen las evaluaciones y las decisiones tomadas con respecto
al alumno.

La variacién en su estructura y en los modos de redaccién esta
relacionada no sélo con los requerimientos formales a los que respon-
den sino, también, con el tipo de decisién que han tomado los profesio-
nales del EOE y con los modos diferenciales con que se justifican di-
chas decisiones.

Cabe mencionar que la investigacion se limité al anélisis de
casos de nifios en escolaridad basica, ya que los alumnos de esta franja
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del sistema presentan mayores pedidos de derivacién a escuela espe-
cial. Se trabaj6 sobre un nimero total de diez casos en cinco escuelas,
tomando como fuentes primarias de informacidn: el texto del legajo y
las entrevistas en profundidad realizadas a los actores que participaron
de la construccién de los legajos (padres, docentes y profesionales).

Las rutinas y procedimientos institucionales

Las reiteradas dificultades que algunos alumnos presentan en
su trayectoria escolar plantean, para los actores institucionales, encru-
cijadas que intentan resolverse poniendo en practica recursos y estrate-
gias variadas. Sin embargo, las dificultades se tornan ain mas comple-
jas a medida que el tiempo pasa, cuando los tropiezos se reiteran y las
repitencias se acumulan. En estas circunstancias, entre los profesiona-
les y docentes se fortalece la percepcion de que se han agotado todas
las opciones y se presenta la dificultad de pensar en nuevos recursos.
En algunos casos, en este momento comienza a consolidarse la hip6te-
sis de que el alumno estaria mejor en una oferta educativa especial.
Esta opcién puede ser efectiva desde dos posibles estrategias: la inte-
gracion del alumno con una oferta educativa articulada entre los recur-
sos de la escuela comin y la escuela especial o su derivacién a una
escuela de Educacion Especial.

La opcién de derivar a un alumno o de incorporarlo a una mo-
dalidad integrada con Educacion Especial se presenta en las institucio-
nes educativas como un “dltimo recurso”. Esta decisidn no se constitu-
ye como un evento banal o de poca relevancia para la vida institucional.
Implica seguir procedimientos establecidos y especificados en las nor-
mativas existentes, involucra diversas instancias del sistema y requiere
de la intervencién de una amplia gama de actores: padres, maestros,
integrantes de los Equipos de Orientacion Escolar, directivos y super-
visores.
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Los procedimientos y rutinas que constituyen este proceso re-
quieren de la coordinacién de acciones. Implica la evaluacion de los
profesionales en la escuela, la aprobacién de los directivos de la insti-
tucion, el consentimiento de los padres, la autorizacién de los inspec-
tores de la rama de Psicologia y el propio aval de los inspectores de la
rama de Educacion Especial que recibira al alumno. A su vez, requiere
de la coordinacién con los profesionales de la institucion a la cual se
derivara al nifio o con los cuales se elaborard la estrategia de integra-
cidn.

Los legajos técnicos de los alumnos se constituyen en la refe-
rencia objetiva de este proceso, vehiculizan materialmente el recurso
de la derivacion o integracion del alumno. Los informes y registros que
contienen se trasladan de una dependencia a otra del sistema, sobre
ellos se negocian criterios, se establecen las discrepancias y se firman
acuerdos de lo que se considera la mejor opcién para el alumno. Pero
no se presentan simplemente como el vehiculo administrativo que ma-
terializa un proceso complejo, cumplen en €l una funcién estratégica:
sobre la lectura de la informacion en ellos reunida se evaluaré la
factibilidad o conveniencia de las medidas propuestas.

El circuito mediante el cual se deriva a un alumno a educacién
especial o se decide una estrategia de integracion escolar es el punto
final de un proceso que se inicia en la institucion a la que el nifio asiste.
Las rutinas y procedimientos son idiosincrdsicos a cada escuela, sin
embargo, en la singularidad y en la contingencia de estas situaciones
es posible encontrar algunas regularidades. En las instituciones que
formaron parte de la muestra, el proceso que se inicia con la demanda
por parte de un docente y que culmina en la derivacién de un alumno
podria presentarse siguiendo cuatro momentos:

1°) Demanda de intervencion del EOE
2°) Evaluacién del alumno
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3°) Implementacion de estrategias de intervencién
4°) Solicitud de derivacion
La distincién de estas cuatro instancias responde a la intencion

de establecer una secuencia que ordene los procesos y rutinas
institucionales. Sin embargo, en los casos puntuales muchas veces re-
sulta dificil distinguir entre los diferentes momentos. Particularmente
la segunda y la tercera instancia suelen solaparse ya que, simultidnea-
mente a las primeras evaluaciones realizadas al alumno, se disefian e
implementan estrategias de intervencion concretas.

Etapa 1: Demanda de intervencién del EOE

La solicitud de intervencién del EOE para la atencién de alum-
nos, comunmente se realiza a través de un pedido que realiza el docen-
te a los profesionales. Este pedido, muchas veces informal, se realiza a
través de algiin comentario hacia alguno de los profesionales. También
puede solicitarse formalmente a través de la presentacién de un infor-
me escrito. Generalmente los profesionales tienden a exigir que se for-
malice la solicitud a través de un informe escrito que detalle las dificul-
tades que presenta el alumno.

Los registros y las descripciones formuladas en dicha instancia
constituyen la primera objetivacion de las problematicas del alumno,
en ésta las representaciones y expectativas del docente cumplen un papel
importante, y quedan registradas en el legajo técnico que comienza a
construirse.

Etapa 2: Evaluacion del alumno

Los procesos de evaluacion de los alumnos son variados y si-
multdneos a diferentes estrategias de intervenciéon que se ponen en
marcha. En los casos indagados fue posible identificar una rutina que
consta de dos momentos en la evaluacién diagndstica: la evaluacion
pedagogica y la evaluacion psicolégica.
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Generalmente la intervencién comienza con una evaluacion peda-
gogica general del alumno. Las evaluaciones pedagdgicas se reali-
zan en el gabinete. Indagan, a través de pruebas escritas, nociones
basicas de su nivel de escolaridad, siendo las evaluaciones de lecto-
escritura las que predominan. Todo lo registrado se incorpora al le-
gajo técnico del alumno.

En esta instancia, es comin convocar a los padres a una entrevista.
Estas se realizan antes, durante o después de las sesiones de evalua-
cién con el alumno. Se indagan aspectos generales de la historia del
nifio, lo que da paso a la construccién de informes como: la Historia
Vital Evolutiva, en donde se reconstruye la historia de desarrollo
del nifio en su contexto familiar y se indagan los antecedentes de
escolaridad.

Posteriormente, en los legajos es posible encontrar el registro de la
evaluacion psicologica. Esta se realiza a través de la aplicacion de
instrumentos psicodiagndsticos como técnicas psicométricas y
proyectivas. Las mayormente empleadas son las técnicas proyectivas
como el Test de la Figura Humana y de la Familia Kinética de
Goodenough, y dibujos libres o el Test Gestaltico Visomotor de
Loreta Bender.

Etapa 3: Implementacion de estrategias de intervencion

A partir de las entrevistas realizadas con el nifio, la maestra y
los padres se elaboran indicaciones y estrategias de intervencién. En
los casos observados pudieron identificarse estrategias de intervencion
directas o indirectas. Las primeras se desarrollan en el gabinete y tie-
nen como objetivo apoyar el trabajo pedagégico de los docentes. Se
proponen tareas escolares en aquellos aspectos en los que el nifio pre-
senta mayores dificultades, o se disefian propuestas did4cticas novedosas
para los alumnos. Se trabaja en grupos pequeiios o individualmente
con juegos, cuentos, producciones asociadas, etc. Otras veces los pro-
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fesionales ponen el acento en la apertura de espacios para el didlogo y
la expresion de los nifios o su evaluacion diagndstica. En el segundo
tipo de estrategias, las indirectas, generalmente se interviene sobre la
tarea del docente a través de la sugerencia de estrategias pedagdgicas o
con el aporte de materiales para el trabajo.

En los casos analizados, las instituciones presentaron diversas
estrategias de intervencién pedagdgicas, aunque en dos de las escuelas
de la muestra se encontré una menor presencia de este tipo de estrate-
gias. En estos casos la intervencion por parte del equipo se concentra-
ba en el diagnéstico del nifio, para luego recomendar su derivacién a
un centro de atencién externo.

Durante el transcurso de las intervenciones, quedaran registra-
dos en el legajo fundamentalmente los informes y las evaluaciones psi-
colégicas. Muchas de las estrategias pedagdgicas implementadas no
quedan registradas, a veces tan s6lo dejan su marca en las produccio-
nes infantiles que se archivan pero no se incorporan en los formularios
ni informes. Pasan a ser elementos subterrdneos o poco visibles en el
posterior proceso de derivacion.

Cuando las estrategias pedagdgicas no rinden los resultados
buscados, se presenta el planteo de una derivacion a sede de escuela
especial o a integracién escolar. Generalmente, en este punto, las
repitencias se fueron acumulando y se comienza a marcar notoriamen-
te un mayor “desfasaje” entre el nifio y su grupo de compaiieros de
grado. Este se constituye en uno de los elementos de mayor peso a la
hora de evaluar una estrategia de derivacion.

Etapa 4: Solicitud de derivacién

Cuando la derivacién a una escuela especial o a una estrategia
de integracién se define, se prepara el legajo para ser presentado ante
las inspectoras del distrito quienes avalan o rechazan el pedido. Para
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esta instancia se retine y actualiza toda la informacion requerida por la
normativa.

Cabe situar la relevancia de la normativa en la elaboracién del
legajo. Muchos de los instrumentos requeridos se construyen a lo largo
de los afios, pero generalmente algunas de las pruebas exigidas se re-
unen o se actualizan con el fin de presentar el legajo completo a los
inspectores del distrito. El hecho de que el legajo se “prepare para la
inspeccién” da cuenta de como las pricticas se ajustan a las disposicio-
nes institucionales establecidas en la normativa.

Los legajos requieren ademads la firma de consentimiento de
los padres sobre la estrategia solicitada, como asi también la de los
directivos de la institucién. Cuando el legajo cuenta con todos los acuer-
dos necesarios se presenta a la Inspeccion del distrito. La decisién final
sobre las estrategias propuestas la toman los inspectores del distrito en
base al andlisis de la informacién que los profesionales presentan en
los legajos. En este sentido, el destino escolar del nifio lo definen los
inspectores en base al andlisis de la informacién recogida a lo largo de
los afios, delimitada y ordenada en el legajo.

Los efectos de las practicas: la “textualizacion” del alum-
no

El proceso de evaluacién e intervencién con el alumno se sos-
tiene durante el tiempo que la escuela evalde la necesidad de su sopor-
te. La reunion y el registro de la informacién pueden constatar varios
afios de su historia escolar. En el documento escrito se plasman sélo
algunos aspectos de la gran cantidad de episodios y eventos cotidianos
de la vida escolar, dejando otros de lado. Qué interacciones quedan
registradas y cudles no resulta una pregunta relevante cuando se consi-
dera que la decision final del caso serd tomada por una persona ajena al
proceso. El andlisis realizado permitié observar que en el legajo po-
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seen mayor presencia las intervenciones que arrojan juicios de evalua-
cion o informacién relevante para el diagndstico de los alumnos. Alli
tienen un fuerte protagonismo las pruebas psicométricas y proyectivas.

En este recorrido el alumno se “textualiza”, es decir, pasard a
ser representado por un texto (Mehan, 2001). Al finalizar cada una de
las instancias que conforman el proceso de evaluacion se construye un
texto que toma el lugar de la situacién de interaccion originaria. En un
primer momento, el informe del docente objetiva un conjunto de pro-
blemas que, aunque resulte obvio, hace referencia al nifio o a sus pro-
blemas. La situacién cara a cara entre el docente y el nifio se transfor-
ma en un texto. Los profesionales no tienen acceso a la situacién origi-
nal que le da origen sino a su relato escrito.

En las siguientes interacciones los profesionales perfeccionan
la definicion del problema a través de instrumentos diagndsticos. Asi,
el pedido de ayuda que se inicia con la demanda de los docentes en
reclamo de atencién de las dificultades pedagdgicas del nifio, se obje-
tiva mediante su interpretacion o traduccion en términos técnicos. El
problema muda, desde la referencia de “no puede realizar tal tarea” o
“no comprende las consignas” a figuras como “la edad mental” o el
“coeficiente intelectual”. Se desplaza la mirada de una situacién con-
creta -las dificultades en el aula- a la evaluacion del individuo en térmi-
nos técnicos. Resulta interesante la operacién o el efecto que este pro-
cedimiento imprime, a través de estas evaluaciones el nifio pasa de ser
un alumno “en” problemas a un nifio “con” problemas (Baquero, 2000).

Asimismo, las inspectoras de la rama encargadas de tomar una
decision, tampoco tienen acceso a las situaciones reales de interaccion
entre el docente y el alumno o a las posteriores instancias de evalua-
cién con los integrantes de los equipos, sino a la informacién conteni-
da en los textos del legajo. En este sentido, existe una distancia sustantiva
entre el proceso que se desarrolla en el contexto de interaccidn -por
ejemplo, la cadena de acontecimientos producidos cara a cara- y el que
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luego seré objeto de evaluacién por parte de los inspectores, el conjun-
to de valores especificos y abstractos que, mediante instrumentos téc-
nicos, intenta alcanzar alguna medida de lo que no funciona en el suje-
to. En sintesis, quien define el destino escolar del nifio nunca llega a
conocerlo o a tener un contacto directo con él.

En este proceso de textualizacion el nifio se convierte en el
objeto de evaluacién, en un conjunto de textos que quedan, al fin, di-
vorciados de la situacién social que los cre6. Como afirma Mehan:

“Al principio el nifio participa del discurso junto con la maestra
y sus condiscipulos. Pero en determinado momento su contribu-
cion al estatus de su propia carrera termina. El nifio pasa a estar
representado por un texto. La tinica manera en que podemos ac-
ceder a ese nifio es a través de las representaciones textuales de
sus interacciones” (2001:282).

La mediacion de instrumentos y criterios

Los aportes de la teoria sociohistérica y de los modelos
contextualistas son particularmente interesantes si entendemos que los
legajos no describen o reflejan neutralmente algtn tipo de realidad so-
bre el alumno; sino que como instrumentos contribuyen a delimitar el
tipo de apreciaciones que se hacen. En este punto, los aportes de James
Werscht (1993), han sido especialmente interesantes. Al extender la
nocién de instrumento de mediacion al andlisis de las estrategias de
clasificacion y diagndstico en los escenarios escolares, destaca el pa-
pel inherente y no s6lo auxiliar que tienen los instrumentos en la confi-
guracién de la accién. De modo que la conformacién de las practicas
de clasificacién diagndsticas, estan determinadas, al fin, por los instru-
mentos de mediacién que se emplean (Cimolai & Toscano, 2004). Y en
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ese aspecto, se vuelve central analizar los legajos como mediadores
materiales y simbdlicos de las practicas psicopedagdgicas.

Wertsch (1993) interpreta que generalmente los sistemas de ca-
tegorias empleadas en las précticas clasificatorias de alumnos con pro-
blemas escolares, son productos histéricos y sociales claramente defi-
nidos. Se trata de instrumentos culturales producidos ante emergencias
sociales particulares y fuerzas socioculturales especificas. Asi por ejem-
plo, el sentido y origen de las pruebas de medicién de diferencias indi-
viduales elaboradas en 1904 por Binet para la identificaciéon de “alum-
nos” con capacidades diferenciales, respondié a una demanda escolar.
La dimension histérica e institucional de los instrumentos mediadores
suele pasar desapercibida para los actores que los utilizan.

A su vez, se tiende a naturalizar las categorias o sistemas de
representacion que aportan, presuponiendo que arrojan datos objetivos
sobre la naturaleza de los sujetos. Sin considerar que las dificultades de
los mismos son dificultades en realidad para el propio dispositivo, en
torno la homogeneidad de sus demandas relativas a tiempos y objeti-
vos definidos. Es decir, las dificultades de aprendizaje son un proble-
ma para la escuela, no para los alumnos. Pero la mediacién de las he-
rramientas utilizadas transforma las dificultades en problemas sustan-
ciales de los sujetos. Ademas, si bien las herramientas diagndsticas
permiten identificar las diferencias individuales, no nos otorgan, sin
embargo, mayores pistas para trabajar con la diversidad.

Desde esta perspectiva, las acciones de clasificacién y diag-
néstico de los alumnos utilizan categorias institucionalmente situadas,
estas responden a demandas especificas que tienen su sentido en con-
textos particulares como los escolares. Este doble caracter, situacional
y mediado, resulta de gran relevancia para comprender las practicas y
los procesos clasificatorios, no como procedimientos objetivos de eva-
luacién de los sujetos sino como instrumentos situados que definen las
realidades institucionales.
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Anatomia de un legajo

Un legajo es una carpeta individual que lleva el nombre del
alumno como titulo. En €l se encuentra un conjunto heterogéneo de
documentos como: informes de entrevistas, evaluaciones de pruebas
psicoldgicas y pedagdgicas, producciones infantiles, fichas diagnésticas,
actualizaciones del caso, informes de docentes, reporte de analisis so-
cio-ambientales, certificados fonoaudiolégicos, médicos o neurolégicos,
historias clinicas hospitalarias, registro de actas labradas con otras ins-
tituciones, comunicados y acuerdos con padres, etc. La presentacion
de estos elementos es singular en cada constructo, un legajo puede te-
ner entre treinta a cien paginas.

En el legajo confluye un conjunto heterogéneo de miradas, pro-
pias de los integrantes de los equipos y profesionales externos que in-
tervienen. Pero se pueden identificar cuatro miradas disciplinares es-
pecificas: una psicoldgica, una pedagdgica, otra desde una perspectiva
social, y la que se corresponde con el enfoque médico o neurolégico.

Si seleccionamos aquellos componentes mas frecuentes, si-
guiendo como pardmetro su afiliacién al campo disciplinar de los acto-
res, es posible dilucidar la estructura en los legajos como indica el cua-
dro (Ver figura N°1). Este ordenamiento tan sélo presenta los compo-
nentes del legajo asociados a los profesionales del equipo que los con-
feccionan, de esta manera se intenta ponderar qué miradas prevalecen
en la evaluacion del alumno.

En el andlisis realizado pudo constatarse que sobre un total de
10 legajos evaluados, el 43% del conjunto de los componentes (190 en
total) respondia a una mirada psicolégica, mientras que el 37% a una
mirada pedagogica, el 6,8 % respondi a la mirada de una perspectiva
social (como elaboraciones de informes socioambientales) y sélo el
3,7% a una mirada médica, presente en certificaciones e historias clini-
cas. Si bien el nimero de legajos trabajados no permite realizar genera-
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Figura N° 1: Estructura de un legajo
Miradas disciplinares Componentes del legajo

Informe de entrevista con los padres
Historia Vital Evolutiva
Dibujo libre
{ DFH
Bender
CISC
Raven
Pruebas de desarrollo operatorio

Psicolédgica

Informe del maestro de grado
Evaluaciones pedagdgicas y curriculares
Informe de la maestra recuperadora

Pedagoégica

Social Informe socioambiental

Historia clinica medico-hospitalaria
Informes o certificados médicos o neuroldgicos
Informes de pruebas fonoaudioldgicos

Meédica

P

Ficha de resumen diagnéstica
Autorizacién de los padres
Fotocopia de Pase

Actas de compromiso

Institucional

lizaciones de los datos obtenidos, si permite inferir la hegemonia de
algunas miradas.

Respecto de las pruebas pedagdgicas, cabe mencionar una par-
ticular caracteristica de los criterios que participan en su evaluacion.
En el registro de las escrituras de los alumnos es frecuente encontrar
evaluaciones psicogenéticas (Ferreiro, 1986; 1995). En este sentido la
mirada pedagdgica es, en realidad, psicoldgica. Asi, en los legajos los
criterios analiticos psicogenéticos se utilizan generalmente como un
recurso diagndstico. Los niveles de conceptualizacion de lectoescritura
definidos por Ferreiro se constituyen como herramientas para estable-
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cer el nivel alcanzado por los nifios. En este sentido, el nivel alcanzado
por el nifio se interpreta como si refiriera a una secuencia “normaliza-
da” de desarrollo, en este caso, del desarrollo de la lecto-escritura. Y al
establecerse como un modelo normativo funciona a modo de parametro
de lo que los nifios deben alcanzar a determinada edad.

Asi, la significacion de “silabico”, tal como aparecen evalua-
das las producciones infantiles, quiere decir en este caso: “retrasado
segun lo esperado, o ajustado a la norma”. El aporte tedrico no se pre-
senta para construir estrategias de resolucién de problemas en el cam-
po didactico o de la ensefianza, sino como pardmetro de normalidad
esperada. En este sentido, los aportes constructivistas sobre las hip6te-
sis infantiles del sistema de escritura sufren el mismo destino que han
tenido otros usos de los desarrollos genéticos en el plano educativo.
Sus aportes se interpretan como una “narrativa del desarrollo infantil”
y presenta un uso normativo (Baquero y Terigi, 1996), sin lograr cons-
tituirse en una herramienta que permita pensar las propias practicas
pedagdgicas.

El relato de los padres y su registro en el legajo

El disefio metodoldgico empleado permitié atender al proceso
de negociacién de representaciones y significaciones que poseian los
diferentes actores sobre los problemas de los alumnos. En sus relatos
padres, maestros y profesionales refieren a universos discursivos dife-
rentes. Apelan a categorias y razones explicativas singulares. Un obje-
tivo de la investigacion fue contrastar la informacion registrada en los
textos del legajo con los discursos de los actores relevantes entrevista-
dos.

Los instrumentos empleados para escribir el legajo someten a
un procesamiento particular la informacién suministrada por los pa-
dres. Por ejemplo, las Historias Vitales Evolutivas reflejan la voz de los
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padres convocados a contar la historia del nifio. Pero los instrumentos
empleados por los profesionales organizan de manera particular su dis-
curso, en la confeccién de los informes se seleccionan y ordenan as-
pectos de la historia del nifio. En este proceso algunos aspectos propios
del relato de los padres ven modificados su sentido. El relato de los
padres presenta dimensiones temporales amplias que refieren a la his-
toria del niflo, sefialan eventos importantes y la manera en que fueron
vividos. En el legajo, estos eventos se suelen transcribir como fenéme-
nos indicativos de la temporalidad del desarrollo, o como puntos en
una cronologia de su desarrollo.

En este caso, el instrumento organiza la voz de los padres. La
informacién que recoge transforma la historia de vida del alumno en
un conjunto ordenado de hechos continuos. Posteriormente, los datos
recogidos se analizan obteniendo una rapida imagen del desarrollo del
nifio segun los patrones establecidos del desarrollo esperado. En este
andlisis se produce un doble movimiento, por un lado individualiza-
cion del sujeto y, luego, su posterior comparacion en la grilla de las
expectativas homogéneas establecidas por ciertas pautas de ‘“normali-
dad”. Este doble movimiento arroja una medida relativa del nifio que,
en comparacion con la norma general, talla la imagen de su perfil. En
este sentido el instrumento parece priorizar otro tipo de informacién, la
que permite, comparativamente, obtener una medida del desarrollo
normal y ajustado a tiempos del nifio.

El relato de los docentes y su registro en el legajo

Si bien los docentes construyen sus propios informes, casi la
mitad de los legajos observados no los poseia. Considerando la dina-
mica y politica que se dan las diferentes representaciones en la defini-
cién de los problemas y fundamentalmente lo relevante que resulta la
informacién recabada para la toma de futuras decisiones, resulta llama-
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tivo que dentro de los instrumentos que formalizan los criterios y jui-
cios de evaluacion del nifio, no se encuentren instrumentos mas atentos
a capturar la riqueza de la descripcion que realizan los docentes de las
problematicas que observan, o que reflejen con mayor detalle las parti-
cularidades de las estrategias utilizadas.

Las dimensiones consideradas en la descripcién de los proble-
mas ubican como actor principal al alumno. Resulta llamativa la au-
sencia de consideracién de otra dimension en lo referente a lo pedagé-
gico que no sea la de la problemadtica centrada en el nifio. No se regis-
tran las estrategias empleadas por el docente, sélo en algunas situacio-
nes se encontro registro de asistencia a actividades planificadas por el
equipo de profesionales. Esto no quiere decir que tales estrategias no
existan, las entrevistas revelaron todo lo contrario. Esto responde mas
a la dificultad de formalizar las propias précticas, de tal manera que
permitan presentarse como instrumentos para futuras situaciones o que
permitan transmitir la experiencia cursada, sus dificultades y potencia-
lidades. Es decir que las mismas no adquieren un grado de formalizacion,
como si lo tienen las pruebas psicodiagndsticas, que permita su trans-
cripcion en el texto del legajo.

El relato de los profesionales y la construccion del legajo

En el legajo el discurso de los profesionales, mediado por ins-
trumentos, se formaliza. Aparece en forma de informes de evaluacién
de pruebas realizadas o en la breve descripcion de las entrevistas soste-
nidas con los padres o profesionales externos. Pero el objetivo privile-
giado de sus informes se dirige a evaluar o a diagnosticar al nifio. Las
formulaciones que en ellos se presentan incluyen descripciones mas
absolutas y menos situacionales acerca del alumno, realizando cierta
abstraccion de los espacios y tiempos escolares. Se realizan descripcio-
nes acabadas del nifio y su historia se presenta a modo de una anamnesis.
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Las categorias empleadas en los informes presentan un carac-
ter definitorio, concluyente o determinista. A su vez, tiende a
descontextualizar los datos observables de la realidad escolar y remi-
tirlos a categorias analiticas especificas relativamente invisibles para el
resto de los actores. Por ejemplo, los test arrojan valores, patrones y
coeficientes que se ajustan a convenciones especificas como asi tam-
bién la descripcion de los problemas en términos diagndsticos. Estos
se constituyen en una jerga poblada por c6digos no accesibles para los
demads actores como ‘“coeficiente intelectual” o “maduracién
visomotora” o “edad mental”. Esta jerga introduce una nueva clase de
contenidos y objetos semdnticos referenciales diferentes, que gozan de
un status privilegiado en relacioén a representaciones de otros actores.
El discurso de los profesionales estd poblado de tecnicismos o juicios
basados en niveles de visibilidad no publicos, siquiera para el docente.
En este sentido, el discurso técnico puede generar las condiciones de
su propia incontrastabilidad (Baquero, 2003).

Conclusiones

“Procusto es el sobrenombre de un bandido, conocido también
como Damaste o Polipemone, que vivia en el camino de Megara a
Atenas. Procusto poseia dos lechos, uno grande y otro pequerio.
Constreiiia a los viajeros que pasaban por su posada a descan-
sar en ellos, a los altos en el pequerio (y para hacerlos entrar les
recortaba los pies) y a los bajos en el grande (entonces los estira-
ba con violencia para alargarlos). El bandido fue muerto luego
por Teseo” (Grimal, 1995:537).

El mito de Procusto es una metdfora frecuentemente utilizada
en el contexto educativo, cuando lo que se discute, a fin de cuentas, es
el problema de la diversidad. Brinda una metéfora para pensar las con-
diciones que establece la accién educativa frente a la diversidad de
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sujetos. Se podrian establecer numerosas analogias entre los procedi-
mientos institucionales y las costumbres de Procusto. Lo que, con més
evidencia, el recorrido de la investigacion permitié analizar es que la
escuela parece poseer mds herramientas para “medir” el desajuste de
los sujetos en torno a las expectativas esperadas, que herramientas para
pensar como ajustar las propias condiciones que establece su propia
accion para trabajar en la diversidad.

Como se afirmd, las practicas escolares se apoyan en supuestos
concretos sobre lo que comprenden por educabilidad y esta se encuen-
tra ligada a las unidades de anélisis empleadas para definir las dificul-
tades que se presentan en el curso de los aprendizajes escolares.

En esta encrucijada, la estructura misma de los legajos se pre-
senta en mayor consonancia con aquella acepcion de educabilidad que
la considera una capacidad individual, por el hecho de que sus regis-
tros realizan una recopilacion de informacion de la historia familiar y
escolar del alumno y una descripcién de sus capacidades, promovien-
do de este modo una lectura centrada predominantemente en el indivi-
duo, donde las condiciones sociales, familiares y escolares son defini-
das como factores que inciden en el rendimiento o desempefio escolar
esperable (Baquero, Cimolai, Pérez y Toscano, 2005).

El espacio institucional en el que se dirime el destino escolar
de un alumno podria definirse como una arena en la que se enfrentan y
negocian representaciones sobre el nifio y sus posibilidades de apren-
der. Los actores involucrados llegan a este espacio apelando a univer-
sos discursivos y representacionales diferentes. Es particularmente en
este encuentro donde el terreno de la negociacién se configura. Esta
negociacion se presenta de manera asimétrica, ya que quien evalda in-
terpreta desde un universo de representaciones especifico la palabra de
quien es evaluado y de quienes colaboran en el proceso (padres y maes-
tros). En este proceso el discurso técnico profesional presenta una ma-
yor jerarquia que la del discurso de padres y docentes, en parte porque
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se encuentra institucionalmente legitimado y porque la mediacién de
los instrumentos permite formalizar los hechos observados en catego-
rias ajenas al resto de los actores. En este proceso se impone una mira-
da psicologizante y descontextualizadora de los hechos educativos.

Resulta claro que los mecanismos que se ponen en marcha en
el contexto institucional otorgan visibilidad a los fendmenos escolares
predominantemente en términos de procesos psicolégicos o capacida-
des intelectuales. La psicologia aporta sus instrumentos y las unidades
de andlisis que codifican e interpretan los comportamientos escolares,
estableciendo en estos regimenes de visibilidad, estidndares, pautas y
tiempos esperados que colaboran, a su vez, en la construccién de los
criterios de normalidad y anormalidad.

Resulta significativo que sean los abordajes de tipo
psicométricos los que posean aquel prestigio y confianza en su poten-
cial para dirimir las dudas sobre los logros y posibilidades de aprendi-
zaje de los sujetos en el contexto escolar. Este tipo de evaluacién pro-
duce un saber descontextualizado que, si bien puede otorgarnos un ele-
mento comparativo del rendimiento de un sujeto -sobre problemas pro-
puestos por la técnica de evaluacién con el rendimiento de otros suje-
tos en las mismas condiciones- no nos arroja informacién acerca de las
dificultades que tiene el nifio en relacién a las tareas escolares especifi-
cas. No nos permiten abordar la especificidad del problema didactico,
no aborda las situaciones de aula, ni permite pensar las condiciones del
proceso ensefianza-aprendizaje, entre otros aspectos. En realidad, es-
tos instrumentos operan instalando cierta sospecha en torno a las capa-
cidades “naturales” del niflo, sin brindar pistas que permitan analizar y
evaluar las condiciones educativas. Se omite en este andlisis la especi-
ficidad caracteristica del aprendizaje en contextos escolares, es decir
del aprendizaje escolar como un fenémeno especifico y diferenciado
del aprendizaje en términos generales. Es decir que, mas all4 del perfil
“natural” del sujeto que puedan arrojar las herramientas psicométricas
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esto no resuelve el problema especificamente pedagdgico que inicia el
pedido de ayuda, del cual el rendimiento escolar es su manifestacion
individual. O, si lo resuelve, opera en forma dréstica buscando alterna-

tivas en otro circuito escolar.

Los legajos escolares
ofrecen un valor tedrico

Resumen

importante para la investigacion. Se presentan
como la superficie de emergencia que refleja
los criterios de educabilidad en uso para la eva-
luacién y derivacion de alumnos al circuito de
educacion especial. El articulo presenta algu-
nas reflexiones extraidas de un trabajo de tesis
de maestria sobre legajos escolares. La apertu-
ra de un documento, exclusivo a su persona, que
evalda si permanece o no en la escuela, moldea
profundamente al alumno, en tanto sanciona
institucionalmente su posicion como sujeto en
relacién al saber y al conocimiento. Sellando,
en parte, su recorrido por los dispositivos esco-
lares y su destino.

