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PRESENTACION

Como miembros de la Catedra “Teorias del Aprendizaje” y equipo de inves-
tigacion del Proyecto “Aprendizajes e Inclusién’, de la Escuela de Ciencias de la Edu-
cacion y el Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades de
la Universidad Nacional de Cordoba, docentes, egresados y estudiantes, organizamos
en 2016 un encuentro académico denominado JORNADA HOMENAJE A LEV VI-
GOTSKY, A 120 ANOS DE SU NACIMIENTO. “Contextos de produccion de la Teo-

ria, actualizaciones y perspectivas en aprendizajes y educacion”

A modo de presentacion, el encuadre que sostiene la Catedra -iniciado por la
Profesora Cecilia Ziperovich- se fundamenta en la linea de los enfoques sociocultu-
rales -vigotskianos y posvigotskianos- que ofrecen una dimensién integradora en la
comprension de las practicas educativas desde consideraciones politicas, culturales,
cognitivas, subjetivas, y sintetizan los componentes relevantes necesarios para el ana-

lisis de la unidad que componen los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Particularmente, abordamos fundamentos para conceptualizar los aprendiza-
jes como procesos de apropiacion y reconstruccion subjetiva que resultan de la trama
de mediaciones e interacciones entre sujetos en practicas sociales y culturales situa-
das. Justificamos -no obstante- que toda intencionalidad educativa presupone inelu-
diblemente “morder” -en palabras de Castorina- en los aprendizajes; esto es, gestionar

las condiciones y posibilidades de participacion para quienes aprenden.

Esta funciéon primordial requiere comprender los procesos de aprendizaje
desde perspectivas tedricas e investigaciones, y reflexionar acerca de los sentidos que

asumen para el desarrollo de conocimiento y cultura, en su construccién social e his-



torica, entendiendo los conceptos como herramientas politico pedagdgicas que pue-

den significar o simplificar la experiencia de aprender.

Asi también en el Proyecto de investigacion 2016-2017 “Aprendizajes e in-
clusién en la escuela secundaria: mediaciones intersubjetivas en situaciones educa-
tivas. Un estudio en casos’, aprobado y subsidiado por SECyT-UNC, representamos
a docentes y egresados de la Universidad Nacional de Cérdoba, que hace mas de
20 afos, indagamos desde posicionamientos pedagdgicos en relacion con las teorias
socioculturales del aprendizaje, en las categorias vigotskianas de -zona de desarrollo
préximo -instrumentos mediadores -préstamos de conciencia -pensamiento critico,
entre otras. En el proyecto actual avanzamos en la conceptualizacion de procesos de
apropiacion inter e intrasubjetivos, en la unidad sujeto y situacion educativa, del mis-
mo modo que en registrar y reconstruir practicas pedagdgicas situadas para analizar
las acciones mediadas desde las multiples significaciones que se pueden otorgar a los
escenarios escolares, en este caso en escuelas secundarias. Profundizamos el interés
investigativo en conocer cémo se expresan los intercambios intersubjetivos entre do-
centes y alumnos y/o entre pares, y si esas situaciones educativas habilitan a la inclu-

sién sociocultural de los sujetos a través de procesos de aprendizaje.

En 2016, constituidos conjuntamente como grupo de trabajo desde la Catedra
y el Proyecto de investigacion, nos propusimos -en el afio de un aniversario mas del
nacimiento del autor ruso- convocar a colegas a compartir, recuperar relatos, registros
y voces, experiencias docentes y de produccion en investigacion que pusieran en esce-

na a los procesos de aprendizaje en clave socio histérico cultural.

Con este proposito iniciamos una buisqueda en referentes locales, quiénes fue-
ron, por qué y como llegaron a VIGOTSKY, desde qué conocimientos, principios

educativos, posicionamientos ideoldgicos, que pudieran reconstruir momentos aca-
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démicos y vivenciales, visibilizando cémo se fue creando un campo de conceptuali-
zaciones y practicas, atravesado por las marcas del contexto histdrico y politico en

Coérdoba y Argentina.

Por eso consideramos necesaria la presencia de CECILIA ZIPEROVICH, pro-
fesora de Ciencias de la Educacion, fundadora de la Catedra Teorias del Aprendiza-
je; RAQUEL KRAWCHIK, especialista en Psicologia y GRACIELA FELICES en el
campo de la Psicopedagogia, quienes han trabajado a VIGOTSKY en sus practicas

profesionales en salud y educacion.

Reconocemos ademas a RICARDO BAQUERO como un representante en la
actualidad y en Argentina, de los enfoques socioculturales y los aprendizajes, y por

eso fue invitado a participar también como autor referente.

;Por qué pensamos a VIGOTSKY en educaciéon? Encontramos en su pensa-
miento, de comienzo del siglo XX, fundamentos y explicacién de un enfoque inte-
grador de procesos psicolégicos, sociales, semidticos, que avanzaron en la unidad
dialéctica de lo externo y lo interno, lo bioldgico y lo social, en la constitucion de las

subjetividades como procesos culturales.

Intentando desandar una relacién texto-contexto, VIGOTSKY inscribe su
obra de -base filosofica, politica y cientifica- en un horizonte de cambios histéricos
especiales como la Revolucion Rusa, en fuentes de la filosofia como Spinoza, Hegel,
Marx, la psicologia, literatura, poesia, arte, entre otras, que tanto identifican su pro-
duccidén como una Teoria del sujeto, Teoria de la conciencia, Teoria sociohistérico
cultural, Teoria del desarrollo de las funciones psiquicas, aportando también a pensar

una Teoria del aprendizaje.

Nosotros, como educadores, desde el marco de una orientacion sociocultural
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en la que, como expresa Castorina (2007:17), se “enfatizan los aspectos culturales de
la actividad psicologica, siendo la unidad de andlisis -no el individuo aislado- sino la
persona en situacién o quienes operan como mediadores’, encontramos en los apor-
tes vigotskianos y posvigotskianos fundamentos potentes para intervenir con cono-
cimiento pedagogico, sosteniendo de este modo un componente ideolégico como

explicativo de los aprendizajes en los sujetos.

Si el principio constructor de las funciones mentales se encuentra fuera del
individuo -en los instrumentos psicologicos y relaciones interpersonales- como ex-
presa Kozulin, en términos educativos comprometemos una responsabilidad en las
practicas institucionalizadas, las interacciones que se promueven, en el lenguaje de la
educacidn, el pensamiento y experiencia comunal que se vivencie, los vinculos que se

generen u obturen para garantizar el derecho de aprender en todos los sujetos.

Estudiar a VIGOTSKY, como prioridad de marco teérico, desde la compleji-
dad de su obra, el efecto que han sufrido sus traducciones, la seleccion de contenido
que han hecho sus intérpretes, implica necesariamente situar sus textos en su origen
y en su devenir, acd, su marca en Cdrdoba, en el contexto actual, lo que nos movi-
liza en nuestro presente. Y en tanto aporte para pensar una teoria del aprendizaje,
como expresa Gadino, (1992:16) también es una teoria politica, porque “procede de
un acuerdo sobre la distribucion del poder en la sociedad (quien ha de ser educado y

qué papeles ha de desempenar)”.

En este sentido, necesitamos pensar cdmo las categorias vigotskianas pueden
estar presentes en las practicas de ensefianza, sus limites y alcance, evitando correr el
riesgo de aplicarlas sin situarlas en contexto; o de qué manera las formas y los conte-
nidos, conocimiento y pensamiento, sentido y significado, necesitan ir ampliandose,

reconstruyendo, articulando en cada situacién particular.
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Nuestro proyecto no es ambicioso, solamente creemos, como expresa Moacir
Gadotti (2011:10) (en relacién a Gramsci) que “hacer honor a un autor es leerlo criti-
camente. No se trata, por lo tanto, de hacer una lectura dogmatica, como si [VIGOTS-
KY en nuestro caso] fuese un tétem a ser venerado. Se trata de releerlo a la luz de las
contradicciones propias a su pensamiento y las de nuestro tiempo. Es en este sentido
en el que ¢l continua siendo actual: no para ser repetido por seguidores, sino para ser

reinventado”...

Existe una historia acumulada en el desarrollo de jornadas, encuentros, pu-
blicaciones, que dan cuenta que los principios enunciados por VIGOTSKY hace mas
de 80 afos, siguen presente. Por eso justificamos con mucho respeto, un espacio de
comunicaciéon mas, que sume al debate, a la discusion de trabajos con profesionales, a

posicionarnos en Cordoba, en educacion, en nuestro ambito local.

Las conferencias de los profesores invitados, los articulos de colegas de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba, Rio Cuarto, Villa Maria, de Brasil, los participantes
asistentes a la Jornada de 2016, nuestros propios estudiantes cursantes, el trabajo rea-
lizado por el equipo de la catedra y de investigacidn, justifican la realizacion de esta
publicacion; los trabajos que se exponen son presencia necesaria para acercarnos con
mucho respeto al pensamiento de un tedrico como VIGOTSKY, y desde alli pensar
como dialoga en la actualidad, en educacién, con los sujetos que aprenden, en las
practicas de transmision que se propician, en la particularidad que asumen y su dina-

mica actual....

Considerados estos principios como claves fundacionales para posicionar la
centralidad de los aprendizajes en la conformacién de sujetos de la palabra, la concien-
cia, el pensamiento de orden superior y su compromiso con la cultura, los procesos

educativos cobran en el marco de la contemporaneidad, profundas razones politicas
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para implicarse pedagdgicamente, justificando practicas sociales situadas, mediadas

por la interaccién a través de la comunicacién y la produccién de conocimiento.

La situacion politica actual a nivel de pais y continente, que vuelve a poner
en escena un modelo de desarrollo neoliberal, interpela en educacién a los enfoques
socioculturales con otros conceptos que corren de escena el papel del estado y recaen
en la responsabilidad individual, el mérito, el éxito o fracaso escolar de los sujetos;
en términos de aprendizaje, necesitamos reposicionar los abordajes socioculturales,
debatir, aportar conceptualizaciones, fundamentar por qué sobre todo en estos tiem-
pos, el término “Aprender” no debe estar ligado a enfoques individualistas sobre los

aprendizajes.

Por eso también creemos es esta una oportunidad para documentar, conti-
nuar produciendo reflexion histérica, colectiva, publica, que apueste a seguir consoli-
dando practicas sostenidas en principios de bien comun y atencién en la constitucion
de subjetividades democraticas; quiza sea éste un momento de reinvencion politico
pedagdgica, como nos aporta Gramsci y aqui, hoy, un aporte a la construccion de un

espacio de resistencia.

Estamos muy contentos de haber hecho posible esta publicacién y compartir

entre todos los trabajos que se presentan.

Patricia Mercado

Catedra Teorias del Aprendizaje

Equipo de Investigacion “Aprendizajes e Inclusion”
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Ampliar y mejorar las propuestas académicas para contribuir al derecho

a la educacion superior de los diferentes sectores y sujetos sociales”

Dra. Alejandra Castro™

Agradezco la invitacion a compartir esta Jornada Homenaje a Lev Vigotsky, a
120 Anos de su nacimiento: “Contextos de produccion de la Teoria, actualizaciones
y perspectivas en aprendizajes y educacién” organizadas por el equipo de Catedra de
“Teorias del Aprendizaje” y el de investigacion sobre “Aprendizajes e Inclusion’, de la
Escuela de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la

Universidad Nacional de Cérdoba.

Siempre es bueno encontrarse para conversar, reflexionar, poner en comun,
debatir entre colegas, docentes, alumnos, investigadores, maestros, profesores, sobre
las ideas y las practicas que ponemos en juego en nuestra tarea cotidiana en contextos

educativos.

Me interesa destacar del pensamiento de Lev Vigotsky la importancia de la
interaccion social, del contexto como espacio que habilita, posibilita y potencia los

aprendizajes.

La idea de que los aprendizajes se producen en contextos sociales, institucio-

nales, con otros sujetos, nos posibilita desplazar el foco de atencion y ampliar nuestro

* Presentacion realizada en la apertura de la “Jornada Homenaje a Lev Vigotsky, a 120

afios de su nacimiento. Contextos de produccion de la Teoria, actualizaciones y perspectivas
en aprendizajes y educacion”.

ok Escuela de Ciencias de la Educacion. Vicedecana Facultad de Filosofia y Humanidades. Uni-

versidad Nacional de Cordoba. Gestion 2014-2017
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radio de analisis, en el sentido de no limitar sélo a la responsabilidad individual del
sujeto en la posibilidad de los aprendizajes. Esta operacién de desplazamiento, nos
habilita a mirar e interpelar el papel y el compromiso de las instituciones, de los gru-
pos, de las comunidades en las posibilidades de aprendizajes sociales e individuales.
Entonces, las preguntas comienzan a ser por las condiciones institucionales, sociales,

culturales que favorecen esos aprendizajes y la construccion de las subjetividades.

Es oportuno e interesante vincular este planteo con la politica educativa y en
particular con la Universidad que es nuestro contexto mas cercano, ;qué hacer en la
Facultad de Filosofia y Humanidades para ampliar y mejorar nuestras propuestas aca-
démicas en el sentido de hacerlas mas accesibles y diversas para favorecer la inclusion
de los diferentes sectores y sujetos sociales?, ;qué estamos haciendo para que esto sea
posible? ;Coémo entendemos una propuesta académica mds abierta, democratica y
participativa? La invitacion es a preguntarnos qué y como estamos haciendo desde
la comunidad educativa para favorecer el aprendizaje, la apropiacion y la creacion de
conocimientos y saberes por parte de los sujetos que se encuentran en nuestras aulas
y también por aquellos que atin no lo estan. No se trata de un interés centrado so6lo
en lo pedagogico sino que la naturaleza de la pregunta es acerca de lo politico, es una
pregunta politica que nos interpela en términos de la responsabilidad social que tene-

mos como institucidon publica de educacion.

Por otro lado, pero vinculado a lo que vengo planteando, quiero hacer una
breve consideracion respecto a la recientemente modificacién de la Ley de Educacion
Superior, en el afio 2015. Se trata de una modificaciéon de algunos articulos, a través
de una nueva ley N° 27.204. En las modificaciones introducidas al texto legislativo ha
quedado mucho mas claro y explicito la posicion y responsabilidad que tiene el Esta-

do en garantizar la gratuidad y el ingreso irrestricto a la educacion superior. Son dos
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cuestiones que posibilitan que amplios sectores que histéricamente han sido excluidos
de los estudios superiores universitarios puedan ingresar. No obstante entendemos
que el ingreso irrestricto y la gratuidad de la educacién superior no son condiciones
suficientes, sino condiciones necesarias para que amplios sectores sociales ingresen,
permanezcan y egresen de las diferentes carreras ofrecidas por la educacion superior.
La pregunta por como abrir y ampliar las puertas de la Universidad para alojar a estos
sectores no es solo en el ingreso, sino que implica preguntarnos también por el como

y qué hacemos para que puedan transitar, permanecer y finalizar sus estudios.

Sin embargo, una educacion superior inclusiva no supone solo una buena pro-
puesta académica y garantizar mejores condiciones para los procesos de ensefianza y
aprendizaje, sino que implica ademas una Universidad que aporta en la construccién
de la ciudadania; que sale a buscar a los estudiantes en los territorios donde estan, que
entiende que el derecho al acceso libre y gratuito debe ser complementado con accio-
nes y politicas de inclusién, de articulacién con el nivel medio, con cursos de nivela-
cién que ayuden a achicar la brecha entre las posiciones de los estudiantes, con apoyos

concretos que favorezcan el transito por la instituciéon de la mejor manera posible.

Una educacién superior inclusiva implica también generar las condiciones
para que quienes pasen por la Universidad publica contribuyan a una sociedad me-
nos desigual y a la democratizacion del conocimiento y de la palabra. Pero también se
trata de instituciones universitarias que sean capaces de preguntarse por sus propias
practicas, ;qué estructuras, qué mecanismos tenemos que modificar porque obstacu-
lizan la interlocucién y el compromiso con la sociedad?, ;qué practicas instituciona-
les y académicas debemos revisar porque reproducen y refuerzan en nuestras aulas,
acciones y decisiones que ponen en desventajas a los sectores menos favorecidos?,

scomo cooperar en la interrelacion entre la produccién de conocimiento y los pro-
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blemas sociales de las mayorias, como asi también de aquellos sectores que no logran
ingresar sus problemas a las agendas politicas y académicas?, ;como mejorar nuestras
practicas académicas para aportar a la formacion de una ciudadania democratica,

critica y solidaria?

Por ultimo, las y los invito a que aprovechemos esta Jornada, y en el marco de
la potencia de las ideas y pensamientos de Vigotsky, reflexionemos acerca de los desa-
fios y posibilidades actuales para abrir nuestras aulas y contribuir como universidad
publica a garantizar el derecho a la educacion de los diferentes sectores, especialmente
aquellos que histéricamente se han visto imposibilitados de ejercer este derecho y

tener una educacion de calidad y comprometida con su tiempo.

Muchas gracias.
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La pregunta no es cOmo se comporta el individuo en el colectivo sino

como lo colectivo crea a los individuos”

Dra. Silvia Servetto™

Quiero agradecer vy felicitar al mismo tiempo. Agradecer por invitarme a par-
ticipar de la apertura de esta jornada particular, diferente —diria yo- del resto de las
jornadas, que suelen abordar tematicas relacionadas con la investigacion, las practi-
cas, las residencias, las disciplinas o las catedras. Esta resulta diferente porque es un

homenaje a un autor y a su obra.

No es habitual -o por lo menos no tengo registro personal- que la Escuela de
Ciencias de la Educacion rinda tributo a la obra de un autor. En ese sentido mis felici-

taciones a todo el equipo de catedra e investigacion que lo pudieron concretar.

Y mientras escribia estas breves palabras, pensaba que seria una excelente
oportunidad para que esta jornada sirva para muchas otras jornadas mas que pon-
gan el eje en una obra, en un autor o autora, no para rendir tributos ni para honrar
obras en si mismas como si fueran un objeto preciado, sino para comprender esas
producciones junto a sus pensadores, en las circunstancias o condiciones en las que

lo hicieron posible.
Nuestra conciencia es social, decia Marx, que nos lleva a pensar y actuar bajo

* Presentacion realizada en la apertura de la “Jornada Homenaje a Lev Vigotsky, a 120

afios de su nacimiento. Contextos de produccion de la Teoria, actualizaciones y perspectivas
en aprendizajes y educacion”.

ok Directora Escuela de Ciencias de la Educacion. Facultad de Filosofia y Humanidades. Uni-

versidad Nacional de Cordoba.
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determinadas condiciones de existencia. Trabajar sobre la obra de un autor es, en-
tonces, ocuparse de descubrir su propia lectura de la realidad, los instrumentos que

utiliza para hacerlo y, lo mds importante, la manera en cémo concibe la realidad.

Ojala también sirva para atrevernos a homenajear a cientistas, intelectuales
o maestros locales. Una timida practica en nuestro ambito académico que suele ser
mas proclive a los homenajes de grandes pensadores, muchos de ellos extranjeros y

extrafos a nuestras realidades.

Pero también y, tal como enuncia la convocatoria, ojala contribuya a leer esas
obras a la luz de los acontecimientos contemporaneos: sus aportes, actualizaciones
y potencialidades. Lejos de los papers, articulos, informes, ponencias, y otras tantas
modalidades de travestismo intelectual, resulta una posibilidad tnica de recuperar el
costado humano de lo humano o, lo que vendria a ser lo mismo, el costado humano

del lenguaje, esto es, aquello que se construye en relacion con otros.

En momentos donde las neurociencias vuelven a abatir sobre las teorias del
aprendizaje, donde retornamos a viejas discusiones sobre aprendizajes guiados por
estimulos, esta vez, visuales, donde avanza la patologizacion y/o medicalizacion de
los comportamientos infantiles como receta para la socializacion plena, recuperar la
obra de Vigotsky posibilita sostener un espacio de analisis y reflexiéon sobre las con-
tribuciones de la cultura, la interaccién social y la dimension histérica del desarrollo

mental.