El trabajo se propone analizar el conjunto de
procedimientos y criterios considerados en la
evaluacion de alumnos. Detallando aquellos cri-
terios que prevalecen en la definicién de las po-
sibilidades de aprender de los nifos, como asi
también, aquellos que sorprenden por su ausen-
cia.

Palabras clave

Legajos escolares; Educabilidad; Unidades de
analisis.

Abstract Theschool recordsofferan

important theoretical value
for research practice. They appear like the emer-
gency surface that reflects the criteria of educa-
bility in use for student’s evaluation and deriva-
tion to the special education system. The article
present some reflections extracted from a mas-
ter thesis work relative to school records. The
opening of an exclusive document, that evalu-
ates whether the student remains or not in
school, deeply models him, sanctioning his po-
sition toward wisdom and knowledge. These
document seals his route in learning institutions
and his destiny.
The works propose to analyze the set of tools
and criteria considered in the evaluation of stu-
dents. Detailing those predominant criteria in
children’s learning possibilities definitions, like
thus also, those that surprise by their absence.

Key Words

School records; Educability; Units of analysis.
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NOTAS

1. Los andlisis y debates que se presentardn provienen de algunas
conclusiones extraidas del trabajo de tesis presentado ante la Universidad de San
Andrés para obtener el titulo de Magister en Educacion. La tesis se realizé bajo la
direccidn del Prof. Ricardo Baquero en el marco del Programa “Sujetos y Politicas
en Educacién” de la Universidad Nacional de Quilmes. Por este medio se agradece
a la Fundacién Luminis la beca otorgada para la realizacién de los estudios de la
maestria.

2. Equipos de Orientacién Escolar. Equipos técnicos de apoyo de
insercién permanentes en las instituciones de educacion bédsica de la provincia de
Buenos Aires. Conformados basicamente por un Orientador Educacional (psicé-
logo o profesional afin), un Orientador Social (trabajador social o profesional
affn) y un Maestro Recuperador (docente o profesional afin).
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La busqueda de respuestas posibles de la teo-
ria socio-historica de Vigotsky a las nuevas
preguntas de la educacion especial actual

Silvia Dubrovsky *
Introduccion

A partir de la década del 60 se produjeron cambios significati-
vos relacionados con la conceptualizaciéon de la discapacidad, del suje-
to discapacitado y de sus posibilidades de insercién en proyectos so-
ciales y educativos.

El movimiento generé el entendimiento de la discapacidad ya
no s6lo como un problema intrinseco al individuo “portador” de la
misma, sino como un problema fundamentalmente social. De esta ma-
nera, se introduce en las discusiones psicoeducativas y pedagdgicas
relacionadas con la educacién especial, el debate vinculado a la rela-
cién individuo-sociedad. Dentro de las particularidades que se expre-
san en la denominacién general de discapacidad nos focalizaremos en
el andlisis de la dualidad individuo-sociedad en el caso particular de la
denominada deficiencia o discapacidad mental.

En otros trabajos (Castorina, Dubrovsky, 2004) hemos analiza-
do las diferentes posturas que se definen como continuadoras del enfo-
que socio-histérico de Vigotsky. En los mismos se daba cuenta de las
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consecuencias para la practica educativa cuando el eje de la discusion
se colocaba en el individuo y cuando se ubicaba en lo social, limitando
el potencial dialéctico que los trabajos de Vigotsky ofrecen para estu-
diar el desarrollo humano. Asf se sostenia que algunas lecturas superfi-
ciales de Vigotsky enfatizaron el aspecto social del aprendizaje y de
ese modo se coloc en un lugar central al adulto como disenador de la
situacion de ensenanza dejando, de este modo, sin especificar la rela-
cién entre ensefianza y desarrollo y los aspectos intrasubjetivos del
aprendizaje. Por otro lado, encontramos la postura que ubicaba el cen-
tro del proceso en la actividad del alumno y su interaccién con los
objetos culturales soslayando el rol del docente como “el otro” que
ofrece los instrumentos de mediacién. Como sefiala Daniels (2003) la
ley genética general del desarrollo de Vigotsky introduce esta distin-
cién entre algo que se define como lo “social” y algo que se define
como “individual”!. Es a partir de entender de este modo el proceso de
desarrollo humano que no es posible establecer dicotomias entre sujeto
y objeto, individuo y medio, etc. De esta manera se plantean en la ac-
tualidad dos posiciones que pondrian en debate la conceptualizacion
de los procesos de interiorizacién con los procesos o modelos denomi-
nados de participacién (Matusov, 1998; Lawrence y Valsiner, 1993).
Algunos trabajos enfatizan el proceso de transformacién constructiva
que se produce en la interiorizacion en virtud del cardcter dialéctico
que Vigotsky le imprimié a la interpretacién de los procesos de desa-
rrollo. Valsiner (citado por Daniels, op. cit.) sugiere la importancia de
distinguir entre dualismos y dualidades, hecho que a su entender se
produce en los trabajos basados en el modelo de participacién o apro-
piacién. La negacion del dualismo por parte de este dltimo modelo
conduce a la negacién de las dualidades que son los elementos funda-
mentales para explicar los problemas centrales del desarrollo y del apren-
dizaje desde una postura dialéctica.
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Las dualidades (individuo- sociedad, biolégico- cultural)
en la defectologia de Vigotsky

Las diversas resefias biograficas de Lev Vigotsky revelan tres
diferentes momentos vinculados a la produccién escrita relacionada
con los sujetos con “defecto” en los cuales se pueden establecer los
aspectos o conceptos centrales que guiaron esa produccién. Adn cuan-
do la mayor produccion escrita sobre la denominada “defectologia”
datan de la etapa comprendida entre 1924 y 1928, se han podido esta-
blecer esos tres momentos claramente diferenciados por Van der Veer y
Valsiner (1991) en relacién al tema. En primer lugar, los escritos pro-
ducidos entre 1924 y 1925 que tienen como caracteristica comun el
énfasis puesto en la importancia de la educacién social de los nifios
con discapacidad. Vigostky analiza el rol de cualquier defecto fisico en
la vida del nifio. Sostiene que el mismo afecta mucho maés las relacio-
nes sociales que la interaccién directa con el medio fisico.

En 1927, el punto de vista de Vigotsky cambia al poner el énfa-
sis en los procesos de compensacion y supercompensacion en los nifios
con defectos fisicos a partir de la lectura de los trabajos de Adler. Se
plantea el valor del andlisis de la reaccién de la personalidad ante el
defecto, de las vias indirectas del desarrollo y de la formacién de capa-
cidades a partir de la deficiencia.

A partir de 1928 cambia la orientacién de los escritos marcan-
do una transicién entre las ideas de Adler y la aproximacién histérico-
cultural. Sostiene que en el nifio normal resulta dificil distinguir entre
procesos madurativos y culturales. La distincion entre una linea natu-
ral del desarrollo y una linea cultural parece confirmarse con los ejem-
plos de nifos que tienen dificultades en los procesos de apropiacion de
la cultura. Introduce la nocién de “primitivismo” para referirse a las
descripciones de nifios que han crecido fuera de un ambiente cultural.
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Sin pretender introducir una discusién de orden antropolégico sobre el
concepto de cultura sostenido por Vigotsky y, desde esa perspectiva la
pertinencia o no de la consideracién del denominado primitivismo, re-
sulta muy importante para la discusién actual en el drea de la educa-
cién especial la posible distincidn entre la deficiencia de origen orgé-
nico y la deficiencia producto de un deterioro en el acceso a los instru-
mentos culturales.

De las diversas deficiencias de las que se ocupa Vigotsky, con-
sideramos que el denominado retraso mental es el que mayores posibi-
lidades ofrece para el andlisis de las consecuencias para la practica
educativa debido a los limites, no siempre posibles de definir, entre lo
orgénico y lo cultural-social, pero cuya confusién conlleva a una pro-
puesta educativa que puede profundizar una deficiencia mas que brin-
dar elementos para superarla.

La deficiencia mental
Tradicionalmente fue definida de la siguiente manera:

“El retraso mental hace referencia a limitaciones sustanciales en el
desenvolvimiento corriente. Se caracteriza por un funcionamiento
intelectual inferior a la media que tiene lugar junto a limitaciones
asociadas en dos o mas de las siguientes areas de habilidades
adaptativas posibles: comunicacién, cuidado personal, vida en el
hogar, habilidades sociales, utilizacién de la comunidad,
autogobierno, salud y seguridad, habilidades académicas funcio-
nales, ocio y trabajo. El retraso mental se manifiesta antes de los
dieciocho afios”(AAMR, 1992).

Este modelo se asocia a una interpretacion de la inteligencia
como una ‘“cosa” localizada en el cerebro y dotada de cierto grado de
hereditabilidad, pasible de ser medida como un valor numérico especi-
fico de modo de permitir una clasificacién unilateral de las personas en
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funcién de la cantidad que cada uno posee del mismo. Este modelo
psicométrico prevalecié y alin mantiene su vigencia en las practicas
cotidianas de muchos profesionales de la educacién especial y la
discapacidad.

Previo al desarrollo de esta perspectiva psicométrica, prevale-
ci6 el enfoque médico que consider6 a la deficiencia mental como un
conjunto de sintomas, presentes en un grupo amplio y heterogéneo de
anomalias que a pesar de tener diferente etiologia organica tienen en
comun un conjunto de déficits en la actividad mental de orden superior
(Fierro, 1992). Vigotsky fue publicamente critico a esta postura que
denominé como concepcién “aritmética de la discapacidad” que lleva-
ba a la consideraciéon del nifio con discapacidad como una suma de
caracteristicas negativas.

A posteriori del enfoque psicométrico se desarroll6 el enfoque
evolutivo que introduce el componente temporal al cuadro al introdu-
cir el concepto de retraso mental. De esta manera, el nifio con retraso
mental alcanzard los mismos niveles de desarrollo que el resto pero
mads tarde.

De este modo, estos enfoques centrados en el individuo “enfer-
mo” que plantean estudiar las leyes del desarrollo en esos términos son
cuestionados por Vigotsky desde su perspectiva dialéctica cuando afir-
ma la unidad de las leyes del desarrollo infantil del nifio normal y con
retraso. El mismo sefiala las dificultades y las consecuencias que impli-
can la consideracion del retraso como una cosa y no como un proceso.
Una de ellas es la estimacion del retraso como primario y base del
desarrollo. Desde un punto de vista dialéctico Vigotsky sostiene que lo
primario aparece en una etapa temprana de desarrollo y es “superado”
por las nuevas formaciones que se originan.

“Con respecto al concepto de “superacién” de las regularidades,
permitanme decir algo. El término “superacion” [ “sniatie ] a veces
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se ha traducido en forma incorrecta. Esta palabra proviene de la
alemana “autherben [ sjoronit”- guardar, esconder], pero en ale-
man esa palabra tiene doble significado, asi como la palabra
“sjoronit” tiene en ruso doble significado. Cuando se dice “sjoronit”
a prop6sito de una regularidad organica, no significa que ha deja-
do de existir, sino que estd conservada en alguna parte, que se
encuentra en segundo plano, esta contenida dentro de alguna cosa,
ha retrocedido a un plano posterior en comparacién con las regu-
laridades bioldgicas que surgieron en etapas mas tardias” (Vigotsky,
1997:133-134).

De esta manera, para la educacién del nifio con retraso mental
es mds importante conocer como se desarrolla, cémo reacciona el orga-
nismo y la personalidad del nifio, asi como advertir como se produce el
proceso de adaptacion activa al medio més que quedar en la investiga-
cion exclusiva del déficit organico.

Las investigaciones han demostrado que el retraso mental no
es una totalidad simple y homogénea, ;los sintomas que se evidencian
en su estudio tienen igual valor? El cuadro que se evidencia en un nifio
con retraso no puede ser referido al niicleo de su debilidad, es decir a la
insuficiencia interna primaria.

De esta manera, el nicleo principal del aporte de Vigotsky en
la conceptualizacién de la deficiencia en general y de la mental en
particular es la consideraciéon de la misma mas que como un impedi-
mento orgénico, como un problema del orden de lo social. En el marco
de este paradigma de la naturaleza social de la discapacidad, Vigotsky
introduce los conceptos de defecto primario y defecto secundario. El
primero se refiere a la discapacidad organica. En cambio el defecto
secundario se refiere a las alteraciones en las funciones psicoldgicas
superiores debido a factores de origen social. Un defecto orgdnico pue-
de ser la causa de una dificultad en la apropiacién de los significados,
sin embargo, es el medio social el que puede modificar el curso del
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desarrollo y conducir a alteraciones o retrasos (Gindis, 2003). De ma-
nera que, ciertos sintomas que se advierten en los nifios con discapacidad
mental, como por ejemplo la conducta o emociones infantiles, deben
ser consideradas secundarias, segiin Vigotsky (op. cit.) porque fueron
adquiridas durante los procesos de interaccion social. Asi, las expecta-
tivas, las actitudes, los vinculos afectivos generados por el medio so-
cial constituyen una influencia en el acceso del nifio al conocimiento
sociocultural, a la posibilidad de compartir experiencias con pares, entre
otras. A partir de estas consideraciones advertimos que no es posible
establecer una diferenciacién en los principios bésicos del desarrollo
del nifio normal y con defecto. Estos principios como la internalizacion
de las actividades culturales externas en procesos psicolégicos, son
procesos, como ya explicamos, que no pueden ser considerados a partir
de un modelo de acumulacién. La perspectiva dialéctica implica que
son una serie de transformaciones cualitativas, procesos de integracién
y desintegracion posibles y sustentadas en procesos mediados por ins-
trumentos fisicos y signos. La posibilidad de establecer los procesos
mediacionales como condiciones de la ensefanza de los nifios con al-
gun tipo de discapacidad es el motor de un cambio profundo en los
modos de concebir la educacién y la ensefianza escolar del nifio con
discapacidad. Una respuesta brindada por Vigotsky a una pregunta for-
mulada muchas décadas después en nuestro pais, referida a cémo supe-
rar el modelo de entrenamiento sensorial y de funciones aisladas que
caracteriz6 la educacion especial de varias décadas. Como sefiala Gindis
(op. cit.) Vigotsky ofrece respuestas a las principales preguntas actua-
les sobre la educacién especial, la integracion y el sujeto de la educa-
cién especial.

Resulta importante retomar en este momento del anélisis la
nocioén de primitivismo presentada mds arriba y referida a una limita-
cién en el sujeto producto de una alteraciéon en la linea cultural de
desarrollo. Aun cuando reiteramos nuestro cuestionamiento al uso del
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término “primitivo” tenemos que entender aqui, como en todo el andli-
sis de la obra de Vigotsky, el contexto histdrico y social en el cual él
desarrolla estos conceptos que nos previenen de hacer una extrapolacion
directa a la situacion actual. Hoy en dia, ciertos modos de entender las
diferencias de rendimiento de los nifios en las escuelas y la necesidad
de justificar el fracaso escolar de una poblacién cada vez mayor lleva-
ron a proponer categorias que permitieran incluir en las mismas a ese
conjunto de nifios que quedaban fuera de la escuela por no seguir los
modos y tiempos de aprendizaje que la escuela comin requiere. En
distintos momentos y diferentes épocas, el rétulo para denominar a
este grupo de nifios fue variando. Tomaremos el concepto retardo men-
tal leve como ejemplo de esta rotulacion. Esta categoria histéricamente
aparece ligada a la obligatoriedad de la escuela primaria y hace refe-
rencia particularmente a la adaptacion escolar. La mayoria no presenta
compromiso organico y solo se diagnostica a partir de pruebas psico-
escolares (Lus, 1998). Asimismo, como sefiala la autora los estudios
han puesto en evidencia que el retardo mental leve es una categoria que
encubre que las personas asi rotuladas pertenecen a los sectores social-
mente desfavorecidos. Esto se une a la practica indiscriminada del uso
de tests de inteligencia que profundizaron los efectos de esta
etiquetacion. Muchos de estos nifios pertenecen a otros modelos cultu-
rales que la escuela no considera en su propuesta de ensefianza y que
por lo tanto generan fracaso. De aqui derivamos dos cuestiones. Por un
lado, la relacién entre deficiencia orgénica y deficiencia sociocultural
y, por otro, la distincién entre déficit y diferencia. Respecto a la prime-
ra relacién Vigotsky incluia dentro del segundo grupo (origen socio-
cultural de la deficiencia) a un perfil de alumnos, que hoy constituyen
un porcentaje importante de los alumnos del sistema educativo, que
poseen dificultades en el aprendizaje debidas a deprivacion socio-cul-
tural, institucionalizacién, migraciones internas o externas, etc. De ma-
nera que, las dificultades de aprendizaje se asociaron con la incapaci-
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dad o desvio respecto de la edad en el uso de las herramientas psicol6-
gicas apropiadas (ej: lenguaje como medio de razonamiento o como
herramienta en la alfabetizacion). Sin embargo, no debe confundirse
este perfil de nifios con el denominado defecto secundario. Beloposkaya
y Lubovsky (citados por Gindis, 2003) investigaron las interrelaciones
dialécticas entre el defecto primario y secundario. Sefialan que el mis-
mo defecto primario (origen orgdnico) puede conducir a diferentes
discapacidades secundarias, asi como diferentes defectos primarios pue-
den causar el mismo defecto secundario.

Por otro lado, nos referimos a la distincion entre déficit y dife-
rencia producto de un inadecuado modelo de investigacién y diagnés-
tico que han llevado a considerar como deficientes a nifios provenien-
tes de diferentes culturas, de diferentes medios socio-culturales respec-
to del esperable por la institucién escolar, de modo que la diversidad
cultural queda asociada a una interpretacién de la misma como un de-
fecto similar al denominado defecto secundario del que hablamos més
arriba. Entender la diferencia como déficit no es mas que otro modo de
atribuir o colocar del lado del alumno la causa de su fracaso. De esta
manera se produce lo que Sinisi (1999) denomina en sus trabajos “ho-
mologacion paraddjica” que es la manera de describir la asimilacion de
los proyectos de integracion escolar de nifios con necesidades educati-
vas especiales a la escuela comun, con las politicas de inclusién educa-
tiva que se proponen la incorporaciéon de todos los nifos al sistema
educativo garantizando las condiciones para un buen aprendizaje.

Discapacidad mental y proyecto educativo

Histéricamente, los modelos tradicionales de ensefianza y or-
ganizacién escolar en el ambito de la educacién especial derivan de la
conceptualizacion del sujeto como portador de un déficit. De esta ma-
nera, la organizacién de la ensefianza se realiza en funcién de esa defi-
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ciencia. Se constituye la escuela especial. La perspectiva tradicional
que coloca al sujeto con su deficiencia en el centro del andlisis implica
para de Carvalho Magalhaes Kassar (1995) ver las cuestiones de la
educacién especial desvinculadas de su contexto escolar mas amplio,
es decir, del entendimiento de una escuela perteneciente a una comple-
jidad social. Sefiala la autora que lo “especial” se termina analizando
como una cuestién que encuentra un fin en si mismo. Las cuestiones
“especiales” son analizadas en su propio contexto.

Cuando la discusién separa arbitrariamente la educacién co-
mun de la especial se llegan a realizar propuestas que enfocan desde el
ambito de la educacién comun la problematica de la desercidn, la re-
tencion, los modos de inclusién y exclusion escolar dejando de lado en
esta discusion a la educacién especial.

Como sefiala Fierro (1992): “es, por lo tanto, elemento esen-
cial en la escuela (o aula) especial la homogeneidad de los alumnos, no
mezclando retrasados con alumnos “normales” o aquejados de otras
deficiencias...”. Asimismo, Vigotsky, quien la definia como pedagogia
terapéutica, sostenia que la misma construy6 sus practicas sobre la base
del cuadro definido durante el estudio clinico. De este modo, apelar a
la seleccién segin los rasgos negativos llevaba a unir en un mismo
grupo a nifios que poco tienen en comun desde el lado positivo. De
manera es que el pretendido supuesto de homogeneidad se enfrenta al
profundo nivel de heterogeneidad que dicho grupo tiene en cuanto a
constitucién, estructura, dindmica y posibilidades de cada uno de sus
integrantes (Vigostky, 1997). Como sefiala Rosa (1997):

“uno de los retos de la educacion especial es la heterogeneidad de
la poblacién con la que trabaja. Aparecen sujetos con deficiencias
y discapacidades muy variadas, de origenes muy diversos, que
aparecen en momentos madurativos muy diferentes, incluidos en
entornos sociales y culturales muy variados... ”(p. 150).

W 196



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (187-209)

Una pregunta central para la discusion del rol de la educacién
especial que formula el mismo Vigotsky es: el desarrollo incompleto
de las funciones psicoldgicas superiores del nifio débil mental ;esta
determinado directamente por la causa originaria o se trata de una com-
plicacion de orden secundario? Vigotsky le asigna un papel central a su
exclusion del ambiente cultural, lo cual profundiza las caracteristicas
negativas, las complicaciones adicionales en forma de un desarrollo
social incompleto, de una negligencia pedagdgica. Desde una perspec-
tiva tedrica psicoanalitica, Mannoni (1971) aborda la problemética de
la debilidad mental y sostiene que padres, médicos y reeducadores trans-
forman al nifio en un objeto de cuidado al incluirlo en diversos siste-
mas de recuperacién con el peligro de enclaustrarlo en su enfermedad.
La autora analiz6 ampliamente la relacién entre el contexto afectivo
del nifio y el desarrollo del sujeto con debilidad. Desde esta perspecti-
va coincidiria con Vigotsky en la relacién determinante que el entorno
juega en el despliegue de una personalidad “débil”. Mannoni (op. cit.)
expresa que

.. por encima y ademas de un déficit de capacidad interviene otro
elemento que desempeiia el papel de freno retardador en cualquie-
ra de las relaciones interpersonales que intente establecer el sujeto
y el grado de recuperacion dependerd de lo que constituya ese “otro
elemento™ (p. 58).

Desde la perspectiva socio-histérica los instrumentos y las pric-
ticas culturales tienen un efecto formativo en el desarrollo. El sujeto
con discapacidad ve limitada su posibilidad de participacion en las prac-
ticas sociales, asi como la participacion tiene consecuencias en el desa-
rrollo cognitivo, la exclusién también (Daniels, op.cit.).

Con el tiempo, con el desarrollo de metodologias especificas,
proyectos individualizados y el disefio de adecuaciones curriculares, la
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escuela especial daba cuenta de un principio que sustentd sus practi-
cas. Este principio denominado de educabilidad senté las bases de una
afirmacién que guia hasta hoy toda practica pedagdgica: todos los ni-
fios pueden aprender bajo las condiciones pedagogicas adecuadas.

Yaen 1927, Vigotsky afirmo los principios de la renovacién de
la escuela especial: los principios de construccién del programa son
los mismos que los programas de la escuela comtn, “dar los habitos y
conocimientos necesarios para la actividad laboral y cultural, y estimu-
lar en los nifios un vivo interés por el ambiente que lo rodea.” (op. cit.:
149). Afirma que, aunque los nifios mentalmente retrasados estudien
mads prolongadamente, aunque aprendan mas que los normales, aunque
se les ensefie de otro modo, aplicando métodos y procedimientos espe-
ciales, deben estudiar lo mismo que todos los demas nifios, recibir la
misma preparacion para la vida futura. El sentido de la escuela especial
es que los alumnos deben ser conducidos hacia los objetivos comunes
por otros caminos.

Esto es asi porque todo el aparato de la cultura humana (de la
forma exterior del comportamiento) estd adaptado a la organizacion
psicofisiolégica normal del hombre. Todos los instrumentos, toda la
técnica, signos y simbolos estan destinados para un tipo normal de per-
sona (Vigotsky, op. cit.:185). Y, continda, cuando un nifio se aparta de
ese patrén “normal” por algin tipo de deficiencia psicofisiologica la
convergencia entre las lineas de desarrollo natural y cultural es susti-
tuida por una profunda divergencia. Aqui es donde acude en ayuda la
educacién que crea técnicas adaptadas a las peculiaridades del sujeto
con defecto. De manera que, por ejemplo, en los ciegos, la escritura
visual es reemplazada por la tactil (por los caracteres punteados del
Braille). Pero lo mas importante que sefiala Vigotsky para el desarrollo
de la educacion especial es que las formas culturales constituyen el
Unico camino en la educacién del nifio con alguna discapacidad. De
aqui el autor propone una tesis: el desarrollo cultural es la esfera funda-
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mental donde resulta posible la compensacion de la deficiencia. Su
argumento es que las funciones inferiores son menos “educables’ por-
que dependen mas directamente de factores organicos. Donde resulta
imposible un desarrollo orgdnico ulterior, se abre ilimitadamente el
camino del desarrollo cultural (Vigostky, op. cit.: 187). Debido a que
el desarrollo de las funciones superiores se produce en la interaccion
social a través del uso de los significados culturales se deberian con-
centrar los esfuerzos en acomodar esos significados a las diferentes
necesidades de los nifios con discapacidad. El nifio con dificultades
requiere para la internalizacién de las herramientas culturales métodos
diferentes de ensefianza. Vigostky (citado por Gindis, 2003) escribi6:
“diferentes sistemas simbdlicos corresponden a uno y el mismo conte-
nido de la educacion. El significado es mas importante que el signo.
Cambiemos los signos pero mantengamos el significado.”

El rol del maestro

Teniendo en cuenta que en todo proceso educativo, y en el es-
colar especificamente, es necesario definir las variables que coadyuvan
a su éxito o fracaso y que desde esta perspectiva es necesario establecer
diferentes niveles de andlisis que considerados aisladamente no permi-
ten abarcar la complejidad inherente al mismo proceso, en este aparta-
do nos focalizaremos en el andlisis de la interaccién docente-alumno
en el contexto de la sala de clase de la escuela especial y, atin més
especificamente, en el rol del docente. Schneuwly (citado por Daniels,
op. cit.), quien examind la teorfa del desarrollo de Vigotsky, considera-
ba que el concepto de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) era el intento
tedrico de comprender la contradiccidn entre las posibilidades internas
y las necesidades externas. Ya hemos comentado en otros trabajos
(Dubrovsky, 2000) que el caricter general con el que Vigotsky formuld
el concepto de ZDP dio lugar a interpretaciones parciales de la misma
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poniendo en evidencia una vez mas cémo se coloca el peso de la expli-
cacion ya sea del lado del nifio, ya sea del adulto. En el primer caso se
considera a la ZDP como un patrimonio del sujeto-alumno y, por el
otro, una postura adultocéntrica que concibe al alumno como un sujeto
relativamente pasivo. Otros autores como Wells (2001), al analizar los
escritos de Vigotsky, encuentran dos definiciones de ZDP. Por un lado,
la més difundida que aparece en el libro El desarrollo de las Funciones
Psicologicas Superiores: “La distancia entre el nivel actual de desarro-
llo determinado por la resolucién independiente de problemas y el ni-
vel de desarrollo potencial determinado por la resolucién de problemas
bajo la guia de un adulto o en colaboracién con compaferos mas capa-
ces. (Vigotsky, 1978: 86). Esta definicién da cuenta de su postura criti-
carespecto a los modos de evaluacion psicoldgica utilizados en su época,
basados en criterios puramente cuantitativos y estaticos. Frente a esta
situacion predominante plantea que s6lo sobre la base de un estudio
profundo y amplio del curso sucesivo del desarrollo infantil, de todas
las peculiaridades de cada edad se podran resolver los problemas del
diagndstico del desarrollo. Por lo tanto el establecimiento del nivel
real de desarrollo supone el primer paso en el camino del diagndstico
del desarrollo. La segunda parte del diagndstico consiste en determinar
los procesos no maduros todavia, pero que se encuentran en periodo de
maduracion. Estos procesos se evalian a través de la sensibilidad de
niflo a la ayuda ofrecida por el adulto para resolver la tarea. En defini-
tiva, esta primera definicién de ZDP presentada por Vigotsky esta fuer-
temente centrada en los procesos de evaluacion del desarrollo.

La segunda version de la ZDP, segiin Wells, se encuentra en el
libro Pensamiento y Lenguaje en el capitulo “El desarrollo de los con-
ceptos cientificos en la infancia”. En este caso, es la instruccién y no la
evaluacién lo que pasa a primer plano. Para crear la ZDP, esto es para
producir una serie de procesos de desarrollo interno, se necesitan pro-
cesos de ensefianza escolar correctamente construidos. Dentro de este
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marco de referencia interesa examinar la relacién entre el estudiante y
la persona o personas que le asisten. El modo de interpretar este lazo
social entre docente y alumno es el que ha abierto diferentes perspecti-
vas a la interpretacién de la ZDP, al rol del adulto y al Iugar de los
contenidos en esta relacion. De la misma manera, estas diferentes inter-
pretaciones nos conducen a diferentes proyectos de enseflanza en el
ambito de la educacién especial.

Algunas interpretaciones de “lo social” expuesta en algunas
versiones del andamiaje lo interpretan como un proceso unidireccional
donde el andamio es presentado por el experto al principiante. Otras
posturas consideran que este proceso es una negociacién mas que un
acto de entrega.

Sin embargo, la forma de interacciéon que ha sido objeto de
multiples investigaciones se relaciona con la posicién del adulto como
guia o soporte (Moll, 1993). Uno de los desafios mds interesantes para
quienes se desempenan en el &mbito de la educacién especial es inves-
tigar los modos y tipos de guias o ayuda para los sujetos con
discapacidad. Esta guia debe pensarse sobre la base de un déficit orga-
nico que, como ya dijimos, limita las posibilidades de ampliar el es-
pectro de las funciones psicoldgicas elementales. Una guia que apunte
al despliegue de un repertorio amplio y diversificado de instrumentos
mediadores que lleven al alumno a tomar contacto con los niveles mas
altos posibles de significacion. Esta concepcién de mediacion ofrecida
por Vigotsky es una fuente inagotable para desarrollar una amplia va-
riedad de adecuaciones curriculares. La posibilidad de pensar las ade-
cuaciones como un instrumento a disposicion del docente para adecuar
la ensefianza a las posibilidades de los alumnos, no es otra forma més
de interpretar la funcién del docente como un “otro desarrollante”.

Respecto a los proyectos de ensefianza, Vigotsky afirmaba la
necesidad de exigir a la pedagogia un elemento de individuacién que
permita definir objetivos individualizados para la educacién de cada
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alumno, centrando el proceso en el desarrollo del conocimiento tedri-
co. Esta perspectiva ampliamente estudiada por Davidov (1981, 1988)
encuentra fuera de aquella URSS nuevos enfoques y propuestas. Karpov
y Haywood (citados por Daniels, 2003) distinguen dos tipos de media-
cién: metacognitiva y cognitiva. La primera se relaciona con la adqui-
sicién por parte del nifio de instrumentos de autorregulacién,
autocontrol, autoplanificacién, etc. La segunda, la mediacién cognitiva
se refiere a la adquisicién de instrumentos para la resolucién de proble-
mas en un dominio especifico de conocimiento. La buena ensefianza
apunta a desarrollar la capacidad para relacionarse con los problemas
de manera tedrica y reflexionar sobre el propio pensamiento. Algunos
autores de esta perspectiva dan cuenta del valor de este enfoque que
permite revisar una practica frecuente en las escuelas, esto es, presentar
datos aislados, carentes de sentido y con una tendencia a no propiciar
las interacciones sociales entre los alumnos que faciliten la construc-
cién del conocimiento. Nuevamente encontramos una respuesta posi-
ble a un interrogante actual: ;cémo responder a la diversidad sin una
propuesta de uniformidad? Diversificar la ensefianza implica entonces
una firme conviccién en el potencial creativo de cada alumno, asi como
la necesidad de generar un espacio social de aprendizaje donde las di-
ferencias se constituyen en un valor para potenciar el desarrollo de
cada uno de los alumnos. Es entonces a partir de estas
conceptualizaciones sobre los procesos de atencién a la diversidad del
alumnado, que proponen tanto Vigostky como algunos de sus princi-
pales seguidores como Davidov, que podemos afirmar que encontra-
mos en ellos las ideas que ofrecen un sustento clave para la formula-
cién de proyectos de integracidn escolar de nifios con necesidades es-
peciales.
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La integracion escolar en la agenda de Vigotsky

Una evidencia sorprendente de las respuestas que Vigotsky ofre-
ce a las preguntas actuales de la educacion en general, y de la especial
en particular, se vincula con sus escritos en relacion a la integracion
escolar.

La integracion escolar debemos entenderla hoy en dia como la
posibilidad para los nifios tradicionalmente sujetos de la educacion
especial de cursar sus estudios en una escuela comun (Dubrovsky, 2005).
Esta posibilidad sélo tendrd éxito si es parte de un acuerdo conjunto
entre escuela comun y escuela especial.

Un proyecto de integracién, ademds debe asumirse bajo la con-
sideracién de que el espacio de la escuela comitin es el mejor espacio
educativo para todos los nifios que forman parte de esa aula. Esto im-
plica entender que los diferentes modos de acceso a los contenidos
culturales deben ser respetados.

Vigotsky plantea los limites de la ensefianza en la escuela es-
pecial y de entornos educativos diferenciados para nifios con necesida-
des educativas especiales. Sefiala que, a pesar de sus méritos, encierra
al nifio creando un micromundo aislado y cerrado, donde todo esta
acomodado y adaptado al defecto del nifio. Este modelo denominado
pedagogia terapéutica es puesto en cuestion por Vigotsky, pero es de
un fuerte arraigo en la practica docente de muchos maestros de educa-
cién especial. El debate que permitié avanzar hacia nuevas formas de
educacién especial derivé en un importante cambio en los planes de
estudio del Profesorado en Educacién Especial en la Ciudad de Bue-
nos Aires. Frente a la cuestion planteada respecto a como superar el
modelo terapéutico e instalar un modelo fuertemente centrado en lo
pedagogico, resulta muy interesante tomar algunas respuestas posibles
brindadas por Vigotsky. El afirma: “lo importante no es que el ciego
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vea las letras sino que sepa leer. Lo importante es que lea exactamente
del mismo modo que leemos todos” (Vigotsky, 1997: 62). De modo
que para superar el modelo terapéutico, el docente se enfrenta con la
necesidad de reformular su practica a partir de una fuerte capacitacion
en los aspectos didécticos en los diferentes dominios de conocimiento.
Esta necesidad se presenta como fundamental cuando se entiende que
debe existir (y, de hecho existe en la mayoria de los sistemas educati-
vos del pais) un Unico y mismo curriculum para todos. Pero un
curriculum entendido como un instrumento flexible, que respete las
diferencias y los tiempos de apropiacion del conocimiento por parte de
los alumnos. Este hecho es fundamental en el momento de disefiar pro-
yectos de integracion. En su critica al modelo de escuela especial pre-
dominante en la URSS, Vigotsky emprendié un decidido trabajo para
el desarrollo de un nuevo modelo de educacién especial al cual deno-
mind “integracién basada en la diferenciacion positiva”. Sin embargo,
se advierten algunas contradicciones en sus propuestas. Segin Gindis
(op. cit.), varios de los primeros trabajos de Vigotsky sobre el tema
tienen mucho en comun con lo que hoy se denomina modelo de inclu-
sién total que conceptualmente niega a la educacién especial, salvo
para casos muy severos. Por otro lado, en sus dltimos trabajos de mane-
ra opuesta sostiene la necesidad de un entorno diferenciado de apren-
dizaje con profesores altamente especializados en ofrecer métodos de
enseflanza alternativos, medios auxiliares, tiempos mas flexibles, etc.
De modo que cambia de una comprensién de la inclusion como un
proceso geogréfico (estar en la misma clase) y temporal (en la misma
clase y al mismo tiempo) hacia un concepto sociocultural de la integra-
cion. Su postura acerca de la integracién se refiere a que, aunque pu-
diera haber una separacion fisica, todos comparten los mismos conte-
nidos curriculares (dando mas tiempo, con adecuaciones curriculares,
con ayudas especificas, etc.).
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Su concepto sociocultural de la integracién también hace refe-
rencia a aquello que denominamos integracion social, esto es, las acti-
vidades no académicas como deportes, almuerzos, juegos, musica y
otras actividades artisticas. Estos espacios de integracion, correctamente
organizados, ofrecen excelentes posibilidades de aprendizaje tanto a
los nifios con discapacidad como a sus pares no discapacitados. Este
modelo de integracién cultural y social nunca pudo desarrollarse en su
pais, sin embargo tuvo enorme impacto en otros paises en los ultimos
25 afos.

Muchas son las preguntas que hoy le formulariamos a Vigotsky,
cada nueva lectura ofrece una perspectiva nueva y posible para cuestio-
nar nuestra practica, para renovarla, para polemizar con nuestro con-
texto sociocultural actual, para transformarlo y por sobre todas las co-
sas para construir un modelo educativo mas inclusivo y equitativo.
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Los cambios significati-
vos en la conceptualiza-

Resumen

cion de la discapacidad han colocado a la mis-
ma en el marco de las problemadticas sociales.
De esta manera, se introduce en las discusiones
psicoeducativas y pedagdgicas relacionadas con
la educacion especial, el debate vinculado a la
relacion individuo-sociedad. El propdsito es
buscar un punto de encuentro entre los princi-
pales postulados de la teorfa socio-histdrica de
Vigotsky en general, y vinculados a la
defectologia en particular, y la educacion espe-
cial actual.

De las diversas deficiencias, de las que se ocu-
pa Vigotsky consideramos que el denominado
retraso mental es el que mayores posibilidades
ofrece para el analisis de las consecuencias para
la practica educativa debido a los limites no siem-
pre posibles de definir entre lo orgdnico y lo
cultural-social, pero cuya confusion conlleva a
una propuesta educativa que puede profundizar
una deficiencia més que brindar elementos para
superarla. En el marco de este paradigma de la
naturaleza social de la discapacidad, Vigotsky
introduce los conceptos de defecto primario y
defecto secundario. A partir de esta distincion
el desarrollo incompleto de las Funciones Psi-
coldgicas Superiores del nifio débil mental pue-
de estar determinado directamente por la causa
originaria o se trataria de una complicacién de
orden secundario. Debido a que las Funciones
Elementales no son educables, se enfatiza el
fuerte componente cultural que debe guiar la
educacion especial.

Palabras clave

Teoria socio-historica; Retraso mental; Defecto
primario y secundario; Educacion especial; In-
tegracion.
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Abstract The significant changes in

the conceptualisation of

disability oblige us to locate it in the sphere of
social problematics. In this way, it is introduced
in the psychoeducative and pedagogic discus-
sions related to special education, the debate
about the relationship individual-society. The
purpose is to look for a point of encounter be-
tween the main principles of Vigotsky s socio-
historical theory in general, and in particular the
connection with defectology and present spe-
cial education.

Considering the different deficiencies that
Vigotsky has studied, we believe that the named
mental retardation is the one that offers us more
possibilites to the analysis of the consequences
for the educative practice, due to limits not al-
ways easy to define between the organic and
the socio-cultural aspects, but which confusion
aids to an educative proposal that is able to
fathom a deficiency more than offering elements
to overcome it. Inside this paradigm of social
nature of disability, Vigotsky introduces the con-
cepts of primary defect and secondary defect.
Starting from this distinction, the incomplete de-
velopment of FPS in the mentally retarded child
can be directly determined by originary causes
or a cause of secondary order. Due to the fact
that the Elemental Functions are not educables,
it is consequently emphasised the strong cul-
tural component that must guide special educa-
tion.

Key Words

Socio-historical theory; Mental retardation; Pri-
mary and secondary defect; Special education;
Integration.
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NOTAS

1. Ley genética general del desarrollo: “Toda funcién aparece dos
veces: primero a nivel social, y mds tarde, a nivel individual; primero entre perso-
nas (interpsicoldgica) y, después, en el interior del propio nifio (Intrapsicolégica)”
(Vigostky, 1979).
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Condiciones del diserio de tecnologia
educativa y la necesidad de mediar las
mediaciones educativas’

Ricardo Rosas *

Las promesas cumplidas y las no cumplidas por la Tecno-
logia en Educacion

La progresiva incorporacion de las asi llamadas Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion (TIC) a las escuelas ha generado,
desde sus inicios, unas expectativas inespecificas que, al no ser
explicitadas adecuadamente, han generado una proporcién parecida de
frustraciones inespecificas.

Las expectativas mdas evidentes tienen que ver con incrementos
en el aprendizaje de los estudiantes y con la transformacién del trabajo
en el aula. Las frustraciones mas evidentes tienen que ver con la insufi-
ciente dotacién de computadores por nifio y la poca pertinencia de los
programas disponibles en las salas de computacién de las escuelas (Ro-
sas, Cox & Saragoni, 2003).

Pero hay otras expectativas no cumplidas. Por ejemplo, el prin-
cipal problema de los programas nacionales de incorporacién de com-
putadores a las escuelas, ha sido el de la transferencia tecnolégica a los
profesores. Pues, a pesar de los prometidos efectos positivos del uso de
computadores sobre variados aspectos del quehacer escolar, y a pesar

* Doctor en Psicologia Cognitiva. Docente de la Escuela de Psicologia de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile.
E-mail: rrosas@uc.cl
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que casi sin excepcién los alumnos han sido entusiastas usuarios de los
computadores, presionando a sus profesores para usarlos; se ha obser-
vado que, por lo general, son sélo algunos profesores en cada escuela,
los que se interesan por trabajar y profundizar mas con estas tecnolo-
gias. La mayoria de los docentes, en cambio, hace un uso relativamente
escaso y breve de dichas herramientas (Hepp, 1999; Nuiez, 1996; Hur-
tado, 1997; Rosas, Cox & Saragoni, 2003).

En Estados Unidos, por ejemplo, el 70% de los profesores cae
en las categorias de escépticos o de “tardios” en la adopcién de nuevas
tecnologias, algunos porque han recibido poco apoyo, pocas oportuni-
dades y equipamiento insuficiente; otros conscientemente se resisten
(Mackenzie, 1999).

Segtin Mackenzie, estos “adoptadores tardios” tienen poca to-
lerancia al cambio y no estan muy dispuestos a variar comportamientos
vigentes a menos que existan evidencias de que los esfuerzos van a
conseguir resultados. Exigen un producto completo y acabado antes de
aceptar la idea, una solucién total que sea amigable y que tenga un
buen fundamento; son pragmaticos, conservadores y no tienen pacien-
cia para aceptar ideas a medio hacer, tecnologias o esquemas que no
han sido testeados ni probados.

Uno de los grandes aprendizajes de personas que trabajan en el
ambito de la tecnologia educativa ha sido descubrir la importancia de
distinguir cuando se trabaja con personas abiertas a la innovacién y
cuando se hace con personas menos proclives a ella, que son la mayo-
ria. La experiencia del proyecto Enlaces en Chile confirma lo anterior
y agrega que los grupos menos innovadores suelen estar dispuestos a
probar, pero necesitan ver ejemplos exitosos claros que otros ya han
probado en una realidad similar a la suya, y exigen argumentos peda-
gbgicos sdlidos que fundamenten el uso de una nueva herramienta o
metodologia con sus alumnos (Hepp, 1999).
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Entre las razones mas frecuentemente utilizadas por los docen-
tes para explicar el escaso uso que realizan de las herramientas
computacionales, figuran la escasez de computadores, la falta de tiem-
po y el sentirse intimidados ante las notorias destrezas de sus alumnos
en el uso de estos equipos (Hepp, 1999).

Diversos autores han estudiado las resistencias de los docentes
frente a la tecnologia, concordando todos ellos en que en general, los
educadores del sistema escolar en Latinoamérica tienen horarios de
trabajo sobrecargados y exigencias pedagdgicas y administrativas muy
variadas, debiendo muchos de ellos desempefiar dos empleos para ob-
tener salarios satisfactorios. Es por ello que, al menos inicialmente, la
introduccién de la tecnologia en la escuela, al agregar nuevos requeri-
mientos de tiempo, suele generar resistencia (Nufiez, 1996; Oteiza et
al., 1998; Hurtado, 1997).

Por su parte Hurtado, agrega como causas de las resistencias de
los docentes, la frustracién en el aprendizaje de como usar el computa-
dor, la pobreza de las aplicaciones de software, la falta de credibilidad
de los profesores con respecto a que el computador ha de producir al-
gtn resultado en el aprendizaje, el ver al computador como un compe-
tidor en cuanto a la atencién de los alumnos y como un riesgo en térmi-
nos de la inversién de tiempo y esfuerzo que implica; el miedo a perder
el control o a quedar mal frente a la clase y las resistencias a asumir los
nuevos roles que implica la incorporacion de esta tecnologia.

Sin embargo, y a pesar de todo lo anterior, los estudios com-
prueban que la proporcién de profesores que mantienen una actitud
reticente frente a la introduccién de la informaética en la escuela dismi-
nuye cuando perciben resultados positivos, cambiando sus temores y
resistencias iniciales por una abierta y entusiasta adopcién de la inno-
vacién (Nuifiez, 1996).

Esta breve sintesis de los “problemas” de la incorporacién de
las TIC en las escuelas, permite reconceptualizar en parte el problema
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de la colusién entre expectativas y frustraciones enunciadas al princi-
pio.

Una forma de acercarnos mejor a éste, es abordandolo desde la
funcién mas bésica que razonablemente se le puede pedir a las TIC en
general, no sélo desde el ambito escolar. Esta funcién ha sido una y
esencial desde el inicio de la era digital: la optimizacién y el ahorro de
tiempo.

La pregunta pertinente, entonces, una vez aclarada la funcién
que se espera cumpla la tecnologia en el dambito educativo, es ;qué
tiempos de la funcién docente se espera que optimice o permita ahorrar
la introduccién de TICs en las escuelas o en la educacién en general?

Los tres tiempos que faltan a los maestros en Latinoamérica

Vamos a proponer que hay tres tiempos diferentes que faltan a
los maestros en la region:

o Tiempo para estar al dia en el veloz desarrollo de la disciplina, sus
contenidos y su didactica (necesidad de actualizacién y formacién
continua).

o Tiempo para cubrir de manera adecuada la amplia cobertura de los
objetivos fundamentales y contenidos minimos (necesidad de cum-
plir con requerimientos curriculares).

o Tiempo para mediar adecuadamente los aprendizajes de los alum-
nos atendiendo su diversidad (necesidad de responder a la funcién
de maestro).

Estos tres tiempos pertenecen, por cierto, a ambitos diferentes
del devenir de la experiencia de los maestros.

El primero ha pertenecido histéricamente al &mbito del tiempo
extraordinario, no remunerado, que los maestros invierten en una me-
jor o mayor formacién, que eventualmente les permita acceder a bene-
ficios pecuniarios o de acceso a privilegios especiales (por ejemplo, en
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Chile, el perfeccionamiento docente permite postular a ciertos incenti-
vos pecuniarios). Es el tiempo que el maestro usualmente le roba a su
tiempo libre. Pero que, si no lo invierte, ve cémo su conocimiento ex-
perto queda rapidamente obsoleto, o por lo menos desactualizado res-
pecto de las corrientes didacticas en boga en su disciplina especifica.

El segundo, es el tiempo “prescrito” por los curriculistas para
abordar una determinada cantidad de unidades de contenido, en el tiem-
po asignado a la asignatura en el afio escolar. Este tiempo siempre es
insuficiente, pues el tiempo del curriculista pareciera ser siempre ma-
yor que el tiempo del maestro de aula.

El tercer tiempo es el tiempo que el maestro puede dedicar a
cada estudiante, en atencidn a su diversidad. Este tiempo est4 restringi-
do por la constancia inmutable de los 45 minutos de clase y flexibilizado
por la cantidad de estudiantes. Pero como estos no suelen bajar de 35
en nuestras atochadas escuelas del sector publico de educacidn, en la
préctica, el tiempo para la atencion a la diversidad tiende inevitable-
mente a cero. O bien, se le delega a la unidad de Psicopedagogia, quie-
nes al poco andar suelen colapsar por tener casi tantos estudiantes como
el aula regular, volviendo el problema a manifestarse en toda plenitud.
Es preciso destacar, que en estricto rigor, este no es un tiempo que le
falte al maestro, sino un tiempo que le falta al estudiante. Pues los
estudiantes “promedio” y “avanzados” seran ciertamente los que apro-
vechardn al maximo el tiempo constante destinado por el maestro el
tratamiento de una materia especifica. Y ese, precisamente, es el tiem-
po que sera robado, de manera inexorable, a los estudiantes menos dies-
tros. El tiempo de las TIC dedicadas a la mediacién de la diversidad,
por tanto, no es solo un tiempo a optimizar en el maestro, sino por
sobre todo un tiempo a optimizar al estudiante.

Volviendo a nuestra pregunta que motiva el argumento. ;Ayu-
dan las TIC a la optimizacién o al ahorro de alguno de estos tiempos?
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Siy no. Si, en relacién al tiempo de la actualizacién, algo en relacién al
tiempo de la cobertura curricular y casi nada en relacién al tiempo de la
atencion a la diversidad.

En relacién a la actualizacion, las TIC han permitido la gene-
racién de sistemas abiertos y publicos de Educacién a Distancia, que
permiten el acceso de profesores y estudiantes a la informacién rele-
vante, a los contenidos y didacticas de disciplinas especificas. Un ejem-
plo de ello son algunos portales educativos latinoamericanos como
www.educared.org.ar o www.portalchile.cl.

En relacion a la cobertura curricular, los desarrolladores de
programas basados en TIC toman creciente conciencia de la necesidad
expresada por maestros y estudiantes, de contar con herramientas de
dominio especifico (por ejemplo, programas que ayuden a comprender
las heuristicas de desarrollo de ecuaciones o proporciones) y no sélo
herramientas de dominio general (programas utilitarios o laboratorios
generales de simulacién de procesos en Ciencias) (Rosas, Cox &
Saragoni, 2003). La mayoria de los paises latinoamericanos comparten
gran parte de los contenidos curriculares, en base a los programas na-
cionales o regionales de educacién. Hay crecientes esfuerzos en el de-
sarrollo de programas y medios tecnolégicos focalizados
curricularmente, los que se encuentran en las paginas web menciona-
das anteriormente.

Por 1ltimo, en cuanto al impacto de las TIC en la mediacion
para la atencion a la diversidad, ésta es practicamente inexistente. El
problema es que la atencidén a este aspecto del quehacer del maestro, el
verdadero foco de su identidad de mediador, parece ser condicidn ne-
cesaria para comenzar a pensar en optimizar los tiempos dedicados a la
capacitacion y la cobertura curricular. Pues por muy capacitado que
esté en materias generales y especificas de la didactica del contenido
que le toca tratar, si no es capaz de mediar los aprendizajes de los estu-
diantes menos diestros o con necesidades educativas especiales, su rol
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de mediador estd, al menos en parte, en entredicho.

El principal problema parece radicar en que los modelos usa-
dos por excelencia en los programas de TIC en educacion se han basa-
do en principios que no permiten abordar adecuadamente la solucién a
este problema. En efecto, desde los primeros desarrollos en sistemas
tutoriales inteligentes (ver Kulik y Kulik, 1991, para una revisién), los
programas basados en TIC para promover los aprendizajes de los alum-
nos han tenido por foco principal, valga la redundancia, el aprendizaje
del alumno. Y este aprendizaje, conceptualizado desde un modelo de
mediacién ideal, normalmente estereotipado con una determinada y
Unica manera de llegar a un resultado. Ciertamente, hay programas y
sistemas disefiados para el aprendizaje (por ejemplo, programas de si-
mulacién, laboratorios abiertos de ciencias, programas de creacién de
historias, entornos logo, etc.), que son abiertos, tan abiertos, sin embar-
go, que no es posible llevar una contabilidad precisa de los aprendiza-
jes logrados. Y esto, ciertamente, escapa al problema que nos preocu-
pa, cual es el de optimizar los aprendizajes escolares especificos de
alumnos con diversidad.

La mediacion del aprendizaje: el verdadero problema a
abordar por las TIC

Al hablar del rol de las TIC en el problema de la mediacién de
los aprendizajes, en primer lugar es necesario cuestionar tres supuestos
esenciales de la cultura escolar y un supuesto esencial del disefio de las
TIC para el aprendizaje.

Los supuestos que debemos cuestionar de la cultura escolar
son los siguientes:

a) que el docente esta plenamente al dia en los contenidos curriculares
y did4cticas especificas que le toca abordar,
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b) que el docente estd siempre preparado para responder a las necesi-
dades educativas de nifios con necesidades educativas especiales,

¢) que los padres y mediadores legos son siempre mediadores poten-
cialmente calificados para ayudar a la labor docente.

Y el supuesto a dudar del disefio de las TIC es uno y esencial:
que a éstas se les puede delegar la funcién completa de la mediacién.
Un error muy frecuente de los programas disefiados para el aprendiza-
je, es que el entorno de aprendizaje de un computador puede ser cerra-
do, pudiendo reemplazar la funcién de un maestro mediador. Dado que
la complejidad de las interacciones significativas que ocurren en una
situacion de aprendizaje son dificilmente simulables e implementables
a priori por un modelo instruccional, consideramos que la exclusion
de la interacién humana en las interacciones de un nifio en su trabajo
con un programa computacional, es el gran talén de Aquiles de los
sistemas instruccionales basados en TIC.

La duda en estos supuestos permite centrar la calificacion y
labor esencial del maestro en los procesos de la ensefianza y mediacién
educativa, liberdndolo del dominio total de contenidos, didacticas y
ejercicios pertinentes en los dmbitos especificos que le toque mediar,
ya que éstos pueden ser implementados, de manera flexible, en TICs.
Ademads, estos supuestos permiten erigir un actor relevante en la me-
diacién del aprendiz, que normalmente no se considera en el desarrollo
de TICs en educacién: la del mediador lego.

En otras palabras, y volviendo al problema del disefio de TIC
para el aprendizaje, los sistemas disefiados debieran rescatar al maestro
en su rol de mediador y dejar en las TIC las actividades y entornos de
participacién activa del maestro en actividades con el alumno. Por otra
parte, los sistemas debieran ser disefiados de tal forma que permitan
una participacion activa de mediadores legos (padres y educadores no
entrenados en materias especificas).
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Lo expuesto, implica en alguna medida cuestionar los supues-
tos esenciales del tridngulo didéctico o sistema did4ctico (Chevallard,
1985/2000), que establece que la dindmica de la accién educativa se
basa en la interaccidn entre el objeto del conocimiento (saber), el alumno
y el docente (ver Figura N° 1).

Figura N° 1

Objeto del conocimiento

Educador Educando

En este modelo, se parte del supuesto que el maestro es quien
media los aprendizajes del estudiante, por su condicién de poseer no
s6lo los contenidos del dominio, sino también las didacticas y métodos
que le permiten brindar los andamiajes necesarios para el aprendizaje.
Esto sin duda que representa de manera bastante adecuada el proceso
de mediacién de los aprendizajes de la situacién estandar de ensefian-
za.

Sin embargo, la introduccién de las TIC permite ampliar este
tridngulo a una dimensién en que se media no s6lo al alumno, sino
también al mediador. Esto hace que las TIC permitan que los docentes
se concentren en los aspectos pedagégicos estructurales de la media-
cién humana, atin cuando no dominen del todo los contenidos del apren-
dizaje.
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De esta forma, observamos que la inclusién de las TIC cambia
la dindmica del tridngulo diddactico.

Figura N° 2

Objeto del conocimiento

Educador Educando

Tal como se observa en la Figura N° 2, la incorporacién de las
TIC en la situacién de mediacién, amplia las tres interacciones inicia-
les a seis. Las tres nuevas interacciones, que también son formas de
mediacion, son las del sistema con el educando, las del sistema con el
objeto y las del sistema con el mediador. De lo expuesto hasta aqui,
esperamos haber clarificado que el modelo estindar de TIC sélo atien-
de a las dos primeras mediaciones, dejando excluido de manera casi
absoluta a la mediacién del mediador.

(Y cémo podria plantearse un modelo de TIC que incorpore
esta complejidad agregada? Para que esto ocurra, el disefio de las TIC
debe contar con algunas condiciones:
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Primero, debe tener algrin modelo exhaustivo de las mediacio-
nes culturales entre el contenido, el profesor y el alumno. Es preciso
destacar que este modelo debe alejarse de las conceptualizaciones
instruccionistas clasicas que abundan en los sistemas tutoriales inteli-
gentes o en los programas basados en nociones conductistas del apren-
dizaje. Esto implica desarrollar un modelo del aprendizaje del conteni-
do, en que sélo los contenidos relevantes sean presentados por el siste-
ma basado en TIC, que ofrezca actividades atractivas para el aprendiz,
ofrezca actividades complementarias para que el mediador pueda reali-
zar con el aprendiz fuera del entorno TIC y ofrezca retroalimentaciones
significativas al aprendiz y al mediador.

Segundo, el sistema disefiado debe tener un modelo del media-
dor lego (padres o profesores no especialistas). Esto aparece como fun-
damental en el actual desarrollo y cobertura de las TIC para el aprendi-
zaje, ya que es cada vez mas usual que el tiempo del aprendizaje ocurra
fuera de la escuela, en compaiiia de mediadores no especialistas. Esto
es especialmente importante para el disefio de programas de aprendiza-
je basados en TIC para nifios con necesidades educativas especiales,
que normalmente estdn la mayoria del tiempo con necesidad de ser
mediados por no especialistas. ;Y a qué nos referimos con un modelo
de mediador lego? A la necesidad de modelar las intervenciones que
haria un profesional especialista en cada momento de aprendizaje sig-
nificativo del nifio con las TIC. Brinddndole, por ejemplo, en tiempo
real, consejos instruccionales de actividades o intervenciones que per-
mitan mediar adecuadamente los aprendizajes de los estudiantes.

En tercer lugar, debe contar con un modelo claro y explicito de
la Zona de Desarrollo Préximo del nifio que aprende. Esto estd relacio-
nado en parte con la caracteristica enunciada en primer lugar, la referi-
da al modelo exhaustivo de aprendizaje, con una secuencia esperada
de aprendizajes en complejidad creciente. Pero a esto hay que agregar
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un sistema que permita un diagndstico en linea de las interacciones del
nifio con el sistema implementado, de tal forma que el sistema nunca
permita al nifio la realizacién de actividades que estin mds alld de su
capacidad de aprendizaje actual. Y que ese sistema advierta al media-
dor cuando el nifio esta interactuando maés alla de la Zona, para que él
pueda tomar las medidas remediales necesarias para transformar el apren-
dizaje en una experiencia significativa.

En cuarto lugar, debe ofrecer instancias de retroalimentacion
para el proceso de mediacién (evaluacion de procesos y productos), al
mediador experto. Una de las grandes ventajas de las TIC es su posibi-
lidad de realizar evaluaciones transparentes del aprendizaje de los alum-
nos, esto es, evaluaciones durante el proceso del aprendizaje, que en-
treguen indicadores tanto de procesos como de productos. La gran ven-
taja de esto es evitar la clasica situacién de evaluacién para conocer el
desempefio de los estudiantes en un determinado contenido. Las TIC
brindan la posibilidad de realizar las evaluaciones mientras el nifio apren-
de.

Por tltimo, y como condicion esencial, el sistema implementado
en TIC debe ser lidico, en el sentido vigotskiano del término (Vigotsky,
1978). Esto es, debe ofrecer un entorno que permita la construccién de
un espacio imaginario que transforme las acciones en significados. De
una manera que atrape la atencion del nifio, que no le implique necesa-
riamente un conocimiento metacognitivo de los objetos con los cuales
interactiia, pero que le permita la construccién de estructuras de cono-
cimiento implicito que andamien sus aprendizajes ulteriores (Sarlé¢ &
Rosas, 2005).

A continuacién, exponemos el desarrollo de un sistema de
aprendizaje de la lectoescritura basado en TIC construido en relacién a
los principios enunciados anteriormente. Atdn cuando el sistema estd
disefiado para el aprendizaje de la lectoescritura de nifios ciegos, tanto
el disefio de actividades como los consejos instruccionales de las acti-
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vidades en teclado estandar, pueden ser usados adecuadamente para la
iniciacion lectora de nifios videntes.

Cantaletras: sistema de iniciacion lectora para nifos cie-
gos

El sistema tiene como objetivo permitir al nifio ciego traducir a
sus modalidades sensoriales intactas (tacto y oido), la experiencia
lectoescritora del vidente, apoyando la ensefianza de lectura y escritura
inicial, a través de actividades lidicas que permiten la ensefianza del
sistema Braille y el uso del teclado.

El programa presenta un ambiente motivador para el nifio, in-
vitdndolo a descubrir el mundo de la simbolizacién escrita. Para esto,
el sistema se implementé en un computador con facilidades de
multimedia, retorno de voz de alta calidad, sonidos reales y capacidad
de impresién en Braille. El programa posee asimismo caracteristicas
interactivas, que permiten la participacion activa del nifio en el proceso
de aprendizaje. Se ha cuidado que sea una herramienta de integracion,
por esto, se utilizé un computador con teclado estdndar con
autoadhesivos Braille en las teclas. Puede ser utilizado también por
niflos con resto visual y videntes, por lo que la mayoria de las activida-
des cuenta con imdgenes de colores vivos que acompaiian a los textos.

Cubre los objetivos desde el nivel de transicién mayor hasta
los de segundo afio de educacién bdsica. Para cumplir con esto, contie-
ne actividades que permiten gradientes diferenciales de complejidad,
cubriendo tépicos desde el apresto a la lectoescritura, hasta la lectura y
escritura.

El sistema refleja el estado actual del conocimiento en lo que
respecta a la ensefianza de la lectoescritura. Por lo tanto, ofrece activi-
dades de exploracion, interaccién con historias, formacién de un voca-
bulario tictil y auditivo, conocimiento del nombre de las letras,
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facilitacion del andlisis fonoldgico, andlisis morfémico, andlisis
contextual y préctica de lectura. Esta disefiado para estar al servicio del
mediador y no viceversa: tanto la organizacion de las actividades como
su diagramacién y contenidos, favorecen una mediacion efectiva en el
aprendizaje de la lectoescritura. Aunque el sistema es s6lo un comple-
mento a la labor del mediador, pretende ser lo suficientemente claro y
completo como para constituir una ayuda eficaz para el fin que se pro-
pone.

Descripcion General del Sistema

El sistema estd organizado en mddulos. Cada médulo repre-
senta una etapa de complejidad distinta dentro del proceso de aprendi-
zaje. Todas las actividades al interior de un mismo mddulo estin orga-
nizadas en torno a un elemento clave del proceso lectoescritor, y estdn
disefiadas en forma de «juegos» guiados por un narrador -Rabito- quien
acompaifla e instruye al nifio acerca de lo que puede hacer en cada uno
de estos juegos.

La pantalla se encuentra dividida en dos partes. Una parte para
el trabajo del nifio (donde aparecen letras, dibujos, palabras, etc. del
trabajo especifico del nifio con el computador) y otra para el mediador
(ver Figura N° 3).