Estas jornadas, aun en sus limites de recursos, nos ponen a salvo de tanto
marketing medidtico que reduce el pensamiento a la imagen y la imagen al vacio de
pensamiento. Significantes empobrecidos cuya eficacia suele estar en ese mismo em-

pobrecimiento.
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Hace menos de una semana asistimos a uno de los embates mas preocupantes
de la politica educativa argentina: el operativo Aprender 2016. En él, se expuso nueva-
mente a estudiantes y docentes a ser evaluados con instrumentos tecnocraticos, estan-
darizados, de preguntas cerradas en formato multiple-choice; una estrategia didactica
que retrocedi6 30 afos -sino es que mas- las discusiones acerca de la evaluacion, los

aprendizajes y la trasmision cultural.

En este sentido, los discursos de habilidades, competencias, emprendedoris-
mo o meritocracia, van en contramano de los desarrollos tedricos de Vigotsky que
sostenia la trasmision de saberes construidos colectivamente. Para él, quien recibe
ese saber cargado de sentido existencial, toma un espacio de libertad que le permite

significar el pasado e interpelar la propia experiencia en tanto sujeto histérico.

Pasamos a ser nosotros mismos a través de otros, decia Vigotsky en “Histo-
ria del desarrollo de las funciones psiquicas superiores” en el afio 1931, y explicaba
cientificamente la dialéctica entre lo individual y lo social al calor de discusiones de-
cimononicas sobre una concepcion individualista de la psicologia, que hoy parecen
retornar. La pregunta no es —decia Vigotsky- como se comporta el individuo en el
colectivo sino como lo colectivo crea a los individuos. Nada mas distante al concepto

de meritocracia.

Vigotsky fue, ademads uno de los intelectuales que trascendi6 las barreras dis-
ciplinares, fue de los pocos autores que logré relacionar en sus obras, los saberes de la
sociologia, antropologia, historia, psicologia, pedagogia y, por supuesto, la politica. Es
—a mi entender- un autor interdisciplinario por excelencia, que superd las fronteras
disciplinares para ubicarse justamente en el lugar del individuo como sujeto cognos-
cente. Mas precisamente en el lugar del significado que le otorgamos a la palabra.

Preferiria decir, se ubicé en el lugar del individuo significado.
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Dice en su obra postuma “Pensamiento y habla” (1934): una palabra privada
de significado no es una palabra, sino un sonido vacio. Y, como sabemos, los signifi-

cados no tienen fronteras disciplinares.

Probablemente por ello Vigotsky se transformd en un clasico de las ciencias
sociales y humanas, en el sentido que lo expresa Italo Calvino (1994): “los clasicos son
libros que cuanto mas cree uno conocerlos de oidas, tanto mas nuevos, inesperados,
inéditos resultan al leerlos de verdad. El clasico no nos ensefia necesariamente algo
que no sabiamos; a veces descubrimos en ¢él algo que siempre habiamos sabido (o
creido saber) pero no sabiamos que él habia sido el primero en decirlo (o se relaciona

4 s »
con él de una manera especial)”

Situar el autor y su obra en el contexto sociohistdrico de su produccién, no es
una empresa de algunos pocos iluminados. Es, por sobre todas las cosas conectarnos
con sus preguntas de manera especial, repetidas veces, en el punto donde se hunde
sus dudas existenciales y que la ciencia no hace mas que tratar de resolverla: ; Cémo

aprendemos?

Ojala estas jornadas sean el puntapié inicial para promover otros modos pe-
dagégicos de acercar a los alumnos de Ciencias de la Educacién, textos, autores, co-
rrientes de pensamiento, ensayos, investigaciones, que devuelvan el pensamiento y la

reflexion al terreno de lo humanamente posible.
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El legado teorico y practico de Vigotsky.
Aprender con los otros y para si en encuentros

educativos de pensamiento y accion

Cecilia Ziperovich’

El aprendizaje es objeto de interés cognoscitivo desde los comienzos de mis
actividades profesionales, por ello me es muy importante participar en este evento
que conmemora los 120 afios del nacimiento de Lev Semionévich Vigotsky, autor que

empecé a ensefiar en la UNC en 1990 y a investigar desde la teoria en 1992.

Desarrollaré esta intervencion con una mirada pedagogica respecto a la teoria
socio-historico-cultural del aprendizaje. Mi meta es justificar algunas relaciones entre
teoria y practica, funcion psicoldgica superior que Vigotsky destaco y puso en prac-
tica. Reflexionaré en torno al anclaje en el cual se da mi profundizacion de la teoria,
para centrarme en los aportes de este autor cuando destaca para la educacion el valor
de potenciar el desarrollo del pensamiento. Para finalizar presentaré una practica de
aprendizaje realizada en talleres de ensefianza y aprendizaje del pensamiento critico

con estudiantes del ultimo afio de la carrera del Profesorado Tecnoldgico de la ciudad
* Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacion. Facultad de Filosofia y Humanidades.
Universidad Nacional de Cérdoba. Docente Titular fundante de la Catedra “Teorias del aprendizaje”.
Escuela de Ciencias de la Educacion. Docente de Postgrado y Extension.

Directora de Proyectos de Investigacion aprobados y subsidiados por la Secretaria de Ciencia y Técni-
ca. Universidad Nacional de Cérdoba. Introduce el estudio sistematico de los conceptos centrales de la
Teoria de Lev Vigotsky. Ex Asesora pedagdgica y Coordinadora de Programas de Postgrado: Residen-
cia Interdisciplinaria en Salud Mental, Concurrencias; de Capacitacion en Servicio y del Programa de
Promocion de la Salud del Adolescente-Joven de la Direccion General de Salud Mental del Ministerio
de Salud de la Provincia de Cérdoba.

Autora de numerosas publicaciones.
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de Cérdoba, Argentina.

Defenderé mi posicionamiento en la conviccion de que la teoria del aprendi-
zaje y de la mente de Vigotsky proporciona fundamentos validos para las practicas
pedagogicas dirigidas a potenciar el pensamiento y, con ello, la autonomia de los su-
jetos de aprendizaje. Ademas, de aportarnos explicaciones sobre problematicas como
la inclusién y la participacion democratica, el fortalecimiento de la creatividad en
los ciudadanos y la capacidad de realizacion de planes de accién transformadores de
la realidad. Destaco el papel sustantivo que cumple el aprendizaje para lograr la in-
clusion social, y con ello, la funcién politica de la inclusion educativa que favorece la

democratizacion de la cultura a través del derecho al aprendizaje, entre otros.

Los conceptos de Vigotsky acerca del sujeto del aprendizaje en instituciones
educativas resultan de gran vigencia. Me propongo retomar algunos de los sentidos
que este pensador asigno al aprendizaje, en tanto proceso que se sostiene en un pro-
fundo contenido social, politico y cultural; a la vez que se destaca como un proceso
psicologico constitutivo de la subjetividad, ya que implica para el aprendiz la posibi-
lidad de conocerse a si mismo en sus fortalezas y debilidades a partir de la toma de
conciencia. El buen pensar ha de desarrollar en los sujetos condiciones para realizar
una accion consciente de la realidad, en la cual se ubique como parte de ese proceso,

conociéndose y potenciandose a si mismo.

La teoria socio-histérico-cultural de Vigotsky nos aporta explicaciones que,
los docentes, actores de la educacion, con creatividad y sin pretension de generalizar
a todas las situaciones pedagogicas, pueden fundamentar las practicas educativas, en
el marco de su inscripcion situacional. Los conceptos vigotskianos explican de mane-
ra original cémo es posible desarrollar y potenciar en los sujetos de aprendizaje sus

condiciones para pensar.
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Desde mis propias practicas pedagogicas, situadas en distintos contextos, sur-
ge la nocién que tomo como marco de referencia para estudiar la teoria social de la
mente y el aprendizaje de Vigotsky. Se trata del concepto de aprendizaje como un
proceso complejo. Paulatinamente, me fui dando cuenta de que mi conviccion de
fundamentar mis practicas en teorias del aprendizaje encontraba limitaciones, ya que
estas tienden a explicar y/o describir algin aspecto del proceso (por ejemplo, ponen
el acento en la ejecucion de conductas observables) y simplifican otros, que son rele-

vantes.

Construi una conceptualizacién que busca complejizar el proceso de apren-
dizaje y no se limita a considerar solo lo que pasa en la cabeza de los sujetos que
aprenden, sino que incorpora sus sentimientos, pensamientos, desarrollo biolégico
y madurativo, el contexto histérico y social, las condiciones de vida. Asi concibo el
aprendizaje como un proceso subjetivo, idiosincratico y social que cada uno vivencia
en forma personal desde su bagaje cultural, sus creencias familiares, sus condiciones
de vida, su acceso a la cultura escrita, entre otros. El aprendizaje es un proceso que
influye tanto en lo afectivo-emocional, como en lo intelectual, en las interacciones

sociales y en las acciones que podran realizarse.

Con este anclaje se dio mi llegada a la teoria de Vigotsky. Es decir, no se dio en
un vacio teérico, ni de inquietudes ni de practicas. El concepto del aprendizaje como
un proceso complejo fue el “lente” con el cual fui significando la teoria sociocultural
de este autor, la que estudié e interpelé. Busqué develar sus fundamentos tedricos,

preguntandome si se trataba de una teoria que complejiza el aprendizaje.

Desde mi perspectiva, los sentidos y significados del aprendizaje propuestos
por Vigotsky implican que su aplicacion en las practicas educativas debe servir para

que todos los sujetos logren aprender verdaderamente. En suma, enseflar para que
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aprender no sea un privilegio de acceso a los conocimientos, para unos pocos.

Llegué a Vigotsky en tiempos en los que me sentia entusiasmada por cambiar
el mundo. No he abandonado esta idea y siempre me he dedicado a encontrar crite-
rios para validar sentidos en las teorias sobre el aprendizaje, como dije, en funcién del
contexto a aplicar. Valoro el importante esfuerzo epistemoldgico que realizé Vigotsky
por establecer un puente entre la teorfa y la practica. Su teoria propone que el pensa-
miento humano debe ser entendido en circunstancias sociales e histdricas concretas.
Entonces, la actividad consciente no se encuentra en los recovecos del cerebro huma-

no o en las profundidades del espiritu, sino en las condiciones externas de vida.

Cuando empecé a estudiar la teoria socio-historico-cultural, encontré en ella
una sintonia con mis posicionamientos sobre el aprendizaje y la educacion en rela-
cién con el hombre, la sociedad y el conocimiento. Me llamaron la atencién nociones
como la importancia del contexto; la marca de las condiciones socioculturales del
tiempo histdrico que se vive; el valor de las producciones culturales que son objeto de
transmision en las instituciones educativas; las herramientas y signos que la cultura
contiene y produce; el papel del lenguaje en su capacidad de posibilitar los intercam-
bios sociales y en la estructuracion del pensamiento, en su materializacion; asi como

también en la configuracion de la subjetividad individual.

Desde esa tesitura, admiré el modo en que Vigotsky construy6 su teoria a
partir del analisis critico de las teorias de su época. Sabemos que se formo en Leyes,
Filosofia y Lingiiistica, y que en Psicologia fue autodidacta. Sin embargo, a princi-
pios del siglo XX, estudi6 criticamente y discutio las teorias psicoldgicas de su época:
psicoanalisis, conductismo, la Gestalt, la epistemologia genética de Piaget, la teoria
fisioldgica de Pavlov, entre otras. Remarcé la importancia de que los docentes conoz-

can y basen sus practicas de ensefianza en la psicologia. Debemos tener en cuenta
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que Vigotsky vivié un revolucionario cambio de época, el camino hacia el socialismo
soviético y grandes transformaciones, en la educacién y en otras esferas. Vigotsky
aportd a esos cambios desde la docencia y la investigacion, con un posicionamiento

estudioso de Marx y Engels.

Otro aspecto que admiré es el haberse valido de otros campos de conocimien-
to para definir el aprendizaje -no solo de la psicologia- sino también de la filosofia,
el materialismo histoérico y el materialismo dialéctico, estableciendo vinculos entre
instancias opuestas que concluyen en un salto cualitativo. Ademads las relacioné: lo
externo social y lo interno e individual, la intersubjetividad y la intrasubjetividad, el
conocimiento cotidiano y el cientifico, lo bioldgico y lo cultural. Estudio las interac-
ciones entre las instancias de lo social y lo individual en la ensefianza y el aprendizaje

del pensamiento complejo.

De este modo explicé que el desarrollo del pensamiento complejo requiere
de instancias intersubjetivas; de la ensefianza deliberada e intencional por parte de
los docentes y del uso de dispositivos que desde las instancias intersubjetivas asegu-
ren la internalizacion del conocimiento. De esta manera, la tarea del docente y sus
préstamos de conciencia constituyen para él, pilares fundamentales para el logro de

verdaderos aprendizajes.

Vigotsky destaca, en los afios 20, la importancia del papel del docente para
lograr que los alumnos de todas las edades aprendan y piensen. Estudia dos funciones
psicolégicas superiores desde un enfoque genético y la forma en que se interrela-
cionan, ellas son, el pensamiento y el lenguaje. Analiza cémo van conectandose a lo
largo de la vida del hombre, situacién que es para él sustantiva psicolégicamente. En

el adulto, el lenguaje es la base material del pensamiento.
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En el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores se destaca una fun-
cidn, el lenguaje interior, proceso que Vigotsky estudia en el desarrollo cultural de la
persona. Se trata de visualizar el siguiente movimiento dialéctico en el curso del desa-
rrollo cultural: desde la instancia interpsicoldgica —con el otro- a la instancia intrap-
sicoldgica —para si mismo, en un didlogo interno-. Es decir, muestra que la mayoria
de los procesos psiquicos en el desarrollo cultural del nifio van apareciendo a partir

de las interacciones con los adultos.

Asilos conocimientos en el sujeto del aprendizaje se forman dos veces, prime-
ro con los otros y luego para si mismo. Pero también se construyen en la vida cotidia-
na, estos son los conocimientos espontaneos en los que deberan asentarse los cienti-
ficos, -que para Vigotsky- son los que se ensefian en las instituciones educativas y los
que reestructuraran a los primeros. Para colaborar con el alumno y lograr que haga el
salto cualitativo desde el cotidiano al cientifico, en este recorrido, Vigotsky encuentra
el papel que cumple un proceso psicologico superior, tal es la toma de conciencia, la

capacidad de autorregular y dirigir los aprendizajes.

Los cambios que reestructuraran en los sujetos sus primeros conocimientos,
se consolidaran bajo la incidencia de la posibilidad de progresar en el dominio y el
control consciente de los mismos. Esta autorregulacion llevara al sujeto a la autono-
mia de pensamiento, al pensamiento independiente que sera posible de llevar a la
practica. Las instituciones educativas seran el espacio de concrecion de este camino
que no se logra en forma individual, ni incidentalmente sino en los colectivos aulicos,

en un pleno ejercicio de interacciones intersubjetivas y con los conocimientos.

Atn nos falta considerar en Vigotsky cdmo analiza las actividades humanas.
Para ¢él, ellas estan mediatizadas por instrumentos que son producto de la vida social.

Distingue los instrumentos mediadores (herramientas) que estan dirigidos externa-
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mente al mundo natural, mediante los cuales el hombre domina y transforma la rea-
lidad natural, adecuandola a sus necesidades. Su genialidad radica en incorporar a
este principio marxista el signo, al cual otorgo6 entidad de instrumento mediador que
le da un sentido profundo a la teoria sociocultural del aprendizaje para la educacion.
Los modos de mediacién simbdlica o herramientas culturales estan inherentemente

situados en lo cultural, institucional e histérico.

Asi, el desarrollo bioldgico se transforma en sociocultural, condicionado his-
téricamente y situado en instituciones educativas. La actividad mental se produce
por la internalizacién de la cultura de los signos sociales. Esta afirmacién le permi-
te enunciar que la mente humana es social. El instrumento mediador —el signo, la
palabra, el lenguaje- esta dirigido a conceptualizar la realidad; categorizandola para
pensarla y actuar sobre ella, y colabora tanto en los intercambios sociales (ya sea en el

trabajo o en el juego), como en el estudio, especialmente.

El signo, por estar dirigido internamente, le permite al sujeto pensarse a si
mismo, pensar antes de actuar, disefiar un plan de accién, ademas de que posibili-
ta la apropiacion de un lenguaje del pensamiento que nombra las actividades de la
mente. Por consiguiente, los signos son los instrumentos psicolégicos que, una vez
interiorizados, se convierten en las representaciones mentales con las cuales pensa-
mos y operamos sobre el mundo. Son actos mentales, caminos que la mente transita
lo que implica entender que aprender conlleva una ardua actividad cognitiva, la cual
-mediada por el docente- significa, por ejemplo, interpretar problemas, identificar
posiciones desde diferentes perspectivas, explicar la complejidad de los analisis mul-
tidisciplinares, justificarlos en contextos situados y asi posicionarse para intervenir,

entre otras actividades.

De ese modo, actividades cognitivas como: ejemplificar, comparar, funda-
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mentar, argumentar son verdaderos actos del lenguaje de pensamiento que permiten
a los sujetos que aprenden conocer la actividad de su propia mente, es decir, tomar
conciencia de los conceptos de los que se apropio, para intervenir y participar en la
situaciones colectivas, desde una posicion transformadora y no tan solo reproductora

de su relacion con el mundo.

Todos estos procesos complejos que vengo abordando se concretan y supo-
nen el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores y son susceptibles de ser
aprendidos si las propuestas pedagdgicas (que, a través de la ensefianza, se elaboran
intencionalmente) aseguran préstamos de conciencia por parte del otro (su saber qué

y su saber cdmo), tanto de parte del docente como del par avanzado.

Por lo dicho anteriormente, se pueden destacar algunos pilares esenciales para
la actividad pedagégica. Estos son los instrumentos mediadores, entendidos como
“los brazos de la mente”, lo que instala para la Educacion que a través de ella el sujeto
se apropie tanto de conocimientos como de modos de pensarlos. Es condicién funda-
mental la intervencion intencional del otro (adulto-maestro o par avanzado -instancia
intersubjetiva de colaboracion-), que ha de asegurar la instancia intrapsicoldgica de
internalizacion. Esta instancia le permitira al sujeto de aprendizaje tomar decisiones
concientes, es decir, ser responsable de sus pensamientos y de los cursos de accién a

los que estos dan lugar.

Retomando las ideas de Vigotsky, podemos definir al aprendizaje como la
apropiacion progresiva de instrumentos mediadores, que se realiza primero en forma
intersubjetiva y se concreta después en forma intrasubjetiva, instancia en la que se
produce la toma de conciencia, o sea, la capacidad del sujeto de saber qué sabe, como
se hace para saber y qué plan de accidon puede concretarse para intervenir en la rea-

lidad con lo que se sabe. Es decir qué plan ha de elaborar para resolver una situacion
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problematica, usando los conocimientos que se apropio.

Este es el significado que Vigotsky da al saber: pensar para conocer el mundo
natural y social, pensar para contener en la mente los conceptos que conformaran
planes de accidn. Pensar para expresar los conceptos a través del lenguaje y comuni-

carse. Pensar para conocerse a si mismo.

Estos son algunos conceptos de la teoria de Vigotsky que quiero transmitir y

considero proveedores de sentido al hacer pedagégico en la actualidad.

Los instrumentos mediadores se transmiten en la vida social y en las institu-
ciones educativas en el formato de contenidos educativos. Para ser aprendidos, estos
conocimientos cientificos deben ser acompafados por el conocimiento de los cami-
nos que ha de seguir la mente para apropiarse de ello. El aprendizaje tiene por meta el
desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores. El pensamiento verbal se poten-
cia, el pensamiento se materializa en el lenguaje. El pensamiento se vuelve reflexivo; la
memoria, logica; la atencidn, deliberada e intencional. Aprender es, entonces, poder

autorregular conscientemente los procesos mencionados y potenciarse a si mismo.