En la pantalla del mediador se encuentran todas las opciones
que el sistema le da a éste y que facilitan el trabajo con el programa. A
través de esta pantalla el mediador tiene la posibilidad de escoger tanto
el médulo en el cual desea trabajar, como las actividades a las cuales se
dedicaré dentro de ese médulo, dependiendo de las necesidades de cada
niflo en particular. Asimismo, puede activar o desactivar a voluntad la
retroalimentacién del sistema para el nifio o imprimir las actividades
en la que se encuentra. Pero la funcién sin duda mas importante de esta
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Figura N°3

LOASY(WiE ] BRAILE | LENGUASE |  ESCRIBR ) EONDOSMIEIRASS
Te presento sonidos

Gomo suena?
_1C6mo empieza?

Como empiezan 3 palabras?
ciras especiales
egmentar palabras

sonide:
pantal:

e &

pantalla, que es la que permite la doble mediacion, es ofrecer al media-
dor, en tiempo real, consejos instruccionales relativos a la actividad
que esté realizando el nifio en ese momento. Por ejemplo, si el nifio
estd trabajando con el sonido de la letra “z”, en la pantalla del media-
dor aparecerdn sugerencias de que le pida al nifio otras palabras que
comiencen con esa letra (ver Figura N° 4). O si el nifio estd rindiendo
en un nivel muy bajo en la actividad de dictado, el sistema le sugiere al
mediador que ensaye mads las letras en las que se equivoca el nifio.
Por otro lado, el programa posee un sistema de autorregulacién
que permite facilitar el aprendizaje del nifio al considerar los avances
particulares del mismo. Este sistema regula la probabilidad de apari-
cién de una letra segtin el conocimiento que tenga el nifio de esa letra
en particular. Es decir, el programa mantiene un registro constante del
conocimiento que tiene y va adquiriendo el nifio, lo que le permite
disminuir o volver a aumentar el trabajo de éste con una letra, nimero
o punto especifico. Asi, cuando una letra estd dominada (presenta cua-
tro aciertos consecutivos, es decir ningln error en las dltimas cuatro
veces que trabajé con esa letra) disminuye su probabilidad de apari-
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Figura N° 4

Zancudo

cion. Las fichas de dominio permiten acceder al registro particular de
cada nifio (ver Figura N°5). Estas muestran los resultados de las dlti-
mas doce veces que éste ha trabajado con cada actividad, las letras
dominadas y desdominadas, y las observaciones que el mediador con-
sidere necesarias agregar para cada caso en particular.

FiguraN°5
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Modulos del Sistema

Los mdédulos que componen el sistema son los siguientes:
I. Médulo Letras y Niumeros

La idea central de este médulo es que el nifio conozca las te-
clas de letras y de nimeros, identifique su posicién relativa y relacione
las letras con algunos referentes conocidos. Para ello, el sistema ofrece
tres tipos de actividades:

1. Sonido de las Letras

Tiene cuatro subactividades. La primera, “Te Presento Soni-
dos”, tiene por objetivo la exploracién libre del teclado de las letras,
con el fin de que el nifio pueda practicar el fonema correspondiente a
cada letra y logre asociarlo con un referente externo. Asi, cada vez que
se presiona una tecla aparece la letra, se escucha el sonido de la misma,
se observa el dibujo correspondiente con su sonido asociado y una pa-
labra asociada al dibujo y sonido anterior. El programa cuenta con la
opcién Letras Especiales, cuyo objetivo es distinguir la diferencia gra-
matical que existe en algunas letras consideradas especiales (c, g, 1 y 1).
En este sentido, el computador muestra y ejemplifica las distintas for-
mas como puede sonar una letra en particular segin la palabra que
conforme.

La siguiente actividad, “;Como Suena?”, tiene como finali-
dad que el nifio distinga los distintos fonemas en el teclado. Consiste
en juegos de biisqueda en los que el computador le da el sonido de una
letra al nifio y éste debe encontrar la tecla correspondiente. Si lo hace
de manera correcta, vuelve a escuchar el fonema pero esta vez acompa-
fiado de una palabra que comienza con dicho fonema, la que aparecera
escrita en pantalla. Si se equivoca, Rabito le da una clave de aproxima-
cion a la tecla deseada (maés a la izquierda, derecha, arriba o abajo). La
tercera, “;Como Empieza?”, busca que el nifio identifique el fonema
con que empieza una determinada palabra. Para lograrlo, el computa-
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dor da una palabra y el nifio debe identificar el fonema con que empie-
za. La dltima subactividad, “;Como empiezan estas tres palabras?”,
permite el reconocimiento de un determinado fonema dentro de un lis-
tado de palabras que comienzan con el mismo fonema.

Por otro lado, el sistema cuenta con la posibilidad Segmentar
Palabras, es decir descomponer la palabra en los distintos fonemas
que la conforman, lo que facilita la comprensioén de la formacién de las
palabras. La palabra que aparece asociada a cada fonema se puede es-
cuchar presionando la primera tecla de la fila de los nimeros. Con las
teclas siguientes, el nifio puede descomponer la palabra en los distintos
fonemas que la componen. Asi, la palabra puede ser escuchada com-
pleta y luego fonema por fonema.

2. Nombre de las letras

Esta organizada en tres subactividades. La primera, “Te Pre-
sento el Nombre de las Letras”, tiene como objetivo ejercitar la ubica-
cion de las letras en el teclado a través de la exploracion libre. Se invita
al nifio a que presione las distintas letras del teclado en forma libre. Al
presionar cada tecla se escucha la letra, junto con una palabra y un
dibujo asociado. La siguiente actividad, “Letras Escondidas”, tiene
como finalidad que el nifio ubique correctamente las letras en el tecla-
do mediante la bisqueda dirigida. Para ello, el computador da el nom-
bre de una letra estimulando al nifio para que la encuentre en el tecla-
do. Si se equivoca, Rabito lo guiard para que localice la respuesta co-
rrecta. La dltima subactividad, “Objetos Escondidos”, ejercita la bus-
queda e identificacién en el teclado de la letra con que empieza un
objeto dado. Asi, el computador da el nombre de un objeto y se le pide
al nifio que encuentre la letra en la cual se encuentra escondido.

Ademds, el programa tiene la opciéon Segmentar Oraciones,
cuyo objetivo es favorecer la comprension de que las frases estdn com-
puestas por palabras. Cada palabra clave del teclado de letras tiene
asociada una frase (por ejemplo «El sapo saltarin»), que aparece pre-
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sionando la primera tecla de la fila de los nimeros. Con las teclas si-
guientes, el nifilo puede descomponer la frase en las palabras que la
componen. Asi, la frase puede ser escuchada completa y luego palabra
por palabra.

3. Niimeros

Esta compuesta por dos subactividades: “Te Presento Niime-
ros”y “Nimeros Escondidos”. La primera ejercita la ubicacion de los
nimeros en el teclado a través de la exploracion libre. Se invita al nifio
a presionar libremente las teclas de los nimeros. Cada vez que el nifio
presiona un nimero escucha el nombre del nimero, la cantidad de so-
nidos correspondientes, un dibujo y una frase asociada. La segunda
permite ejercitar la correcta ubicacion de los nimeros en el teclado,
mediante la biisqueda dirigida. Asi, Rabito da el nombre de un niimero
estimulando su busqueda en el teclado. Si el nifio no acierta, lo guia
hasta encontrar la respuesta correcta.

I1. Médulo Braille

El objetivo central de este mdédulo es que el nifio aprenda a
usar el cédigo Braille, tanto en la modalidad del cajetin -simulado en el
teclado numérico del computador-, como en la de la maquina Perkins

-simulada en la segunda fila de las teclas de las letras-. Tiene dos tipos

de actividades:

1. Cajetin Braille

El cajetin estd simulado en el teclado numérico del computa-
dor, especificamente en los nimeros 1, 2, 4,5, 7 y 8.

Esta actividad estd organizada en seis subactividades:

a) Exploracién del Cajetin: se basa en la exploracién libre y tiene
como objetivo reconocer la ubicacion de los puntos del cajetin. El
niflo puede explorar éste, presionando una tecla y recibiendo retor-
no de la ubicacion que tiene esa tecla en el cajetin (punto uno, pun-
to dos, etc.). Simultdneamente, aparece dicho punto marcado en el
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dibujo del cajetin Braille que aparece en la pantalla.

b) Puntos Escondidos Cajetin: esta subactividad permite, mediante la
busqueda dirigida, distinguir correctamente los puntos en el cajetin
simulado. Se le da el nombre de un punto y el nifio debe buscarlo. Si
se equivoca, Rabito lo guia para encontrar la respuesta correcta.

c) Formemos Letras Cajetin: su objetivo es que el nifio aprenda a es-
cribir las letras con signo Braille en el cajetin simulado. Se le pide
que forme una letra, si lo hace correctamente se le dice con retorno
auditivo la letra formada, de lo contrario se le invita a intentarlo de
nuevo (presionar varios puntos y luego Retorno, con lo cual oird la
letra o niimero resultante).

d) Letras Escondidas Cajetin: su finalidad es que el nifio ubique co-
rrectamente las letras con signo Braille, para lograrlo se utiliza la
bisqueda dirigida. Asi, el computador da una letra y estimula al
nifio a escribir sus puntos en el cajetin simulado.

e) Te Presento Niimeros Cajetin: el objetivo de esta subactividad es
que el nifio aprenda a escribir los niimeros con signo Braille en el
cajetin simulado.

f) Niimeros Escondidos Cajetin: tiene como finalidad que el nifio ubi-
que correctamente los nimeros con signo Braille mediante la bus-
queda de él dirigida por el computador.

2. Mdquina Perkins

La Méquina Perkins se encuentra simulada en la segunda fila
de las letras, en las letras f, d y s (puntos 1, 2 y 3 respectivamente) y en
laj,kyl (puntos 4,5y 6).

Esta actividad también se divide en seis subactividades: “Ex-
ploracion del Teclado Perkins”, “Puntos Escondidos Perkins”, “For-
memos Letras Perkins”, “Letras Escondidas Perkins”, “Te Presento
Niumeros Perkins” y “Niimeros Escondidos Perkins”. Al igual que en
la modalidad cajetin Braille, el objetivo de todas estas actividades es
que el nifio aprenda la ubicacién de los puntos en la maquina Perkins,
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ejercite y aprenda a formar letras con esta modalidad; y ubique, conoz-
ca y aprenda a escribir los nimeros con esta forma de escritura.

II1. Médulo Lenguaje

El objetivo de este mddulo es ofrecer actividades recreativas
por medio de diferentes tipos de relatos (poesias, trabalenguas, cuentos
y fabulas), con el fin de apoyar el desarrollo de la comprensién lectora
y motivar al nifio al ejercicio de la lectura.

Existen cuatro tipos de actividades: cuentos (4), trabalenguas
(5), fabulas (4) y poesias (5). Cada una de ellas y, seglin corresponda,
busca ejercitar de manera recreativa la modulacién, la memoria, el ejer-
cicio de rimas e iteraciones, la comprensién de un breve relato y fo-
mentar el aprendizaje de moralejas.

Todas las actividades de este médulo se realizan de manera
auditiva y van acompafiadas de dibujos y sonidos que ejemplifican la
historia contada. Ademds, cuentan con la posibilidad de retroceder,
avanzar o detener el relato cada vez que el mediador o el nifio lo re-
quieran; de imprimir las diferentes pantallas con el fin de trabajar con
los mismos referentes (objetos) del computador en todas las areas; y
entrega una serie de preguntas para que el medidor las haga al nifio con
el fin de evaluar la capacidad de comprension del mismo.

IV. Modulo Escribir
El objetivo de este mddulo es ejercitar la escritura en Braille a
través de las modalidades maquina Perkins y dactilografia.
1. Mdquina Perkins
Esta modalidad de escritura cuenta con dos tipos de activida-
des:
a) Dictado Perkins: el objetivo es que el nifio adquiera o practique la
habilidad de escribir en la Maquina Perkins de una manera dirigida.
Para ello, el computador dicta un relato corto para que el nifio re-
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produzca. Se parte del mayor nivel de dificultad (se dicta una frase
de cuatro palabras) y se va disminuyendo segun las dificultades que
valla presentando el nifio. El computador va retroalimentando al
nifio, leyendo lo que escribe o invitindolo a intentarlo de nuevo si
se ha equivocado.

b) Escritura Espontdnea Perkins: su finalidad es que el nifio practique
la escritura espontdnea en la maquina Perkins simulada en el com-
putador. En esta actividad el nifio puede escribir lo que desee y el
computador ird reproduciendo auditivamente cada fonema que €l
escriba.

2. Dactilografia
Al igual que la actividad anterior, también estd organizada en
dos tipos de subactividades:

a) Dictado Dactilogrdfico: esta subactividad busca que el nifio ad-
quiera la habilidad de escribir utilizando todas las letras del teclado
del computador, usando una estrategia directiva para conseguirlo.
En esta subactividad se utiliza la misma metodologia que en el “Dic-
tado Perkins”.

b) Escritura Espontdnea: esta subactividad tiene un mayor grado de
complejidad porque supone la habilidad para escribir con todas las
letras del teclado. Asi, el nifio puede practicar la escritura esponté-
nea utilizando todo el teclado del computador. El objetivo, es que el
nifio practique el conocimiento y ubicacidn de las letras en el tecla-
do estandar.

Transferencia Tecnolégica
El sistema reseflado se usa desde Marzo de 1999 en todas las

Escuelas de Ciegos de Chile y en muchas de Latinoamérica. Con el
objeto de que el programa se encuentre al alcance de toda la comuni-
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dad nacional e internacional ligada al mundo de la discapacidad, el
programa se puede bajar gratuitamente desde la pédgina
www.cantaletras.cl. El programa se encuentra en cédigo abierto, con
lo cual puede ser modificado a voluntad por los potenciales usuarios.

Laincorporacion de Tec-
nologias de Informacién

Resumen

y Comunicacién (TIC) a la educacién ha gene-
rado expectativas no cumplidas del todo, al eva-
luar sus verdaderos impactos sobre el aprendi-
zaje. Partiendo del supuesto que el propdsito
esencial de las TIC es en todos los dambitos de
su utilizacion, el ahorro de tiempo, se discute
qué “tiempos” de la educacion logran optimizar
efectivamente las TIC. Se concluye que hay dos
dimensiones en que son efectivas en su prop6-
sito: la actualizacion docente y la cobertura
curricular. Y una en que son ineficientes: la aten-
cién a la diversidad en el aula. Se postula como
hipétesis que esto se debe a problemas de dise-
flo de los programas basados en TIC, debido
fundamentalmente a una equivocada conceptua-
lizacién de la mediacién cognitiva. Se formula
un modelo de mediacién por medio de las TIC
en base a un principio de triple mediacion: al
aprendiz, al educador experto y al educador lego.
Finalmente, se describe un sistema de apoyo a
la ensefianza de la lectoescritura inicial basado
en el modelo descrito.

Palabras clave

Tecnologia educativa; Inclusién de disca-
pacitados; Mediacién tecnoldgica.

Ab stract The incorporation of ICTs

in education had generated

some not fulfilled expectations, regarding their
impact in learning. The article discuss the main
reasons of this failure. Starting from the
assumption that the main contribution of ICTs
in general, is the optimization of processes, the
article discuss three different processes that need
to be optimized in education: teacher training,
curricular support and at in the attention to the
diversity in the classroom. It is discussed that
ICTs shows a positive impact in the two first
processes, but not in the third. It is suggested
that this failure is due to a wrong design in the
educational softwares, which are not, in gene-
ral, designed with an inclusive philosophy. A
model for the design of ICT inclusive technology
is formulated. The main feature of this model is
triple mediation; for the learner, the expert
mediator and the naiv mediator. Finally, a soft-
ware for the initial reading learning process
based in this model is fully described.

Key Words

Educational technology; Inclussive education;
Technology and mediation.
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Los estudiantes como
objeto de estudio

Matilde Balduzzi *

El propésito de este articulo es analizar las indagaciones que,
tomando como objeto de investigacion a los estudiantes universitarios,
fueron desarrolladas en las dltimas décadas en contextos y en campos
disciplinarios distintos. Con este objetivo, las diferenciaré, segiin su
procedencia, en indagaciones de caricter socioldgico elaboradas prin-
cipalmente en Francia e investigaciones de caricter psicoldgico que,
encuadradas en la Psicologia Cognitiva, proceden del mundo anglo-
sajon pero, sobre todo, de los Estados Unidos. En la conviccién de que
este andlisis resultaria imposible si no se vincula dichos estudios a las
concepciones epistemoldgicas en cuyo marco surgieron, iniciaré el
andlisis de cada grupo con una referencia a los paradigmas que se han
sucedido en estos campos disciplinarios, con la salvedad de que el sur-
gimiento de un paradigma no se explica atendiendo Unicamente a la
“historia interna” de una disciplina sino también a su “historia exter-
na”, es decir, a lo que podria denominarse las condiciones de produc-
cién de un cuerpo de conocimientos, condiciones de caricter social e
histérico y no solamente de caracter académico.
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Del paradigma estructuralista al interpretativo

Se ha vuelto casi un lugar comun la referencia a la “crisis” de
las ciencias sociales, expresion que algunos prefieren reemplazar por
la de “agotamiento de los paradigmas deterministas”’(Giménez,
1992:16). Estos paradigmas que -segun lo expresa el autor citado- son
también, por lo general, positivistas, holistas y nomolégicos, fueron
desplazados por paradigmas alternativos, que son también, por lo ge-
neral, interpretativos, individualistas y antinomolégicos. Es preciso
sefalar, sin embargo, que el agotamiento de paradigmas afecta tanto a
la concepcidn de ciencia que prescribe la formulacion de leyes univer-
sales a partir de regularidades, como a aquella que procura identificar
las funciones de un sistema o aquella otra que conduce a postular
supraentidades que, desde “atrds de la escena”, determinarian los acon-
tecimientos observables. Dicho de otro modo, tanto los presupuestos
positivistas como los funcionalistas y los estructuralistas parecen ha-
ber perdido su fuerza y su vigencia.

Como lo expresa Patrick Baert (2001), el “funcionalismo”, mas
alla de los numerosos autores y escuelas que incluye, comparte ciertos
presupuestos. El primero de ellos consiste en explicar la persistencia
de las précticas sociales por referencia a efectos que contribuyen al
equilibrio o la integracién del sistema social del que forman parte. Un
segundo supuesto, ligado al anterior, considera que aun las préicticas
aparentemente irracionales se vuelven inteligibles si se entienden sus
funciones para el sistema. Finalmente, un tercer supuesto es el que sue-
le denominarse “requisitos funcionales”, es decir que deben cumplirse
ciertos requisitos -funciones o necesidades- para que una sociedad so-
breviva. En lo que respecta al “estructuralismo”, Baert identifica cua-
tro caracteristicas que lo diferencian de otras corrientes. La primera es
una ““vision totalizadora” que conduce al estudio de sistemas, evitando
estudiar las partes por separado. Estas deben considerarse “en funcion
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de sus interrelaciones y partiendo, al fin y al cabo, de sus conexiones
con el conjunto” (p. 19). La segunda caracteristica es la prioridad que
el estructuralismo otorga a las constantes por sobre los acontecimien-
tos pasajeros. En este sentido lo que importa son las estructuras socia-
les que permanecen estables a lo largo del tiempo. “El estructuralismo
presupone que esas estructuras sociales relativamente estables o bien
son las ‘auténticas’ fuerzas causales que impulsan las acciones o acon-
tecimientos, o bien resultan cruciales para dar un significado a los fe-
némenos observados” (p. 20). Es por eso que el andlisis sincrénico
suele ser la metodologia preferida por muchos estructuralistas. La ter-
cera caracteristica es su oposicion al positivismo. Frente a la prescrip-
cidén positivista de explicar a partir de entidades directamente observa-
bles, los estructuralistas consideran necesario atravesar el nivel super-
ficial de los fendmenos observables para encontrar las estructuras sub-
yacentes. Estas no son directamente observables, tienen un caricter
latente. “La labor del cientifico social es desvelar esas estructuras la-
tentes con el fin de explicar el nivel superficial” (idem). Por dltimo,
esta concepcién adjudica a las estructuras un papel determinante sobre
las acciones y pensamientos humanos, cuestionando la posibilidad de
eleccion y la libertad de los sujetos. Este cuestionamiento se origina en
la oposicion a los postulados de la filosofia existencialista de los afios
40 y 50; para los estructuralistas, los sujetos no solamente carecen de
la libertad que presuponian los existencialistas, sino que, por lo gene-
ral, no son conscientes ni de la existencia de las estructuras ni de su
poder de determinacion.

En cuanto al “paradigma interpretativo”, desde el punto de vis-
ta metodolégico, la explicacién no consiste en hallar las causas -socia-
les o psicoldgicas- que, desde “atras de la escena”, determinan los acon-
tecimientos observables, tampoco se trata de identificar funciones, sino
de identificar los fines que los sujetos persiguen con su accion. Asimis-
mo, se procura indagar acerca de las creencias de los sujetos respecto a
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los medios empleados para llegar al fin propuesto. Se concibe a los
actores sociales con libertad para determinar sus fines y se indaga la
l6gica subjetiva de la accién, procurando la reconstruccién de su senti-
do. El modelo, originado en el historicismo aleman de los siglos X VIII
y XIX, se sustenta en una concepcién que sostiene el cardcter Gnico e
irrepetible de los fendmenos humanos, por lo que no es posible, en este
ambito, enunciar leyes universales ni aplicar la metodologia de las cien-
cias naturales. El cientifico social tiene como tarea, entonces, com-
prender las diversas formas de vida y de cultura.

En cuanto a los presupuestos epistemoldgicos que subyacen al
paradigma interpretativo, quizas el de mayor importancia es la concep-
cion de una realidad que no existe con independencia del sujeto que
intenta conocerla. Pierde sentido, asimismo, una concepcion de cien-
cia como descubrimiento de la verdad. Las clasificaciones, habituales
en el discurso cientifico, son analizadas en su caracter relativo, del mis-
mo modo que otras producciones discursivas; en efecto, obedecen a los
criterios adoptados por una comunidad -la cientifica- que tiene sus pro-
pios c6digos, e instaura y legitima, determinadas practicas. No obstan-
te, no se renuncia a la explicacidn sino que se proponen otras formas de
explicacion.

“La explicacién interpretativa es, de todos modos, explicacion, y
no glosografia exaltada o imaginacién en libertad; lo que se nece-
sita no es renunciar a metaforas posibles, sino revitalizar nuestros
mecanismos de comprension y nuestra sensibilidad incorporando
nuevas analogias. Seria preferible, en fin, que las analogias
mecanicistas cedieran su territorio a otras, familiares a los estéti-
€0S, que NO Son Menos precisas, sino mas expresivas y oportunas”
(Reynoso, 1988:10).

Se considera que el contexto geografico, histdrico, politico e
institucional impone pautas y criterios; en este sentido, se entiende
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que, incluso los criterios de racionalidad forman parte de un particular
sistema de pensamiento y de las practicas sociales de una época. No se
trata entonces, de alcanzar la verdad, sino de buscar la coherencia in-
terna del discurso, o de generar nuevas descripciones que hagan posi-
ble la confrontacién de discursos y el disenso, con la plena conciencia
de que se trata de discursos y practicas inconmensurables.

En las formas extremas de esta posicion, no hay mas que “tex-
tos”, no hay realidad mas alla del discurso. De lo que se trata, entonces,
es de realizar una “confrontacién de vocabularios”: los vocabularios de
los sujetos dando sentido a sus practicas, los vocabularios de los dis-
cursos cientificos describiéndolas e intentando comprenderlas. El rela-
to, la narracidn, pasa a ser el principal recurso metodolégico. Mas alla
de las posturas extremas, es importante subrayar que estos modelos
destacan la capacidad creativa de los actores sociales, su libertad para
definir sus metas y, fundamentalmente, tratan de reconstruir el sentido
de la accién. Como lo expresa Giménez, estos paradigmas alternativos
“tratan de explicar weberianamente la accidén como orientada con base
en un sentido entendido y, en parte, construido subjetivamente” (1992,
s/d). Las acciones individuales con intencionalidad vuelven a tener re-
levancia para explicar los hechos sociales. Se considera que, para en-
tender los fendmenos que aparecen en gran escala, hay que “partir de
enunciados sobre las disposiciones, creencias, recursos e interrelaciones
de los individuos” (Watkins, citado por Yturbe, 1993:68). Sin embar-
go, el hecho de que el individuo actie persiguiendo un fin no supone
una racionalidad entendida como adecuacién medios-fines, evaluada,
por asi decirlo, desde fuera, sino que se debe considerar lo que al indi-
viduo le parece adecuado en esa situacion para lograr ciertos fines “se-
gun sus deseos, preferencias y creencias, y a partir de su particular
evaluacién de tal situacion” (Gémez, 1993:56). Es decir, hay que con-
siderar que los sujetos actian desde sus creencias, desde su percepcioén
de la situacion, que puede ser distorsionada, en situaciones de riesgo e
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incertidumbre y, sobre todo, en interaccién con otros cuyo comporta-
miento el individuo debe suponer o prever. Es atendiendo a esto que
algunos “resuelven” la antinomia individualismo-holismo planteando
que no se trata de explicar lo social a partir de las propiedades de indi-
viduos aislados ni de hacerlo recurriendo a funciones (funcionalismo)
o a una supraentidad (estructuralismo), sino que se puede dar cuenta de
los fendmenos sociales considerando “la accién e interaccién estraté-
gica de agentes sociales, sujeta a constricciones, condicionamientos y
paradojas” (Gémez, op. cit.: 64).

Las indagaciones sociolégicas sobre los estudiantes univer-
sitarios

El estudiante “heredero”

Puede afirmarse que los primeros estudios de caracter sociold-
gico sobre los estudiantes universitarios se inscriben en una concep-
cion “holista” y estructuralista, segin la cual el sujeto reproduce con
sus acciones su posicion en la estructura social. Un ejemplo de esto es
el trabajo realizado en Francia en los afios 60 por Bourdieu y Passeron
que tomaré como punto de partida en este trabajo.

Como lo expresan Fave-Bonnet y Clerc (2001), las investiga-
ciones del periodo 1964-1974 se desarrollaron en Francia en un con-
texto politico singular: “La crise de mai de 1968 éclate plus vite que ne
I’avaient prévu sociologues, journalistes ou hommes politiques” (p. 11).
En ese contexto, la Universidad registraba una situacion particular: el
nimero de estudiantes se habia duplicado en menos de una década,
con lo cual los diplomas comenzaban a “devaluarse” y la Universidad
aparecia ante los propios estudiantes como inadaptada, asistiéndose a
una explosion de reivindicaciones, tanto de cardcter estructural como
pedagégico. Comenzaron, entonces, a aparecer estudios que ponian
énfasis en el caracter reproductor de la Universidad, indagandose acer-
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ca del proceso mediante el cual esto ocurria, es decir, cudles son los
mecanismos sociales y pedagdgicos que construyen la diferenciacion,
la eliminacion, el fracaso, la seleccidon que la Universidad lleva a cabo,
perpetuando un sistema social no equitativo. Es preciso subrayar que
este enfoque representaba un abordaje novedoso, puesto que, hasta en-
tonces, la relacion entre educacion y sociedad se habia planteado con
una mirada optimista bajo la ideologia de la “igualdad de oportunida-
des”. Segin esta ideologia, las instituciones, y la educacién entre ellas,
han sido construidas para beneficiar a los sujetos, brindando a aquellos
que por su origen social resultan desfavorecidos, la posibilidad de ac-
ceder a profesiones o empleos de prestigio con la sola limitacion de sus
“capacidades”. El sistema educativo, seglin se creia, no hacia mas que
expresar con los titulos otorgados, el valor inherente a cada individuo,
las desigualdades sociales, por consiguiente, debian atribuirse a des-
igualdades naturales. Los nuevos estudios representaban, al mismo tiem-
po, un cuestionamiento a las teorias econdmicas del “capital humano”
que veian en el individuo una riqueza de competencias al servicio de la
sociedad. Desde la nueva perspectiva, por el contrario, el aparato esco-
lar debfa ser entendido como un instrumento de legitimacion de las
jerarquias sociales, més alla de que su organizacion y la estructura ideo-
l6gica en que se fundamenta lo muestren con un caracter neutral. Es asi
como las nociones de integracion, y diferenciacion empiezan a ser re-
emplazadas por las de “dominacién” y “control social”.

En “Los herederos. Los estudiantes y la cultura”, Bourdieu y
Passeron, sin rechazar el concepto de relacién de dominacién de los
estudios marxistas, van a plantear la idea de “capital cultural”, que se
opone a la perspectiva econémica del “capital humano”.*“; Alcanza con
comprobar y deplorar la desigual representacion de las diferentes cla-
ses sociales en la ensefianza superior para cerciorarse, una vez mas, de
las desigualdades ante la educacion?”’, se preguntan los autores al co-
mienzo de la obra. La posibilidad de acceder a estudios universitarios
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era en aquel momento, menor del uno por ciento para los hijos de asa-
lariados agricolas, del setenta por ciento para los hijos de industriales y
del ochenta por ciento para los hijos de quienes ejercian profesiones
liberales, lo que conducia a pensar que “el sistema educativo pone ob-
jetivamente en funcionamiento una eliminacién de las clases mas
desfavorecidas” (Bourdieu y Passeron, 2003:13). Las posibilidades ob-
jetivas de acceso a los estudios, dicen los autores, se expresan en el
campo de las percepciones y expectativas, determinando la imagen que
los distintos sectores sociales tienen de los estudios superiores, los que
pueden ser vistos como un futuro “imposible”, “posible” o “normal”.
Asimismo, la desventaja educativa se expresa en la restriccién para
elegir los estudios a cursar: “Como regla general, la restriccion de las
elecciones se impone a la clase mas baja més que a las clases privile-
giadas y a las estudiantes mas que a los estudiantes, siendo la desventa-
ja mucho mds marcada para las mujeres que provienen de un origen
social mds bajo” (Bourdieu y Passeron, op. cit.: 20).

La clave era, por consiguiente, identificar los mecanismos que
producian la eliminacién. Los autores afirman que, para los estudiantes
procedentes de sectores socialmente desfavorecidos, la adquisicién de
la cultura académica, supone una aculturacion.

“...Esalolargo de la educacién y particularmente en los grandes
cambios de la carrera educativa cuando se ejerce la influencia del
origen social: la conciencia de que los estudios (y sobre todo algu-
nos) cuestan caro y que hay profesiones a las que no es posible
dedicarse sin un patrimonio, la desigualdad de la informacién so-
bre los estudios y sus perspectivas futuras, los modelos culturales
que relacionan ciertas profesiones y ciertas elecciones educativas
(el latin, por ejemplo) con un medio social, finalmente la predis-
posicidn, socialmente condicionada, a adaptarse a modelos, a re-
glas y a valores que gobiernan la institucién, todo ese conjunto de
factores que hacen que uno se sienta en ‘su lugar’ o ‘desplazado’

W 246



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (239-272)

en la institucién y lo que se percibe como tal, determinan, aun en
el caso de que se parta de aptitudes iguales, un porcentaje de éxito
educativo desigual segtin las clases sociales y particularmente en
las disciplinas que suponen toda una adquisicion, se trate de ins-
trumentos intelectuales, de habitos culturales o de ingresos” (op.
cit.: 28).

La herencia cultural es determinante en el capital escolar. El
habitus, constituye el mecanismo que construye y perpetia ese capital
cultural heredado. Se trata de “esquemas generadores de clasificacio-
nes y de précticas clasificables que funcionan en la prictica sin acceder
a la representacion explicita, y que son el producto de la incorpora-
cidén, bajo la forma de disposiciones, de una posicioén diferencial en el
espacio social, definido, precisamente, por la exterioridad reciproca de
las posiciones” (Bourdieu, 1991:3). Esa “historia incorporada, hecha
cuerpo”, es sobre todo, la que deriva de experiencias en el contexto
familiar, es decir, en condiciones materiales de existencia asociadas
con un capital cultural y simbdlico.

Otra categoria central en el sistema explicativo que proponen
Bourdieu y Passeron es el de “violencia simbdlica”. En “La reproduc-
cion”, publicado inmediatamente después de “Los herederos”, los au-
tores comienzan con una afirmacién que denominan “axioma’ y que,
segin lo expresan, puede considerarse un principio de la teorfa socio-
l6gica: “Todo poder de violencia simbdlica, o sea, todo poder que lo-
gra imponer significaciones e imponerlas como legitimas disimulando
las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza, aflade su
fuerza propia, es decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones de
fuerza” (Bourdieu y Passeron, 1998: 44). La accién pedagdgica es con-
siderada violencia simbdlica ya que impone, mediante un poder
arbitrario, una arbitrariedad cultural. En este sentido, las teorias socio-
16gicas “clésicas”, segtin lo expresan, tienden a ignorar el efecto de las
relaciones simbdlicas en la reproduccién de las relaciones de fuerza.
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Estas teorias, suponen que las diferentes acciones pedagdgicas que se
llevan a cabo en una sociedad colaboran armoniosamente en la trans-
misién de un capital cultural que es entendido como una propiedad
indivisa de toda la sociedad. En realidad, plantean los autores, esas
acciones tienden a reproducir la estructura de la distribucién cultural
entre clases, contribuyendo asi a la reproduccién de la estructura so-
cial.

La ruptura con los encuadres “cldsicos” pasa, como es eviden-
te, por buscar la explicacion en la dindmica del conjunto de la socie-
dad, revelando las condiciones y los mecanismos que producen y re-
producen las relaciones materiales y simbdlicas de dominacién social.
Los sujetos, ademas de desconocer tales mecanismos, son receptores
pasivos y sumisos de las estructuras de dominacion a las que descono-
cen como tales y aceptan, en cambio, como la expresion del orden ‘na-
tural’ de las cosas. En “Los Herederos”, Bourdieu y Passeron develan
los mecanismos de “eleccion de los elegidos™ asi como la justificacion
y aceptacion sumisa por los propios perjudicados: “Cuando preguntas
a una muestra de individuos cudles son los factores principales de éxito
en la escuela, cuanto mas abajo te desplazas hacia los extremos inferio-
res de la escala social, mas creeran en el talento natural o en los dones,
mads creerdn que los que tienen éxito estan mejor dotados con capaci-
dades intelectuales concedidas por la naturaleza” (Bourdieu, citado por
Sidicaro en el Prefacio de “Los Herederos”). Las estructuras sociales
parecen dificilmente modificables y los agentes, beneficiados o perju-
dicados, parecen atrapados por mecanismos y practicas que operan, al
margen de su conciencia y voluntad, en el sentido de la reproduccién.
Este determinismo serd el objeto principal de cuestionamiento de las
nuevas perspectivas.
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El estudiante “actor”

Para las nuevas perspectivas, en efecto, los individuos no se
desempefian reproduciendo su posicién en la estructura social. Entre
esa posicion y su practica, afirman, existe algo descuidado en la con-
cepcion estructuralista que es la capacidad del sujeto de producir algo
nuevo, vale decir, su capacidad de creacién. Al determinismo de la es-
tructura social sobre el sujeto, oponen la “capacidad estratégica” de
éste. Este concepto, lejos de la vieja concepcidén economicista del indi-
viduo orientado en direccién a sus intereses por un calculo racional,
plantea la existencia de una aptitud que le permite al sujeto desempe-
flarse socialmente con capacidad creativa. Aparece aqui el margen de
libertad que las teorias de la reproduccién le negaban. Las estructuras
no sé6lo son condicionantes, también capacitan. Es preciso, entonces,
concebirlas no solamente como un impedimento para la accién, sino
como una condicién necesaria para que ésta surja. Las reglas sociales
no sé6lo se imponen desde el exterior de manera coercitiva, no sélo
limitan sino que también otorgan posibilidades a los actores: “... a lo
largo de la vida de cada uno, ciclicamente, nacen problemas, incerti-
dumbres, elecciones, una politica de la vida cotidiana centrada en la
utilizacién estratégica de las reglas sociales” (Levi citado por Revel,
1995:131). No se desconoce la importancia del contexto social y de los
significados disponibles en el grupo de pertenencia, pero se otorga par-
ticular relevancia a la manera en que el sujeto se apropia de esos signi-
ficados y los resignifica, orientando de este modo su curso de accion.

La Sociologia de la educacién comienza a incorporar en sus
elaboraciones, los presupuestos tedricos de la nueva perspectiva. Asi,
para Dubet y Martucelli es preciso comprender como se construye la
subjetividad de individuos que son tanto lo que la escuela ha hecho de
ellos como lo que escapa a su control: “La socializacién es un proceso
paraddjico. Por una parte es proceso de inculcacion; por otra, sélo se
realiza en la medida en que los actores se constituyen como sujetos
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capaces de manejarla. La sociologia critica ha negado el segundo tér-
mino de la paradoja, viendo en la escuela solamente un aparato de con-
trol” (1998:15). Los alumnos vistos como actores, las estrategias que
despliegan y las significaciones que construyen, comienzan a adquirir
importancia en el andlisis. Ya no basta con estudiar programas, roles y
métodos de trabajo, es preciso, ademas, atender a la manera en que los
alumnos construyen su experiencia, establecen relaciones, despliegan
estrategias y otorgan significacién a lo que viven. La consideracién del
punto de vista de los alumnos pasa a ser relevante. Sin dejar de atender
al contexto social y a los significados disponibles en el grupo de refe-
rencia del sujeto, se pone el acento en el modo en que éste se apropia
de esos significados, puesto que -segiin se entiende- es esa apropiacion
de significados y su particular reelaboracion, la que orienta la accién.

En lo que respecta a las investigaciones sobre los estudiantes
universitarios, puede afirmarse que es en Francia a partir de 1973, en
un contexto de crisis econdémica y aumento del desempleo, donde sur-
gen los primeros estudios de cardcter sociolégico que hacen emerger
un estudiante “actor”. En este sentido, ya Boudon, a comienzos de los
afos setenta, propugnaba un individualismo metodolégico que daba
prioridad al comportamiento de los actores. Para este autor, las des-
igualdades sociales son construidas por el agregado de comportamien-
tos individuales. Pocos afios después, Crozier y Friedberg procuraban
captar en la observacion de la accion individual, a la vez la presencia
permanente del poder y la dimensién afectiva de las elecciones de los
actores. En las relaciones de fuerza objetivadas, el actor pone en juego
un margen de libertad y por lo tanto de eleccién. Por la misma época,
Alain Touraine y su equipo focalizaban el andlisis en el actor y su ac-
cién. El concepto de “movimiento social” es entendido como una ac-
cién conflictiva para el control social de las orientaciones culturales de
una sociedad. Las tesis de este equipo se reconocen en una ‘“sociologia
dindmica” que ve en la crisis que vive el mundo de los estudiantes un
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objeto de estudio pertinente. Como lo expresan Fave-Bonnet y Clerc
(op. cit.), los estudios de Touraine suponen una percepcion de un estu-
diante doblemente actor: por la iniciativa que puede tomar en relacion
al sistema, hasta llegar incluso a utilizarlo, y por la fuerza de su com-
promiso. Es significativo, asimismo, el titulo que Touraine da a su obra
de 1984: “El retorno del actor”. Desde el punto de vista metodolégico,
el recurso a los datos estadisticos resulta insuficiente para estas pers-
pectivas que procuran comprender el sentido otorgado por los actores.
Se procurard, en adelante, asociar el objeto de la accién con la signifi-
cacion dada a ese objeto por los sujetos. En este sentido, los trabajos se
orientan, a partir de alli, a considerar el “potencial de autonomia” de
los sujetos, con la conviccion de que éstos pueden resignificar lo que
podria entenderse como un “mandato” familiar o social: “Existen sig-
nificados que forman parte de lo que podria denominar un acervo de
significados disponibles en la cultura y que sefialan ciertos destinos,
ciertas vias para ciertos grupos. La capacidad estratégica se manifiesta
en la posibilidad de transgredir esos virtuales mandatos y dar lugar a lo
inesperado, es decir, a lo que no se espera que un cierto sujeto haga”
(Andrade, 2002:105). En este sentido, el autor citado sefiala que las
condiciones objetivas a las que el sujeto responde no son las externas
actuales sino las “externas internalizadas” en su interaccién con su grupo
de pertenencia, vale decir que, para comprender el sentido de las prac-
ticas el investigador debe tener en cuenta que éstas son producidas en
condiciones diferentes a las presentes durante la observacién, pero a la
vez, debe considerar que el sujeto puede “re-actuar” sobre ellas modi-
ficandolas. La posicion del sujeto en la estructura social, por consi-
guiente, provee de ciertos principios de percepcidn, apreciacién y ac-
cién que orientan las précticas, pero esa tendencia puede ser modifica-
da, actuando el sujeto desde otras l6gicas, de modo tal que los mismos
significados construidos en un grupo de pertenencia podrian llevar a
algunos sujetos a la conformidad y a otros a la disconformidad, por
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ejemplo en temas tales como el ingreso y permanencia en la universi-
dad. La posicién en la estructura social tiene un papel importante pero
no determina, como lo entendian los tedricos de la reproduccién, sino
que condiciona -en el tema que nos ocupa- el acceso a los estudios, el
tipo de estudios a seguir, la permanencia en la universidad, el éxito o el
fracaso.

Nuevas perspectivas sociolégicas

A partir de los afios 80, los investigadores comienzan a descri-
bir diferentes identidades estudiantiles vinculadas a la relacién que los
estudiantes establecen con los diferentes centros de estudios. En Fran-
cia se registra, en los analisis sobre el tema, un acercamiento a factores
hasta entonces descuidados: los establecimientos, las carreras y las dis-
ciplinas. Las investigaciones giran alrededor de dos cuestiones: la orien-
tacion y la insercion profesional. Esta dltima es abordada a través de
estudios longitudinales de cohortes por “1’Observatoire des entrées dans
la vie active”, considerando la légica de la oferta y la demanda. Se
comprueba que la insercién produce “desclasamientos”, los estudian-
tes, por temor a la desocupacion, aceptan empleos de calificacion infe-
rior a sus diplomas. Asimismo se observan diferencias en relacion al
género, las mujeres se acercan mds a las carreras cortas, la desocupa-
cidén, asimismo, es mayor entre ellas que entre los varones. Las mujeres
tienen una mejor insercidon universitaria pero una peor insercién labo-
ral. Asimismo, los estudios analizan los factores vinculados al éxito
académico. Los métodos de investigacion se adecuan a los nuevos inte-
reses de los investigadores, la vida cotidiana de los estudiantes es re-
gistrada mediante observaciones y entrevistas. Las formas de vida y de
estudio serdn los aspectos de mayor interés a partir de los 90. En 1989
se crea “L’Observatoire de la vie étudiante”, que publica su primer in-
forme en 1991, en donde se estudian las condiciones de vida de los
estudiantes (Grignon y Gruel, 1999) y sus maneras de estudiar (Lahire,
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1997). En todos los casos se descarta como una ficcion la idea del “es-
tudiante medio”, considerando que los estilos de vida de los estudian-
tes son tan variados como el tipo de estudios elegido. El mundo de los
estudiantes se caracteriza por “une grande diversité tant des filicres et
des ambitions scolaires que par I’intégration a I’université et au ‘milieu’
étudiant qui s’y constitue” (Galland, citado por Fave-Bonnet y Clerc,
op. cit.) Asi, para Lahire, si se descuida el estudio de la diferenciacion
interna del universo de la educacién superior, no se captaran las formas
de inequidad que se dan al interior mismo del sistema. Segun lo expre-
sa, los diferentes tipos de establecimiento de ensefianza superior y, mas
precisamente, los diferentes tipos de estudio no son de igual valor aca-
démico y social, sino que, en si mismos, constituyen espacios de estu-
dio mas o menos legitimos académica y socialmente, protegen en ma-
yor o menor medida del desempleo en el momento de ingresar al mer-
cado de trabajo y conducen a posiciones sociales mas o menos presti-
giosas simbdlicamente y ventajosas econdémicamente. Distingue asi:
estudios “populares” vs. “burgueses”, considerando el origen social de
la poblacidn que reclutan; estudios cortos y “profesionalistas” vs. estu-
dios largos y/o generalistas; estudios con fuerte anclaje profesional,
extraacadémico, orientados hacia los valores heteronomos del mundo
econémico y social vs. estudios orientados hacia el mundo mads
atemporal de la cultura literaria y cientifica; establecimientos con fuer-
te encuadre pedagdgico y matricula restringida donde los estudiantes
son conducidos por la institucién y el trabajo personal estd en gran
medida dirigido vs. establecimientos con débil encuadre pedagoégico y
matricula numerosa, en donde los estudiantes tienen que organizar por
si mismos su trabajo personal; estudios con fuerte grado de renuncia-
miento y “ascetismo escolar” (por ejemplo Medicina) vs. estudios con
débil grado de renunciamiento (por ejemplo Letras y Ciencias Huma-
nas); estudios cientificos y técnicos vs. estudios literarios en sentido
amplio o restringido. En opinion del autor, una u otra de estas catego-
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rias o mas bien la combinacion de varias de ellas, da cuenta de las
variaciones de comportamiento en lo que respecta a maneras de estu-
diar. Segtin lo expresa, la variable “tipo de estudios” es determinante
para comprender las practicas que desarrollan los estudiantes universi-
tarios: “Les différents types d’études sont donc producteurs de styles
de travail scolaire-universitaire et, au-dela, de style d’existence tres
différents qui préfigurent bien souvent de futures manicres de travailler
e de vivre” (Lahire, op. cit.:161). Si bien la excelencia de los antece-
dentes escolares acrecienta notablemente las oportunidades de éxito en
los estudios universitarios, ya que las adquisiciones de la trayectoria
previa contribuyen a generar las competencias exigidas en la ensefian-
za superior, se comprueba que, a antecedentes escolares equivalentes,
los recursos materiales asi como la organizacién de los estudios y de la
vida del estudiante en torno a ellos, influye en las oportunidades de
éxito (Grignon y Gruel, 1999:186).

Otro concepto que se ha vuelto relevante es el de “oficio de
estudiante” (métier d’étudiant), éste concepto permite comprender cémo
el estudiante debe apropiarse de codigos disimulados en las practicas
que se siguen en la enseflanza universitaria, codigos sin los cuales el
estudiante es eliminado o bien se auto elimina porque se siente un ex-
trafio en el nuevo mundo.

Como lo expresan Fave-Bonnet y Clerc, “on est passé, en
quelques décennies, d’un intérét pour les étudiants en tant qu’exemple
de la reproduction sociale, a un intérét pour la vie quotidienne d’un
groupe social, a I’expérience étudiante” (op. cit.:17).

Finalmente, el desinterés que algunos autores perciben en los
estudiantes hacia la institucion, en el contexto de una universidad de
masas, revela la pertinencia, para abordar el tema, de otro concepto de
reciente aparicion en las Ciencias de la Educacidn, el concepto de “re-
lacién con el saber” (“rapport au savoir”). Como lo expresa Bernard
Charlot, la relacién con el saber no puede ser puesta en corresponden-
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cia unicamente con la posicién social. La sociedad no es sélo un con-
junto de posiciones, es también historia. Por eso, para comprender la
relacion de un sujeto con el saber es necesario considerar, ademas de su
pertenencia social, la evolucidon del mercado de trabajo, del sistema
escolar, de las formas culturales, asi como la desocupacion y la preca-
riedad en el empleo, los debates en torno al valor del trabajo y las nue-
vas formas de entrar en la vida adulta. Por otra parte, el mundo nos es
dado a través de lo que percibimos, imaginamos, pensamos, deseamos
y sentimos, es decir, se nos ofrece como un conjunto de significaciones
compartidas con otros. Es en este universo simbdlico en donde se anu-
dan las relaciones entre el sujeto y los otros, asi como entre el sujeto y
si mismo. Pero, si bien, como lo manifiesta Charlot, la relacién con el
saber es relacidn con sistemas simbdlicos y particularmente con el len-
guaje, apropiarse del mundo es también apoderarse de él materialmen-
te, modelarlo, transformarlo. El mundo no es solamente un conjunto de
significaciones, es también horizonte de actividades, por lo tanto, la
relacion con el saber supone también una actividad del sujeto. Y, agre-
ga el autor, es también relacion con el tiempo, un tiempo que se des-
pliega en tres dimensiones que se interpenetran y se suponen una a
otra: presente, pasado y futuro. Analizar la relacién con el saber es,
entonces, analizar una relacién simbdlica, activa y temporal. El inves-
tigador que estudia la relacién con el saber estudia las relaciones con
lugares, personas, objetos, contenidos de pensamiento, situaciones,
normas, etc., en tanto, por supuesto, que estd en juego en ellas la cues-
tién del aprender y del saber. Analiza, entonces, por ejemplo, las rela-
ciones del estudiante con la Universidad, con los profesores, con los
padres, con los compaifieros, con las asignaturas, con la desocupacion,
con el futuro, etc. Estas relaciones se articulan entre si, en configura-
ciones que no son infinitas. El investigador analiza estas configuracio-
nes que él construye, reuniendo datos y procurando identificar los pro-
cesos que las caracterizan.
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En este sentido, como lo expresan Alava y Romainville (2001),
la universidad como lugar de participacion democratica o como espa-
cio de compromiso politico estd hoy fuertemente en crisis. El estudian-
te, poco a poco, ha ido concentrando sus esfuerzos sobre las practicas
de estudio en sentido estricto organizando su jornada segiin un empleo
personal del tiempo, ya que, a diferencia de las actividades que desa-
rrollaba en la escuela media, las especificas de la vida universitaria le
exigen un alto grado de autonomia (Baquero y otros, 1996). Un aspec-
to esencial de esta organizacién del tiempo es la frecuencia con que el
estudiante asiste a los cursos, constituyéndose, segin algunos autores,
en un criterio determinante para explicar el éxito académico (Canceil,
citado por Alava y Romainville, op. cit.).

Otro aspecto que consideran algunos investigadores es la per-
cepcién y comprension de lo implicito. “La comprension de las expec-
tativas de los profesores y su anticipacién constituyen esa ‘pedagogia
invisible’ que rige la actividad del aprendiente” (op. cit.:172). El pro-
yecto de estudios del alumno, que estructura su futuro y su mirada so-
bre la universidad, es el resultado, a la vez, de su pasado escolar y de
percepciones subjetivas del mundo universitario y sus dificultades. La
ausencia de proyecto, y la percepcién de la universidad como un lugar
de paso o de espera, parece asociarse a la desercion.

En sintesis, las investigaciones de caradcter socioldgico, mas
alla del cambio de perspectiva y de definicion de su objeto de estudio,
asociado a los cambios de paradigma descriptos y su contexto de pro-
duccién, se centran en un aspecto: la afiliacion o insercién en una
subcultura, la del mundo de la universidad. Comentando las caracteris-
ticas de las investigaciones sobre este tema en Francia, Fave Bonnet y
Clerc dicen que si se compara las investigaciones sobre los estudiantes
universitarios con las efectuadas sobre los alumnos de la escuela se-
cundaria resulta evidente que las primeras apenas si se ocupan del apren-
dizaje de los estudiantes, como si a partir de los dieciocho afios el apren-
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dizaje se diera por supuesto, como si, en este nivel, no hubiese ya que
plantearse interrogantes acerca de los métodos y las relaciones pedago-
gicas. Agrega que las investigaciones sobre los estudiantes han esclare-
cido sus relaciones con la institucién y sus caracteristicas como grupo
social, pero apenas comienzan a interesarse en lo que caracteriza a un
estudiante: el hecho de que estudia (Fave- Bonnet y Clerc, op. cit.).
Para abordar ese otro aspecto inseparable, el relativo a la cognicidn, es
necesario, efectuar un recorrido por las investigaciones surgidas de la
Psicologia Cognitiva.

Del paradigma conductista al cognitivo

Evidentemente, en lo que respecta a la Psicologia, la premisa
de centrarse en el “actor” es consecuencia de la definicién del objeto
de estudio antes que el resultado de la superacién de enfoques de ca-
racter holista. No se trata de un “retorno” -para tomar la expresion de
Touraine- sino del ineludible punto de partida. Sin embargo, la defini-
cién de ese “actor” fue variando en funcién de transformaciones relati-
vas tanto a la historia interna de la disciplina como a su historia exter-
na.

Hacia fines de los afios 50 en Estados Unidos, en el ambito de
la Psicologia académica, el modelo E-R habia entrado en crisis. Miller,
Galanter y Pribram, hablaban de la existencia, en Psicologia de dos
escuelas: la de los “optimistas”’que reducen el comportamiento huma-
no al modelo E-R, y la de los pesimistas que saben que los seres huma-
nos no responden a estimulos, sino que previamente elaboran la infor-
macién que les llega del medio. El énfasis en los procesos de media-
cidn, elaboracidn, transformacién de la informacién, implico rescatar y
darle relevancia a los procesos internos, largamente desacreditados
durante las décadas de predominio conductista. En la etapa conductista,
términos como “mente” y “mentalismo” tenian una fuerte connotacion
negativa, y quien los usaba era automdticamente excluido del dmbito
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de los estudios “cientificos”, ya que los procesos cognitivos, no obser-
vables, no constituian un objeto legitimo de estudio.

Algunos autores sefialan que la crisis del conductismo va liga-
da a la crisis de la concepcién epistemoldgica de la ciencia en que se
apoyaba. “Los conductistas habian acogido con entusiasmo el positi-
vismo légico del circulo de Viena, que postulaba por ejemplo un len-
guaje fisicalista para las teorias, el operacionismo (los términos teori-
cos deben definirse como operaciones cuantitativas), o la axiomatizacion
de la teoria (descripcion de ésta mediante un lenguaje formal 16gico-
matematico)” (de Vega, 1987:27).

La Psicologia Cognitiva va a plantear la posibilidad y la legiti-
midad de estudiar cientificamente los procesos cognitivos, indagando
qué es lo que ocurre en la “caja negra” que parece haber entre los esti-
mulos y las respuestas. Con el abandono del esquema E-R y de los
presupuestos asociacionistas, la conducta pasa a ser entendida en fun-
cién de planes que la controlan. El conocimiento serd entendido como
un proceso, y no como un producto, un proceso en que las
categorizaciones o conceptualizaciones, permiten reducir la compleji-
dad del medio y actuar sobre él. Una analogia comienza a imponerse,
la mente se asemeja a la computadora, dado que es un sistema de pro-
cesamiento de la informacién que, como la computadora, codifica, re-
tiene, trabaja con simbolos. Esta metafora resulta mas adecuada que la
del canal, inicialmente adoptada por los pioneros, por influencia de la
Teoria de la Comunicacién. Si entre los estimulos y las respuestas, los
conductistas veian eslabones asociativos, los cognitivistas ven estrate-
gias, estructuras, representaciones. Estas representaciones estan cons-
tituidas por algun tipo de computo.

Es preciso, sin embargo, distinguir una versién que lleva la ana-
logia mente-computadora hasta sus dltimas consecuencias, que es la
que se ha denominado “Ciencia cognitiva”, de la versién “débil”’que
otorga a la analogia un cardcter funcional y que corresponde estricta-
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mente a lo que hoy se denomina “Psicologia Cognitiva”. Si la primera
se propone llegar a una teoria unificada del procesamiento de la infor-
macion cualquiera sea el &mbito en que esto se realice, la segunda pre-
serva un abordaje psicoldgico, procurando analizar el comportamiento
inteligente de sujetos humanos.

Sin embargo, como lo expresa Riviere, existe una continuidad
entre el conductismo y la Psicologia Cognitiva, que se manifiesta en la
“suspicacia hacia la introspeccién y la conciencia”, el “respeto a los
métodos objetivos” y el empleo de “modelos explicativos mecanicistas”.
Esta continuidad hace cuestionable la presentacién que algunos auto-
res hacen del paso del conductismo al cognitivismo como un “cambio
de paradigma”.Como lo hace notar Riviere, para entender el origen de
la psicologia cognitiva, hay que recurrir, ademads, a la “historia exter-
na”: “Los intereses educativos, los desarrollos tecnoldgicos en el area
del tratamiento de la informacidn, los avances de la cibernética y la
ergonomia, la propia importancia de los simbolos y representaciones
en los sistemas de intercambio de las sociedades avanzadas, estin en
este origen” (Riviere, 1987:16).

Pero pese a la continuidad sefialada con el paradigma
conductista, es preciso puntualizar que los enfoques fueron variando
desde los modelos de procesamiento de la informacién a modelos de
“aprendizaje situado”. De la perspectiva formalista inicial se ha llega-
do a una concepcién que considera la capacidad de la mente “para
formalizar con distintos lenguajes, en funcién de variables contextuales,
intencionales, etc.” (op. cit.:30).

Esta evolucion resulta clara en la definicién del concepto de
“estrategias”. Los modelos de procesamiento de la informacién consi-
deran las estrategias como “secuencias integradas de procedimientos o
actividades que se escogen con el propésito de facilitar la adquisicion,
el almacenaje y/o la utilizacién de informacién o conocimientos”
(Monereo Font, 2000:29). En esta perspectiva se distinguen las estrate-
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gias en que la informacién es procesada a un nivel superficial y fonol6-
gico, de aquellas en que la informacién es procesada a un nivel mas
profundo y semdntico. En el primer caso, de trata de estrategias de
repeticion, en el segundo, de estrategias de elaboracién y organiza-
cion. En cuanto a los modelos de aprendizaje situado, influenciados
por los enfoques socioculturales de Vigotsky, consideran que los siste-
mas individuales para tratar y gestionar la informacién deben analizar-
se en situaciones de interaccién social. En este sentido, “una estrategia
seria una accidn socialmente mediada y mediatizada por instrumentos,
como son los procedimientos” (idem). Con el término «estrategias de
aprendizaje» se alude hoy a las operaciones mentales que el alumno
pone en juego en la situacidén de aprendizaje. Se entiende que estas
operaciones ‘“‘tienen un caricter intencional y propositivo, se encuen-
tran al servicio de una meta, generalmente, la de favorecer un aprendi-
zaje significativo y auténomo e incentivan, por lo tanto, el papel activo
y protagonista del alumno y el de mediador del profesor, a través de la
metafora del andamiaje” (Ferndndez Martiny otros, 2001:231). Se con-
sidera, asimismo, que estas estrategias son modificables y, por lo tanto,
susceptibles de mejorar a través del entrenamiento. Por otra parte, ya
no se considera a las estrategias como habilidades generales de pensa-
miento, susceptibles de ser entrenadas al margen de los contenidos y
contextos de aplicacién, por el contrario, se entiende que las estrate-
gias se aprenden junto con los contenidos y en los contextos en los que
se van a utilizar. “Todo proceso de pensamiento siempre es especifico,
o dicho de otra forma, nunca puede estar ‘libre de contenido’, porque
siempre pensamos basandonos en informacidn especifica, no podemos
pensar en el vacio” (Monereo Font, op. cit.: 33).
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Las investigaciones psicolégicas sobre los estudiantes uni-
versitarios

El estudio de las “‘estrategias de aprendizaje”

En lo que respecta a la investigacién sobre los estudiantes uni-
versitarios, los autores coinciden en sefialar como un antecedente leja-
no, la aparicion en los afos 50, de manuales de metodologia que tenian
como propdsito enseflarles a los estudiantes las técnicas del trabajo
universitario. Estos manuales, a pesar de su cardcter prescriptivo y su
falta de validez ecoldgica, contribuyeron a iniciar la investigacién en
este campo. Se trataba de consejos o sugerencias derivadas de expe-
riencias de laboratorio sin relacion con los contenidos de los cursos
universitarios. Al cabo de algin tiempo se comprobd que los estudian-
tes no transferian los conocimientos metodoldgicos a sus practicas de
estudio. Esta comprobacién de fracaso derivé en el reclamo por inves-
tigaciones ecoldgicas sobre las practicas efectivamente desarrolladas
por los estudiantes.

Los trabajos surgidos del ambito de la Psicologia Cognitiva vy,
mas precisamente, los estudios anglosajones encuadrados en la linea
de investigacidn conocida como “student learning”, pueden ser consi-
derados un punto de partida en la investigacién en sentido estricto. En
estos estudios se investigaban las “estrategias de aprendizaje” que po-
nia en juego el estudiante. El interés por identificar estrategias de apren-
dizaje suponia, es preciso destacarlo, una concepcion del aprendizaje
como reconstruccion activa que requiere del alumno diversas opera-
ciones para captar, comprender, retener y movilizar la informacién. A
partir de los afios 80, la publicacién de trabajos, la validacién de ins-
trumentos y la multiplicacién de coloquios sobre el tema, con el en-
cuentro de los investigadores de distintos paises, represento la consoli-
dacién y estructuracion, tanto a nivel conceptual como institucional de
esta linea de investigacion.

261



Matilde Balduzzi

El analisis de las concepciones de los estudiantes

Otra linea de investigacion se inicia en los afos setenta con el
trabajo de Perry en Harvard. Este autor, realiza entrevistas a estudian-
tes a lo largo de su carrera con el propdsito de apreciar la evolucion de
su pensamiento. Encuentra que los estudiantes sostienen concepciones
diversas acerca del conocimiento. Establece entonces, una escala de
posiciones, entre dos polos extremos que él llama “dualismo” y
“relativismo”. El pensamiento dual consiste en dividir el mundo de las
ideas en dos: por una parte, los conocimientos correctos y verdaderos
del saber cientifico y por la otra, los conocimientos falsos y mal funda-
mentados. El pensamiento relativista se caracteriza, segin Perry, por
una percepcién de la comprensién del mundo como activamente cons-
truido por el sujeto y sometido a revision permanente. Este estudio
inicié una corriente de investigacién fecunda, sobre lo que luego se
Ilamé ““creencias epistémicas” de los estudiantes.

En la misma época, un equipo de investigadores de la Univer-
sidad de Goteborg, en Suecia (Siljo, Marton, Suensson), se propone
poner en practica un abordaje nuevo sobre las practicas de estudio, de
cardcter cualitativo y de inspiracién fenomenoldgica. Estos investiga-
dores desean abordar las maneras de estudiar en contexto, sobre todo
en el momento de la lectura de textos universitarios. Observan a los
estudiantes ocupados en tareas corrientes de trabajo universitario y rea-
lizan entrevistas. Observan que los estudiantes tienen posturas, actitu-
des, intereses, relacionadas con sus estudios, que explican las diversas
maneras de abordar los estudios. Estos autores procuran relacionar,
ademads, las concepciones que tienen los estudiantes sobre el aprendi-
zaje universitario con sus practicas de estudio. Proponen una clasifica-
cion de maneras de aprender que incluye dos tipos: el aprendizaje en
superficie y el aprendizaje en profundidad. Esta distincion alcanzara
un éxito notable. Hacia fines de los afios 80 Entwistle incorpora los
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conceptos surgidos de las investigaciones de caracter cualitativo del
equipo de Goteborg y propone considerar tres maneras en que los estu-
diantes abordan sus estudios: el abordaje de superficie, segtin el cual el
estudiante trata de reproducir un discurso memorizandolo, el abordaje
en profundidad, que conduce al estudiante a una indagacion del senti-
do del discurso, y el abordaje estratégico, por el cual el estudiante bus-
ca tener éxito. La distincién entre un enfoque superficial, profundo y
estratégico considera, al mismo tiempo que los procedimientos em-
pleados, las metas o intenciones. Estos tres modos diferentes de abor-
dar el aprendizaje se vinculan a diferentes concepciones, dando lugar a
una tipologia: aprendizaje como incremento de conocimientos, apren-
dizaje como memorizacion, aprendizaje como adquisicion de datos para
su uso, aprendizaje como abstraccion de significados y aprendizaje como
proceso interpretativo dirigido a comprender la realidad.