En la actualidad, es una preocupaciéon importante que los alumnos tengan
dificultades para comprender en la lectura de textos. Sin embargo, a partir del aporte
de Vigotsky cabe preguntarnos si a los sujetos del aprendizaje se les ensefian instru-
mentos mediadores. Se trata de ensefiar a comprender distintos lenguajes, ya que no
se opera con iguales herramientas cognitivas para ingresar a los diferentes conoci-
mientos. Con ellas, el sujeto podra seleccionar ideas relevantes en busquedas en inter-
net, dirigir las actividades de aprendizaje, reflexionar sobre lo que va comprendiendo
y cdmo, decidir conscientemente sobre cudles son las herramientas cognitivas que

necesita utilizar para resolver una situacién problematica, etc. Los instrumentos me-
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diadores simbdlicos deben ser ensefiados.

El aprendizaje no se basa en repetir mecanicamente conceptos que no se com-
prenden. Para Vigotsky, es un proceso de reestructuracién conceptual de los cono-
cimientos cotidianos, de los preexistentes, que son puntos de apoyo para aprender
los conocimientos cientificos en las instituciones educativas. Como expresa el autor,
el conocimiento cientifico pone a los alumnos ante los portales del pensamiento su-
perior. Se interioriza el conocimiento y los caminos que la mente debe seguir para
lograrlo y se materializa en el lenguaje del pensamiento. Lo acompafia una funcién
psicologica superior que es sustantiva y que se denomina conciencia, la conciencia
de ser conciente, de pensarse a si mismo como sujeto activo del pensamiento en el

proceso de aprendizaje.

De este modo, el papel de las instituciones educativas en la intrasubjetividad
se centra en potenciar el desarrollo de los conocimientos y el pensamiento. La inte-
riorizacion en el aprendizaje constituye un pilar identitario, un motor de la actividad
planeada en la intervencion en la realidad que le permite al sujeto pensarla antes de

actuar en ella.

Vigotsky, reitero, marca conceptos como el papel del otro en el aprendizaje, el
docente que planea intencionalmente actividades desafiantes que potencien el pensa-
miento, que ensefa los instrumentos mediadores, herramientas cognitivas necesarias
para apropiarse de los conocimientos e internalizarlos. Aprender es interiorizar, no
solo memorizar, se trata de aprender a resolver situaciones problematicas, desarrollar
las funciones psicoldgicas de orden superior, el pensamiento reflexivo y critico, po-

tenciar la atencidn deliberada, la memoria logica.

El concepto de zona de desarrollo préximo es el mayor legado que Vigotsky
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nos deja para la educacion. Aunque inconcluso, este constituye un concepto fértil a
la vez que integrador de los que he venido abordando. La zona es una metéfora que
indica un espacio, un trayecto a recorrer que se ha de realizar en forma fluida y per-
manente, en la que se imprimen distintas modalidades de actividades de ensefianzas
y aprendizajes. Estas actividades implican la resolucidn de situaciones educativas pro-
blematicas, que el sujeto de aprendizaje abordara primero desde los conocimientos
preexistentes en la zona de desarrollo proximo: lo que sabe y lo que sabe hacer. Desde
esta zona el docente “tirard’, “traccionard” hacia lo nuevo a aprender, ensefiara lo nue-
vo intencionalmente, creara andamiajes de colaboracion para potenciar la zona real
y guiar a los alumnos a la zona potencial, en la que ellos podran resolver situaciones
problematicas, primero en colaboracién con otros y luego en forma independiente y
autéonoma. En este tramo, se favoreceria en los alumnos la reflexién metacognitiva:
que sabia, qué sé ahora (zona real), qué tengo que modificar en mi para saber mejor
(zona potencial). En este tramo se produciran los aprendizajes. En el transito por la
zona de desarrollo proximo se espera que los alumnos pasen de la colaboracion con
docente y par avanzado a la autonomia y resoluciéon independiente; un camino que va
desde una resolucion de situaciones problematicas acompanada, hacia la resolucion

autéonoma.

El saber sobre el aprendizaje para las practicas pedagogicas

A lo largo de mi trayectoria profesional me ha llamado la atencién los conoci-
mientos previos que las personas tienen sobre el aprendizaje. Considero que se trata
de un proceso sobre el que todos sabemos, se posee una “teoria” y se la defiende. Se
opina sobre el aprendizaje, pero sospecho que estas “teorias” conforman en buena
medida, barreras que requieren que las teorias del aprendizaje a aprender posean una
fuerza cognitiva capaz de modificar las previas por otras formas de pensar el aprendi-

zaje. He encontrado en las narrativas sobre el aprendizaje, que los alumnos expresan
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que las actividades que lo caracterizan consisten en repetir, repasar, memorizar. Estas
son estrategias que muy tempranamente el alumno aplica, pero hay que saber que
requieren de intervenciones cognitivas simples y mecanicas. Son teorias del sentido
comun, tradicionales, que simplifican el aprendizaje: se trata de concebir el aprender,

en especial, para responder exitosamente en las evaluaciones.

Por otra parte, encontré que los docentes tienen una narrativa sobre el apren-
dizaje basada en conceptos de la psicologia. Asi, refieren a “aprender significativa-

b <« . . . » . <« . »
mente”, a “construir conocimientos”. Se rechaza como negativo el ser “conductista”.

Creo que las dos narrativas, la de los alumnos y la de los docentes, aunque
diferentes, aportan modos de entender el aprendizaje en la vida de las aulas. La pri-
mera, la de los alumnos, de caracter tradicional, tiene una vigencia fuerte en las aulas,
mientras que la de los docentes se muestra poco desarrollada, mas bien como un de-
seo o una visién dificil de concretar. No he escuchado que algiin alumno argumente
que puede decir que aprendié porque “sabe que sabe’, es decir, que sabe como hizo
para aprender, que “sabe qué le cuesta aprender” y en “qué se siente fortalecido para
colaborar en el aprendizaje de sus compaferos”. Esto ocurre porque el como aprender
no es objeto de ensefianza, se espera que el sujeto del aprendizaje logre solo apropiarse

de ese como.

Sobre este punto me interesa destacar que, desde el sentido comun, se reco-
noce que la internalizaciéon de conocimientos es una condicion para retenerlos, pero

para ello se prioriza el papel de la memoria reproductiva.

Otra cuestion llamativa es que se concibe el aprendizaje en forma diferente
segun el nivel educativo. Pareciera que, en tanto el sujeto de aprendizaje crece deja de

aprender en funcién de un otro que le transmite conocimientos y caminos para lle-

34



gar a él. Por ejemplo, en el jardin de infantes, esta claro que el nifio aprende jugando,
el “otro” adulto colabora permanentemente. Mientras que en la universidad el adul-
to-estudiante no es reconocido como sujeto de aprendizaje; los profesores priorizan
la transmision de conocimientos y el docente pareciere intervenir exclusivamente en
torno a ello. Se espera que el estudiante aprenda por si mismo v, si se da el fracaso, es
considerado responsabilidad del alumno que no puede aprender. Siguiendo a Vigots-
ky, en este caso la transmision se realiza sin andamiajes y la autonomia que favorece
el saber es significada como una especie de cheque en blanco, sin intencionalidades

pedagogicas dirigidas a fortalecerla.

Existe una concepcion tradicional homogeneizadora que presupone que to-
dos los sujetos aprenden de igual manera, sin tener en cuenta que el aprendizaje no es
un proceso posible de generalizar y universalizar. Hoy, esto es objeto de criticas desde
posicionamientos basados en atender a la diversidad cultural. Se comienza a com-
prender que todos los alumnos son portadores de cultura, de conocimientos previos,
y que son diferentes, por lo cual debemos entender que ellos significaran los conoci-
mientos escolares de maneras distintas. Se trata, entonces, de proponerse que todos

aprendan a partir de sus marcos referenciales, que reconocemos como diferentes.

Otra cuestion a remarcar es que los contenidos escolares no pueden aprender-
se todos de la misma forma. No se aprenden igual las matematicas, las ciencias socia-
les o la lengua, entre otras. Cada alumno aprende desde diferentes condiciones per-
sonales, objetos de conocimiento que se aprenden de distintas formas. Pero, ademas,
es necesario reconocer que los sujetos aprendices son selectivos y aprenden algunos

conocimientos, otros no son de su interés y son objeto de resistencia.

En suma, concebimos al sujeto de aprendizaje y sus modos de aprender como

producto de practicas culturales y sociales situadas en instituciones que poseen una
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historia y una cultura propia. Abogamos por cambiar las formas tradicionales de
aprender, por ensefar a pensar. Nos parece central que en las instituciones educativas
se discuta y se llegue a un acuerdo acerca de las concepciones sobre el aprender, para

que todos los actores aporten a la creacion de una nueva cultura del aprendizaje.

La teoria social del aprendizaje de Vigotsky ofrece categorias conceptuales po-
tentes para ensefar a aprender y a pensar, -pero se trata de una teoria inconclusa-,
pues murid de tuberculosis siendo muy joven. Resulta importante tener en cuenta
que esta fue continuada por sus discipulos y estudiosos, en su pais y también en otros,

tal es el caso de Bruner, Wertsch, Cole, Scribner, Moll, Blank y Baquero en Argentina.

Hoy existe una sociedad sociocultural internacional de investigaciones que
tiene distintas misiones, entre ellas, gestionar publicaciones derivadas de la produc-
cién intelectual e institucional, ser fuente de almacenamiento, crear publicaciones
electrdnicas, organizar foros de encuentro de investigadores que trabajen en la pers-

pectiva sociocultural.

Como decia al comenzar esta presentacion, la relacion entre teoria y practica
constituye un campo de produccién importante. En este sentido, Luis Moll (1990), en
el texto Vygotsky y la educacion, ha compilado experiencias pedagogicas en distintas
situaciones. Es el caso del desarrollo de la autorregulacién en los nifios preescolares
a partir de las interacciones con los adultos en estrategias que facilitan y promueven
la regulacién. Ademas, intervenciones con nifios con problemas diferenciales y con
nifios escolarizados. Estas aplicaciones se han irradiado a combinar el contexto fami-
liar con el escolar, para potenciar fondos de conocimientos familiares en procesos de
alfabetizacion. Presenta también, practicas educativas en capacitacion de docentes
que se basan en el estudio del pensamiento del maestro. Hay trabajos en las aulas con

los conocimientos cientificos, que ponen el acento en la reestructuracion de los co-
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nocimientos cotidianos en interacciones con los conocimientos de la vida cotidiana.
Situacién que muchas veces contrasta con las practicas que se realizan en la educacion
formal que ensefa los contenidos en un vacio cultural por parte del alumno. En nues-
tro caso, realizamos talleres de desarrollo del pensamiento critico con estudiantes del
Profesorado Tecnolégico del Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba que

estaban preparandose para sus practicas docentes.

EJEMPLO DE PRACTICA: registro de una practica pedagégica reali-
zada con estudiantes de Profesorado Tecnolégico

La profesora presenta en forma breve el plan de trabajo del dia. Ella profun-
diza en la justificacién de cada tema en el marco del programa de la materia. Utiliza
como recurso didactico una presentacion de Power Point. A medida que la docente

leia y explicaba el contenido de las diapositivas, fueron surgiendo algunas dudas:

Profesora (P): Veamos qué trabajo cognitivo podemos hacer para identificar

lo mas relevante y justificarlo. ;Qué les parece?
P: La respuesta estaria en ustedes...
Juan: jJa! jLos alumnos! (risas).

P: (continua) Para comenzar, ponemos en consideracion estas tres definicio-
nes de Tecnologia que van a recibir en las copias, quiero que las lean con cuidado
y que busquen criterios para diferenciarlas, o bien encontrar semejanzas (actividad
cognitiva). Nuestro objetivo en esta clase es buscar criterios y luego vamos a rela-
cionar esos criterios con situaciones que hemos estado analizando sobre el uso de la

tecnologia en el mundo actual, (explicita las intencionalidades de la actividad).
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(P): muestra las siguientes definiciones:

- “La tecnologia es el saber hacer y el proceso creativo que puede utilizar re-
cursos, herramientas y sistemas para resolver problemas y para acrecentar el control
sobre el ambiente natural y artificial, con el propésito de mejorar la condicién huma-
na.” (Ferreyra, R. (1994). Documento de la UNESCO (p. 2). Paris.

- “La tecnologia es la modificacidn sistematica del entorno fisico con fines
humanos” (White, L. (1979). El acto de invencién. En M. Kransberg, Tecnologia y

cultura. Barcelona.

- “La tecnologia es la aplicacion del conocimiento cientifico a la resolucion de
problemas practicos y de las organizaciones, en la que convergen las maquinas y las

personas.” (Hall, W. (1998). Documento. Londres: Open University). (contenidos)

P: Ahora veamos, ;qué se muestra semejante o diferente (herramientas

cognitivas para pensar), Zoe?

Zoe: (comienza dubitativa) Los tres ejemplos responden a lo que es la tecnolo-
gia en el mundo de hoy, contextualizandola en lo cultural, social, politico, econdmico

y medioambiente.

Inés: Reflexionando acerca de la creatividad, practicidad con sentido analiti-

co-critico cuando mencionan “mejorar la condicién humana...”

P: Buen comienzo (sonrie). ;Y qué implica contextualizar especificamente?

;Seria ese el criterio, Valentino?

Valentino: Contextualizar implica situar la Tecnologia en un dambito, un es-
pacio. En los dos primeros casos es en el ambiente natural y artificial... pero en el

tercero...
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Hugo: (interrumpe a Valentino) Yo no podria decir en el tercer caso...

P: Hugo, ;qué te hace decir eso?... Tenemos que leer por debajo, por detras,

buscar pistas...

Hugo: La tercera definicion, ses un posicionamiento sobre el conocimiento

cientifico?

Zoe: Tenés pruebas, Hugo. Fundamentalo, jdale! La tercera definicién dice
que la Tecnologia es el contexto de aplicacion del conocimiento cientifico. Es como si
entonces un criterio es, por ejemplo, el contexto en el que se aplica la definicion de la

Tecnologia.

P: (retoma lo dicho por la alumna) Es interesante el ejemplo de la comparie-
ra... (dirigiéndose a la alumna) Abriste una mirada... (Alude a la cuestion de estable-
cer criterios: el mercado, el consumo y la ética). Abrir dimensiones de analisis como

éstas es lo que habilita también el pensamiento critico...

Al momento del cierre, los talleristas construyeron una reflexiéon metacogni-
tiva grupal basada en al intercambio de opiniones sobre las practicas de pensamiento

critico realizada en los talleres.

Para cerrar esta exposicion retomo e insisto en una idea que siempre he pro-
puesto y defendido. Se trata del lugar que ocupa el saber sobre el aprendizaje —entre
otros no menos significativos— en las practicas pedagdgicas. Analicé en mi historia
profesional cémo llegué a Vigotsky en la busqueda de una teoria que complejizara
el aprendizaje sin simplificarlo. Explicité mi admiracion a Vigotsky por el lugar que
concede al pensamiento, el lenguaje y la accion, y por la importancia que da a las

cuestiones motivacionales cuando subraya el valor de que el sujeto de aprendizaje
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reconozca intencionalidades en las propuestas pedagogicas que le proponen, es decir,

saber para qué aprende.

Vigotsky nos presenta herramientas para trabajar por el pensamiento y la toma
de conciencia. Se trata de dar la batalla por educar en el razonamiento. Nos propone
como trabajar con la diversidad, lograr la emancipacion en el aprendizaje, construir
significados estables y cada vez mas precisos. Pensar y actuar: cuando el conocimiento

se interioriza permite comprender la realidad y planear acciones en ella.

Considero que esta Jornada Homenaje puede despertar interés por profundi-
zar la obra inconclusa de Vigotsky, ya que veo que algunas cuestiones son dificiles de

cambiar en educacion, desde sus protagonistas y la voluntad politica.
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Lev Semionovich Vigotsky: legado y vigencia

Raquel Krawchik y Graciela Felices’

Resumen

La obra de Lev S. Vigotsky, marcé un rumbo en los estudios e investigaciones
sobre el desarrollo de las funciones psicologicas superiores, fundamentalmente en el
nifio, que se sostuvieron en las obras de los mas grandes cientificos soviéticos como
Alexander Luria y Alexis Leontiev, entre otros, e interactuaron con los referentes de

las escuelas francesa y suiza (especialmente con la obra de J. Piaget).

Su marco conceptual se fundamenta en la afirmacion sobre el origen histérico, social
y cultural de los procesos psiquicos, como instrumentos de la organizacion de las fun-
ciones nerviosas superiores, mediadas por el lenguaje y generadores de la conciencia

y de los factores subjetivos.

En ese orden, sostiene que este proceso interactivo con el contexto genera un orden
sistémico en las funciones cerebrales, opuesto totalmente a los criterios localizacio-

nistas de la época.

* Raquel Krawchik Psic6loga, neuropsicologa, catedratica, fundadora de la primer Maestria

en Neuropsicologia del pais. Rectora Normalizadora de la Universidad Provincial de Cérdoba.

Graciela Felices Psicopedagoga, asistente psicologia, neuropsicologia del aprendizaje en clinica,
docente universitaria, cofundadora y miembro de diversas sociedades referidas a la neuropsicologia
y neurociencias.
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Legado y Vigencia

Cuando se habla de legados, se habla de lo que alguien deja para otros, lo que
no quiere decir que los otros se haran cargo de los mismos, pero cuando se habla de
vigencia, se quiere decir que tienen actualidad y debieran ser tomados por los otros,
para instrumentarlos, desarrollarlos, actualizarlos y sobre todo evaluar los resultados

de todas estas acciones.

De alguna manera se puede decir, que la obra de Vigotsky tuvo trascenden-
cia, aunque no se tomd instrumentalmente para desarrollarla, actualizarla y evaluarla.
Tiene seguidores, repercusion en pensadores de las ciencias de la educacion y posee
analisis de los mismos publicados en diferentes espacios académicos, pero se puede
decir, que no fue un instrumento de trabajo en el campo del desarrollo ni tampoco en

el del aprendizaje.

Quizas, se puedan alegar una multiplicidad de razones al respecto. En su pro-
pio pais fue prohibido en la época de Stalin y se retiraron todos sus escritos de los
espacios cientificos y académicos. Probablemente las razones ideoldgicas tuvieron
mucho que ver en los paises “occidentales” o simplemente fueron ganando espacio
aquellas teorias -mas centradas en factores subjetivos individuales- y no en la influen-
cia de los procesos historicos, sociales y culturales en el desarrollo de la conciencia del
ser humano. Pero ciertamente que aquella sintesis funcional propuesta por Vigotsky
entre las funciones bioldgicas y las psicolégicas mediadas por el lenguaje en un con-
texto dialdgico y cambiante, es hoy reemplazada por posiciones contrapuestas entre
las neurociencias y las ciencias psicoldgicas en un dualismo incomprensible que se da

en la actualidad.

Volver a las fuentes, es siempre enriquecedor y esta es nuestra propuesta, un

intento de leer los principales aportes recogidos, a la luz de nuestra realidad en el
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campo educativo escolar. Esto tiene en cuenta un momento de resquebrajamiento
social, con varias generaciones que vivieron, viven y sobreviven en condiciones muy
extremas de pobreza, frente a otras que siempre han crecido en un ambito de conten-
cidn, sin carencias visibles y con oportunidades de informacién y conocimiento muy

presentes.

;Se puede en este marco ofrecer un modelo pedagdgico y didactico uniforme?
;Las dificultades en el aprendizaje escolar que son origen de frustraciones individuales
y resentimiento social, solamente deben explicarse en las condiciones de desarrollo de
los sujetos que aprenden? ;Conocemos verdaderamente las competencias que desa-
rrollaron en esas condiciones de vida?, ;las instrumentamos? Ciertamente que no. Por

lo tanto podemos decir, que hemos recibido el legado, pero que no lo hicimos vigente.

Principales ejes del legado

Sin lugar a dudas que el primer gran aporte de Vigotsky, que viene a cambiar
los modelos epistemologicos de la época, es el que fundamenta el origen social de los
procesos psiquicos, determinante de la conciencia individual y social en permanente

dialogo.