El aprender a aprender, objetivo central de la teorfa de las es-
trategias cognitivas comienza entonces, a ser concebido como un pro-
ceso de cambio conceptual. Este cambio conceptual exige la modifica-
cién o reestructuracion de las teorias o concepciones que alumnos y
profesores sostienen acerca del aprendizaje. Tanto los alumnos como
los docentes elaboran representaciones sobre el aprendizaje y la ense-
flanza que no se originan en el estudio académico de teorias del apren-
dizaje sino en la practica cotidiana en contextos educativos.

Por otra parte, se amplia la indagacion sobre las creencias
epistémicas de los estudiantes, relevando informacién acerca de su con-
cepcidn de la ciencia, de las disciplinas cientificas y su progresiva afi-
liacién a los discursos cientificos. Uno de los hallazgos importantes en
este campo es el relativo a las concepciones contradictorias que sostie-
nen los estudiantes, sin que ellos perciban ese cardcter: por una parte,
sostienen una idea del saber cientifico fuertemente influenciada por el
positivismo, segun la cual las leyes y las teorias cientificas existen in-
dependientemente de los hombres; por otra parte, y al mismo tiempo,

2631



Matilde Balduzzi

consideran que la ciencia estd influenciada por la sociedad, basada en
supuestos y afectada por ideologias.

El estudio del abordaje de los textos

En la década del 90, otro aspecto que concitd el interés de los
investigadores es el del discurso escrito al que los estudiantes deben
acceder. Inicialmente, el anélisis de la iniciacién al estilo particular de
los textos académicos se hizo buscando comprender cémo el estudian-
te se pliega a las normas del discurso académico. Posteriormente, los
investigadores trataron de poner en evidencia las representaciones poco
compatibles que suelen tener estudiantes y docentes. Asi, las investiga-
ciones muestran que las «lagunas de lenguaje» son el signo de las difi-
cultades que los estudiantes tienen al intentar adoptar las posturas
epistemoldgicas en que se sustenta la elaboracién de textos académi-
cos y cuyo dominio resulta indispensable para su comprension. Leer o
producir textos académicos exige no s6lo conocimiento del idioma,
sino descubrir nuevas relaciones con el saber. Los estudiantes tienen
que familiarizarse con distintos “géneros académicos”, con sus parti-
cularidades de estilo y de construccion discursiva. Para algunos inves-
tigadores, esta competencia constituye uno de los aspectos de lo que se
ha dado en llamar “oficio de estudiante”.

El estudiante debe poder adquirir a la vez, practicas de lectura
auténoma y construir competencias informacionales especificas pero
también adquirir los niveles de teorizacion o de abstraccidén que exigen
los estudios universitarios. Las actividades de lectura de los estudian-
tes son verdaderas matrices de socializacion universitaria. Leer y desa-
rrollar una practica lectora especifica son competencias que separan
fuertemente las practicas de los estudiantes: la frecuentacién de las bi-
bliotecas es un elemento determinante para el aprendizaje de modali-
dades cognitivas especificas.
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Tendencias actuales en las investigaciones sobre los estu-
diantes

Las dos grandes orientaciones hasta aqui comentadas, centra-
das una en la afiliacién y socializacién de los estudiantes y la otra en
las estrategias y précticas de estudio, asi como los anélisis mas recien-
tes acerca de las percepciones y creencias, los textos académicos y la
relacién con el saber, adoptan un nuevo caracter al ser enfocados desde
el angulo de la especificidad de cada centro de estudios y cada campo
disciplinar. Como se ha dicho, el estudio de los modos de vida de los
estudiantes se detiene actualmente en las variaciones y diferenciacio-
nes ligadas a las diferentes carreras y centros de estudios. A diferencia
de los trabajos pioneros que consideraban a los estudiantes como un
universo homogéneo, la atencion se centra en la relativa heterogenei-
dad del mundo de los estudiantes. El incremento del nimero de estu-
diantes durante las ultimas décadas y la diversificacion de los estudios
que lo ha acompafiado conlleva diferencias en la manera de vivir y de
estudiar de los alumnos universitarios. El contexto institucional y pe-
dagdgico y el tipo de estudio elegido estan vinculados a diferencias
observables en materia de practicas de estudio. Se ha puesto de mani-
fiesto que el estudiante no sélo debe lograr su adaptacién al mundo
universitario sino que, ademads, debe incorporarse a la subcultura co-
rrespondiente al tipo de estudios elegido, apropiandose de valores, c6-
digos, rituales, modos de hacer y de pensar; el estudiante debe
socializarse en una subcultura adquiriendo “por impregnacion” sus
codigos implicitos, sus valores y su concepcion del mundo. Asimismo,
los trabajos que, con un enfoque mas global, investigan sobre practicas
de estudio, incluyendo las practicas informales y extraescolares, pun-
tualizan, la importancia de esta diferenciacién segin cada centro de
estudios (Lahire, 1997).
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Por otra parte, el énfasis que las teorias cognitivas ponian so-
bre los mecanismos generales del pensamiento se ha desplazado, en los
modelos actuales, a un interés por procesos y saberes locales, vincula-
dos a campos de estudio especificos. Ain cuando en la actualidad si-
gue existiendo investigacién sobre “estrategias de aprendizaje”, esos
estudios ya no procuran, como era habitual en los primeros trabajos,
identificar las estrategias cognitivas vinculadas al éxito en los estudios
superiores, independientemente del tipo de saber de que se trate. Las
investigaciones actuales consideran la especificidad de cada centro de
estudios asi como del tipo de saber que alli se ensefia. Asi por ejemplo,
se ha puesto en evidencia, que una misma estrategia esta ligada al éxito
en una Facultad y al fracaso en otra (Alava y Romainville, op. cit.:175).

Algunos autores prefieren hablar de “estrategias de trabajo aca-
démico” para enfatizar el hecho de que no se trata de mecanismos de
caracter general sino de una “produccién cognitiva regulada en el seno
de dispositivos institucionales particulares, es decir, en contextos y si-
tuaciones sociales especificas” (Baquero y otros, 1996:100).

En lo que respecta a la investigacidén sobre las creencias
epistémicas de los estudiantes, los estudios mas recientes muestran que
los estudiantes sostienen concepciones epistemoldgicas ingenuas no
solamente sobre la ciencia en general sino también sobre los campos
disciplinarios particularizados que constituyen las disciplinas que se
ensefan en la Universidad.

En relacién con el abordaje de los textos, se considera que el
tipo de discurso que se le propone al estudiante es, no sélo diferente al
coloquial, sino especifico de cada campo disciplinario, requiriendo com-
petencias diferentes segun el grado de formalizacién del lenguaje, su
estilo discursivo, el grado de abstraccidon de sus conceptos, etc. Leer y
escribir no son, como se creia, habilidades independientes del aprendi-
zaje de cada disciplina. En este sentido, han surgido propuestas
did4cticas bajo el supuesto de que la lectura y escritura de textos espe-
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cificos de cada asignatura, debe aprenderse en el contexto propio de
cada materia: “(...) la lectura y escritura exigidas en el nivel superior se
aprenden en ocasion de enfrentar las practicas de produccion discursiva
y consulta de textos propias de cada materia, y segun la posibilidad de
recibir orientacién y apoyo por parte de quien domina la materia y
participa de estas précticas lectoescritoras” (Carlino, 2005:22).

Centrarse en las disciplinas supone considerar, por otra parte,
las prescripciones epistemolédgicas y metodoldgicas aceptadas en ese
ambito, las teorias hegemonicas, los debates internos entre defensores
y detractores de distintas corrientes o enfoques, el tipo de discurso au-
torizado, el tipo de intervencién o practica avalados, etc. Existen tradi-
ciones de pensamiento y categorias conceptuales propias de cada dis-
ciplina, que hacen que exista cierta homogeneidad en la manera en que
esa comunidad cientifica o académica se plantea los problemas y los
aborda. Esto supone, del lado del estudiante, no solamente una sociali-
zacién en la subcultura de la Facultad o centro de estudios sino en la
propia del mundo académico y/o profesional que integran los que alli
se presentan como representantes de la profesién o actividad a que el
estudiante aspira.

Como lo expresan Alava y Romainville (op. cit.), el interés ac-
tual de las investigaciones sobre los saberes es expresion de la necesi-
dad de construir un abordaje transdisciplinario para describir y expli-
car estos comportamientos, de modo tal de comprender mejor la activi-
dad de aprendizaje y de afiliacion del estudiante.

Los estudiantes y el mundo del trabajo

Los cambios sustantivos operados en la dltima década en la
organizacion social y econdmica —trasnacionalizacién de la economia,
globalizacidén politica, alteracién de las condiciones laborales y con-
tractuales, con sus consecuencias de desempleo y precarizacién labo-
ral- afectan particularmente a los jovenes, quienes ven con escepticis-
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mo sus posibilidades de insercidn, permanencia y promocién en el
mundo del trabajo. Los sucesos de noviembre de 2005 y marzo de 2006
en Francia, son la manifestacién mds elocuente de esta situacion y es-
tan siendo, actualmente, objeto de debate y andlisis en 4mbitos perio-
disticos y académicos. En éste ultimo, cabe mencionar las reflexiones
del socidlogo Denis Merklen, de la Université Paris 7 (Centre des
mouvements sociaux). A su entender, es preciso diferenciar dos tipos
de protagonistas en las movilizaciones estudiantiles recientes. La de
marzo de 2006 la lideraron estudiantes universitarios que lograron la
adhesioén de los estudiantes de ensefianza media y el apoyo de las cen-
trales sindicales asi como el de la oposicioén politica al gobierno. El
objetivo de esta movilizacion fue lograr que se retire el proyecto de ley
que reformaria el contrato de trabajo extendiendo a dos afios el “perio-
do de prueba” que permite al empleador despedir al empleado, sin in-
vocar motivos. La movilizacién de noviembre de 2005, en cambio, tuvo
como protagonistas a los jovenes que han quedado fuera del sistema
educativo, en su mayoria adolescentes de nacionalidad francesa des-
cendientes de inmigrantes de origen arabe. Segiin lo expresa el autor
mencionado “esta fraccién de los ‘jévenes de los suburbios’ no repre-
senta la causa islamita y ni siquiera el problema de la inmigracién sino
una profunda exclusién social” (Merklen, 2006). Estos jovenes, que
han sido expulsados del sistema educativo, antes de terminar la escuela
media, sélo pueden vislumbrar en el futuro “empleos mal pagos, des-
calificados y precarios” (op. cit.). Son los que en marzo de 2006 se
sumaron a la protesta de los universitarios por el “contrato de trabajo”,
con explosiones de violencia contra la policia, las instituciones e in-
cluso, contra los propios estudiantes universitarios. Estos conflictos
deben situarse en una sociedad que se debate entre el tradicional mode-
lo de proteccion social francés y el modelo neoliberal impulsado por el
ministro del interior del actual gobierno. El desafio, como lo expresa
Merklen, es “proponer un modelo de desarrollo que se funde en una
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nueva alianza de los jévenes con el mundo del trabajo y en la integra-
cidén social de las nuevas clases populares”.

Lejos de los reclamos de mayo del 68, estos estudiantes se mo-
vilizan por un lugar en la sociedad, una sociedad que parece haber
sustituido la soberania del “estado-nacién” por la “potencia soberana
del mercado” (Duschatzky y Corea, 2002).

Teniendo en cuenta esta situacidn, las investigaciones que to-
men a los estudiantes como objeto de estudio, deben considerar, no
solamente su insercién en la “subcultura” de la Universidad, sus estra-
tegias y practicas de estudio, sino, ademads, sus preocupaciones y ex-
pectativas en relacién al &mbito laboral, sus representaciones e iméage-
nes acerca de los estudios y sus posibilidades laborales. Este abordaje
permitiria la articulacion entre las formas de pensamiento de los estu-
diantes y el contexto en que surgen.
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En este articulo se anali-
zan las indagaciones que,

Resumen

tomando como objeto de investigacion a los es-
tudiantes universitarios, fueron desarrolladas en
las ultimas décadas en contextos y en campos
disciplinarios distintos. Se las diferencia, segtin
su procedencia, en indagaciones de caricter so-
ciolégico elaboradas principalmente en Francia,
e indagaciones de cardcter psicoldgico proce-
dentes del mundo anglosajon. Se vincula estos
estudios a las concepciones epistemoldgicas en
cuyo marco surgieron, considerando tanto la
historia interna como la historia externa de las
disciplinas, es decir, las condiciones de produc-
cién de un cuerpo de conocimientos. Se sinteti-
zan, luego, las tendencias actuales en las inves-
tigaciones sobre el tema, orientadas a la consi-
deracion de cada centro de estudios y cada cam-
po disciplinario. Finalmente, se hace referencia
alas recientes movilizaciones estudiantiles y su
posible significacion.
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Estudiantes universitarios; Investigacion; Pers-
pectivas; Tendencias.
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In this article, they are
analysed the inquires that,

Abstract

taking university students as an object of
investigation, have been developed during the
last decades in different contexts and discipline
fields. They are differentiated, by their origin,
in inquiries of sociological character, mostly
originated in France, and inquiries of
psychological character belonging to the
Anglosaxon world. These studies are related to
the epistemological conceptions in which frame
they have appeared, considering the internal
history as well as the external history of the dis-
ciplines, that is to say, the conditions of
production of a body of knowledge. Then, the
tendencies are synthesized in the investigation
about the topic, orientated to the consideration
of each center of study and each discipline field.
Finally, there is a reference to the recent
students’ mobilizations and its possible meaning.

Key Words

University students; Investigations; Perspectives;
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Este libro invita al lector a sumergirse en la vasta urdimbre
escolar a través de la perspectiva de los directores escolares con el ob-
jeto de reflexionar acerca de los actuales desafios que conlleva la ges-
tién escolar.

Asi pues, en la introduccidn, se plantean tres interrogantes cen-
trales vinculados al tema de estudio que orientan el trabajo de investi-
gacién y evidencian una correlaciéon intima con los factores de anélisis
mencionados en el primer capitulo que aparecen como ejes vertebradores
de todo el disefio: factores personales, macropoliticos y micropoliticos.

La influencia de dichos factores en las decisiones de los direc-
tivos vinculadas a “cambios para la mejora” en las dimensiones peda-
gbgico-didactica, organizativa y convivencial de la institucidn escolar,
se analiza en el desarrollo de los siguientes capitulos.
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A continuacién se sefiala que este estudio referido a la gestion
de las escuelas primarias de la ciudad de Buenos Aires se centra en el
sector privado porque en éste se evidencia una regulacién semejante a
la que se propone en las reformas educativas para los sistemas de la
region.

Se presenta también una tipologia que vincula las escuelas ob-
jeto de andlisis: escuelas privadas laicas y confesionales (en referencia
a esta ultima se expone una diferenciacion entre escuelas confesionales
con subvencién y sin subvencién) con los directores que las gestionan.
Respecto de los directivos, cabe mencionar que los dieciocho que con-
forman la muestra de la investigacion resultan de una seleccién que
responde a tres criterios: antigiiedad en el ejercicio del rol, tamaiio de
la poblacién escolar de la institucidon gestionada y nivel socio-econd-
mico de la misma.

En el capitulo siguiente, se exponen los conceptos tedricos
orientadores del trabajo de investigacion. En primer lugar, se presenta
el concepto de “gestién escolar” que permite a la autora no sélo dar
cuenta de la complejidad de los procesos estratégicos y operativos que
desarrolla el director escolar para asegurar el logro de los fines pro-
puestos, sino que permite comprender como la relacion entre el direc-
tor, entendido como autoridad formal de la escuela y la estructura jerar-
quica de la misma influye en la posibilidad de generar cambios o con-
tinuidades en la institucion.

En segundo lugar se hace referencia al concepto de
“micropolitica”, puesto que la incidencia de este aspecto vital de la
escuela en las decisiones de los directivos escolares resulta relevante
para la comprension de los desafios imbricados en la gestion escolar.

Posteriormente, se conceptualiza a la “escuela como objeto de
regulacién” con el propésito de entender de qué modo los gestores
escolares asumen el protagonismo emergente de la creciente
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desregulacion y promocién de la autonomia promovida por las instan-
cias de regulacion externas a la escuela.

El capitulo concluye con una tdltima concepcién tedrica que
permite a la autora definir al director como “profesional reflexivo” y
comprender la gestiéon como una “prictica reflexiva” que supone la
integracidon de conocimientos practicos y técnicos en los espacios in-
determinados de la practica.

En el capitulo tres se analizan los datos obtenidos de las histo-
rias de vida de los directores, referidos a la eleccion de la carrera do-
cente y a las estrategias de articulacion familia-trabajo que han desa-
rrollado. Posteriormente se presentan las caracteristicas de la gestion
escolar en tanto “practica reflexiva”. En relacién a esta concepcion y
desde la perspectiva de los directores que conforman la muestra, se
advierte que los conocimientos considerados prioritarios para la toma
de decisiones son los construidos en el contexto de la practica y la
antigiiedad en el cargo, no invalida esta fuente de conocimiento a partir
de la cual construyen principios practicos que orientan su accién en
contextos de racionalidad limitada.

Por ultimo, se presenta una tipologia que describe los perfiles
de los directores que conforman la muestra del disefio. Esta construc-
cion se origina en el andlisis de las diferentes estrategias de formacion
y planificacién de la carrera de dichos actores, con el objeto de com-
prender las diferencias en cuanto a las posibilidades de liderar los pro-
cesos de cambio y mejora en la escuela. Resultan de dicha tipologia las
siguientes agrupaciones: directores maestros, directores profesionales
y directores profesionalizados. Los directivos que conforman cada uno
de estos grupos, presentan diferentes posibilidades en funcién de di-
chos criterios para liderar proyectos de mejora en sus escuelas. Sin
embargo, el andlisis sostiene que no soélo el perfil de formacién del
directivo determina el tipo de proyecto que se pueda generar en las
escuelas, puesto que otros factores como la disponibilidad de recursos,
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las demandas del entorno y las particularidades de la dindmica interna,
influyen en la gestion direccionando el éxito o fracaso de los procesos
de cambio.

En el capitulo cuarto, se analiza la relaciéon que establecen los
directores con las instancias de poder externas a la escuela para cono-
cer la influencia que éstas ejercen en las decisiones del director referi-
das a los proyectos de cambio. En primer lugar se muestra cémo los
directores asumen la posibilidad de concretar proyectos de mejora a
partir del amplio margen de decisién que poseen por pertenecer al
subsistema privado de educacién. La relacién del directivo con los
supervisores, en tanto agentes de la D.C.E.G.P. se presenta como una
relacion basada en la “promocién de autonomia”, desde las instancias
macropoliticas, ademas dicha relacion depende también de la expe-
riencia que cada director ha tenido con los actores mencionados. Al
respecto y desde la perspectiva de los directores, la ausencia de control
y regulacion responde a una limitacidn operativa méds que a modifica-
ciones en el modelo de gestion macropolitica.

En segundo lugar, se presentan, a modo de “matices” las dife-
rentes formas en que los directores asumen la “autonomia promovida”
por las instancias de regulacién externa. Se advierte en la investiga-
cion, que las diferencias resultantes dependen, por un lado de la per-
cepcién que cada directivo construye sobre las propias capacidades de
liderar procesos de cambio y por otro de la evaluacion del impacto de
las mejoras o continuidades a desarrollar en relacién a las exigencias
de la Supervisién o de la comunidad educativa.

Por lo tanto, la relacién de las escuelas primarias privadas de la
Ciudad de Buenos Aires con los supervisores, se presenta como mas
cercana al modelo participativo que al normativo (pese a los vestigios
presentes de dicho modelo en las entrevistas) y desde la perspectiva de
los directores se percibe como una instancia de poder simbdlico que
proporciona aval oficial o legal al desarrollo de las propuestas de mejo-
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ra institucional. Se plantea asi una cierta redefinicion de su identidad y
se concibe como instancia de catalizacion burocratica. Pese a ello, el
andlisis sefiala que la “autonomia promovida” no deviene en una ma-
yor autonomia del director para la toma de decisiones sino que produce
una ampliacién del juego micropolitico.

En el capitulo “Micropolitica y gestion escolar” se exponen
diferentes tensiones que configuran la dindmica micropolitica de la es-
cuela, entre otras, se sefialan las siguientes: la relacién con las fuentes
internas de poder, la preocupacion por el bienestar de las personas, las
caracteristicas de la cultura institucional y la identidad institucional, la
demanda de los padres y la necesidad del director de sentirse aprecia-
do. Cada uno de estos factores puede facilitar u obstaculizar los proce-
sos de cambio o continuidad en la escuela y su mayor relevancia res-
ponde a la creciente desregulacion proveniente de las instancias exter-
nas al ambito escolar

En el siguiente capitulo Cristina Carriego, esboza las conclu-
siones finales de los capitulos desarrollados y presenta una tipologia
como sintesis del trabajo que muestra, desde la perspectiva de los di-
rectores escolares, cémo la combinacién de factores personales,
macropoliticos y micropoliticos pueden promover escenarios diferen-
ciales para la inmovilidad o el cambio en direccién a una mejora
institucional.

Por ultimo y pensando en la construccién de escenarios futu-
ros, se sefialan diversos aspectos considerados como facilitadores para
la implementacién de mejoras en la escuela:

- Profesionalizacién para los roles de gestion institucional e instancias
de supervision.

- Articulacién de intereses entre los actores escolares.

- Autonomia asumida como derecho.

En el dltimo tramo del libro, se presenta la perspectiva de la
autora en un ultimo relato de contenido metodolégico con el objeto de
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que el lector pueda juzgar la validez de esta primera investigacién for-
mulada por ella.

Asi pues, la busqueda de respuestas a los desafios que plantea
la gestion escolar no se da por concluida en este libro, al menos para
quienes pretenden hacer de la educacién una préctica reflexiva.
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después de una década, el trabajo de su autoria publicado bajo el titulo
“ De la idea de Universidad a la Universidad de ideas”. Aqui aborda
tres cuestiones bésicas: qué acontecié en la universidad en estos tltimos
diez afios, cdmo se caracteriza la situacién actual y cudles son las
propuestas democraticas y emancipadoras que podrian dar respuestas a
los problemas y desafios de la universidad, en este comienzo de nuevo
siglo.

Como parte de la coleccién de libros del Laboratorio de
Politicas Priblicas-Buenos Aires(LPP), en coedicién con Mifio y Davila
editores, esta obra se editd con el propdsito de generar y ampliar el
intercambio de perspectivas tedricas y metodoldgicas relacionadas con
las politicas publicas. Tal como lo sefala el autor en el prefacio, la
primera version se presentd en Brasilia, en abril de 2004, en el contexto
de debates sobre la reforma universitaria del Ministerio de Educacién
de Brasil. Este es un texto de intervencion en un debate y debe ser
leido y discutido como tal (p.13).

En cuanto a su estructura, el libro posee dos partes. En la pri-
mera, procede al andlisis de las transformaciones recientes en el sistema
de ensefianza superior y el impacto de estas en la universidad publica.
En la segunda parte, el autor identifica algunas ideas-fuerza que deben
orientar una reforma democrética y emancipadora de la universidad
publica en el siglo XXI.

En el documento escrito en el ano 1995 el autor identificé tres
crisis que debid enfrentar la universidad en la década de los noventa y
que fueron agudizdndose hasta la actualidad. Dichas crisis son
presentadas a partir de sus propias contradicciones.

La crisis de hegemonia que sufre la universidad, es resultado
de las contradicciones entre las funciones tradicionales de la misma y
las que le fueron atribuidas a lo largo del Siglo XX. Por un lado, la
universidad desde sus origenes venia ocupandose de la produccién de
la alta cultura, el pensamiento critico y los conocimientos ejemplares,
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cientificos y humanistas, necesarios para la formacion de las élites
europeas; por el otro, se manifiestan diversos requerimientos para el
desarrollo capitalista como la produccién de patrones culturales medios
y conocimientos instrumentales, utiles para la formacién de una mano
de obra calificada. Segun el autor, la incapacidad de la universidad
para desempefiar funciones contradictorias y esta situacién llevé al
estado y a los agentes econdmicos a buscar medios alternativos para
lograr dichos objetivos. En este contexto la universidad dejé de ser la
Unica institucion en el campo de la educacién superior y en la produccion
de la investigacion.

La crisis de legitimidad tal como lo plantea el autor es
“provocada por el hecho de haber dejado de ser la universidad una
institucioén consensual, frente a la contradiccion entre la jerarquizacion
de los saberes especializados de un lado, a través de las restricciones
del acceso y certificacion de las competencias, y de otro lado, por las
exigencias sociales y politicas de la democratizacion de la universidad
v la reivindicacion de la igualdad de oportunidades para los hijos de
las clases populares” (pp. 15-16).

La crisis institucional es resultado de la contradiccién entre la
reivindicacion de la autonomia en la definicién de valores y objetivos
de la universidad y la presion creciente para someterla a criterios de la
eficiencia y la productividad de naturaleza empresarial o de
responsabilidad social (p.16).

Puede decirse que si bien esta crisis existia desde antes, es la
que mas se ha agudizado en estos ultimos diez afios. Aunque las causas
y las consecuencias de la crisis institucional han variado en diferentes
paises, en términos generales, ésta fue provocada e inducida por la
pérdida de prioridad del bien piiblico universitario en las politicas
publicas y el consiguiente desfinanciamiento y descapitalizacion de
las universidades publicas. El autor pondera dos procesos que
caracterizan la década, la disminucion de la inversion del Estado en la
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universidad publica y la globalizacién mercantil de la universidad, como
dos caras de la misma moneda.

En la primera parte del libro plantea los pilares de este vasto
proyecto politico educativo en curso a partir de analizar la
descapitalizacion de la universidad publica, la transnacionalizacién del
mercado universitario y la transicién del conocimiento universitario
hacia el conocimiento pluriuniversitario. El autor se pregunta acerca
del fin del proyecto de nacién y el impacto de las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacién que cuestionan el componente
territorial de la universidad.

La comercializacion del conocimiento cientifico se presenta
como uno de los lados més visibles de las alteraciones que
desestabilizaron el modelo de conocimiento y dieron lugar al
surgimiento de otro modelo. El autor destaca que el conocimiento —su
produccién y su transmision- ya no es de exclusivo monopolio de la
universidad, se ha expandido a otras estructuras, modificindose. San-
tos denomina a este cambio, el paso del conocimiento universitario al
conocimiento pluriuniversitario. Durante el siglo XX el conocimiento
universitario fue predominantemente disciplinar y “relativamente
descontextualizado con relacion a las necesidades del mundo cotidiano
de las sociedades”, se trataba de un conocimiento homogéneo y
jerarquizado en donde el investigador determinaba qué problemas
cientificos abordar y resolver, definiendo su relevancia, metodologia y
ritmo de investigacion, en el marco de una “cultura cientifica” (p. 34).
El conocimiento pluriuniversitario, por el contrario, es un conocimiento
“transdisciplinar”, que exige su confrontacién con otro tipo de
conocimientos. Se trata de un conocimiento heterogéneo, susceptible
de organizarse en una forma mads flexible y menos jerdrquica, es un
conocimiento “contextual” en tanto el eje organizador de su produccion
es la aplicacién que puede dérsele. Como lo expresa el autor, la relacion
misma entre ciencia y sociedad, estd cuestionada: esta Ultima ya no es
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objeto de las interpelaciones de la ciencia, sino mas bien sujeto de las
interpelaciones que se le pueden plantear.

En la segunda parte de este libro, tal como lo hemos anticipado,
el autor se propone identificar algunas de las ideas-fuerza que deben
orientar la reforma creativa, democratica y emancipadora de la
universidad pablical . En principio, habra que definir el sentido politico
y luego los sujetos que van a emprender las acciones de la reforma de la
universidad ante la globalizacién neoliberal. De este modo, Santos
plantea contraponer a esta globalizacidn, una globalizacién alternativa
o contrahegemonica, que define de la siguiente manera:

“...las reformas nacionales de la universidad piiblica deben reflejar
un proyecto de nacion centrado en las preferencias politicas que
califiquen la insercion del pais en contextos de produccion y de
distribucion de conocimientos cada vez mds transnacionalizados
y cada vez mds polarizados entre procesos contradictorios de
transnacionalizacion, la globalizacion neoliberal y la
globalizacion contrahegemonica” (p.44).

Le otorga especial mencidn a la necesidad de formular un
proyecto de nacién, que debe ser resultado de un contrato politico y
social amplio especificado en varios contratos sectoriales. Uno de ellos
debe ser un nuevo contrato educativo y dentro de éste, el contrato de la
universidad como un bien publico. El objetivo central de la reforma es
responder a las demandas sociales para la democratizacion radical de
la universidad, poniendo fin a una larga historia de exclusién de grupos
sociales y de sus saberes. Esto es posible si en el contexto nacional se
atiende a una articulacion nacional y global de tipo cooperativo basadas
en la reciprocidad y el beneficio mutuo. Tales articulaciones deben ser
construidas por fuera de los regimenes de comercio internacional. “La
nueva transnacionalizacién alternativa y solidaria se apoya ahora en
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, y en la

W 284



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (280-286)

constitucién de redes nacionales y globales donde circulan nuevas

pedagogias, nuevos procesos de construcciéon y de difusién de

conocimientos cientificos y otros, nuevos compromisos sociales,
nacionales y globales” (pp.44-45).

En este sentido la globalizacién contrahegemonica de la
universidad parte de un proyecto politico que involucra a distintas
fuerzas sociales como protagonistas de la reforma: la universidad
publica, el Estado nacional, los ciudadanos (individualmente o
colectivamente organizados) y el capital nacional. Al mismo tiempo
Santos describe los principios orientadores de dicha reforma de la
siguiente manera:

1- Enfrentar lo nuevo con lo nuevo: promocién de alternativas de
investigacion, de formacion, de extensién y de organizacién
tendientes a la democratizacién del bien publico universitario.

2- Luchar por la definicion de la crisis: nuevo contrato educativo.

3-Luchar por la definicion de universidad: formacién de grado,
postgrado, investigacién y extension.

4-Reconquistar la legitimidad: describe cinco dreas de accién en este
campo: acceso, extension, investigacion, ecologia del saber,
universidad y escuela publica.

5-Crear una nueva institucionalidad: ésta debe contemplar las
siguientes ideas: red, democratizacion interna y externa y evaluacion
participativa.

6-Regular el sector universitario privado: implica dos decisiones
politicas, regulacién de la educacién superior privada y la posicién
de los gobiernos frente al Acuerdo General sobre Comercio de
Servicios (GATS) en el campo de la educacién transnacionalizada.

A modo de conclusion, el autor enfatiza la necesidad de defender
la especificidad de la universidad publica en el nuevo siglo- en la
conjuncién de factores de amenaza interna y factores de amenaza
externa- sin olvidar que “La universidad es un bien piiblico intimamente
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ligado al proyecto de nacion. El sentido piiblico y cultural de este
proyecto y su viabilidad, dependen de la capacidad nacional para
negociar de manera calificada, la insercion de la universidad en los
contextos de transnacionalizacion (p.82). En el caso de la universidad,
esa cualificacion es la condicién necesaria para no transformar la
negociacidon en un acto de rendicién, y con él el fin de la universidad
tal como la conocemos. De hecho, el autor insiste en crear las
condiciones para una globalizacion solidaria y cooperativa de la
universidad.

La propuesta que presenta el autor en este texto es significativa
no sélo por su actualidad, sino porque constituye un aporte para
reflexionar sobre las vulnerabilidades de la universidad publica y el
reto social de pensar su futuro a mediano y largo plazo; de disponer de
espacios publicos de pensamiento critico e incluso de discutir sobre la
produccién de conocimiento mas alld del exigido por el mercado. Sin
embargo, y tal como lo plantea el autor, la viabilidad de una reforma
universitaria depende en gran medida de la direcciéon que tome la re-
forma del Estado y del compromiso de los propios actores de la
universidad publica con el cambio y la innovacién en un sentido creativo,
democritico y emancipador.

Notas

1. En este texto el autor aclara que cuando se refiere a la universidad puiblica asume
su cardcter estatal (p.43).
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El libro Haptonomia pre—y posnatal, por
una ética de la seguridad afectiva, de Catherine
Dolto fue presentado en Argentina en el marco ¢ Wl
del Seminario: La seguridad afectiva. \ s
Haptonomia, Ciencia de la Afectividad, dictado : ®
por la autora en Buenos Aires, el 1 y 2 de abril del Catherine Dolto
2005. La Fundacién CREAVIDA dio a conocer
con esta publicacidn la Ciencia de la Afectividad
en Latinoamérica.

El libro de 95 paginas fue editado en Buenos Aires, en el afio
2005 por CREAVIDA, Editorial de la FUNDACION CREAVIDA, un
centro argentino, con sede en Buenos Aires, para el encuentro y el de-
sarrollo humano desde el inicio de la vida. Agrupacién comprometida
con la humanizacion del nacimiento y la causa de los bebés. Su tarea
de difusion, edicién e investigacién aporta un nuevo paradigma en la
salud, la educacion y las relaciones humanas.

* Profesora especializada en Educacion Inicial. Psicodramatista Pedagégica. Docente Titular del
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La Editorial Creavida ha sido creada para traducir y publicar el
material que ha aparecido en idioma extranjero, especializindose en
gestacion, parto, nacimiento y crianza, constituyéndose en la primera
editorial de habla hispana especializada en esas tematicas.

Catherine Dolto es médica clinica y pediatra. En Francia acom-
pafia la labor de Frans Veldman, fundador de la Haptonomia, difun-
diendo su practica y la formacion en el drea pre y postnatal. Ejerce la
docencia en el CIRDH, Centro Internacional de Investigacion de In-
vestigacion y Desarrollo de la Haptonomia.

Forma parte del Comité de Honor y Reflexién de UNICEF.
Presidente de la Asociacién Archivos Francoise Dolto. Merecen seia-
larse sus trabajos para la UNESCO, OMS y otros organismos interna-
cionales: “Aportes de la Haptonomia perinatal a la medicina infan-
til”, “Seguridad afectiva y vida familia”, “Vida prenatal y aptitud para
la felicidad”, “Haptonomia perinatal, Educacion precoz”, “Las in-
fluencias de la confirmacion afectiva psicotdctil sobre el desarrollo de
sty la autonomia del nifio en devenir”.

El libro Haptonomia pre — y posnatal fue editado para desper-
tar del adormecimiento social, a través de la compilacién de Conferen-
cias dictadas por Catherine Dolto.

El prélogo escrito por Jaqui Zieler abre el desarrollo de las
Conferencias: “Marcas de Nacimiento”, “Seguridad afectiva, emocio-
nes y desarrollo de la identidad”, “Haptonomia perinatal, educacion
precoz”, “Acompaiiamiento haptondémico del embarazo en su aspecto
preventivo en caso de depresion materna”, “De la imagen inconscien-
te del cuerpo a la Haptonomia”.

La Haptonomia fue definida por su descubridor Frans Veldman
en el afio 1945 como la ciencia de la afectividad. Es una ciencia huma-
na fenomenoldgica y empirica. Ciencia de la experiencia, de las viven-
cias, de los sentimientos y las emociones. Su nombre esta formado des-
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de las palabras griegas hapto y hapten que evocan el hecho de tocar
para sanar y para reunir. Dolto expresa: “hay experiencias que duran
algunos segundos pero que nos modifican totalmente y de manera du-
radera. Reorganizan radicalmente nuestra subjetividad. (....) La
Haptonomia da cuenta de la globalidad humana.

En el cuidado y en la educacién la Haptonomia sefiala la im-
portancia de la experiencia humana sobre la cognicion y la relevancia
de la reciprocidad de la relacion afectiva humana. Concede gran pon-
deracidn a las percepciones, las sensaciones y a las emociones. Segun
la Haptonomia estar vivo es percibir, comunicar, anticipar, emocionar-
se y tomar posicion. Dolto sefiala las caracteristicas significantes de las
percepciones y sensaciones, portadoras de sentido y de historia.

El acompafiamiento haptonémico psicotactil afectivo—confir-
mante de la madre que espera un hijo se traduce en bienestar para am-
bos, la inclusion del padre en las secuencias de contacto lidico y tierno
con el nifo in titero aumenta sus sentidos. Toda una serie de hallazgos
sobre las preferencias de juegos, de sonidos y voces, hablan de un uni-
verso de gran riqueza y escasamente explorado.

Las experiencias de sostén desde la base proveen al nifio ya
nacido vivencias de la verticalidad y desarrollan sentimientos de auto-
nomia, transformandose en una vivencia esencial, para ser apto de rea-
lizar un inventario sensorial de lo que perdid, de lo que es nuevo y de lo
que queda.

Dolto sefiala que el acompafiamiento haptonémico pre y
postnatal se constituye en un proyecto educativo precoz. Indaga sobre
los acontecimientos actuales en las maternidades, servicios de
neonatologia y pediatria sefialando los aspectos perversos de las prac-
ticas alrededor de los nacimientos y hace un llamado a reconsiderarlas
en un sentido haptonémico de revolucion pacifica.

Realiza asombrosos desarrollos basados en la evidencia clini-
ca alrededor del concepto de amnesis infantil, revelando un mundo de
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memoria anterior al logro de la palabra y el lenguaje. Descubrimientos
que nos provocan a estar mas atentos a los sucesos alrededor del naci-
miento.

Sefiala como una medida preventiva de la violencia adolescen-
te instar a las familias a conocer todos los detalles de la experiencia del
nacimiento en las instituciones, a fin de hacer conocer a cada nifio su
propia historia, que le pertenece. Hablar del nacimiento alivia a los
niflos que estan aplastados por esa historia para hacer que resurjan y la
porten con dignidad. El recién nacido pregunta, busca sentido y es pura
espera. El trabajo haptondmico es una tarea de gran sutileza.

Qué es un recién nacido, Influencias transgeneracionales y sin-
drome de aniversario, Ilustraciones clinicas, Conclusiones en forma
de stplica, Clinica del encuentro afectivo prenatal, Acompariamiento
del primer aiio postnatal, El acompaiiamiento haptonémico pre - y
postnatal, Las modificaciones en la triada, Los padres, Las parejas,
Los nifios bien acompaiiados, El contacto, La confirmacion afectiva,
Las madres, Los niiios que dan seguridad, Reunir para separar mejor,
Prevenir, son los temas que Catherine Dolto desarrolla para brindarnos
una nueva visiéon humanizadora del extraordinario acto del nacimien-
to, los protagonistas y su historia.

Las constataciones en el campo de la clinica nos muestran
elocuentemente los beneficios de un acompafiamiento haptonémico que
puede prolongarse a todas las eda-
des de la vida, para ayudar a alcan-
zar en plenitud mayores niveles de
humanizacion y trabajar en preven-
cién en el campo de la obstetricia,
la educacién y la psicologia, ya que
ese corpus de conocimiento consti-
tuye una fuerte llamada a nuestra

Dra. Catherine Dolto
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responsabilidad individual y colectiva, para poder organizar respuestas
a la muy bella pregunta que heredamos de Francoise Dolto: “;Ddnde
estd aquello que me dard el ser?”.

Pensar la educacion desde una dimension ético-poli-
tica. Resignificar la escuela como espacio de ciuda-
dania y esperanza.

Andrea Diaz * - Maria Alejandra Olivera **

CULLEN, CARLOS. Petfiles éticos-politicos de la educa-
cion. Paidés, Buenos Aires, 2004, 208 pp.

Perfiles ético-politicos de la educacion de Carlos Cullen irrumpe
en el campo de la literatura pedagégica argentina con una apuesta fuer-
te: volver a pensar el concepto de educacién a fin de reconocer su nu-
cleo ético y politico. Esta propuesta, que distingue al autor desde hace
tiempo, se alza como voz que busca reflexionar sobre el sentido y fun-
damento de las précticas educativas.

* Profesora de Ciencias de la Educacion. Magister en Educacion. Docente del Departamento de
Educacion, drea Tedrico-pedagdgica. Investigadora del NEES. Facultad de Ciencias Humanas.
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil. Argentina.

E-mail: adiaz@rec.unicen.edu.ar

** Profesora de Educacion Inicial. Maestranda en Educacién con mencién en Historia y Filosofia
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Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil. Ar-
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Cabe destacar que la mirada propuesta se inscribe en el pensa-
miento filoséfico de la educacidon y procede mediante una dialéctica
que integra narracion, deconstruccion y reconstruccion. La sintesis vuel-
ve a instalar la dimensién ético-politica de otro modo: es que, como
sintesis busca superar la afirmacién y la negacién de aquello que la
modernidad ha instaurado como la educacién y lo educativo.

Para esto, el autor revisa los postulados de la educaciéon moder-
na revalorizando especialmente la colocacién del problema educativo
en la pedagogia clasica. Precisamente, fueron estos autores quienes si-
tuaron el problema en su densidad practica y trazaron coordenadas de
andlisis que son imposibles de obviar, tanto para pensar la critica como
la proposicion de alternativas tedricas a la crisis que atraviesa la educa-
cién y lo educativo.

Se ha resaltado la referencia a la educacién y lo educativo como
registros de lectura ineludibles a la hora de pensar la crisis de la educa-
cion. Este abordaje tedrico-practico es una de las particularidades de la
obra. Por un lado, la configuracién de lo educativo en si mismo, como
narracién y critica de la entidad 16gico-ontoldgica del mismo. De modo
simultineo, se practica el mismo andlisis a la manifestacion histérico
concreta de esta idea, como escenarios politicos, institucionales y sub-
jetivos donde la educacion finalmente se torna accion.

Se trata, entonces de pensar la educacién en si misma y lo que
de ella se manifiesta en lo educativo desde una mirada filoséfica que se
asume como critica y reconstructiva. En esto es necesario remarcar, sin
embargo, que no se trata meramente de examinar teoria y practica pe-
dagdgica. Se intenta situar la educacién como accién en su sentido mas
profundo y genuino; aquel que recupera e inscribe lo educativo en el
dominio de la filosofia practica.

La suscripcién del problema pedagdgico en la érbita de la filo-
soffa préctica la fundamenta el autor desde una doble cuestion: el pro-
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pio estatuto de lo educativo y la recuperacion de una idea de educacion
como formacién (Bildung). Respecto a lo primero, expresa Cullen:

“Se propone pensar la educacion misma, como fundamento ético
de lo educativo, desde una peculiar manera de entender su esen-
cia como mediacion normativa. (...) Se propone una nocion dialéc-
tica de la normatividad ético-politica, cuya fuente de significa-
cion primera, para poder pensarla, es la educacion, distinguida,
como se verd, de lo meramente educativo” (p. 29).

En relacién a la segunda cuestidn, la educacién es una préctica
ética que ademds posibilita el discernimiento, ya que “(...)la educa-
cion es formadora de subjetividad auténoma para pensar y
actuar”(idem).

La reflexidn filoséfica sobre lo educativo pretende abrir un cam-
po analitico desde donde explicitar algunos supuestos y fundamentar
la toma de posicién. Lo primero permite determinar horizontes de inte-
rrogacién, lo segundo aportar criterios desde donde interpretar y bus-
car sentidos a las practicas educativas. Se trata de dar continuidad a lo
que desde hace un tiempo el autor viene enunciando como critica de
las razones de educar. Lo que supone situar el problema mediante una
l6gica narrativa, evaluarlo desde una légica de la sospecha, para final-
mente resignificarlo desde una perspectiva reconstructiva que de cuen-
ta de la dimensién ético-politica de la educacion.

Pensar en esta dimensién lleva a desplegar el relato de la edu-
cacién y lo educativo desde los discursos constituyentes del contrato
social, el mercado y el método. Si criticar las razones de educar supone
argumentar un nuevo por qué y para qué educamos, esta idea se desen-
vuelve en la primera parte del libro reflexionando sobre la infancia, el
disciplinamiento social, los derechos humanos, la justicia, las politicas
publicas, la educacién y la ciudadania.
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La segunda parte se centra en la necesidad de pensar y volver a
nombrar la cuestién del sujeto ético-politico que es el proceso y el
resultado de una educacién con mirada ética y ciudadana. El lugar del
otro en la educacién moral, el problema de la educacion de la concien-
cia moral, el cuerpo, la vida cotidiana y el trabajo escolar, la relacion
de saber y no saber, la escuela como espacio de ciudadania, justicia y
responsabilidad son algunos de los temas de este recorrido final.

El contexto de crisis del sistema educativo institucional

El autor revisa los diversos modos en que la educacién se ha
relacionado con la ética y la politica; constatando subordinacién, sepa-
racion, y hasta, negacién de este vinculo. Lo que ha obstaculizado la
formacion de un sujeto social que se rija por principios de libertad,
justicia y fraternidad.

Desde esta ruptura entre ética y politica se plantea la revision,
profundizacién y reconstrucciéon de algunas relaciones, que son consi-
deradas esenciales para entender las probleméticas educativas actua-
les. Y ala vez, que sirven de base para pensar en posibles soluciones y
replanteos de lo educativo como “mediacién normativa”.

Para la determinacién de este contexto de crisis, se comienza
planteando la desconfianza sobre las razones del modelo pedagdgico
moderno. Las practicas pedagdgicas que origind presentan una fuerte
segmentacion social y cultural, sin criterios de equidad en la distribu-
cion de los bienes sociales; que la educacién se muestra funcional a las
necesidades del mercado, generando exclusién y competitividad sin
limites; que, ademds, no se garantiza el progreso para todos; de este
modo, los niveles de calidad y el derecho inalienable a la educacion
son suefios aun lejanos.

El primer planteo que efectda el autor, sobre las problematicas
en las relaciones antes mencionadas, se refiere a la relacion entre dere-
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chos humanos y educacion; cuestién esencial que definen el caricter
publico de la educacién. Esta ha sido planteada, meramente, como so-
cializacidn; transmision y adquisiciéon de saberes y valores;
disciplinamiento para controlar, y hasta obstruir, el acontecimiento de
la propia subjetividad.

El autor describe como se ha concretado esto en algunos
planteos educativos. Uno de ellos, establece el fetichismo de la infor-
macioén, que sustituye el valor de la critica y la explicacién del conoci-
miento por el valor de cambio de la informacién. Otro es la falacia del
transformismo, que deduce las cualidades esenciales de la educacion a
partir de las accesorias, como son la competitividad y la adaptacién a
codigos vigentes. Finalmente, menciona aquel determinado por la ilu-
sién de la globalizacion educativa; que pretende hacer eficiente la re-
lacion entre tecnologia de la informacién y cliente en el &mbito educa-
tivo.

Estas condiciones del sistema educativo estdn priorizando la
informacién al conocimiento y los intereses corporativos a la vigencia
de lo publico. Negando el derecho fundamental a una educacién que
tenga como meta el reconocimiento mutuo y el respeto de las diferen-
cias; no sélo para desarrollar la tolerancia, sino para aprender con el
otro.

Siguiendo el recorrido, otro planteo que hace el autor es la ur-
gencia de profundizar en la relacién entre justicia y politicas puiblicas
de la educacion. Esto demanda desconstruir los discursos, de caricter
instrumental y funcional, que legitiman la ausencia de justicia en las
politicas educativas.

La homogeneizacion, el progreso, la igualdad de oportunida-
des son categorias que se encuentran vacias de sentido; que sumadas a
factores preponderantemente econdmicos, determinan sistemas que tien-
den a verse como mercados educativos. Asi, la equidad deja lugar a la
competitividad.
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Esto se ha reflejado en reformas educativas que plantean la des-
centralizacién transfiriendo la financiacién, la gestion y el control fue-
ra del Estado. Promoviendo la autonomia de las instituciones educati-
vas, reafirmando mayor calidad en relacion a mayor competitividad;
dejando sin fuerza a las politicas ptblicas generales y permitiendo un
mejor vinculo con las demandas del medio. Debilitando las condicio-
nes laborales de los docentes, atendiendo a l6gicas ajenas a lo educati-
vo. Y suscitando la actualizacién de contenidos, para promover com-
petencias basicas, acordes a las necesidades laborales y democréticas
actuales; pero bajo criterios de mercantilizacion.

En estas condiciones, va a afirmar el autor, lo que se pierde es
el sentido de la subjetividad critica y el valor de los espacios publicos
para la educacion.

Otro planteo, fundamental para entender este contexto de cri-
sis, es la reconstruccién que propone el autor entre ciudadania y educa-
cién. Esta relacion también experimenta la separacion entre ética y
politica; entonces, la educacién disciplina para la legitimacién de un
orden social y la ciudadania participa, en ese orden, adquiriendo dere-
chos y deberes. De esta manera, se educa ciudadanos adaptados al or-
den vigente y funcionales a los intereses del grupo hegemoénico, que no
se interesa ni por el bien comiin, ni por los deseos singulares.

Lo que aconteci6 fue:

“(...) un lento deslizamiento, por un lado, de la discusion de poli-
ticas educativas, justas o injustas, a los debates sobre los siste-
mas educativos, eficaces o ineficaces, y una tendencia, por el otro
lado, a reducir el espacio de la ciudadania a una mera defensa de
los derechos civiles” (p. 93).

Un ultimo planteo, que cierra esta revisién del contexto de cri-
sis, es la relacion entre la disciplina social y la conformacién del suje-
to.
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La educacion ética es hoy un dmbito de problematizacion criti-
ca y de construccién de sentidos posibles, tanto para la disciplina so-
cial como para la madurez individual. Pero, cuando esta educacion esta
al servicio de una moral del trabajo mercantilista, y se propone sélo
como disciplinamiento; aleja al sujeto de si mismo y de los demas.

La subjetividad, entonces, queda confinada e incomunicada.
Confinada a una unica racionalidad que utiliza la disciplina social para
ordenar y excluir; e incomunicada porque la disciplina social sirve para
el control mutuo y la instrumentalizacién de la razén.

En la actualidad, esta moral del trabajo se ve sustituida por una
moral del consumo; que encuentra su legitimacién por el goce y ya no
por el esfuerzo.

La disciplina social, en este tipo de sociedad, necesita estrate-
gias flexibles para las gustaciones efimeras regidas por el goce
massmediado. Este goce estd gobernado por un alto grado de
competitividad, por vivir el presente, por estar permanentemente infor-
mado y defender a cualquier costo el objeto de deseo. Ademads, esta
moral consumista hace de la disciplina social un campo ambiguo y
contaminado de lo piiblico y lo privado exponiendo la privacidad y la
publicidad del sujeto, de manera inadecuada y exagerada.

Para revertir esta situacion, el autor cree que la disciplina so-
cial nos puede permitir salir del estado de mercado, y a la vez pensar
en otra forma de superar el estado de naturaleza; porque la moral mer-
cantilista, tanto la del trabajo como la del consumo, no han respetado
ni la libertad, ni la igualdad que definen el derecho natural.

También es necesario plantear el tema de la conformacién del
sujeto entendida como el logro de la madurez individual, que implica
capacidad critica, autonomia y reconocimiento del otro.

Entre la disciplina social y la madurez individual existe una
relacion dialéctica, entre ellas hay una mutua implicacién. Pero el pro-
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blema aparece cuando la educacién impide la maduracion de la critica
en el sujeto, o la condiciona en un solo sentido, la instrumentaliza.

Este esbozo de la realidad, desde las relaciones que conforman
lo educativo, quiere dejar planteado las rupturas, las imposibilidades,
las carencias; y permitir resignificar estos planteos para proponer una
nueva mirada sobre la educacién. Una propuesta en donde la politica
no subordine ni se separe de la ética. S6lo asi, afirma Cullen, se podra
resistir a la negacién que las politicas educativas actuales,
hegemonizadas por el mercado salvaje y la conversion del conocimien-
to en un mero valor de cambio, hacen de la ética.

La educacion como mediacion normativa

Se ha hecho referencia més arriba a la distincién que realiza el
autor entre la educacién y lo educativo. En este apartado intentaremos
delinear los puntos sobresalientes de su propuesta, esto es, interpretar
la educacion como mediacién normativa.

Al inscribir la educacién en el horizonte prictico la reconoce
como institucion social, como formadora de subjetividad, y como vali-
dacién publica de saberes. En palabras de Cullen: “es una prdctica
social, que instituye identidad social, porque es una politica social,
que constituye subjetividad puiblica, porque es una epistemologia so-
cial, que estatuye conocimientos vdlidos” (p. 34).

El desafio es pensar los espacios sociales y los procesos hist6-
ricos donde la educacién y lo educativo se despliegan. Esto lleva a
considerar la educacién como instituciéon y como mediacién. Institu-
ciones y mediaciones hacen de la educacién accién, esto es, experien-
cia. La educacién toma la forma instituyente de la escuela; en ella se
realiza la accién de educar entendida como préactica social. La invita-
cién que recorre la obra es reflexionar sobre el papel de las institucio-
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nes escolares como lugar social de la accion de educar entendida como
mediacion normativa.

Esta propuesta es un intento de interpretar la crisis de la educa-
cién como sintoma de la retirada de la ética y la politica del discurso y
de la practica pedagdégica por un lado; y como sintoma de la resistencia
ético-politica de la misma educacién. Por un lado razén del desplaza-
miento de la escena educativa dominante, pero al mismo tiempo, ni-
cleo esencial, irreducible que busca presentarse nuevamente.

Luego de examinar la relacién de la ética y la politica con la
educacion, el autor va a cuestionar la negacién y la subordinacién en-
tre la ética y la politica. En ambos extremos, la educacién aparece como
tarea imposible o utdpica. Es en esta disyuntiva que recupera y propo-
ne la hipétesis interpretativa de la educacién como mediacién normati-
va ético-politica.

De este modo, se reconoce que la educacién tiene el estatuto
de una mediacion normativa. Como mediacion, la educacion es
negatividad dialéctica (construccioén de lo dado y dicho, pero también
reconstruccion del fundamento de lo dado y dicho). En tanto normati-
va, esta mediacion es critica (deconstructiva y reconstructiva) de una
conciencia de si mismo como comunidad moral. Asi, este concepto
permite pensar la educacion como la instancia normativa ético politi-
ca de las formas sociales de lo educativo.

Ahora bien, si la educacién es un proceso social complejo con
diversos escenarios, protagonistas y libretos, la critica filos6fica debe
pensar lo que el autor llama la otra escena de la educacién: su campo
ético-politico. La apuesta es narrar, sospechar y resignificar lo que que-
da silenciado en los escenarios politicos, institucionales y subjetivos
de la educacién. Lo otro, aquello que pugna por salir y realizarse por-
que es parte esencial y constituyente de la educacién y lo educativo, es
la legitimacion, la autonomia y la lucha por el reconocimiento.
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Sobre estos tres pliegues debe ejercitarse la critica de las razo-
nes de educar. En primer lugar sobre el control social del discurso pe-
dagdgico y las formas de subjetividad que produce. La critica debe dar
cuenta de las formas, criterios y principios que legitiman las politicas
educativas publicas. En segundo término, sobre la racionalidad de las
acciones pedagdgicas cotidianas que se desarrollan en las instituciones
educativas. El procedimiento critico busca pensar la autonomia de la
institucion, el ejercicio de su propia razén que se dirime en las relacio-
nes de poder, comunicacién y participacién de los agentes. Por dltimo,
el lugar del sujeto pedagdgico que, en tanto subjetividad educada (for-
mada), lucha por el reconocimiento del deseo de aprender y el poder de
ensefar. El desafio es pensar la singularidad de las resistencias a las
mediaciones pedagdgicas como reconocimiento de la exigencia ético-
politica de los sujetos que es, al mismo tiempo, una forma de interpela-
cion.

Podria preguntarse por qué ejercer, sobre la complejidad de la
trama educativa, estas criticas de las razones de educar. La respuesta es
sencilla, a la vez que ineludible y urgente: porque solo ella es capaz de
transformar lo real sin caer en la falacia de pensar lo educativo como
ficcion sintomdtica de lo real o como ficcion normativa del contrato
socioeducativo.

Resignificar la educacion desde una dimension ético-poli-
tica

El autor estd proponiendo, como ya se ha mencionado, una
educacioén entendida como mediacion normativa que se estructura desde
una dimensién ética-politica.

Esto requiere, en principio, pensar en un modelo dialéctico que
relacione desconstruccién y reconstruccion del discurso educativo, que
vincule accién y experiencia en la constitucion del sujeto, y que asocie
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la lucha por el reconocimiento y la constitucién de la subjetividad so-
cial o formacién (Bildung).

Desde este planteo, la educacién es entendida como un dere-
cho humano que garantiza la igualdad de oportunidades, sin ningin
tipo de condicionamientos. Es una cuestién de solidaridad entendida
como cuidado, responsabilidad y compromiso con el otro. Es el espa-
cio y la vigencia de lo ptblico como criterio de legitimacién. Es, tam-
bién y mds concretamente, el espacio de formacién del ciudadano y su
conciencia moral. En definitiva, como sostiene Cullen: “Es la educa-
cion el complejo proceso donde, y en buena medida, lo ético y lo poli-
tico que nos constituye toma rostro, nombre, sentido” (p. 175).

Su propuesta se condensa cuando plantea a la educacién como
telar de la esperanza, pensandola como educacion para la libertad.
Esta se entiende como la posibilidad de conocerse a si mismo, cuidarse
como sujeto de la intersubjetividad y transformar la realidad. Se for-
man asi ciudadanos participativos y dialogantes, potenciando sus ac-
ciones al hacerlas experiencias.

Esto supone revalorizar el conocimiento, como dialégico y po-
litico, para la constitucién de la subjetividad. Aqui se vislumbra una
influencia freireana desde la cual el autor propone el tema de la espe-
ranza.

Esperanza que significa hacerse responsables del futuro para
transformarlo. Asi se establece su dimensién moral, porque busca el
reconocimiento mutuo del deseo y del poder, que se presenta como lo
justo.

También la dignidad permite la resignificacién de la educa-
cion: la escuela es digna cuando es el espacio para la memoria de la
esperanza. Esta cualidad la coloca como lugar de resistencia y posibi-
lidad de alternativas. Y, desde ahi, recuperar la dignidad del sujeto ca-
paz de actuar pensando en libertad, con responsabilidad y desde la jus-
ticia.

301



Andrea Diaz - Maria Alejandra Olivera

Concretamente, ;por qué la esperanza?, y la respuesta es:
“porque hay alternativas, porque lo posible nos constituye y porque el
bien y la justicia transforman lo posible en un compromiso” (p. 197).

En este marco, la escuela como telar de la esperanza re-
presenta una tarea politica, porque no deja que se separen sus elemen-
tos (o hilos) que son el conocimiento y la ética; la verdad y la justicia;
concretados en el deseo de saber y en la interpelacion del otro.

Finalmente, la resignificacion de la tarea docente como
tejedores, se presenta como un desafio importante. Volver a valorizar la
tarea, que por un lado, relaciona conocimiento y ética; que es deseo de
saber y necesidad de reconocimiento de ese deseo para poder ensefar.
Al mismo tiempo, y sobre todo, asumirse como responsables del otro
que interpela, desde el exterior, el saber que se ensefia. Sin olvidar, que
en esta interpelacion, se revela su lucha por el reconocimiento del de-
seo de saber.
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Foro Mundial de Educacion Buenos Aires 2006
“Educacion Pablica, Inclusion y Derechos Humanos”

Crisol. Recipiente hecho de material refractario, que se emplea
para fundir alguna materia a temperatura muy elevada
(Diccionario de la Real Academia Espariola).

La presente resefa trata sobre el acontecimiento social y edu-
cativo que significé la realizacién del Foro Tematico de Educacion
Buenos Aires 2006 durante los dias 4, 5 y 6 de mayo, en la ciudad de
Buenos Aires, Argentina. Dicho Foro es pensado por sus organizadores
como un acto de descentralizacién de una propuesta aun mayor: el Foro
Mundial de Educacién (FME), originado en Brasil, Porto Alegre, en el
aflo 2001; éste a su vez es un desprendimiento del Foro Social Mun-
dial. El FME se constituye como una ‘“red permanente de movilizacién
mundial” que efectda encuentros anuales en defensa de la educacién
publica como derecho inalienable, garantizada y financiada por el Es-
tado” (Contenidos a Cargo Foro Social Mundial de Educacién. Diario
Clarin, 4 de mayo de 2006:2).

El encuentro estuvo organizado por las siguientes institucio-
nes: Abuelas de Plaza de Mayo, la Confederacién de Trabajadores de la
Educacién de la Republica Argentina (CTERA), el Movimiento Na-
cional de Empresas Recuperadas (MNER), el Laboratorio de Politicas
Puablicas (LPP) y el Ministerio de Educacién del Gobierno de la Ciu-
dad de Buenos Aires. Participaron ademads diversas organizaciones so-
ciales, sindicales, académicas, comunitarias, gubernamentales y politi-
cas, tanto nacionales como europeas y de otros paises de América Lati-
na. Cont6 con 5 mesas centrales y 25 paneles de debate a lo largo de los
tres dias, 256 actividades autogestionadas -charlas, talleres, etc. desa-
rrollados por diferentes organizaciones y actores, para los cuales el
comité del Foro brindaba el espacio-, méds de 50 actividades
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audiovisuales en el microcine y mds de 45 actividades artisticas.

Diferentes actores politicos y pedagdgicos intervinieron creando
un espacio de discusion orientado al desarrollo de la reflexién y la
tarea de movimientos sociales alineados en oposicién a las politicas de
la Nueva Derecha, implementadas en América Latina durante las ulti-
mas tres décadas. Se insté entonces a la produccién, construccion y
manifestacion ideoldgica y politica a favor de la educacién como dere-
cho social y del fortalecimiento de la esfera publica.

A la hora de presentar su perspectiva del FME, Moacir Gadotti
expreso al auditorio que el mismo ““es un espacio libre autoorganizado,
es mas que un espacio académico, es de debate pero también de alian-
7a, es un espacio nuevo; nuestras cabezas estan acostumbradas a viejos
paradigmas”. De modo tal que lo académico quedd articulado dentro
de un marco mdas amplio de la deliberacion politica educacional y pe-
dagdgica.

Para esta resefia, hemos seleccionado algunas de las principa-
les tematicas tratadas, a saber: 1. Educacion como derecho social, 2. El
FME como hecho politico, 3. El papel de los movimientos sociales en
educacion, 4. El rol del estado en educacion, 5. Debate: “Hacia una
nueva ley de Educacion”, 6. Referencia al Documento Final del FME
Buenos Aires 2006.