Vigotsky sostiene en sus obras, que la interaccion de las personas en SU mun-
do (no CON el mundo), es el origen del desarrollo de sus funciones psicoldgicas su-
periores, mediada por el conjunto de signos y principalmente por el lenguaje. Un
lenguaje como representacion simbolica de la realidad que necesariamente debe defi-

nirse en un marco histérico, social y cultural. (1)

Ellenguaje, asi desarrollado, permite organizar las percepciones y la conducta.
Y es el factor organizador de las funciones nerviosas superiores de un modo sistémico

y ordenado por el proceso evolutivo. Vigotsky postula que en este proceso de inter-
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cambio y en funcién de la plasticidad cerebral del nifio, se configuran “sistemas fun-
cionales complejos” que se ordenan entre varias regiones del cerebro para organizar
las funciones psicoldgicas superiores y que en este proceso el instrumento mediador

es el lenguaje humano.

Claramente estas ideas son absolutamente contrarias al subjetivismo plantea-
do por corrientes idealistas y obviamente contrarias a la localizacién innata de las
funciones. El cerebro se organiza a través del aprendizaje, mediado por el sistema de
signos y el lenguaje contextual, en los diferentes espacios del mundo en el que vive.
De este punto parte su concepto de “zona de desarrollo proximo”, como la distancia
que media entre el desarrollo real y la ayuda que recibe del otro. No hay aprendizaje
posible, verdadero, individual y creativo que se produzca fuera de esa zona en la que
interactian de diferente manera diferentes sujetos. Interactuar, significa comprender
el estado de cada miembro del didlogo. No hay interactuaciéon en un aula en la que un
“maestro” “imparte” conocimientos. Los conocimientos no se “imparten” se constru-
yen CON el otro en la zona de desarrollo préoximo y estan en la base de la construc-

cién de conceptos a través del pensamiento.

Por lo tanto, el lenguaje y pensamiento, son el resultado de la sintesis produ-
cida en el intercambio permanente de experiencias, organizadores de las funciones
psicologicas superiores. Un tercer concepto fundacional de sus postulaciones tiene
que ver con el rol de las experiencias que el sujeto vive en diferentes situaciones. Las
experiencias, afirma, se realizan por medio de la motivacién y las emociones las con-
solidan en la memoria de largo plazo. (2) Estas experiencias vividas por el nifio en
SU contexto familiar y social, consolidan en ¢l un pensamiento y lenguaje propios
que conforman “hipdtesis previas” de las que se nutre para comprender las leyes de

su mundo. Con ellas entra a la escolarizacion y difieren de un nifio a otro. Desde este
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lugar se empiezan a construir los conceptos y el conocimiento cotidiano y formal.

En las experiencias, el nifio constituye redes semanticas organizadoras de su
actividad que se inician con el juego y experimenta su interactuacion en el mundo al
que pertenece, el lenguaje como didlogo interno le da sentido y realidad. Es la herra-
mienta que el nifo utiliza para el desarrollo y consolidacién de las redes semanticas y
es a través del juego que lo logra. De un juego organizado o que el nifio va organizan-
do si le ofrecen la oportunidad. El nifio, naturalmente juega, con los elementos que
le provee la vida cotidiana y lo hace porque es su manera de conocer. Si la educacién
formal, no tiene en cuenta este aspecto tan importante para el desarrollo cognitivo y
emocional del nifo, se transforma en una educacion “verbalista” que requiere la “re-

peticion de conceptos, no su construccion particular”. (3)

A modo de cierre, Vigotsky fundamenta en todo momento el concepto de de-
sarrollo posible en un mundo histdrico, social y cultural que lo significa, a través del
lenguaje como instrumento mediador. Las experiencias vividas por el nifio, a las que
accede a través de la motivacion, se definen como hipétesis previas consolidadas por

las emociones, base fundamental de la memoria.

Estas experiencias dialogadas en el mundo y consigo mismo, permiten al nifio
desarrollar aprendizajes cotidianos primero y en la educacion formal después, en la

zona de desarrollo proximo con otros provenientes de su mundo familiar y social.

Son estas actividades mediadas por el lenguaje simbdlico las que permitiran
organizar las funciones psicoldgicas superiores y los sistemas funcionales complejos

en el sistema nervioso contra las posturas innatistas y localizacionistas.

Merecemos un profundo analisis de sus postulados a la luz de las necesidades

que la educacidn formal atraviesa en nuestros tiempos.
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Lev Semionovich Vigotsky. Descubriendo y actualizando al

“Mozart de la psicologia”
Graciela Felices

SA quién pertenece un pensamiento? A sus directos herederos tanto como a cualquiera que
quiera apropidrselo” AA

Por qué descubriendo... porque este admirable genio, segin su compaiiero A.

R. Luria, asombra con nuevos aportes cada vez que se lo interpela en sus producciones

Por alla, por la década del "70 a través de la obra del mismo Luria, fue conmo-
vedor descubrir su legado, comenzar a estudiarlo y ponerlo en practica en el ejercicio

profesional clinico, educacional e investigativo.
Asi el legado vigotskiano aport6 y ain sigue aportando:

. Los procesos psicologicos superiores y las funciones cerebrales

superiores comprendidas en los sistemas funcionales complejos.
. Las funciones del lenguaje, directrices y complejas.

. La importancia que tienen los instrumentos de mediacion en
las funciones superiores, diferenciando los sistemas semidticos que pueden

ser tan sencillos como un gesto o tan complejos como un texto literario.
. El concepto de cronogénesis u horario biologico.

. La demostracion de que la naturaleza psicoldgica del lenguaje

escrito opera como funcién independiente del habla.

. La interaccion del trabajo académico con la actividad fisica y

el ambiente natural.
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. El acento en privilegiar la creatividad de los maestros en el

nivel local.

. La defensa de la idea acerca de que el desarrollo se produce a

través de un didlogo con el entorno.

. La conciencia que puede ser modificada por medios indirec-

tos de la manipulacion del entorno.

. El uso de medios artificiales, la transicion a la actividad me-
diata, cambia fundamentalmente todas las funciones psicoldgicas, al tiempo
que el uso de herramientas ensancha de modo ilimitado las series de activi-

dades dentro de las que operan las nuevas funciones psicolégicas.

. Todo proceso va de afuera hacia adentro; de lo interpersonal
a lo intrapersonal; de abajo hacia arriba; de cualquier modo nada es posible

que no esté en el plano madurativo del sujeto.

. Los productos de la cultura son “instrumentos” que pueden a
través de la mediacion interactiva ser interiorizados, lo que modifica interna
y socialmente al sujeto y por lo tanto a su entorno, y esto lo lleva a la apro-

piacion.

Las tres tesis psicoldgicas que propuso Vigotsky especialmente hacen
referencia a los Procesos Psicoldgicos Superiores, lo que me ha permitido un
mayor despliegue en las diversas intervenciones en relacion al aprendizaje hu-

mano, tanto en el ambito terapéutico, cuanto escolar y/o de capacitacion.

. 1@ Tesis; Trata de los Procesos Psicologicos Superiores (PPS)

los que tienen un origen historico y social.
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. 22 Tesis; Trata de los PPS desde una perspectiva genética para

su estudio.

. 32 Tesis; Trata de los instrumentos de mediacion, los que cum-

plen un papel importante en la constitucion de los PPS.

Con Alexander Luria y Alexis Leontiev conformaron el grupo de in-
vestigacion, llamado la Troika; desde la perspectiva de ellos, cuando se refie-
ren a recepcion, receptor, receptividad aluden a actividad, que implica segiin
el contexto de interaccién ida y vuelta, es decir el mencionado proceso de

apropiacion.

En 1936 muchos de ellos pasaron a formar las listas negras de todos
los poderes en la URSS, entre ellos Vigotsky, quien habia muerto en 1934. La
tradicion del materialismo bioldgico, se hallaba en una posicion teérica com-
patible con el nuevo régimen, el caso de Pavlov quien a pesar de que su actitud
respecto del régimen revolucionario no era exactamente de simpatia, recibié

apoyo explicito. Durante el estalinismo, no fue el caso de Lev S. Vigotsky.

Quisiera dejar explicito que para mi, también involucrada con la mu-
sicoterapia y la educacion artistica, ha sido muy substancial descubrir que su
tesis doctoral versé sobre Psicologia del Arte y poder empaparme de conoci-

mientos indicadores de su trabajo.

Asimismo es exegético para llegar a percibir la magnitud de su presen-

cia en la actualidad, revisar otros legados.
Ademas, en el area de la discapacidad:

. Realzé la importancia de la descripcion psicoldgica y de la va-



loracién cualitativa de los sujetos con deficiencias y/o alguna discapacidad

. Destacé que no hay paralelismo en el desarrollo de las funcio-

nes

. Focalizé el interés en lo preservado y el potencial de los suje-

tos, y no en los déficits

. Ensalz6 la expresion artistica como medio para favorecer el de-

sarrollo de las potencialidades subjetivas
En el area de la neurologia:

. Propicié6 la introduccién de los métodos cualitativos de corte

psicologico y exacto, lo que dio origen a la “neuropsicologia”.

. Resignifico la clinica, el trato directo con los sujetos y la des-

cripcién de sus alteraciones

. Favoreci6 vias para planes terapéuticos y de reorganizacion

funcional especificos e individualizados.

En este sucinto recorrido, relativo al trascendente aporte que signific6 a lo

largo de mi desempefio y crecimiento profesional, descubrir a Vigotsky considera

mencionar otras premisas, no poco significativas para tenerse en cuenta, tales son:

. Observar el desarrollo de los conceptos cientificos en el nifio y
compararlos con los espontaneos; los significados de las palabras evolucionan

en la edad infantil

. Luchar contra el analfabetismo, contemplar las diferencias in-

dividuales y contextuales (lo que luego se retoma con Paulo Freire)
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. Enfatizar la adhesion a un curriculo establecido ad hoc, (cam-
pos, personas, trabajo de jardineria, visita de fabricas, etcétera), no impuesto

en general por el sistema imperante

Para concluir con estos aportes se le debe a Vigotsky el aporte sus-
tancial sobre las funciones cerebrales superiores, con extension a los sistemas
funcionales complejos, esto es, la génesis de la Neuropsicologia: el respeto por

las diferencias individuales y la busqueda de objetividad en la Psicologia.
Un verdadero placer y nutricién encontrarlo en mi camino.

Notas
(1) Vigotsky: Historia y Vigencia de su Legado. A. Espinosa Marrero, M.

Garcia Barrios. V Congreso Internacional Virtual de Pedagogia. Febrero 2005.
(2) L.S. Vigotsky: Obras Escogidas. Tomo II. Pablo del Rio Eds. Madrid. 1993.

(3) Juan Azcoaga: El Desarrollo de las Funciones Psicolégicas superiores en
el Nifo. Ed. Paidds. Bs.As 198

50



Proyecciones psicoeducativas de la obra vigotskiana.

Tensiones presentes "

Ricardo Baquero™

Ante algunas instancias -como la que se presenta ahora- dudo sobre dos o tres
alternativas acerca de por donde conviene presentar, si profundizar en un tema, si

abrir un panorama...

Como habiamos comentado también en las Jornadas de Investigacion en
2015, creo que se hace un poco dificil separar problemas de época de cuestiones que
uno aborda, sea en las problematicas de investigacion como en la revision y discusion
de marcos teéricos. En tal sentido, me parece que con la teoria vigotskiana ocurre algo
curioso porque es un momento de evidente proliferacion, de desarrollos en el terreno
practico, fundamentalmente en educacion pero no solo, también en salud, en insti-
tuciones, en organizacion laboral, en arte. Pero es evidente en educacién y psicologia

educacional, por supuesto, donde se da esta proliferacion.

* Conferencia disponible on line en: https://vimeo.com/211495939

ok Profesor Titular Regular de Psicologia Educacional de la Universidad Nacional de Quilmes
y de la Universidad de Buenos Aires. Investigador Responsable del Proyecto PICT La inclusion de
las voces de los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Variaciones de las formas de participacion
y apropiacion de la experiencia escolar en el nivel medio, subsidiado por la ANPCYT y radicado en
la Universidad Nacional de Quilmes. Director del Programa de Investigacion: Discursos, practicas e
instituciones educativas, de la Universidad Nacional de Quilmes.

Ha participado en diversos proyectos de innovacion e investigacion educativa. Y es docente de diver-
sos posgrados y Maestrias de Universidades Nacionales y de la region

Es autor de diversas publicaciones en Psicologia Educacional y Educacion.
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Ahora, simultdneamente, hay un intenso debate al interior de la comunidad
vigotskiana, que también hicimos en parte mencion en las jornadas y que esta reve-
lado sobre todo en el texto Vigotsky Revisitado. Ese es un libro al que en verdad se le
han anexado algunos textos de la region pero que originalmente se edit6 el afio pasado
en inglés y corresponde a Anton Yasnitsky y René Van der Veer, dos autores que estan
en este momento liderando -sobre todo Yasnitsky-, en lo que se dio a conocer como
“movimiento revisionista de la obra vigotskiana” Con lo cual uno podria identificar,
entre las miles de versiones de Vigotsky que circulan, tres grandes corrientes acerca de
cémo interpretarlo. Esto es bueno tenerlo en cuenta, no necesariamente por quedar
comprometido en una interna un poco eclesial -yo por suerte no lo he estado-, sino a
los efectos de advertir precisamente las posibilidades de lectura que la obra tiene. Una
pregunta que se hacia era por qué habitualmente vinculabamos los trabajos vigotskia-
nos con los sectores populares, los minusvalidos, los disminuidos, los vulnerables...
deslizandose también al tipo de denominaciones que utilizamos “para”. Pero mas alla
de las denominaciones, es cierto que abundan los trabajos que en general tienen que
ver con la situacion de los sectores populares, las minorias étnicas, y es una respuesta
inmediata, facil, decir que no es s6lo una cuestién de época de algunos pedagogos o
psicélogos educacionales sino que las raices del pensamiento vigotskiano -y eso es
lo que reivindica una parte de la comunidad vigotskiana- son marxistas. O sea, hay
algo que se interpreta ya no sélo como un compromiso con ciertas tesis epistémicas o
filosoficas sino también con cierta derivacidn practica-politica que tiene que ver con
-llamémoslo asi- la capacidad o poder emancipatorio que deberia tener una practica
educativa o una practica psicoeducativa, incluida -y ahi viene la polémica- una prac-

tica escolar.

De algin modo -como abrimos la discusién en las jornadas de investigacion

del afio 2015-, al interior de los propios modelos vigotskianos se ha sefialado por
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otra parte y con razén, cierta desconfianza sobre este caracter ambiguo que suelen
tener las practicas escolares: podemos por un momento ilusionarnos con su potencial
emancipatorio, con su poder para distribuir conocimientos socialmente significativos,
formar ciudadania y demas; pero simultaineamente resuenan en nuestras cabezas la
escuela foucaultiana, la escuela como institucion de secuestro, como aparato ideologi-
co del Estado, reproductora o, simplemente, la escuela que claramente otorga identi-
dades patologizantes en general y sobre las cuales también se advertia. Esto distribuye
las posiciones también de los propios vigotskianos con respecto a qué confianza -o
no- tener en el dispositivo escolar moderno en tanto ese potencial emancipatorio y,
con ello, las explicaciones sucedaneas que encontremos acerca de qué ocurre, tanto
con el desarrollo cognitivo como con el desarrollo en sentido mds amplio, a partir de

la escolarizacion de los sujetos.

Una tercera revision -que es la que aparece en Yasnitsky y Van der Veer ac-
tualmente- es la de mostrar que en verdad la obra vigotskiana tiene resonancias y un
juego de efectos que van mas alla de la obra marxista y que tiene que ver con la for-
macion filosofica vigotskiana, muy ligada a la formacién en Spinoza -asi como la tenia
en Hegel y Marx, pero fundamentalmente en Spinoza- y también a la influencia que
habia tenido el romanticismo alemdn -ciertas tesis que, se considera, provienen de
otras lecturas- sobre la cual los autores tampoco se ponen decididamente de acuerdo
aunque encuentran que hay alli un juego mucho mas rico de figuras que una mera
traduccidn -que ademas Vigotsky aclar6é nunca haria- de la teoria marxista a la cons-
truccion de una teoria psicoldgica de una manera lineal sino, como él planteaba, a la
manera de la construccion de El Capital, de la psicologia como la construccion de una
teoria ad hoc sobre la base epistemoldgica de Marx. Por eso se agregan, decia yo, al
menos tres lineamientos: unos que batallan por conservar el corazdn tedrico marxista

de la disciplina; otros que entienden que habria que revisar y que el riesgo de ciertas
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posiciones marxistas clasicas ha sido, como veremos, cierta idea evolucionista de la
historia proyectada también en la ontogénesis y que se veria con bastante claridad
en la obra del propio Vigotsky y con cierta probabilidad en algunos de los vigots-
kianos o neovigotskianos. Estos autores propondrian revisar lo que entienden como
una filosofia de la historia riesgosa en tanto moderna... en total... como una historia
teleoldgica con una suerte de fin o destino ya preconcebido y conocido de antemano,
para decirlo a grandes brochazos. Proponen revisar eso y a partir de alli resonarian
de otra manera lo que serian los problemas que hoy pondriamos bajo la etiqueta de
“problemas de los estudios culturales o de la diversidad cultural’, o sea, intentar se-
pararlos de los problemas de la historia. El riesgo dicen -ya lo veremos- es que en
la interpretacion vigotskiana clasica que pueda seguir trascendiendo a nuestro pesar
y a veces sin quererlo, la diversidad cultural siga siendo leida como diferencias en
grados de desarrollo histérico y que esto podia estar en la obra original vigotskiana,
explicable por la produccion de época. Una tercera corriente de reinterpretacion de
Vigotsky va mas alld de la base marxista vigotskiana intentando ver qué otros juegos
de influencias tedricas mucho mayor habia. Mencioné las filoséficas, pero en el ambi-
to psicoldgico algo que era en verdad ya muy evidente y que se destaca y resalta mas
en lo que fue el final de la obra vigotskiana, es la enorme influencia -que se muestra
con trabajo de archivo ahora-, del fehaciente intercambio que hubo entre la escuela
vigotskiana y lo que fue la escuela de la Gestalt, fundamentalmente con Koftka -que
habia participado, recuerden, en las expediciones al Asia Central en la indagacion so-
bre los Uzbekos-, pero también con Kurt Lewin. La influencia de Kurt Lewin era muy
evidente hasta por el tipo de metafora como la de zona, incluso el tipo de metéfora
espacial, recuerden la idea de espacio vital de Lewin o de campo y la teoria del campo

que utilizaba él mismo.
Usaré un disparador, a propdsito, como para ilustrar un poco este problema,
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algo que aparece justamente en una de las relativamente actuales introducciones a
Vigotsky. Estoy hablando de un trabajo del 2007 -tiene unos afos- de René Van der
Veer, autor holandés y uno de los que compila también este trabajo; Van der Veer
recuerda justamente la importancia que tuvieron estas dos expediciones al Asia Cen-
tral que organiza Vigotsky con Luria, que fueron en 1931 y 1932. Para los que no lo
sepan o no lo recuerden -como soliamos ver con quienes han trabajado ya este tema
conmigo-, parecia un experimento con el tiempo, un problema borgiano porque lo
que se intentaba era mostrar -recuerden que la revolucion soviética fue en 1917- qué
habia estado sucediendo con algunos pueblos, algunas etnias, algunos paises del Asia
Central que habian pasado directamente de un régimen feudal a un régimen soviéti-
co, es decir, que se habian saltado el capitalismo. La pregunta -sobre la base de las tesis
que ya conocen de Vigotsky- era qué impacto tendrian tanto las formas de colectivi-
zacion de la economia como la introduccion de practicas de escolarizacion -o cierta
practica instruccional- en los sujetos; qué impactos sobre todo cognitivos, tendrian.
Y la oportunidad de poner a prueba empirica las tesis aparecen con esta idea de hacer
una investigacion transcultural que se hace con ciertos cuidados, aunque siempre se
ha criticado que pago el precio de ser una de las primeras investigaciones de este tipo
por lo que se cometieron errores metodoldgicos a veces hasta por querer mejorar la
metodologia habitual. En este caso, a diferencia de otros estudios, no interesaban tan-
to los estudios de cociente intelectual -aunque también se los hacia a veces-, sino tam-
bién se generaron una serie de instrumentos ad hoc (como participdé también Koftka,
habia algunos hasta de ilusiones perceptuales, con toda una polémica acerca de como
se interpretaron esas pruebas). Se queria ver cuanto de las maneras de procesar de los
sujetos tenia que ver con la incidencia cultural y cuanto no. Pero, vuelvo a recordar, en
ambos aspectos: tanto sea por la colectivizacion de la economia como por su partici-

pacién en practicas escolares. Asi es como van tomando las submuestras, en este caso
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de campesinos uzbekos. Los campesinos uzbekos eran musulmanes, tenian pequenas
tierras que cultivaban y algunos de ellos estaban participando de los koljoses, que eran
las formas colectivas de produccion. Entonces se tested, por decir asi -era un trabajo
que llevé dos meses, tres meses-, cuidando familiarizarse con los sujetos e intentando
que muchas de las maneras de interrogar fueran a manera de juegos o adivinanzas. Se
tomaron una cantidad de recaudos metodolégicos pero fue imposible evitar algunos

supuestos de partida que habia como hipétesis de la propia investigacion.

Lo que importa aqui es que, por ejemplo, dos de las tareas mas difundidas en
sus resultados y que luego se replicaron en cantidad de estudios, tienen que ver con
el caracter espontaneo de los modos de clasificacién que adoptaban los sujetos. Algo
que sorprende, claro, es que sujetos con uno o dos afios de escolarizacion -y eso fue
replicado luego en otros estudios- se les daba objetos a ser clasificados. En el ejem-
plo que recuerda Van der Veer, se les da una jarra, un vaso, una cacerola y un par de
lentes con la idea de que la gente agrupe inmediatamente los utensilios de cocina por
un lado y los lentes por el otro. También troncos, hachas, sierra y por otro lado, un
destornillador. Entonces, la idea era qué va junto con qué va junto. Esa es la pregunta,
el ABC de la psicologia, la pregunta clave sin la cual hoy nada existiria: “poné junto lo
que va junto” A partir de alli se les proponia: de este conjunto hay un elemento que
sobra, habria que quitarlo. Entonces la idea era ver qué se replicaba, cudl se quitaba.
Generalmente, los sujetos escolarizados aun siendo nifios con sélo uno o dos afos
de escolarizacidn, tienden inmediatamente a clasificar bajo una etiqueta verbal. En
este caso, elementos de vajilla o elementos de vidrio, en base a algtin rasgo al menos
comun y excluyendo otros. Pero los sujetos no escolarizados -como ustedes saben-
tienden a conservar el vinculo practico que perciben entre los objetos. En este caso,
muchos de los campesinos no querian sacar ningun objeto. ;Y por qué no? Porque

para cocinar vienen bien los lentes, ;si usted tiene que cocinar y no ve? Esta bien que
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estén aca. No, bueno, pero a ver... Pensemos: uno estd mal, tres estdn bien... ;Hay una
palabra que permita mencionar a los tres juntos? Y ya después se los decis directamen-
te: la palabra vajilla sirve para..., y le explicas estos tres elementos juntos. Y te pueden
decir si, si. Bueno, sentonces los lentes los pondriamos aparte? No, porque los lentes son
indispensables para saber si llegds al punto de coccion... -era un uzbeko con tonada

cordobesa, me disculpo-.

Comprenderan que esto desesperaba un poco a los psicélogos de Moscu. Peor
eran las pruebas de tipo silogistico donde la herramienta légica de época mas popu-
larizada -al menos como para poder identificar a los sujetos- era la famosa ‘donde
hay nieve todos los osos son blancos”. En Terranova hay nieve, “3c6mo seran los osos
alli?” Bueno, los campesinos solian decir yo le preguntaria a alguien que haya viajado,
alguien que tenga mucha edad, muchos afios, y que conozca. Porque evidentemente lo
tomaban como un pedido de informacién, no como un problema de validez de razo-
namiento sino de verdad o no, de las premisas y la eventual conclusion que se sacaria.
Hay un evidente problema de incomprension de la situacién mutua, no del campesino
sino en relacién a en qué términos se estaban pensando. Lo mismo valdria para la

tarea de clasificacion.

No obstante, esto dividid las aguas acerca de como interpretar qué sucede con
la poblacion no escolarizada. Porque lo importante es -insisto- que a un nifio con dos
afios de escolarizacion no le terminamos de decir en Terranova hay mucha nieve que
inmediatamente dicen jblancos! Y ya saben que los osos ahi van a ser blancos y lo
dicen con una certeza enorme aunque nunca hayan visto un oso ni sepan dénde esta
Terranova pero, claramente, entran en ese juego particular del lenguaje que seria la

cuestion formal.

Si uno lee los protocolos -publicados con mucho coraje muchos afnos después

57



por Luria- y luego también ciertos intercambios -que se sacan de archivos que hicie-
ron en aquella época el propio Vigotsky y demas, y lo menciono no por una curiosi-
dad histdrica sino por la validez que sigue teniendo en nuestro pensamiento psicoe-
ducativo-, es evidente una valoracion de la racionalidad abstracta por sobre cualquier
otra forma de pensamiento que impedia jerarquizarlo de algiin modo. Aun cuando
en el propio Vigotsky estaba claro -y aparece documentado- que debia evitarse tomar
modos descontextualizados de evaluacién como eran las tipicas pruebas de cociente
intelectual sino, por el contrario, intentar analizar los elementos que la cultura dispu-
siera, la comunidad dispusiera, y razonar en sus términos. Pero alli vino el equivoco,
porque vincular las preguntas a la vida cotidiana se presta a confusion respecto de
si estamos hablando de problemas de validez o problemas de verdad. Pareciera que
justamente por ser temas que se suponen proximos al conocimiento cotidiano de los
sujetos, entonces €l deberia activar sus conocimientos, no meramente sus destrezas

légicas como para responder. Eso si aparece como una torpeza metodoldgica.

El problema es que se tendi6 a interpretar -y en muchos casos se sigue in-
terpretando de este modo- no solo el corte entre culturas sino a veces el corte entre
posiciones sociales. Es muy tipico que escuchemos “los chicos hoy, sobre todo de ba-
rriadas populares, no saben hablar” o “los chicos pequefios que provienen de sectores
populares no saben jugar” Como si estuviera velada, como si no nos fuera accesible
a nosotros mismos que se trata de un criterio al fin normativo acerca de qué seria
jugar, cual seria el modo de hablar que estamos proponiendo como criterio o norma.
Entonces, el problema era que esta diversidad -como dije al inicio- fue leida muchas
veces como diferencia de grado de desarrollo. De hecho la obra vigotskiana esta lle-
na de tensiones en tal sentido; nos salvaba de presuponer que esta falta de habilidad
fuera innata y nunca la iba a ligar a la etnia de los sujetos ni a su condicién de origen.

No obstante, llamé primitivismo a las formas que encontraba de desarrollo cultural
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no satisfactorios. O sea, que no iban a la par de los que estaba exigiendo la sociedad

industrial o su representante, la propia escuela.

Cuando uno presenta este tema, cae horroroso llamar primitivismo -lo sostu-
vo en diferentes escritos y Luria también-, suena atroz pero lo que sucede es que con
la etiqueta primitivismo los salvabamos a los sujetos de la etiqueta de oligofrenia. Es
decir, era algo que dependia meramente de la experiencia cultural que desarrollaran
los sujetos mientras que una debilidad mental no parecia con facilidad ser subsana-
ble. Pero a este punto se usaba como un criterio que se confundia entre ontogénesis
y desarrollo histérico que va a estar entrecruzandose permanentemente en la obra
vigotskiana, tanto sea para hablar de grados de desarrollo como también por el im-
pacto que tendria la apropiacion de diversos instrumentos culturales. El nifio que no
se apropi6 de la escritura es un nifio prehistdrico en el sentido historiografico y en el
sentido cultural. De hecho él juega con esas palabras, recuerden que su texto se llama
La prehistoria del lenguaje escrito: esta jugando doblemente con la prehistoria evolu-
tiva de la escritura, el dibujo, el juego simbdlico, los prerrequisitos que haran posible
el acceso para ¢l -que podria ser temprano, ya en la educacién inicial siguiendo los

trabajos de Montessori- a la escritura.

Me gustaria presentar a partir de esto, lo que estamos tratando de mostrar: qué
lugar estd jugando alli la escolarizacion o lo educativo en la obra vigotskiana y a qué
juego de tensiones o contradicciones se presta, referidos a en qué medida las situacio-
nes, las practicas sociales y los contextos, traccionan y direccionan el desarrollo y por
tanto, la necesidad de repensar las unidades de analisis para capturar esas relaciones
entre sujeto y situacion. Pero también es cierto que, por otro lado, corremos el riesgo
-como ha sucedido en varias versiones- de perder algunos elementos que hagan a la

construccion subjetiva propiamente dicha y a elementos de esta, irreductibles al or-
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den de lo cultural o lo social, o sea, que tengan un caracter -o no- idiosincratico. Parte
de la revision de la obra vigotskiana pasa por recuperar esos aspectos por momentos
descuidados. Lo que sucede es que los autores neovigotskianos no necesariamente
han desarrollado una teoria general psicoldgica a partir de la teoria vigotskiana, sino
que han explorado en diversas direcciones: algunos mas, referidas a las situaciones y
contextos; y algunos menos, referidos a estos aspectos que podriamos llamar de desa-
rrollo intrasubjetivo o de desarrollo subjetivo propiamente dicho. Dicho sea de paso,
una demanda que la comunidad piagetiana viene haciendo hace largo tiempo a la vi-
gotskiana es en el sentido de “hay cierto descuido de los aspectos que hacen a la cons-
truccion subjetiva propiamente dicha” Para los autores del revisionismo de la obra
vigotskiana -como Fernando Gonzalez Rey, por ejemplo-, eso obedece a una mala
lectura de Vigotsky y una difusion inadecuada de sus obras desbalanceada puesto que
en verdad, desde la Psicologia del Arte hasta una lectura atenta del propio Pensamiento
y lenguaje, uno encuentra decididamente pistas de lo que era el modelo intrasubjetivo,

la actividad intrasubjetiva en Vigotsky.

Entonces, como promete el titulo de la conferencia, permitanme enumerar
-no trabajaremos todas- algunas de las tensiones que apareceran proyectando hoy dia
el legado vigotskiano o en qué encrucijada o discusiones nos encontramos en psico-

logia educacional, en educacién en general, abrevando en estas tesis.

Una primera cuestion es que noten que para la teoria vigotskiana, lo escolar, lo
educativo, ocupa un doble lugar porque aparece primero -antes que nada-, como un
componente de las explicaciones basicas de la investigacion basica acerca del desarro-
llo humano. Estoy tratando de comparar que lo educativo, escolar, también aparece
como terreno de aplicacion, como terreno de resolucion de problemas educativos y

toma de decisiones. Pero ademas de eso, lo escolar, lo educativo -a diferencia de otras
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teorias- ocupa en la propia teoria un lugar central entre sus hipotesis. Esto es, lo edu-
cativo y particularmente lo escolar, juegan un papel explicativo de cdmo se constitu-
yen modalidades subjetivas especificas y formas de desarrollo cognitivo especificas.
Es decir, estoy distinguiendo entre investigacion basica e investigacion aplicada, una
vieja cosa en epistemologia pero que es por lo menos didactica: una cosa es investigar
a efectos de comprender y explicar problemas -el desarrollo humano-; otra es investi-
gar a efectos de resolver una cantidad de problemas practicos -como la inclusién de
los sujetos, como alfabetizar, qué hacemos si...-, eso lo llamariamos una investigacién
mas de corte aplicado, por decirlo asi -no son categorias muy actuales pero permiten
distinguir-. Eso es lo que permitio las criticas al aplicacionismo en general en psicolo-
gia educacional, por extrapolar muchas veces las tesis de base como si ya encarnaran
decisiones educativas en si mismas. Nos sucedié con Piaget, nos sucede con Vigotsky,
nos sucede por este lugar que le hemos dado al conocimiento psicolégico. Pero lo que
estaba intentando mostrar es que particularmente en el enfoque vigotskiano, lo edu-
cativo no aparece meramente como un terreno de aplicacion practica sino que apare-
ce como una tesis central del propio modelo. Sin las practicas educativas no tenemos
manera de explicar como se constituyen los sujetos humanos. Estamos hablando de
estas en general, en sentido amplio, desde la crianza pero también con las modalida-
des diversas que tengamos, incluida la escolarizacién de tipo moderno occidental.
Por tanto, el tema educativo es un tema muy caro a los enfoques ya que antes que
nada es un tema de explicacion psicologica: no puedo explicar el desarrollo humano
sin contemplar el tipo de practica -de crianza o educativa- que produjeron las formas
subjetivas particulares. La no distincion de estos dos planos, a veces lleva también a

tensiones o errores en la ponderacion de lo que estamos desarrollando.

Como muestra el caso de los uzbekos, en comparacién con nifos escolariza-

dos, las practicas escolares producen formas particulares de desarrollo, no natura-
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les, culturalmente especificas. El tema es que cuando tenemos un criterio histérico
en cierto modo evolucionista el punto es que tomamos como criterios de progreso
-como dijimos hace un momento- los que la escuela propone y se nos confunden las
valoraciones culturales histdricas con la valoracion de las ciencias, la técnica, en par-
ticular, con criterios de progreso ontogenéticos, es decir, con criterios de progreso de
los sujetos. Al punto que terminan siendo- en la obra vigotskiana- lo mismo. Es decir,
como ponderar el progreso de un pueblo o como ponderar el progreso de un sujeto
es idéntico: es porque accedieron a la escritura, al dominio de instrumentos mas po-
tentes, a formas de pensamiento cientifico. Algunos autores, hace ya mucho tiempo
-como James Wertsch u, otros mas duramente, como Peter Tulviste- han mostrado
que ahi hay un modelo -que también lo habia en Piaget- de “jerarquias genéticas”
Es decir, donde ya no sélo explico la relacion o vinculo genético entre procesos -por
ejemplo, entre oralidad y escritura-, sino que, significamos, la secuencia como un
“avance”. Requiero de una lengua “uno’-oral- para avanzar a una lengua “dos” -en el
sentido la escritura-, ahi yo puedo reconocer vinculo genético entre oralidad y escri-
tura. Ahora, qué me autoriza a decir que la escritura es una superacion de la oralidad.
No lo estoy afirmando ni desmintiendo, no me considero con capacidad de hacerlo,
pero lo que si es cierto es que ahi hay un problema no siempre puesto de manera
visible. Damos por obvio que las construcciones posteriores son construcciones su-
periores. En Piaget es muy clara, pero en Vigotsky también. Wertsch, en tal sentido,
dice que son autores que abogan por un modelo de jerarquias genéticas. Se compren-
de que no necesariamente una explicacion genética -que es el método que utilizaba
tanto Piaget como Vigotsky- deberia comprometernos con un modelo de jerarquias
genéticas. De hecho varios autores neovigotskianos intentan mostrar que las formas
cientificas de pensamiento y las formas cotidianas son formas alternativas y no formas

secuenciales de grados de evolucién. Por eso, el modo que responderian los uzbecos
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para algunos seria completamente licito al interior del modo en como interpretan los
uzbecos la situacién; y no un grado inferior con respecto -seria burdo- a un nifo de
ocho o siete afios que ha sido escolarizado y que me dice inmediatamente “los osos
son blancos” o “estos son vajilla”. Seria burdo ese criterio de comparacion pero en los

hechos es lo que manejamos mas habitualmente.

También uno podria describir que en muchos autores, aun en los revisionis-
tas, hay acuerdo... una recuperacion de los aspectos culturales, histéricos, sociales en
diverso grado: algunos poniendo mas énfasis en lo cultural, para evitar tesis histo-
ricistas y otros mas en lo histérico, en forma deliberada, abonando esta filosofia de
la historia marxista. Pero lo que es cierto es que en uno u otro caso, aparece poco,
en muy pocos autores, desnudada la naturaleza politica de las practicas educativas y
escolares. Es decir, el hecho de que no sélo son histéricas porque surgieron en cierto
momento y yo puedo hacer su relato sino que son efectos de época, de consideracio-
nes politicas efectivas. No es menor como yo conciba un proyecto de escolarizacion,
no es menor si lo tomo como una empresa civilizatoria, no es menor si creo que es
una nueva “Conquista del Desierto”, perdonenme. Fijense que la metafora de nuestro
ministro, volviendo a comparar lo que nos resta por campana educativa en adelante
con la Conquista del Desierto, con la tremenda falta de respeto con lo que representd
aqui un genocidio que fue constitutivo del Estado nacional... Pero, lo que si hace es
ponernos en un lugar dificil porque como educadores dénde estamos, jen los forti-
nes? Yo propongo que deberiamos estar en las tolderias, no queda otro lugar. Si esto
se trata de una Campaifia del Desierto no nos queda otro lugar que resistir. Cuando
me refiero al caracter politico, quisiera que tuviera mds relieve que el mero hecho del
sentido macro politico que han tenido los proyectos de escolarizacién modernos y
que se siguen resignificando; sino que también es evidente que la experiencia esco-

lar es una experiencia en el nivel micro politico, pero que en psicologia educacional
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tendemos a ignorar con cierta salvaje inocencia porque nuestra psicologia evolutiva
-como hemos trabajado en otras oportunidades- es un cuerpo de saberes que esta
tremendamente naturalizado y se nos presenta como una suerte de psicologia natu-
ral, como una suerte de disciplina de estudio del “cachorro humano”, como metéforas
usuales y desdibujando justamente esta naturaleza -insisto- no solo cultural y social

sino también politica.

Ahora, en tal caso, politica ;en qué sentido? Bien, esto nos abriria las puertas a
poder entender -como hemos intentado mostrar en varios trabajos, no sélo nosotros
si no los historiadores de la pedagogia y muchos pedagogos- que al fin las practicas
pedagogicas en total podrian ser entendidas a la manera de las practicas de gobierno,
en aquel sentido foucaultiano de producir formas particulares, no sdlo de reprimir
ciertos cursos sino de producir positivamente ciertas formas. Es de algin modo lo
que nos ensenaron los historiadores de la educacion o los historiadores de la infancia,
de la vida cotidiana, mostrandonos como se constituy6 la infancia moderna. O sea,
cédmo a partir de una supuesta nifiez natural se terminaria constituyendo lo que en-
tendemos como el infante moderno, ese sujeto puesto en un lugar de heteronomia, de
necesidad de proteccidn, de acceso gradual, que coincide justamente con la posicion
de alumno, o sea que la manera de producir infantes es precisamente escolarizarlos,

colocandolos en posicién de alumnos.

Comprenderan que esto da un tinte a lo escolar muy diferente: si yo considero
que es un invernadero de niflos donde meramente establezco condiciones adecuadas
de humedad, temperatura y de riego como para que brote el saber de sus tiernas ca-
becitas o si lo entiendo como una experiencia politica. Para bien o para mal en el sen-
tido tanto que me esté proponiendo generar sujetos utiles para el mercado de trabajo

y formo solo en competencias aisladas o si intento formar sujetos emancipados “a la
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Ranciere”. En cualquiera de esos casos inescapablemente esa experiencia sera politica.