1. Educacion como derecho social

Uno de los principales ejes del FME fue considerar a la educa-
ciéon como derecho social y no como mera mercancia, dentro de un
marco de profundo andlisis y fuertes criticas a las politicas neoliberales
y la mercantilizacién del conocimiento instituidas en las dltimas déca-
das.
Se preguntaba Pablo Gentili “;a qué debiera dar derecho el
derecho a la educacién? Si no posibilita “otras cosas” no sirve para
nada”. Dentro del esquema de la “Sociedad del Conocimiento”, este
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ultimo debe constituir un bien comun, evitdndose su monopolizacion
por una minoria o elite. En el sistema capitalista, los derechos se redu-
cen a propiedad de aquellos que puedan comprarlos. Pero el derecho a
la educacién es un derecho colectivo, no un bien individual, y por tan-
to significa pertenecer a una sociedad que comparta una misma ética,
una misma identidad. Implica superar una sociedad fragmentada entre
aquellos que tienen acceso a una educacion de alta calidad y otros que
no pueden siquiera asistir regularmente a la escuela.

Por su parte, Miriam Feldfeber utilizé como palabras clave de
su discurso a la libertad, la igualdad y la democracia, enfatizando que
éstas no son un cliché sino la base para garantizar una educacién que
respete el derecho a la identidad, el derecho a pedir y a dar la palabra y
el derecho a decir no a un discurso tnico y hegemodnico propio de la
ideologia del Capital. El cual coloca a la discusién en términos de una
antinomia entre los derechos del consumidor en el mercado versus el
derecho del ciudadano a la educacién en la sociedad. De ahi que consi-
dere necesaria la elaboracién de politicas educativas que respeten la
libertad, la igualdad y la identidad como ejes principales. Asimismo
abog6 por combatir la tecnocracia, entendiéndola como el conjunto de
las decisiones en manos de una “elite ilustrada”. La oradora repregunt6
luego al auditorio: “;estamos dispuestos nosotros a pensar/crear espa-
cios politicos” para alcanzar nuevas soluciones que salgan de lo coti-
diano: para humanizar mas? Deberia garantizarse una educacion para
todos durante toda la vida, estando atentos a acuerdos multilaterales
que mercantilizan a la educacién y que atn siguen avanzando en Amé-
rica Latina. Es necesario entonces pensar a la educacién misma como
espacio publico.

2. El FME como hecho politico

Con sdlo revisar la propuesta programatica del FME podemos
advertir que no se lo puede ubicar s6lo como una actividad académica
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y tampoco como una reunién de encuentro de organizaciones sociales.
El FME fue un hecho politico en el sentido que reuni6 a los actores de
movimientos sociales en torno a la accion y reflexion sobre la cuestion
de las politicas publicas en educacion.

En el documento producido por el Comité Ejecutivo del Foro y
titulado Carta de Convocatoria se puede leer:

“Esta serd una oportunidad historica para el encuentro, la deli-
beracion y la construccion democrdtica entre quienes luchamos
por la defensa irrestricta del derecho a una educacion piiblica de
calidad para todos, los que llevamos adelante proyectos educati-
vos populares, enfrentando y resistiendo cotidianamente a las po-
liticas neoliberales y conservadoras impulsadas en nuestros pai-
ses. Creemos profundamente en la pluralidad y la fuerza politica
y social que este evento debe comprender por ello convocamos a
todas las organizaciones sociales, gubernamentales, académicas
y comunitarias a sumarse al Consejo Promotor del Foro, el que
tendrd la responsabilidad, junto al Comité Ejecutivo, de llevar
adelante el trabajo de preparacion y realizacion del encuentro”.

Evidentemente la propuesta pasé entre otros lugares simboli-
cos por aglutinar a los sectores vulnerados e insatisfechos con la reali-
dad socio-educacional que los atraviesa, pero no sélo en lo inmediato
sino también en lo estructural o macropolitico. De ahi la diversidad de
discursos y de tipos de discursos respecto a cudles debieran ser las ac-
ciones a seguir, aunque todos en la linea que marcé de alguna manera
el lema y la convocatoria al FME.

Si pensamos a la politica como compuesta por un lado por una
dimension de “concertacion y construccién comin” (polis) y por otra
por una dimensién de “conflicto y disputa” (polemos), estamos en con-
diciones de afirmar que el FME es principalmente un hecho politico en
educacion. Algunas caracteristicas! que podemos resefar en tal senti-
do son:
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El FME ve a la esfera publica como un campo de disputa, en donde
la ciudadania y las organizaciones sociales se involucran y estan
comprometidas en la apropiacién y ampliacion de dicha esfera. Aqui
se incluye la lucha por el conocimiento que finalmente es lucha por
el poder.

En sintonia con esta idea, la modalidad de trabajo fue la de foro, es
decir intentar facilitar un espacio de construccién cognitiva hori-
zontal, que se motorizara a partir de actividades que permitieran un
marco pluralista, democrético y participativo para este encuentro,
donde los y las participantes terminaron afirmando su rechazo a las
politicas neoliberales que reifican la injusticia social, la segrega-
cion y la exclusién de amplios sectores sociales.

Percibimos como otra de estas expresiones el manifestarse de acuer-
do con un compromiso ético y politico, con un proyecto de socie-
dad donde todos tengan derecho al desarrollo pleno de una vida
digna, que se vuelva efectivo mediante el acceso a una educacién
publica de calidad, a la salud y al trabajo.

En este terreno de las politicas publicas se hace pertinente exigir a
los Estados que ejerzan su indelegable responsabilidad de garanti-
zar una educacién publica a la que se le asigna ademas la categoria
de “popular”, considerandose imprescindible que se destinen los
recursos financieros necesarios a tal fin.

A ello se suma el haber postulado el principio de “unidad de los
pueblos latinoamericanos” y de su capacidad para la resolucién de
los conflictos que surjan entre las naciones de esta regidn,
implementando las estrategias que ayuden a profundizar la solida-
ridad y la fraternidad.

Se reclam6 que por medio de la deliberacién democratica de las
politicas y estrategias se oriente la accidn de la educacion puiblica.
Y se sostuvo que lo que hace posible a una democracia es asegurar
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a toda la poblacién el acceso y la permanencia a las instituciones
publicas de educacion, que garanticen una toma activa del conoci-
miento socialmente significativo y los valores que hacen a la justi-
cia social, la igualdad y la solidaridad.

3. El papel de los Movimientos Sociales en Educacion

Los movimientos sociales, las asociaciones populares, comu-
nitarias y cooperativas han sido desde sus comienzos los protagonistas
del FME. Parte de la tarea de estas organizaciones es la construccion de
otra educacién mejor y posible, hecha sobre la base de una sociedad
inclusiva y respetuosa de los derechos humanos de todos y todas que
necesita de la educacion publica y popular. Esto se remonta al origen
de su lucha contra los lineamientos del llamado “Foro de Davos™?.

Una muestra de ello puede verse en las instituciones convocantes
y entre quienes sustentaron las llamadas “actividades autogestionadas”
durante el encuentro. Encontramos en el Comité Organizador a Abue-
las de Plaza de Mayo, una asociacién reconocida por su trabajo en la
promocioén y el respeto de los derechos humanos, que en los ultimos
tiempos ha venido implicdndose en la educacién en el reconocimiento
del derecho a la identidad en las escuelas por medio de algunos orga-
nismos estatales. A la CTERA que ha protagonizado como asociacion
gremial la lucha por la educacién publica y gratuita en nuestro pais. Y
un actor mds reciente, aunque no por eso menos activo, como es el
MNER que ha venido avanzando en el trabajo educativo en su intento
por un esquema de economia alternativa a la hegemodnica,
implementando escuelas medias construidas a partir de los aportes de
la educacioén popular.

La fuerte presencia una y otra vez citada de Paulo Freire no es
de ninguna manera casual, no sélo por la opcién por los pobres y opri-
midos de este educador de esta region del planeta, sino por su reflexion
tedrica respecto de la dimension politica de la educacién y de la educa-
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cién misma como camino a la libertad de quien aprende, pero también
de quien ensefia.

Por tultimo, se evidencié un cierto consenso respecto de consi-
derar que América Latina atraviesa una etapa politica que posibilita la
capacidad de movilizacién de aquellos sectores que presentan un cier-
to cimulo de luchas y reivindicaciones, y que se vuelvan la plataforma
sobre la que se erigen muchos de los nuevos avances para la construc-
cién democrética.

4. Rol del Estado en educacion

En el panel titulado “Politicas neoliberales y reformas educa-
tivas de los 90, Dario Zalazar del Colegio de Profesores de Chile se-
falé que en la actual fase del capitalismo ha cambiado el rol del Estado
de Bienestar y se ha generado una mayor brecha entre ricos y pobres.
En términos educativos esto provocé ademads de la mercantilizacién de
la educacién, una fuerte disminucién del gasto destinado para el sec-
tor, un debilitamiento de la formacién docente y la instauracién de la
palabra “calidad” -en términos de eficiencia administrativa y compe-
tencia entre las instituciones educativas-. Haciendo referencia al caso
chileno, aunque la reforma educativa suponia un rol mas amplio del
Estado, no se pudo concretar debido a que no se modificaron las leyes
de base y los programas que se generaron, en ese marco, estaban muy
desarticulados. Seguin el disertante hoy presenciamos politicas
focalizadas: educacién como depdsito, como remedio de violencia,
asistencialismo y descentralizacion.

Sumado a los aportes del docente chileno, Daniel Moccia (Mo-
vimiento de Barrios de Pie) expuso las cifras que indican que 1.300.000
chicos -comprendidos entre 11 y 18 afios- estdn por fuera del sistema
educativo argentino. Asimismo seflalé que la sancién de la Ley de
Financiamiento Educativo constituye una gran avance para la educa-
cién porque también contd con la participacion de los movimientos
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sociales en su elaboracion y promulgacion. Ademas expresé la necesi-
dad de un proyecto de pais independiente, popular y transformador,
con una educacién que sirva para la produccién de bienes culturales y
la construccién de la ciudadania. Y como dltimo punto propuso como
objetivo fundamental una nueva escuela, reiterando que sus caracteris-
ticas principales son “publica” y “popular”.

Desde otra perspectiva Maria Luisa Maneiro enfatizé cémo el
Estado neoliberal ha impactado en la familia y ha generado toda una
modificacién de roles y redes. A ella ha contribuido ademds el gran
avance de la tecnologia y la cultura medidtica, dando lugar a que las
viejas generaciones ya no trasmitan la cultura, lo cual se manifiesta en
la devaluacion de la capacidad de las personas en la transmisién de
saberes produciendo en la escuela sensaciones de impotencia, de défi-
cit -“... con estos chicos no se puede”-, resistencia -“si fueran los chi-
cos de antes”- e invencion -“pensar en un porvenir, generar nuevas for-
mas de operar en la realidad”-.

Bajo estos lineamientos se presentaron en el Foro programas
gubernamentales referidos a la inclusion educativa y los derechos hu-
manos, que formaron parte de las actividades autogestionadas. Entre
otros, podemos mencionar: “Adolescencia, sexualidad y derechos hu-
manos” Direccion General de Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires; “Centro de Actividades juveniles”, Ministerio de Cien-
cia, Educacién y Tecnologia de la Nacién; “Aprender Trabajando”,
Ministerio de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires;
“Escuelas de Reingreso”, Ministerio de Educacién de la Ciudad Auté-
noma de Buenos Aires.

5. Hacia una nueva Ley Nacional de Educacion

Este debate estuvo organizado como un encuentro entre repre-
sentantes de distintas lineas de pensamiento politico educativo. Se ha-
Ilaban convocados a la mesa la Prof. Stella Maldonado (Secretaria de
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Educacién, CTERA), el Lic. Pablo Imen (docente e investigador, Cen-
tro Cultural de la Cooperacién), la Dra. Silvina Gvirtz (Universidad de
San Andrés) y la Master Alejandra Birgin (Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién).

La Dra. Gvirtz comenz6 planteando que una nueva ley deberia
presentar diferencias fundamentales con la ley actual (N° 24.195/93),
debiendo apuntar hacia la construccién de “una educacién basada en la
equidad y el largo plazo”. Algunos objetivos especificos respecto del
tema de la equidad, a su criterio, serian: la necesidad de garantizar la
obligatoriedad de la educacién inicial y del secundario, y el imperativo
de rescatar y preservar la funcién de ensefianza alli donde la escuela
cumple solamente un rol asistencial. En referencia al segundo punto, la
educacion en el largo plazo, Gvirtz opiné que algunas de las funciones
de gobierno del sistema educativo deben recentralizarse hoy en el Esta-
do Nacional, dejando mayor libertad de accién a los estratos inferiores:
“No hay que olvidarse de la micropolitica por mirar lo macro”.

Por su parte, Alejandra Birgin caracterizé al sistema educativo
nacional como “fragmentado, desigual, andrquico y marcado por el pro-
gresivo borramiento de lo nacional”. Al igual que su predecesora,
enfatizo la necesidad de planificar con miras al largo plazo, “hacia de-
lante, contemplando el porvenir”, reflexionando asimismo sobre ‘el
lugar estratégico que juega la escuela”. Luego de afirmar la funcién del
Estado como garante y responsable del derecho a la educacién y de
solicitar un aumento del presupuesto educativo “como cobertura basi-
ca que provea un ‘piso’ para la discusion conjunta”, la funcionaria re-
calcé la necesidad de tolerar los tiempos que demanda la construccion
de la “justicia educativa”. Esta es una condicién necesaria para la
redistribucién material en la sociedad y el reconocimiento de la diver-
sidad cultural.

La voz del Lic. Pablo Imen, quien se presenté como represen-
tante de la izquierda sindical docente, propuso un proyecto de ley con-
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tra-hegemonico, sin dejar de ver que “la construccién de lo nuevo im-
plica el peso de lo viejo”. Su discurso arrojé fuertes criticas al
neoliberalismo, que concibe la calidad educativa “Gnicamente como
una respuesta a un examen” y a la escuela publica “como una institu-
cion de contencién y asistencialismo, encargada de la gestion del em-
pleo”. “Segtin el neoliberalismo -expresd- cada cual tiene lo que se
merece”. Propuso firmemente la necesidad de apelar al Estado como
autoridad de decision ante la imposibilidad de llegar a un acuerdo en
una sociedad de clases antagénicas y sostuvo que la sociedad argentina
necesita de un gobierno participativo que garantice el acceso universal
a la educacion, la aplicacién critica del conocimiento, la existencia de
espacios para la diversidad cultural y el mejoramiento de la formacion
docente. Como corolario de su exposicién, una frase paradigmatica:
“No se puede esperar a cambiar la riqueza y el poder para cambiar el
sistema educativo. En las sociedades de clase, el conocimiento ha sido
exclusivamente de las clases gobernantes”.

La Prof. Maldonado reivindicé la trayectoria de la lucha contra
las politicas neoliberales que “hace posible que hoy podamos hablar
de una nueva ley”. Sus propuestas giraron en torno a la estructuracion
de un proceso de activa participacién social, en el marco de un debate
pluralista que sélo serfa posible mediante la instrumentacién de un dis-
positivo real dispuesto para tal fin. Respecto de la educacién como
derecho social, opind que se debe aplicar mayor financiamiento a tres
cuestiones fundamentales, de las cuales el Estado es el principal res-
ponsable:
¢ carantizar el acceso universal a la educacidn,
¢ reconstruir la unidad pedagdgica de la escuela secundaria, y
¢ garantizar el acceso a la educacion a las poblaciones migrantes, a las

carceles, tanto de mujeres como de varones.

A estos efectos, inst6 a la comunidad docente a luchar por el
direccionamiento de los fondos destinados a la educacién y expresé
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una fuerte iniciativa: “la reforma de los 90 discipliné la exclusién”, por
lo tanto resulta necesario y urgente incrementar la participacion social,
incorporando el debate en las organizaciones. Estela Maldonado con-
cluyé: “Hay que desmantelar toda la Reforma. No alcanza con una
nueva ley, son necesarias politicas sociales bdsicas que permitan man-
tener la escolaridad, que promuevan el bienestar y una ciudadania acti-

E3]

va .

6. Documento Final

El Documento Final del FME? constituye un sumario de las
tematicas tratadas durante los tres dias que duré el evento. Fue leido
por el Dr. Pablo Gentili durante el acto de cierre de la jornada.

En primer lugar se hizo referencia a la dictadura militar argen-
tina (1976-1983) y a los excesos cometidos durante la misma,
considerandosela como un “proceso de reestructuracion social, politi-
ca, econdémica, educativa y cultural basado en la represion, el genoci-
dio, la expropiacién de los recursos econémicos y naturales del pais”.
En este sentido se definié al Foro, en primer lugar, como un homenaje
a las victimas de aquel periodo, que “dejaron sus vidas en la lucha por
una sociedad més justa e igualitaria”.

En segundo lugar se reafirmé una postura de oposicioén a las
politicas neoliberales en América Latina y la necesidad de continuar
deliberando, construyendo movimientos sociales que constituyen “la
base sobre la que se consolidan los avances democréticos alcanzados™.

En tercer lugar se inst6 a la unidad de los paises latinoamerica-
nos y al compromiso comun con un proyecto de sociedad libre de dis-
criminacién y en la que el derecho a la educacién sea cumplido y con-
siderado como condicién necesaria para la democratizacién:

“Sostenemos que una democracia efectiva sélo podrd ser posible
cuando se asegure atodosy atodas el acceso y la permanencia en
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instituciones piiblicas de educacion, donde el trabajo cotidiano
permita una apropiacion activa del conocimiento socialmente sig-
nificativo 'y de los valores que sustentan la justicia social, la igual-
dad y la solidaridad entre los pueblos”.

En cuarto lugar se realizé un llamado de atencién al Esta-
do respecto de su funcion de garantizar la educacién publica como
derecho social y por ende de proveer los recursos econémicos necesa-
rios, “proponiéndose como meta una inversion no inferior al 6% de los
PBIs nacionales”.

Por ultimo se expresé la intencidén de luchar contra toda
forma de privatizacién de la educacién y/o mercantilizacién del cono-
cimiento, ya que se reafirmé que la educacion debe ser entendida como
un derecho y no como un bien.

En cuanto al Foro como espacio politico, se planted la
necesidad de construir foros permanentes, que constituyan espacios
publicos de deliberacién y de lucha por los intereses colectivos.

Johana Gémez Arn - Patricio Lafuente - Fernanda Mazzei *

Notas

1. Estas y otras pueden encontrase en la Declaracién Final, FME, Buenos Aires, 2006.

2. El Foro Econémico Mundial se define a si mismo como una organizacién internacional indepen-
diente comprometido con el desarrollo del estado del mundo estrechando lazos de cooperacion para
el impulso de agendas globales, regionales e industriales. Tiene su base en Ginebra, Suiza. Sus
miembros suman un total de 1000 empresas (como por ejemplo Coca Cola, Google, Nike). En sus
encuentros participan ademds numerosos funcionarios de los veinte paises més ricos del planeta y
de distintos organismos multilaterales como el FMI. Fuente http://www.weforum.org/

3. “Declaracion Final FME Buenos Aires 20067, http://www.fmebaires.org.ar/web_fmebaires/ini-
cio/inicio.asp

*Alumnos de la carrera de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacién. Facultad Cien-
cias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires — Tandil — Argen-
tina.

E-mail: patriciolafuente @yahoo.com.ar
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Publicaciones - Fichas técnicas
lIPE presenta:

¢ Como superar la fragmentacion y la desigualdad
del sistema educativo argentino?

Autor: Juan Carlos Tedesco (compilador)
Editorial: IIPE-UNESCO Buenos Aires/Ministerio de Educacién, Cienciay Tecnologia
Ao de publicacion: 2005
Disponible en Internet: http://www.iipe-buenosaires.org.ar
indice:
Perfil de los autores
Prélogo. Daniel Filmus
Los nuevos temas de la “agenda” de la transformacion educativa en Argentina. Juan Carlos Tedesco
1. Estrategias para mejorar la calidad y la equidad de la educacion en la Argentina. Inés Aguerrondo
2. Desigualdades sociales y desigualdades escolares en la Argentina de hoy. Algunas reflexiones y
propuestas. Inés Dussel
3. Propuestas para mejorar el sistema educativo. Un futuro para la Argentina del siglo XXI. Silvina
Gvirtz - Gabriel Petrucci
Desafios para el logro de la igualdad de oportunidades en el sistema educativo. Silvia Montoya
Hacia un sistema educativo nacional, de base federal y democratica. Adriana Puiggros
Propuestas para mejorar la educacion argentina. Horacio Sanguinetti
Después de los noventa: prioridades de la politica educativa nacional. Flavia Terigi
Aportes y propuestas individuales y generales, sin diagndsticos. Alfredo Manuel van Gelderen
Estrategias para superar las desigualdades y la fragmentacion en el sistema educativo. Maria Inés
Abrile de Vollmer
10. Tucuman: del “Edén de América” al infierno de la desnutricion. Maria Clotilde Yapur

©®NO GO A

La condicion docente. Datos para el analisis comparado:
Argentina, Brasil, Peru y Uruguay

Autor: Emilio Tenti Fanfani
Editorial: IPE-UNESCO Buenos Aires/Siglo XXI/Fundacién OSDE - Afio de publicacion: 2005
Disponible enInternet: http://www.iipe-buenosaires.org.ar
indice:
Prdlogo. Introduccion.
1. Caracteristicas demograficas y socioeconémicas de los maestros.
2. El trabajo docente.
3. Los fines de la educacién, el rol del docente y algunos temas de politica educativa.
4. Los docentes y sus valores.
5. Los docentes y los consumos culturales.
6. Heterogeneidad y configuracion tipicas.
Para concluir: algunos criterios de politica.
Anexo A. Ficha técnica.
Anexo B. Cuestionario aplicado tipo.
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lIPE presenta:

La integracion de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion en los sistemas educativos

Editorial: Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia/PROMSE/IIPE-UNESCO Buenos Aires
Ao de publicacion: 2006
Disponible en Internet: http://www.iipe-buenosaires.org.ar

Cuadernillo I: Estado del arte y orientaciones estratégicas para la definicién de politicas edu-
cativas en el sector - Coord.: Inés Aguerrondo - Cantidad de paginas: 48

Prélogo. Resumen ejecutivo. Introduccion.

1. Tendencias y debates en la integracion de las TIC al sistema educativo: Politica, educaciény TIC -
Los debates pedagdgicos - Los debates tecnoldgicos - Momentos en la incorporacién de las TIC
en las escuelas - Inclusién de TIC e innovacién educativa.

2. Gobierno y desarrollo de politicas en materia de Educacién TIC: El papel fundamental del Estado -
Efectos de las TIC en la estructura y organizacién del Estado - Roles del Estado en la gestién de las
politicas TIC - El contenido de las politicas y su gestion - El reto de la implementacion.

3. Las TIC en la institucién escolar: Niveles de integracion de las TIC en la ensefianza y escenarios
posibles - Inclusion de las TIC en la institucién escolar - La gestion escolary las TIC.

4. Desarrollo profesional y capacitacion de los profesores: El desarrollo profesional y los contenidos
de la capacitacién docente - Problemas y obstaculos en la planificacion y desarrollo de la capacita-
cién - Modos de distribuir la capacitacion - Capacitacion y modelos de desarrollo profesional.

5. Contenidos y servicios: Generacion y autorizacién del uso de contenidos y servicios - Contenidos
digitales - Servicios.

6. Equipamiento y conectividad.

7. Gasto y financiamiento.

8. Opciones y estrategias.

Anexos. Bibliografia. Sitios web referenciados.

Cuadernillo lI: Propuestas de introduccion en el curriculum de las competencias relacionadas
con las TIC - Autores: Elena Martin Ortega y Alvaro Marchesi Ullastres - Cantidad de paginas: 95

Introduccion.

1. Las tecnologias de la informacién y la comunicacién y los procesos de aprendizaje: La potenciali-
dad de las TIC en la mejora de los procesos de aprendizaje - La autonomia en la gestion del
conocimiento - La co-construccién de los aprendizajes.

2. Lapresencia de las TIC en el curriculum de otros sistemas educativos: El estatus académico de las
TIC - El peso horario de las TIC en el curriculum - El profesorado responsable de la ensefianza de
las TIC - La regulacion de las ensefianzas basicas de las TIC.

3. Una propuesta de introduccién de las TIC en el curriculum: La alfabetizacién digital - Recurso de
aprendizaje en todas las areas o asignatura propia - Alcance de la propuesta - Estructura de pre-
sentacién del curriculum - Educacion Inicial - Las TIC en la Educacion Primaria y Secundaria Obli-
gatoria: ejes curriculares - Educacion Primaria - Educacion Secundaria Obligatoria.

4. Medidas de desarrollo curricular: La formacién del profesorado - Los recursos y la organizacion de
los centros educativos - Los materiales didacticos - La evaluacion - La coordinacién con la familia 'y
el entorno comunitario.

Bibliografia.
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lIPE presenta:

La construccion socioeducativa del becario
La productividad simbdlica de las politicas sociales en educacion

Autora: Nora Gluz
Editorial: [IPE-UNESCO Buenos Aires - Afo de publicacion: 2006
Cantidad de paginas: 207
Disponible en Internet: http://www.iipe-buenosaires.org.ar
indice:
Presentacion. Perfil de la autora. Prélogo. Introduccién.
Primera Parte
1. Becas estudiantiles: ¢ La ultima valla de contencion frente a la exclusion?
2. Meritocracia y compensacion: historia de las becas estudiantiles.
3. La delimitacién del becario desde las politicas educativas.
Segunda Parte
4. Escuelas y becarios.
5. La beca: ¢ beneficio social o beneficio escolar?
6. Entre el control de lo publico y el control de la vida privada.
7. ¢Y dénde estd la escuela?
8. Reflexiones acerca de la construccién socioeducativa del becario.
Bibliografia. Anexo.

Publicaciones del NEES

-NARODOWSKI, Mariano (1993) Especulaciony castigo en la escuela secundaria. Editorial Revista
Espacios en Blanco - Serie Investigaciones. Departamento de Ciencias de la Educacion. Facultad de
Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandlil,
Argentina.

- CORBALAN, Alejandra y RUSSO, Hugo (Comp.) (1998) Educacion, actualidad e incertidumbre.
Editorial Revista Espacios en Blanco - Serie Investigaciones. Nucleo de Estudios Educacionales y
Sociales (NEES). Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenos Aires. Tandil, Argentina.

-CASTRO, Inés (Coord.) (2002) Visiones latinoamericanas. Educacion, politica y cultura. Coedicion
Plazay Valdés - Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) - Universidad Nacional Auténoma
de México. México.

- CORBALAN, Maria Alejandra (2002) El Banco Mundial. Intervencién y disciplinamiento. El caso
argentino, ensefianzas para América Latina. Biblos. Buenos Aires, Argentina.

-ARAUJO, Sonia Marcela (2003) Universidad, investigacion eincentivos. La cara oscura. Coedicion
Editorial Al Margen y Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES). Facultad de Ciencias
Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil, Argentina.

- LANDIVAR, Tomas E. y FLORIS, Claudia (2004) Educacién para la comunicacién: una necesidad
pedagdgica del siglo XXI. Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES). Facultad de
Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandlil,
Argentina.

- CORBALAN, Maria Alejandra (Coord.) (2005) Enredados por la educacion, la cultura y la politica.
Editorial Biblos - Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES). Facultad de Ciencias
Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil, Argentina.
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Normas para la publicacion de trabajos

Procedimiento - El autor enviard su texto en tres copias impresas con su debido formato acompafadas de un
diskette a la direccién de la Revista, especificando, en una carta, el titulo completo del paper, su nombre y su
posicion en la institucion en la que trabaja, como también su direccion, nimeros de teléfono, fax y/o e-mail para
contactos. Los papers serdn aceptados para su evaluacién si son trabajos inéditos y no enviados a otras
publicaciones.

Presentacion y extension - Los trabajos deben ser dactilografiados en hojas de papel tamano A4, simple faz
y a doble espacio. Los articulos tendrdn un médximo de 30 pdginas y las resefias bibliograficas o referidas a
eventos, un maximo de 5 paginas. Los archivos de los diskettes deben estar sin formato, es decir, los textos deben
ser corridos, sin tabulaciones ni determinados signos tales como comillas o similares y con "Enter" solamente
al final de cada parrafo.

Titulos, resumen, abstract y palabras clave - Los titulos (en castellano e inglés) deberdn ser concisos y
especificar con claridad el tema abordado en el articulo. Cada articulo debera presentar un resumen de 100-
150 palabras en castellano ("Resumen”) y en inglés ("Abstract"). El autor debe indicar hasta 5 palabras clave
(descriptores) en castellano e inglés que permitan una adecuada indexacién del articulo.

Citas y Referencias - Se recomienda la adopcién del A.P.A. Manual por su simplicidad y practicidad. Por ello,
las citas textuales de hasta tres lineas serdn integradas al cuerpo del texto, colocadas entre comillas y seguidas
por el apellido del autor del texto, afio de publicacién y nimero o nimeros de paginas correspondientes, todo
esto entre paréntesis. Cuando el autor citado integre el parrafo, s6lo el afio y el nimero de pagina seran colocados
entre paréntesis. Las citas de més de tres lineas serdn destacadas en parrafo aparte y centralizadas, dejando
cuatro espacios a la derecha y cuatro a la izquierda en ese parrafo. Las referencias sin cita se incorporan en el
parrafo entre paréntesis, consignando autor y afio de publicacion de la obra.

Ilustraciones, figuras, cuadros y tablas - Las ilustraciones, figuras, cuadros y tablas deben ser numeradas de
acuerdo al orden en el que serdn insertos en el texto y presentadas cada uno en una hoja separada al final del
articulo. El texto indicard el lugar aproximado de ubicacién.

Notas al pie de pdgina - Las notas explicativas se incluirdn al final del articulo, antes de la bibliografia.
Bibliografia - Al final del trabajo deben ser incluidas las referencias bibliograficas de la siguiente forma:

* Libros: Apellido, iniciales del nombre, afio entre paréntesis, titulo en negritas, editora, lugar de edicion.

* Revistas: Apellido, iniciales del nombre, afio entre paréntesis, titulo del articulo entre comillas y en itdlica o
cursiva, nombre de la revista en negrita, nimero de volumen, nimero de la revista entre paréntesis, mes (si
corresponde).

Sistema ""Blind Review'" - El titulo del articulo, el nombre del autor, el e-mail o direccién para consignar en la
publicacién y la adscripcion institucional deben ser insertos en una caritula aparte a fin de asegurar el riguroso
anonimato en el proceso de evaluacion. La primera pagina de texto debe incluir el titulo y omitir autores e
instituciones.

Evaluacion - Después de una revisién formal preliminar, el Comité Editorial encaminara el articulo a referees
auténomos, cuya drea de trabajo esté ligada al tema del articulo. En un plazo no mayor a los tres meses, el
resultado de la evaluacion serd enviada al autor.

Derecho de respuesta - El comentario de un articulo publicado en Espacios en Blanco. Revista de Educacién
como la réplica, estdn sujetos a las mismas reglas de publicacién. Si un comentario fuere aceptado para su
publicacién, el Comité Editorial avisard al autor del articulo original y le ofrecerd igual espacio para la réplica.
La réplica podrd aparecer en el mismo nimero que el comentario o en nimeros siguientes.
Responsabilidad Editorial - La responsabilidad sobre el contenido de los articulos es de los autores de los
mismos y no de la Revista ni del Niicleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.

Toda la correspondencia debe dirigirse a la Directora del Comité Editorial - Niicleo de Estudios Educacio-
nales y Sociales (NEES) - Facultad de Ciencias Humanas - Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires, Campus Universitario, Paraje Arroyo Seco s/n’, (7000) Tandil, Buenos Aires, Argentina.
Teléfonos (54-2293) 439688 - Int. 201/202 y 439750/439751/439752.

E-Mail: espacios@fch.unicen.edu.ar
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