Otra tension -creo que es la cuarta-, un riesgo que ya tiene que ver mas con
nuestras inquietudes practicas no sélo teéricas de la obra vigotskiana, que son las
dudas que nos suelen aparecer a la hora de investigar o al momento de intervenir. Es
el riesgo de, al ponderar lo situacional, al tener que optar por unidades de andlisis que
vayan mas alla del sujeto y del individuo, caigamos en un reduccionismo contextual,
en un reduccionismo situacional. La contracara de eso seria otra tensién que de algiin
modo veniamos sefialando: eludir o no tener suficientemente discriminado qué suce-
de con los niveles subjetivos o intrasubjetivos de analisis. Tenemos dos riesgos de re-
duccién: un riesgo holista -en el mal sentido del holismo- que es tomar la unidad ma-
yor, contemplar los elementos diferenciales que la componen, con su legalidad propia.
Yo puedo tomar como unidad los sistemas de actividad, las situaciones escolares y
demas, el punto es reconocer que estan conformadas por una combinatoria muy par-
ticular -eso da la singularidad situacional-, pero que también sus componentes -los
docentes, los estudiantes, el tipo de mediacidn semidtica en juego, el tipo de practica
que haga con el uso de signos- son componentes que puedo diferenciar analiticamen-
te y entender sus efectos singulares. Recuerden el viejo problema de la educabilidad o
no educabilidad. Simplificando didacticamente pero iluminando el tema, recuerden
que el sujeto ciego, previo a la invencién del Braille, parecia naturalmente ineducable
a los efectos de la escritura porque no podia acceder autonomamente a ella. Nada
parecia mas claro que su no educabilidad estaba en su naturaleza, en su ceguera. Lo
curioso es que sin tocarlo, sin operarlo de cataratas, sin hacer nada sobre el sujeto,
solo variando el tipo de instrumento semidtico en juego -el soporte-, el sujeto se vol-
vi6 educable. Con lo cual algo que parecia explicado sélo por la naturaleza del sujeto,
aparece claramente como propiedad situacional. Hemos discutido en muchas opor-

tunidades la implicancia enorme que esto tiene para discutir los temas como el fra-
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caso escolar, el etiquetamiento temprano de los sujetos o la derivacion a la educacion
especial y la cantidad de sujetos con supuestas dificultades en el aprendizaje, como si

fueran cuadros en si, idiopaticos y no derivados, de iatrogenia escolar, en todo caso.

Decia entonces, un riesgo es que por tomar la situaciéon me pierda las variantes
que toman los componentes en ella. Fijense que si yo hiciera esto, no logro explicar
como paso el ciego de ser no educable a ser educable. Para ello, tengo que ponderar
alli la naturaleza del soporte semidtico. Por supuesto que yo no obstante lo tengo que
leer situacionalmente, por qué una comunidad se preocup6 en algin momento de
que hubiera un acceso auténomo o independiente a la escritura por parte de los su-
jetos ciegos y en otras no. O sea, no deja de ser producto o emergente de la situacion

pero la caracteristica del instrumento semiotico gravita.

Efectivamente, por un lado hay una reduccion a lo situacional, es un riesgo
metodolégico que tenemos; por otro, entre los tempranos usos en educacion sobre
todo de la obra vigotskiana pudimos sefialar que con mucha frecuencia aparecié -aun-
que parezca paradojal- una reduccion del individuo velada. ; Por qué? Esto es impor-
tante analizar porque es una operacion que solemos hacer incluso para temas como la
educabilidad. Cuando decimos “no es educable por su origen social’, entonces parece
que la explicacién es social, ya nos quedamos mas descansados, ya no tiene que ver
con disfunciones cerebrales minimas, ni con ADD, sino con que es pobre: “pobrecito,
es pobre”, como si la pobreza portara por si las explicaciones supuestas del fracaso.
sDonde no esta en verdad lo social? No esta en analizar las practicas escolares como
una practica social en la que participa el sujeto y que esta altamente normalizada.
Esto lo traigo a colacion porque precisamente la omision de este punto es lo que lleva
a que lo social, lo comunicativo, la mediacion, sean sé6lo vistos como un aspecto ins-

trumental al servicio del desarrollo del individuo. En términos pedagdgicos, el trabajo
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en equipo, la actividad intersubjetiva, la practica sostenida tutorial, no serian mas que
medios para provocar al fin el deseable desarrollo de un individuo. Individuo que
de golpe lo volvemos a pensar con los viejos canones modernos como un individuo
escindible del entorno. ;Qué se contrapone a esto? En el modelo vigotskiano, la acti-
vidad intersubjetiva y la actividad intrasubjetiva son inescindibles y en todo caso la
figura “individuo” no deja de ser una forma de organizacion social. Es decir, la forma
individuo-subjetividad es producto de una vida social que tiene que ver con la vida
social moderna. La manera de percibirnos como sujetos escindibles unos de otros,
escindibles de la naturaleza, auténomos, que nos auto-abastecemos y generalmente
también uniformes, indivisibles internamente, mas alld de Freud. La idea original de
un individuo como unidad atémica en tal sentido, pervive, persiste y de hecho hizo

mucho ruido en la propia investigacidn psicoldgica y vuelve a reaparecer.

La actividad intersubjetiva aparece en muchos casos como si fuera algo me-
ramente instrumental para provocar desarrollos individuales. Entonces sin quererlo,
aparece nuevamente una reduccion al individuo. Algunos de los trabajos no sélo de
implementacidn practica de aula sino algunos trabajos vigotskianos a veces, para al-
gunos autores, entran en esa posible manera de interpretar la teoria. Por ejemplo, los
trabajos de evaluacién dindmica -algunos derivados de Feuerstein-, trabajos donde
se usa la categoria de zona de desarrollo de una manera muy operacional, evaluan-
do el nivel de desarrollo real del sujeto, viendo el modo de intervencién que ten-
go y volviendo a evaluar el nivel de desarrollo real una vez que ya pasé un tiempo.
De golpe la zona se volvié un instrumento diagnoéstico y de intervencion para valorar
los desarrollos individuales y sélo eso. Esto sin desmerecer el enorme valor que han
tenido la cantidad de trabajos de evaluacién dinamica, la obra del propio Feuerstein
y demas. Sin embargo, siguiendo a Van der Veer y Valsiner, pareciera que esto no

permitié en muchos casos explotar el potencial tedrico que tenia la propia categoria
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de zona de desarrollo préximo si uno la lefa inscripta en el desarrollo de la teoria y en
las posibilidades de su desarrollo futuro. Justamente, la propia idea de zona comporta
este caracter inescindible entre actividad intersubjetiva y actividad intrasubjetiva. Por
eso cuando hablamos de lo que puede hacer un sujeto solo o lo que puede hacer un
sujeto en colaboracidn, estamos precisamente poniendo en accién los dos niveles de
funcionamiento psicolégico que describia Vigotsky como necesarios a ponderar, mas
alla de una cuestion diagndstica. No olvidemos que para Vigotsky, la zona de desarro-
llo préximo era una ley del desarrollo ontogenético, no era meramente un dispositivo
metodologico o un dispositivo diagnéstico - aunque también pudiera serlo-, sino que
era una ley como la de interiorizacion llamada a explicar como se producia el desa-

rrollo cultural.

Una ultima tensién que me gustaria sefalar, es la que esta sefialando el movi-
miento revisionista de la obra vigotskiana y es que en general hemos tendido a reducir
la obra de Vigotsky y la imagen de desarrollo que Vigotsky nos ofrece, a sus elementos
mas cognitivos y dentro de ellos a sus elementos mas instrumentales. Es decir, que de
lo que genuinamente era una teoria psicoldgica general -no una teoria cognitiva ni
una teoria del aprendizaje-, hemos extraido una teoria del aprendizaje y una teoria
cognitiva. Una teoria cognitiva donde se enfatiz6 a juicio de los autores -un poco
exageradamente- un periodo de la obra vigotskiana especialmente preocupado por la
apropiacion de instrumentos culturales como criterio de desarrollo, tanto de promo-
cién como de grado de desarrollo. Esto pareciera tener dos limitaciones: por un lado,
una ponderacion que si fue haciendo la comunidad vigotskiana con los afos, que es
advertir -y el propio Vigotsky lo habia advertido y ahora aparece en los trabajos de ar-
chivo- que se habia sobre ponderado el papel de los instrumentos semiéticos y subva-
lorado las operaciones o las practicas que haciamos con tales instrumentos. Es decir,

la vinculacién entre la mediacion semidtica y las practicas culturales efectivas. Aclaro
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que los ejemplos de esto son las investigaciones que ha habido sobre alfabetizaciéon y
desarrollo cognitivo -recuerden los trabajos de Scribner y Cole con los vai de Liberia;
lo que Gardner dio a llamar “alfabetizacion coranica” Es decir, si el debate esta en
;qué explicaria que los nifios con dos afios de escolaridad respondan pronto “los osos
son blancos” o “todas estas son herramientas’, espontaneamente?... la pregunta es: ;el
hecho de estar escolarizados o el hecho de estar alfabetizados? Metodolégicamente es
casi imposible discernir esto porque nuestra cultura alfabetiza fundamentalmente en
la escuela. Es por esto que Michael Cole y Sylvia Scribner habian hecho en los 70 una
investigacién con un pueblo, los vai de Liberia en Africa, donde les permitia comparar
situaciones de alfabetizacion diferentes. Habia una en una lengua local, otra en ara-
be... o no recuerdo la lengua, pero una escuela en formato occidental y otra era una
alfabetizacion en drabe pero en el contexto religioso y al sdlo efecto de memorizar el
Coran. Lo que nota la investigacién es que cuando se alfabetiza s6lo bajo efectos de
la busqueda de poder recitar el Coran, no se producen los mismos efectos cognitivos
que cuando se alfabetiza bajo las practicas escolares estandar. Lo que es importante es
que este efecto se encuentra independientemente de la curricula o la diddctica, es de-
cir, de la tendencia, posicién o estilo de trabajo a tal punto, es algo propio de la prac-
tica escolar misma, de sus rutinas de trabajo. Es alli donde uno advierte con claridad
que no se puede escindir el instrumento semidtico de sus practicas de uso. Algo que
hoy nos parece obvio, parece casi trivial, pero que en un momento sobre todo por la
centralidad que tomaba la cultura escrita como llave para la ciencia y la técnica, llevo

a sobre ponderar el papel que por si debia jugar la escritura.

Vigotsky nos dio dos pistas o dos mecanismos por los cuales podiamos en-
tender esta relacion entre sujeto y situacién. Uno, que ya han ido trabajando y men-
cionando durante la jornada que es la interiorizacion, que a veces se lo trabaja bajo

la version de la apropiacion -sea bajo la figura de Ledntiev o sea bajo la figura de
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las categorias de apropiacién que se fueron regenerando a partir de distintas obras,
como Rogoft, la influencia de Bajtin, incluso las relecturas criticas que se han hecho
de esto, como también hizo Smolka de la categoria misma de apropiacion, o Pino de
la escuela de Campinhas. Tenemos muchas variantes sobre esto, pero ahi tenemos
un mecanismo que mirado con bastante atencion -a pesar de sus criticas- podemos
encontrar alli un cuidado por Vigotsky en no reducir a lo puramente externo, a la
pura transmision, la construccion de la interioridad, la construccion de lo que seria el
psiquismo. Por momentos en algunos escritos esto aparece un poco descuidado pero
en la lectura cometemos anacronismos, estamos leyendo Vigotsky con formulaciones
criticas o preguntas que nos hariamos posteriormente y que en el momento aparece
un poco descuidado; en otros casos no, francamente es descuido. Las tesis etnocén-
tricas de Vigotsky no tienen perddn porque es mas etnocentrista que los etnografos y
antropologos de su época, pero en este caso uno podria decir que no estar con cuida-
do al presentar la categoria de interiorizacion sobre una posible interpretaciéon luego
educativa, transmisionista o instruccional no tenia mucho sentido porque compartia
el ideario de la época que era basicamente escolanovista y critico de la escuela tradi-

cional.

Entonces, si podemos admitir que la interiorizacion podria dar lugar a expli-
car que va a haber un momento, una sutura que es intrasubjetiva, nos va a quedar alli
una puerta abierta a la propia teoria para entender también la logica de estos fendme-

nos intrasubjetivos.

Me interesaria repasar brevemente lo que ya hemos desarrollado en otros si-
tios que es como se desarrollo la categoria de zona de desarrollo proximo, que seria
la otra categoria que aparece en escena como una ley de desarrollo ontogenético de

igual investidura que la interiorizaciéon y que curiosamente Vigotsky no las pone en
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relacién. Cuando Vigotsky habla de zona de desarrollo préximo no habla de interio-
rizacién y no parece haber otra manera de explicar como se tracciona el pasaje del
nivel de desarrollo potencial al real mas que por interiorizacion; pero él no lo colocay
es curioso que no lo coloque. También es cierto que la categoria de zona -a pesar de
que luego la volvimos un dispositivo instrumental- en su origen, en las inquietudes
de la obra vigotskiana, ocupaba el lugar de dar lugar al control voluntario, el control
consciente, en jerga psicologica. Pero como pensamiento filosoéfico, estaba buscando
el lugar del libre albedrio, esta buscando el lugar en donde las conductas precisamente
humanas no estuvieran -como él creia- sobre determinadas por lo natural, como en
cambio si aparecia en la conducta animal. Por eso la apelacion inicial a lo consciente
y voluntario -mas alla de la enorme complejidad que tendran estas categorias en la
obra- tienen un acuerdo referencial inmediato que responde al comportamiento no
consciente e involuntario -es decir, reflejo- que podia aparecer en la psicologia animal,
la cual conocia con mucho detalle porque para el ideario marxista era bien importan-
te mostrar el juego de continuidades y discontinuidades que existian entre psiquismo
animal y humano. Por lo cual, Vigotsky era un buen estudioso de la psicologia animal
y de lo que se iba encontrando tanto por los estudios del conductismo como también

por los estudios de la Gestalt, como ilustra la nocién de “insight”.

Es bueno recordar que cuando surge la categoria de zona, surge bajo un marco
de preocupaciones sobre la subjetividad, lo humano, lo voluntario, que exceden enor-
memente el cardcter instrumental que luego termind teniendo la categoria. Pero bien
podemos decir que un uso habitual de la zona de desarrollo proximo fue entenderlo
como un atributo individual. A la manera de algunos de estos trabajos de evaluacion
dindmica, donde se describe el atributo de un sujeto, de un sujeto que marcha en su
desarrollo en tal direccidn, incluso un atributo medible; algo que al fin termina por

posicionarse en el lugar un poco mas refinado de una evaluacién psicodiagndstica.
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No digo que esto no sea una acepcion posible pero insisto en resaltar que para algunos
autores -como Valsiner y Van der Veer- limita enormemente el potencial que tenia
la categoria en la obra en general. También tenemos dos usos mas que me parecen
interesantes: uno es como la categoria de zona dio lugar a intentar explicar como los
contextos instruccionales efectivamente potenciaban el desarrollo subjetivo y lo diri-
gian de tal modo que podemos entender la zona como un sistema de interaccién -ya
no como un atributo del individuo-, aunque no necesariamente nos comprometa con
un giro muy radical con las unidades de analisis. Por ejemplo, todos los trabajos de la
tradicion del andamiaje -la figura de Bruner y lo que siguié haciendo Woods, todo lo
que llamamos “el paradigma de la ayuda ajustada” a partir de la escuela de Barcelona-,
son en verdad intentos de mostrar cémo efectivamente la variacion en los sistemas
de interaccion social y las formas de mediacion que introducimos, hacen variar los
resultados del aprendizaje. Es un nivel psicodidactico de analisis legitimo pero que no
necesariamente compromete con el resto de las tesis de la teoria. En los hechos, creo
que algo bastante ejemplar es la obra de César Coll, quien fue girando de las posicio-
nes mds clasicas piagetianas a admitir que para la lectura de las situaciones pedagégi-
cas era necesario tomar unidades de andlisis mayores y para ello esta abrevando en los

modelos vigotskianos o neovigotskianos.

Pero César Coll se reserva el derecho a decir que los piagetianos, también con
cierta razdn, sefialaron -no sélo Coll, lo han hecho varios- que en la teoria vigotskiana
o por lo menos en los neovigotskianos, no aparece desarrollada de modo suficiente
la preocupacion por lo que sucede con el nivel intrasubjetivo de analisis. Es por eso
que Coll en cierto modo se reserva, como diciendo “de acuerdo, hay un alcance ex-
plicativo evidente de la teoria vigotskiana, pero ese alcance no alcanza a los alcances
explicativos de la via piagetiana” y viceversa. Uno podria hablar de posicion ecléctica,

pero hoy en dia estamos tan huérfanos de herramientas que es mejor tener la caja con
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las herramientas que tenemos y no andar tirando apresuradamente ninguna. Por lo
pronto no sabemos si hay relacién de complementariedad o no, si hay compatibilidad
o no. Es un trabajo arduo que no estoy despreciando, ustedes saben que yo he escrito
un libro sobre eso con Antonio Castorina, asi que no es que me parezca una tarea
menor pero es una tarea ardua y que no necesariamente lleva a conclusiones practicas
inmediatas y menos que menos de tener que tomar opciones tedricas, como si fueran

maniqueas en este sentido.

Por ultimo, la zona de desarrollo podria también entenderse como hemos vis-
to en otras oportunidades como formas de participacion que los sujetos tienen en
practicas culturales complejas. Es decir, que cuando yo describo los niveles reales y los
niveles potenciales estoy describiendo la inmersién de un sujeto en una comunidad
de practicas -para usar la jerga de Rogoff, de Lave y Wenger - asi sea en la escuela, a
la Perrenoud aprendera el oficio de alumno, aprendera la legalidad de esto, o esté en
un medio laboral... Los autores de la cognicion situada de estos enfoques tienden a
mostrarnos, que en verdad definir la escuela fundamentalmente por el despliegue de
procesos de aprendizaje, es ser injusto con el resto de practicas culturales y sociales
que producen también aprendizaje de otra manera. De todos modos como dicen al-
gunos autores, esto tampoco nos deberia llevar a idealizar las practicas no formales
-usando una jerga vieja- porque muchas de ellas son tremendamente cruentas en la
produccion de aprendizaje de los sujetos. Por ejemplo, el hombre que estd manejando
la fotocopiadora todo el dia y no sabe a veces ni cambiar el tdner porque para eso vie-
ne otro, no parece que su trabajo produzca... y el aprendizaje... ningin proceso muy
emancipatorio ni de gran toma de consciencia. Salvo consciencia de clase -supongo-
pero no del proceso que regula la produccion, con lo cual ahi hay una discusion en el
interior de los vigotskianos sobre si no hay una ponderacién un poco romantica de los

contextos no escolares por sobre los escolares, como una simplificacion en tal sentido.
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Voy cerrando con esto: hay una pregunta que se formuldé Bruner hace mucho
y era si la propia nocién de zona de desarrollo préoximo no portaba un problema de
posicion adultocéntrica. Asi como se sefialaba que la teoria piagetiana era probable-
mente una teoria paidocéntrica, es decir que llevo a ciertas pedagogias centradas en
el niflo -que criticé también Phillipe Meirieu en algiin momento-, donde el nifio esta
colocado demasiado en el centro de la escena, como si tuviéramos que estar satisfa-
ciendo sus necesidades, sus intereses, sus impulsos, como si ¢l tuviera que guiar la cu-
rricula. Contra eso Bruner nos dice en un momento, ;pero no estaremos ahora en una
posicion por el contrario adultocéntrica? Porque si uno no trabaja las categorias de un
modo refinado puede caer en la siguiente paradoja: que todo desarrollo posible de un
sujeto sea el desarrollo ya alcanzado por otro. Porque si el desarrollo depende de las
producciones previas y de las posibilidades de acceso a esas producciones... Es decir,
si yo me imagino el desarrollo como una especie de escalera comuin en donde el ex-
perto -por usar jerga mas actual- estd en un escaléon mas alto y me ayuda o produce mi
salto para estar por lo menos en el escalon de él, el problema es el escalon que habria
arriba de nosotros dos, ;se podra o no se podra? ;Siempre tendré la necesidad de que
haya alguien ya parado en el escalén posterior para que me traccione hacia alli? Esta
es la idea central de casi toda practica de transmisioén con el problema que tenemos
en la escuela, en donde no sabemos muy bien dénde colocar el lugar de la produccién
de conocimiento. Sabemos que a veces es un poco parodica, porque la razdn de ser de
la escuela es reconstruir de algiin modo saberes que ya estan construidos; pero como
iniciar en practicas investigativas y de construccion... Toca el corazén de un problema
de este tipo y de alli viene la idea de si no sera un modelo adultocéntrico. El proble-
ma es, ;lo serd o no sera? Si uno toma ejemplos pueriles de la zona y si siempre van
a ser del tipo “el chiquito no sabe atarse los zapatos, después sabe atarse los zapatos

con ayuda y luego sabe atarse los zapatos solo. Muy bien, felicitaciones”, entonces dio
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un salto en su desarrollo pero lleg6 al lugar donde estaba el que le ensefi6 a atarse los
zapatos. ;Donde estalla esto? -y lo han sefialado autores hace mucho, no es ninguna
originalidad baqueriana-. Primero, que lo que destaqué de la categoria de interiori-
zacidn, que debemos presumir como estando en el trasfondo de esto, que siempre
hay una reconstruccion subjetiva de las operaciones que estamos interiorizando y esa
reconstruccion subjetiva es singular e idiosincratica. Entonces el producto interiori-
zado -si queremos seguir conservando esas metaforas- nunca serd reflejo -aunque esa
si era la primera teoria que aparecia en el ideario marxista, “la teoria del reflejo”- de
lo que seria la practica social. El propio Vigotsky migré de la figura del reflejo a la de
la refraccién con lo cual generaba un grado de novedad pero sigue quedando todavia
-lo sefala también Fernando Gonzélez Rey- un poco atrapada en la misma légica de
algo externo que es traspasado a algo interno o sea que seguimos pensando esto en

forma algo dicotémica.

Pero lo importante es que la produccidn interna es idiosincratica y esto que-
da mas claramente mostrado cuando Vigotsky enuncia como unidad de analisis del
pensamiento verbal el significado de la palabra o la palabra. Es mas, cierra el libro
Pensar y Hablar -o Pensamiento y Lenguaje- diciendo “la palabra es un microcosmos
de consciencia humana”. Hay todo un trabajo muy interesante de Carlos Cornejo -que
también cita a Fernando Gonzdlez Rey- acerca de la genealogia del término micro-
cosmos, de que si bien no aparece en todo Pensamiento y Lenguaje, si aparece sobre el
final y que no parece ser una alusion inocente porque la idea de microcosmos forma-
ba parte de la cultura primero del romanticismo aleman y de algiin modo -entiende
Cornejo-, hace alusion a la propia obra spinoziana. Entonces, hay muchas claves de

lectura complejas.

Cuando propone Vigotsky a la palabra y su significado como unidad de ana-
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lisis del pensamiento verbal o del habla ya interiorizada, lo que por supuesto para los
lingiiistas, psicolingiiistas o psicologos actuales parece una unidad estrecha; lo que de
inmediato se aclara es que independientemente de ello -como Vigotsky presumia un
modelo de integracién de concepto, juicio, razonamiento, es decir que el significado
de las palabras era el concepto para Vigotsky, esta dando por obvio que hay unidades
mas molares, pero ese no seria tanto el problema-; lo que aparece bien inquietante y
bien interesante es que él afirma que aquello que predomina en el pensamiento verbal
y sobre la base de la cual destaca el significado, es el sentido. Sentido es algo que él
toma como una categoria mas amplia que la de significado. Significado es en el fondo
una categoria mas trivial, es el significado de diccionario, es el significado objetivo de
los términos, es el uso compartido de un término, es con lo cual debemos, bajo el ré-
gimen del cual tenemos que regular el habla social, por supuesto la escritura. Pero nos
dice -resonancias freudianas y, para Cornejo, que es un amante de Goethe, también
resonancias del romanticismo alemdan- con absoluta realidad, en el tultimo capitulo
de Pensamiento y Palabra, que en verdad lo que prima en el pensamiento verbal es
el sentido. ;Y qué es el sentido? El sentido es el conjunto de resonancias personales
que las palabras tendran sobre sujetos dados en situaciones dadas. Es decir, en con-
traposicion al significado, el sentido aparece como una construccion absolutamente
singular y que emerge situacionalmente, es decir es altamente inestable. Por ejemplo,
si menciono la idea de “conquista del desierto’, a todos nos vendran imagenes diversas
y diferentes. Todo podria ocurrir y son todas resonancias diferentes, juegos de ima-
genes diferentes y ;qué imagen tiene uno de la idea de la “conquista del desierto”? El
juego de representaciones sociales, la interdiccion de los textos, Ceferino Namuncura
canonizado en Roma, el Museo de Ciencias Naturales de La Plata, el Perito Moreno
que encima le rendimos homenaje y era un clasificador de la obra de los genocidas.

Convengamos -por lo menos para los de mi generacién- la idea de la “conquista del
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desierto” fue cambiando un poquito porque en la escuela a mi me ensefiaron que los
indios se extinguieron, como las ballenas o como los negros, que en Buenos Aires ha-
bia una proporcién muy grande y al parecer se fueron extinguiendo... El Batallén de
los negros libertos de Cuyo no tenia mucho que ver con eso, la Guerra del Paraguay
tampoco... Nos ensefiaron que fueron desapareciendo solos, no es que los hicimos

desaparecer.

Entonces, la distinciéon importante que Vigotsky establece es entre sentido y
significado. Por eso los autores revisionistas dicen “eso ya lo tenfamos a mano, lo
teniamos a mano en Pensamiento y Lenguaje. Vigotsky con toda claridad nos esta di-
ciendo que hay un modelo intrasubjetivo muy complejo que nos indica que pensamos
en términos no de significado convencionales sino que éstos condensan, disparan,
permiten -es decir, las palabras- formas de sentido que son singulares, personales y
situacionales que iran variando incluso en nosotros de momento a momento. Son
absolutamente inestables y absolutamente subjetivas. Pero cuidado -nos dice-, son las
formas de pensamiento que priman en el sujeto y por eso el enorme costo del traba-
jo escolar, porque el trabajo escolar requiere que yo pase de un régimen de sentidos
singulares y personales a un régimen de significados convencionales y luego encima
a un régimen de significados de conceptos cientificos o de escritura. Es un trabajo
enorme, porque el enano que nos dicta, nos dicta con prosodia, con metafora, habla
entrecortado, da por supuestas cosas, como es la estructura del habla interna. No es
un narrador, es meramente un comentarista ocasional de lo que pasa. Es el enano
que se sorprende ante todo y va diciendo distintas cosas. Esta primacia del sentido
ya indicaba justamente la variable que Vigotsky estaba destacando -o el componente
que estaba destacando- para dar primacia a aspectos intrapsicologicos irreductibles a
lo interpsicoldgico. Ya lo habia hecho en muchas ocasiones pero nuestra lectura fue

muy reductiva a lo social. Por ejemplo, cuando él trabaja el desarrollo de conceptos
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artificiales, encuentra que las maneras de clasificacion de los nifios son muy similares
a las que Piaget encontraba y que era imposible explicar eso por transmisién cul-
tural. Lo que sucede -dice- es que mientras las indaguemos sobre material artificial
y en contexto artificial ese no sera el desarrollo conceptual real del nifio, porque el
desarrollo conceptual real del nifio es a la par que adquiere el habla y adquiere las
denominaciones que la cultura da a los objetos, pero el haber hecho la tarea de clasifi-
cacidn de conceptos artificiales, no sobre material de uso cotidiano sino con bloques
o materiales tipo Dienes, que utilizaba con otro método un poco mas complejo “de
doble estimulacién’, con etiquetas verbales... Independientemente de eso, lo que per-
mite era capturar una hebra de ese proceso de desarrollo que muestra con claridad
que es irreductible a los procesos culturales, porque nada explica por qué pasa de
cumulos inorganizados a organizados que tenga que ver con la transmisioén cultural.
Entonces ya estaba admitido en la obra de Vigotsky y dado por obvio, sdlo que él decia
“cuidado hay un problema alli de validez ecolégica porque lo que encuentro alli en el
laboratorio no es idéntico al proceso real de desarrollo del nifio en los actos de habla
y en las situaciones comunicativas cotidianas”. Pero él ya estaba en muchos puntos
advirtiendo y admitiendo que el modelo subjetivo es complejo, singular y nunca re-
ductible al fendmeno social. Porque ademas, lo que motoriza los sentidos -que son los
que motorizan el pensamiento en si-, es la vida afectivo emocional lo que motiva ese
movimiento para Vigotsky, son ademads los afectos y las emociones. Recuerden era “el
viento que movia las nubes de sentidos que condensan en una lluvia de palabras de

significados’, esa era la metafora de Vigotsky.

Entonces lo que motoriza todo el pensamiento es lo afectivo emocional pero
cuidado que con lo afectivo emocional, Vigotsky producird una operacion similar
que con lo cognitivo; es decir, también es susceptible de influencia cultural, también

habra desarrollo de las emociones y de los afectos, pero tampoco seran reductibles a
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lo social. O sea lo intrasubjetivo tiene una relativa autonomia funcional en Vigotsky.
Esta autonomia funcional -como destacaria Riviére, como para los modelos cogniti-
vos en general- no equivale a ninguna independencia genética ni ontolédgica. La au-
tonomia funcional del nivel intrasubjetivo no quiere decir que lo intrasubjetivo no
tenga vinculaciones genéticas con otros niveles como lo social, lo biolégico -genético
en el sentido de la génesis no de la genética-; ni tampoco independencia ontoldgica,
es decir, que hay un reino de lo espiritual no anclado a su vez, no encarnado en una
mente, en una practica, en un instrumento semiotico, en esa especial combinatoria
-por eso la conciencia era una propiedad que tenia de como se habian organizado los

sistemas de conducta-.

Por eso la tltima unidad de analisis que propone Vigotsky en su obra y que fue
recuperada bastante tardiamente en textos que dejé inconclusos -en una Psicologia
del Desarrollo que él estaba armando-, él nos propone en verdad que la unidad de
analisis para entender el desarrollo de la personalidad -estamos en la jerga de los afios
treinta-, es decir para el desarrollo subjetivo entendido globalmente; es la categoria
-usa un término ruso casi intraducible pereshivanie-, que se ha traducido al espafol
por los vigotskianos mds cuidadosos como vivencia. De alli ha circulado la idea de
que vivencia seria la unidad de analisis para entender el desarrollo de la personalidad.
Al inglés, a veces se lo tradujo como experiencia, y un poco mas refinadamente como
experiencia atribuida de sentido. Ya saben lo que es el sentido, y la atribucion de senti-
do a la experiencia hace que esa experiencia no se reduzca a la empiria, al mero con-
tacto con el dato bruto de la experiencia sino a la manera que tengo de interpretarla
y vivenciarla, a la manera que tengo de comprenderla y de ser afectado por ella en el
sentido spinoziano. Hay aqui un compuesto que hace atin de manera inextricable a la
unioén de lo intelectual y lo afectivo. El declara que la vivencia es una experiencia con

el mundo, un contacto con el mundo, con las situaciones, en donde no se puede es-
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cindir el sujeto de los objetos, ni lo intelectual de lo afectivo, porque la manera en que
yo vivencie algo dependera no sélo de mi historia emocional con respecto al hecho,
sino de como lo comprendo o no lo comprendo. Si de golpe aqui empiezan a sonar
sirenas nos alarmaremos, los que son de la casa quizds ya saben que esas son sirenas
de simulacro de incendio y que no hay que asustarse, por tanto el modo de vivirla
dependera de lo que conozcamos, esta como un poco inescindible una cosa de otra o

de las experiencias que ya hayamos tenido en tal sentido.

Todo parece indicar entonces que, si nuestras practicas educativas escolares
son productoras de formas de subjetividad, no son sélo productoras de desarrollos
cognitivos especificos -aunque también lo sean-, son en verdad formadoras de subje-
tividad y nos hacen enormemente responsables porque son, como vimos, dispositivos
al fin politicos en el sentido que producen formas y cursos de desarrollo -como hemos
ya insistido muchas veces- que no se explicarian sin la presencia de esas practicas.
Pero su impacto no es s6lo cognitivo sino que impacta en la formacion de subjetivi-
dad, y no es menor una subjetividad infantilizada como habitualmente tienden a pro-
mover las practicas escolares modernas y nos ponen en tremenda contradiccion con
todos nuestros objetivos de autonomia o de emancipacion. Pero esperamos que en tal
sentido, las resonancias de la obra vigotskiana nos sirvan para ver tanto que la situa-
cion educativa como toda situacion, es multidimensional, susceptible de ser analizada
segun la compleja combinatoria de componentes que tiene y, que por otro lado, la
subjetividad es también expresion de una multiplicidad interior contradictoria donde
podemos pensar en términos de sentido, de significados, de significados cientificos,
donde somos un compuesto de naturaleza y cultura, de cultura escolar y cultura no
escolar; pero fundamentalmente de afecto e intelecto. Creo que sélo siguiendo algu-
nas de estas pistas podremos recuperar ese poder emancipatorio que ojala la escuela

recupere.
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Trayectorias e identidades como construcciones sociales.

Relatos de estudiantes universitarios
Erica Fagotti Kucharski y Romina Elisondo’

Resumen

En este trabajo se presenta un estudio en el que se analizan autobiografias edu-
cativas para comprender trayectorias de estudiantes que ingresan a instituciones de
educacion superior. Los relatos autobiograficos fueron construidos por estudiantes de
la Universidad Nacional de Rio Cuarto y de los Institutos Superiores Ramoén Menén-
dez Pidal y Maria Inmaculada de la ciudad de Rio Cuarto durante las actividades de
ingreso al nivel superior (febrero de 2016). Los analisis muestran que las trayectorias
se construyen y reconstruyen con otros, no son procesos individuales sino caminos
compartidos. Los otros ofrecen diferentes andamios para aprender: ayudas sobre con-
tenidos especificos, posibilidades de interactuar con artefactos de la cultura, sostenes
afectivos necesarios en la construccién de la identidad, modelos de actuacién y gru-
pos para el aprendizaje colaborativo. Es indispensable construir en las instituciones,
espacios donde las interacciones con docentes y compaieros sostengan los procesos

de aprender nuevos conocimientos, lenguajes y practicas sociales.

Introduccion
La eleccion de una carrera de educacion superior remite a una densa trama en

la que se entretejen minuciosamente factores tanto de indole personal como social.
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Los jovenes deciden ingresar en una institucion de nivel superior, en la que deberan
aprender un nuevo oficio: el de convertirse en estudiante universitario. Al ingresar ala
educacion superior el sujeto se encuentra con los conocimientos propios de la carrera
elegida y también con una cultura particular de la que hay que aprender sus cédigos,
sus costumbres, su lenguaje y lugares; lleva un tiempo ir conociendo y reconociendo
esta nueva cultura y en el que ademas el sujeto se va pensando a si mismo como par-

ticipe o no de ella (Coulon, 1995).

El nuevo papel de los estudiantes que ingresan a la educacion superior implica
y exige el andlisis y la comprension de nuevas relaciones sociales que han de mantener
con el nuevo entorno. Necesitan descubrir y asimilar la informacion tacita y los ritos
internos, para entender su funcionamiento y las practicas de la ensefianza universita-
ria. Asimismo, en el paso de la Escuela Secundaria a la educacion superior se plantea
el problema del aprendizaje de nuevos conocimientos, de nuevas relaciones con el

saber.

En el presente trabajo interesa analizar el papel de los otros y de los artefactos
culturales en las trayectorias educativas de estudiantes que ingresan a la educacion
superior. Las interacciones con otras personas y con objetos de la cultura permiten
construir y reconstruir aprendizajes e identidades. Los estudiantes que llegan a la
educacion superior han transitado diversos caminos. Nos proponemos conocer estos
recorridos para pensar en propuestas que promuevan el aprendizaje y la permanencia

en las instituciones de educacion superior.

En el marco del proyecto Ensefar y aprender en las Ciencias Sociales. Una
perspectiva para pensar las trayectorias educativas (1) analizamos trayectorias de es-
tudiantes que ingresan a instituciones de educacién superior. Recuperamos el analisis

de 120 autobiografias educativas de estudiantes de la Universidad Nacional de Rio
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Cuarto y de los Institutos Superiores de Formacion Docente Ramdn Menéndez Pidal
y Maria Inmaculada de la ciudad de Rio Cuarto. Los relatos autobiograficos fueron
construidos durante las actividades de ingreso al nivel superior (febrero de 2016).
Las decisiones metodologicas tomadas se sustentan en las estrategias biograficas de
recoleccion de datos (Mallimaci y Giménez, 2007) y en los analisis por métodos de
comparaciones constantes (Soneira, 2007). Segun Bruner (2003), las narraciones au-
tobiograficas constituyen marcos de referencia para comprender las experiencias. Las
narraciones autobiograficas permiten a los sujetos construir y reconstruir ciertos sen-
tidos respecto del pasado, la historia personal y los contextos habitados. En nuestras
investigaciones, analizamos los relatos desde perspectivas socioculturales, enfatizan-
do el papel de los otros y los artefactos culturales en los procesos de aprendizaje y de

construccion de la identidad.

Aprender en la educacion superior

Siguiendo a Vigotsky (1988), el proceso de internalizacién implica el paso de
lo social a lo individual, de lo inter-psicoldgico a lo intra-psicoldgico, desde esta pers-
pectiva los estudiantes van a lograr las practicas necesarias para desenvolverse ade-

cuadamente en su quehacer como alumnos, a través de sujetos mediadores.

“Estos mediadores que actiian como ‘otros significativos’ [...] de
mayor importancia en el joven, en su condicién de estudiante, sera
entre los pares donde encuentre los que le ayuden a comprender y
desenvolverse adecuadamente en el medio escolar” (Baeza Correa,
2001: 35).

Concebimos el Aprendizaje, desde los planteos de Vigotsky (1988), como un
proceso que siempre incluye relaciones entre individuos. En la construcciéon de los

procesos psicologicos tipicamente humanos, es necesario establecer relaciones inter-
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personales: la interaccion del sujeto con el mundo se establece por la mediacion que
realizan otros sujetos. En los procesos de ensefianza-aprendizaje siempre se incluye el
que aprende, el que ensefia y la relacion entre ambos. Es un proceso global de relacion
interpersonal, que no se refiere necesariamente a la situacion en las que hay un educa-
dor fisicamente presente, sino a la presencia de un otro social que puede manifestarse
por medio de los objetos, de la organizacion del ambiente, de los significados que

impregnan los elementos del mundo cultural que rodea al individuo.

La ensefanza y el aprendizaje siempre tienen lugar dentro de la interseccién
de profesores — estudiantes - tarea — ambiente. Contemplando los estudios provenien-
tes del campo de la Sociologia, la Antropologia de la Educacion y el afianzamiento de
las teorias criticas, que evidenciaron los efectos de los factores contextuales, crecio el
interés por conocer el modo en que las influencias del contexto interpersonal, insti-
tucional, econémico y social dan forma a la cognicion, la motivacion y el desempeiio
individual. “El sujeto de aprendizaje se entiende ahora como un sujeto que trae una
historia y que aprende en contextos o situaciones que son siempre particulares...”
(Rinaudo y Donolo, 2011: 3). Dentro de este campo, desde un enfoque sociocultural,
el aprendizaje se entiende como un proceso especialmente social, que se define en
términos de las interacciones entre aprendices y las propiedades de ambientes especi-
ficos, el objetivo basico de la aproximacion sociocultural al estudio de los aprendizajes
es elaborar una explicacion de dichos procesos que reconozca la relacion entre estos y

sus escenarios culturales, historicos e institucionales.

Los planteos de Terigi (2014) contribuyen a la comprensién de la complejidad
de las trayectorias educativas que los estudiantes transitan a lo largo de su formacién.
Las trayectorias esperadas y tedricas muchas veces no se corresponden con las reales.

Diversos caminos transitan los estudiantes dentro del sistema educativo configurando
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trayectorias complejas y dinamicas. Segun la autora, la complejidad de estas implica

numerosos desafios para las politicas educativas.

La perspectiva del derecho a la educacién nos exige encontrar las estrate-
gias que permitan pasar de la situacion actual, en las que muchos nifios,
nifias y adolescentes presentan trayectorias escolares en las que resultan
incumplidos sus derechos educativos, hacia trayectorias educativas con-
tinuas y completas, realizadas ademads en proyectos formativos que les
preparen para vivir en sociedades mas complejas y mas plurales (Terigi,
2014: 83).

Entendemos a las trayectorias como recorridos diversos que realizan los es-
tudiantes en interacciéon con docentes y con contenidos curriculares, en el marco de
instituciones y contextos socio-culturales particulares. Las trayectorias no son res-
ponsabilidades individuales sino caminos compartidos, donde las oportunidades de
interaccion con docentes y contenidos de la cultura juegan un papel importante. Las
perspectivas socioculturales ofrecen interesantes herramientas para comprenderlas
como procesos sociales que implican multiples sujetos, lenguajes y artefactos de la

cultura, que a la vez se articulan con las historias de vida de los estudiantes.

Las trayectorias educativas hoy no pueden pensarse sin una articulacion
de sentido con las trayectorias de vida de los estudiantes. Escuelas y es-
tudiantes, escuelas y familias se acercan cuando repiensan los modos de
acompanfiar a los/as niflos/as y adolescentes en su formacién como su-
jetos. Acompanar es fundamentalmente, ofrecer posibilidades, inventar
situaciones y crear condiciones donde sea vivificante conocer, aprender,
construir con otros, convivir democraticamente, debatir, hacer escuchar

la propia voz, escuchar a otros (Greco, 2015: 250).
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Las investigaciones de Carlino y su equipo acerca de la alfabetizacion acadé-
mica también contribuyen de manera significativa en la comprension de los procesos
de ensenanza y aprendizaje en la educacion superior. Desde estas perspectivas se des-
taca la necesidad de disponer de estrategias educativas que ayuden a los estudiantes
a leer y escribir textos especificos de cada area de conocimiento y en el marco de
practicas comunicativas propias del ambito académico (Cartolari y Carlino, 2011).
Diversas investigaciones mostraron la relevancia de la lectura compartida en clase,
el acompanamiento de los docentes y de la discusion acerca de los contenidos de los
textos para ayudar a aprender en situaciones de lectura (Lerner, Aisenberg y Espino-
za, 2011; Rosli, Carlino y Cartolari, 2013). Entonces, los procesos de alfabetizacion
académica también pueden ser comprendidos desde perspectivas socioculturales en
tanto implican aprendizajes con otros y con diversos artefactos de la cultura (textos,

computadoras, etc.) en contextos mediados por lenguajes y pautas particulares.

En suma, para analizar trayectorias educativas que ingresan a instituciones
de educacion superior, recuperamos planteos tedricos de las perspectivas educativas
socioculturales y de los procesos de alfabetizacion académica como practicas com-
partidas entre docentes y estudiantes. Entendemos los procesos de ensefianza y de
aprendizaje como interacciones entre sujetos mediadas por lenguajes, ayudas y con-
textos especificos. Las trayectorias educativas se configuran en esta compleja trama de

interacciones y contextos.

Caminos recorridos: relatos en primera persona

Recuperamos algunos fragmentos de las autobiografias analizadas que enfa-
tizan el caracter social del aprendizaje. Los otros ofrecen diferentes andamios para
aprender: ayudas sobre contenidos especificos, posibilidades de interactuar con arte-

factos de la cultura (libros, tecnologias, etc.), sostenes afectivos necesarios en la cons-
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truccién de la identidad, modelos de actuacion, grupos para el aprendizaje colabora-

tivo, entre otros andamiajes.

“Como estudiante me cuesta mucho, la comprension, tengo que leer varias
veces para poder entender [...] Me gusta estudiar de a dos ya que eso me

ayuda porque puedo debatir, leer y compartir ideas con mi compariero” (Fl.)

“Tuve muy buenos maestros que hasta el dia de hoy me siguen marcando,

en mi futuro quiero ser igual que ellos” (RE.)

“En casa habia libros de todo tipo. El hecho de crecer rodeada de libros, de
ver a mi mama leyendo, generé el habito en mi, algo positivo para todas las

etapas, mds en la universidad...” (MA)

“... alos 22 afios comencé a estudiar en el colegio nocturno, CENMA 73

comenzar fue un antes y un después, comencé a creer mds en mi (...)" (J.)

“... hice los 3 afios en el CENMA a los 30 afios de edad, al comenzar tenia
mucho miedo (...) con el aliento de mi familia y amigos pude vencer esos
miedos y no sélo pude terminarlo sino que también pude conocer a personas

maravillosas...” (F.)

En las autobiografias aparecen temores de enfrentar esta nueva etapa (miedo a
fracasar, fallar, tiempo para estudiar, etc.), pero rescatan el apoyo de personas signifi-
cativas para avanzar. Asimismo, en interacciéon con los otros y apoyados en experien-

cias previas, los estudiantes han construido expectativas y desafios.

“En esta nueva etapa me surgen temores de fallar, pero como ya estoy
acostumbrada a caer como me sucedio en el colegio al llevarme materias

(...) Pero al saber que tengo el apoyo de mi familia y mi novio (...) van a
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estar alentandome para seguir y asi poder ser lo que tanto quiero, como lo

sofié cuando era pequenia...” (FL)

“Quisiera de acd a cuatro afios, mirarme al espejo y decir lo logré, sé que
puedo pero por ahi me cuesta mucho (...) quiero lograr mi suefio de que

algiin dia me digan sefio...” (PO.)

Desde un enfoque sociocultural, el aprendizaje se entiende como un proceso
especialmente social, que se define en términos de las interacciones entre aprendices
y las propiedades de ambientes especificos, el objetivo basico de la aproximacién so-
ciocultural al estudio de los aprendizajes es elaborar una explicacion de dichos pro-
cesos que reconozca la relacion entre estos y sus escenarios culturales, historicos e
institucionales. “El sujeto de aprendizaje se entiende ahora como un sujeto que trae
una historia y que aprende en contextos o situaciones que son siempre particulares...”
(Rinaudo y Donolo, 2011: 3).

Rinaudo (2014) sefiala algunas contribuciones del enfoque socio-cultural de
estudio de los aprendizajes: 1) preponderancia del lenguaje y de las herramientas de la
mente y la cultura; 2) atencidn a los contextos cotidianos de aprendizaje, 3) atencion
a las relaciones interpersonales; 4) concepcion de aprendizaje como construccion de
identidad. Centrandonos especificamente en el tltimo aspecto, se destaca la impor-
tancia de la participacion en las comunidades de prdcticas es decir, sistemas de activi-
dades en las que todos los miembros comparten comprensiones acerca de lo que estan

haciendo y lo que ello significa en ese momento de sus vidas.

En los enfoques socioculturales, el aprendizaje no se reduce a adquirir cono-
cimientos o competencias; “aprender es ‘volverse una cierta persona [...]. Ganar una

competencia implica volverse alguien para quien la competencia es un modo signifi-
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cativo de vivir en el mundo’ [...] De este modo, la participacion en las actividades de
aprendizaje inherentes a una determinada comunidad [...] comporta no sélo pasos en
el camino hacia la adquisicion de conocimientos o habilidades especiales sino tam-

bién pasos hacia la construccién de una identidad” (Rinaudo, 2014: 11-12).

Tal como se observa en los relatos autobiograficos, las trayectorias de los estu-
diantes son diversas, han transitado diferentes caminos. Sin embargo, en la mayoria
de las autobiografias se destaca el papel de los otros en procesos de construccion de
conocimientos e identidades. Los otros dejan huellas, marcas y herramientas para
seguir en el camino. Las trayectorias educativas se recorren con otras personas den-
tro y fuera de las instituciones formales. Los relatos de los estudiantes dan cuenta de
las interrelaciones entre autobiografias educativas e historias de vida en general. Las
trayectorias educativas no se desarrollan en el vacio sino en el marco de una historia

personal y social mas amplia y compleja.

Consideraciones finales

Las narrativas muestran que las trayectorias se construyen y reconstruyen con
otros. Las trayectorias no son procesos individuales sino caminos compartidos, lejos
de ser lineales y cumplirse segtin los estandares establecidos, se desarrollan de manera
compleja y dindmica en interaccién con otras personas y con objetos (conocimientos,

textos, tareas, etc.) en determinado contexto sociocultural.

Ingresar a las instituciones de educacién superior es una cuestion que amplia-
mente excede los contenidos curriculares, las técnicas de estudio y los desempefios
individuales. Es un reto, un juego de representaciones, identidades y emociones que
se construyen y reconstruyen con otros. Crear espacios en las instituciones donde
estos juegos puedan desarrollarse con los andamios necesarios y las condiciones 6p-

timas es el gran desafio de las universidades y los institutos de educacion superior. Es
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indispensable construir espacios donde las interacciones con docentes y comparieros
sostengan los procesos de aprender nuevos conocimientos, lenguajes especificos y
practicas sociales diversas. Asimismo, son indispensables politicas e iniciativas edu-
cativas inclusivas que consideren las complejidades de las trayectorias educativas y los

contextos donde se desarrollan.

Notas
(1) “IT Convocatoria a Proyectos mixtos e integrados de investigacion educa-
tiva 2015-2016". Sec. Académica-Secretaria de Ciencia y Técnica (UNRC) y Direccion

General de Educacion Superior- Ministerio de Educacion-Gobierno de Cérdoba.
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Trayectorias educativas de ingresantes al
Profesorado en Educacion Fisica: entendiendo a la lectura

y la escritura como practicas sociales situadas
Daiana Yamila Rigo, Ana Riccetti y Marcela Siracusa’

Resumen

La investigacion que se presenta forma parte del proyecto “Ensefiar y apren-
der en las Ciencias Sociales. Una perspectiva para pensar las trayectorias educati-
vas” financiado por la Direccién General de Educacién Superior del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Cérdoba y la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
cuyo objetivo general es comprender la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y
la escritura como espacios vinculados a la construccion de trayectorias educativas.
Particularmente, se muestra el estudio llevado a cabo con ingresantes a la carrera del
Profesorado en Educacion Fisica en el afio 2016. Utilizamos autobiografias educati-
vas como estrategias de recoleccion de datos, solicitadas durante el cursillo de ingre-
so en la UNRC. Los resultados muestran que las trayectorias de lectura y escritura
narradas por los estudiantes estan atravesadas por emociones de afloranza hacia el

nivel medio de educacion y el extrafiamiento del nivel universitario, desligadas de
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cuestiones estrictamente académicas y relacionadas a otros significativos que hacen

de esas practicas experiencias gratificantes.

Introduccion

Acordamos con Bruner cuando manifiesta que “Vigotsky ofrece el estimulo
todavia necesario para encontrar la manera de comprender al hombre como producto
de la cultura y de la naturaleza a la vez” (Bruner, 1988: 87). En el emprendimiento de
entender una parte del hombre en relacién al lenguaje, mas precisamente a la lectura
y escritura como objetivo central del proyecto Ensefiar y aprender en las Ciencias So-
ciales. Una perspectiva para pensar las trayectorias educativas (1), nos situamos desde

una perspectiva socio-cultural para su analisis.

Entendemos que uno de los mayores problemas que debe enfrentar el sistema
educativo en sus distintos niveles es la dificultad que experimentan los estudiantes
frente a la tarea de leer y escribir que, si bien son cotidianas, se presentan con comple-
jidad. Como docentes de asignaturas de primer afio en el nivel universitario estamos
interesadas en comprender la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura
como herramientas para la apropiaciéon de contenidos disciplinares de las Ciencias

Sociales y como espacios vinculados a la construccion de trayectorias educativas.

Partimos de considerar desde la perspectiva de Vigotsky (1988) que las activi-
dades humanas tienen sentido en un entorno particular, desde donde se comprende
a la educaciéon como una actividad sociocultural; y a la lectura y la escritura como
practicas sociales situadas en escenarios culturales diversos, entre ellos las institucio-
nes educativas de formacioén docente inicial. En este sentido, conceptualizamos a la
educaciéon como un acontecimiento narrable y, sobre todo, biografico (Gil Cantero,

1997), y en este marco estudiamos las trayectorias educativas sobre lectura y escritu-
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ra de ingresantes a la carrera del Profesorado en Educacion Fisica de la Universidad

Nacional de Rio Cuarto.

Entendemos que las narraciones autobiograficas, constituyen un marco basico
para comprender nuestro mundo, nuestra experiencia, y finalmente, a nosotros mis-
mos. Estas narraciones, dice Bruner (1996, citado en de la Mata Benitez y Santamaria
Santigosa, 2010) estan relacionadas con el yo y la memoria autobiografica. Un yo que
se define por su caracter distribuido en un “enjambre de participaciones’, producto
de situaciones en las que la persona acttia. Una narrativa particular del yo, como self
historiado, donde la memoria autobiografica tiene un rol fundamental, para cons-
truir, reconstruir, en cierto sentido hasta reinventar nuestro ayer y nuestro mafana,
en funcion del recuerdo de los hechos y experiencias de la propia vida (Bruner, 2003).
Las narraciones y los relatos son herramientas de la cultura, productos del lenguaje,
y de este modo se vuelve sumamente significativo para las interacciones sociales: “..
el relato se imbrica con la vida de la cultura, e inclusive se vuelve parte integrante de
ella” (Bruner, 2003:53).

Pensar las trayectorias educativas como narraciones, nos permite compren-
derlas en una dinamica constante, atravesadas por las vicisitudes propias del tiempo
narrado, del tiempo de su narrador, quien a su vez se ve atravesado por su estar en
el tiempo. Es importante resaltar, ese estar en el tiempo donde se narra la trayectoria
educativa, en tanto importa para comprender el recorrido que se traza, los fragmentos
que se eligen y las vivencias que se narran, tal como lo expone Ricoeur “.. sobre el re-
corrido conocido de mi vida, puedo trazar varios itinerarios, narrar varias historias.”
(Ricoeur 1996: 163, citado en Prodan y Petit, 2015). Una variedad que esta atravesada
por el tiempo de la memoria autobiografica que no es un tiempo objetivo, sino un

tiempo subjetivo.
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Las trayectorias se hacen y se recorren junto a otros, acontecen siempre entre
sujetos e instituciones, se caracterizan por ser situadas, particulares y artesanalmente
construidas (Nicastro y Greco, 2012). Lejos de estar compuestas por imagenes fijas o
lazos inméviles, las trayectorias retinen identidades diversas, del alumno, del maestro,
de la institucion y las presenta como una narracion posible de ser entre otras tantas.
Asimismo, estan conformadas por recuerdos que se unen a lazos afectivos tanto posi-
tivos como negativos, a experiencias gratificantes y a personas que marcan una deter-
minada etapa, la familia, los maestros, los amigos. Se construyen a partir de lo vivido
en una multiplicidad de contextos que dejan huellas y van forjando la identidad de

cada sujeto que narra su recorrido educativo (Chesta, Elisondo y Rigo, 2016).

La posibilidad de narrar las trayectorias educativas sobre lectura y escritura,
consideramos que puede ser un puntapié inicial para analizar las posibilidades for-
mativas de las autobiografias elaboradas por los alumnos, rescatando la dimension
biografica de la educacion (Gil Cantero, 1997), y dentro de ella el lugar que ocupa
la lectura y la escritura en el ingreso universitario, dos actividades que atraviesan la
formacién superior. Trabajar sobre aquellos episodios educativos que tienen un rol
importante en las trayectorias de los sujetos, como mencionan Prodan y Petit (2015),
cambiaria la perspectiva de la formacion, ya que es el sujeto quien se forma a partir
de las experiencias que vivio, de los aprendizajes que construyd a lo largo de su vida y
de los sentidos que atribuye a esas vivencias. Supone dejar de entender a la formacion

como la accion de formar para entenderla como la accion de formarse.

En esa accion de formarse, el autor-actor de la autobiografia, entiende a través
de la reflexion y la concientizacion del transcurso de su vida, su proceso de formacion,
como un camino en construcciéon permanente, que puede ser repensado y reescrito.

En este marco, en primer lugar, es interesante leer las trayectorias educativas de los
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estudiantes para hilar el sentido y el significado que tienen las practicas de escritura y
lectura para ellos, pero en segundo lugar trabajar sobre éstas para repensar la funcién

y el papel que tienen esas actividades en su propia formacién (Souza, 2014).

Metodologia

La investigacion se llevd a cabo con ingresantes a la carrera Profesorado en
Educacioén Fisica (n=195), con el objetivo de conocer las trayectorias educativas, en
general, y las practicas de lectura y escritura, en particular. El estudio se caracterizd
por un enfoque cualitativo (Vasilachis, 2009), que posibilita indagar acerca de las va-
loraciones y percepciones de los estudiantes involucrados, a partir de estrategias de
recoleccidon de datos que permitieron acceder a los significados y sentidos de las tra-
yectorias educativas. Para ello se elabor6 un instrumento biografico (Duero y Limoén,
2007), en el cual se solicit6 a los estudiantes que narraran sus experiencias de apren-
dizajes en los distintos niveles educativos. En ese sentido, se presentaron algunos
items orientadores para guiar la escritura de la autobiografia (personas significativas,
estrategias de lectura y escritura, emociones, logros, experiencias significativas, acti-
vidades extracurriculares, autovaloraciones, entre otras). Se llevo a cabo un analisis
cualitativo de datos, a fin de comprender los elementos centrales que atraviesan y con-
forman las trayectorias educativas. En un primer momento se identificaron los rasgos
mas relevantes de los datos, luego se procedié a realizar una lectura pormenorizada
de las variaciones en la narracion de las autobiografias, focalizando en lo expresado

acerca de la escritura y lectura.
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Principales resultados
En el andlisis de las autobiografias surge indudablemente que el aprendizaje es

un proceso social que involucra a:

-Personas significativas del contexto escolar y vincular cercano: maestros de

jardin y primaria, profesores del secundario, familiares, amigos.

-Contextos diversos, tanto formales como no formales de aprendizaje: escue-

las, clubes, iglesia.

-Situaciones particulares y significativas: torneos deportivos, viajes educativos

y viajes de egresados, distinciones académicas, actividades expresivas y artisticas.

-Emociones positivas y negativas vinculadas a los otros significativos: un
maestro o profesor que entusiasma, apoya y guia; también estan aquellos que limi-

tan y obstaculizan.

De lo anterior se desprende que las interacciones con otras personas y con
objetos de la cultura permiten construir y reconstruir aprendizajes e identidades. Al
respecto Day (2006), menciona que la identidad situada de una persona refiere a la
presentacion de un yo maleable, que difiere de acuerdo a los acontecimientos y a las
definiciones concretas de determinadas situaciones, tal como el ingreso a la univer-
sidad. En este sentido, la autobiografia de los estudiantes pone de manifiesto que el
conocimiento del yo y los recuerdos que se activan en momentos particulares de la
vida son elementos centrales para narrarse, en este caso, como sujeto de aprendizaje
en un nuevo escenario educativo a partir de la integracion de las diversas experien-
cias y personas significativas que aparecen ahora en un primer plano conforman-
do un yo subjetivo, entre otros yoes posibles, ligado al nuevo rol de ser estudiantes

universitario.
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Las narraciones de los estudiantes universitarios ingresantes también ponen
de manifiesto la complejidad de poder entender los procesos de aprendizaje en dis-
tintos niveles de profundidad, esto es, desde una perspectiva sociocultural. Mas pre-
cisamente, los procesos vinculados a la lectura y la escritura mencionados son poco

frecuentes, no obstante quienes explicitamente lo mencionan manifestaron:
-La superacion de dificultades al leer.

-Aprender el gusto por la lectura de novelas y sagas gracias a un amigo o fami-

liar.

-La escritura de un trabajo grupal que implicé esfuerzo y resulté ser una expe-

riencia gratificante.
-La lectura en grupos de estudio.
- Estudiar a través de resumenes, subrayando y escribiendo con sus palabras.

A continuacién transcribimos algunos fragmentos que permiten ilustrar lo

analizado:

“Aprendi a leer en el jardin, empezando con cuentos infantiles, a deletrear
palabras” (CP).

“Realicé Jardin y Primaria en mi pueblo (...) lo que mds me gustaba era

jugar en los recreos (...) reconozco que me gustaba leer” (FA).

“Siempre tuve personas, profesores, que influyeron positivamente (...) hi-

cieron que me dieran ganas de aprender mds” (BS).

“Para empezar a leer y escribir tuve la suerte de tener hermanos mds gran-

des que me ayudaban a diario, por lo que aprendi a leer muy rdpido” (JF).
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“Recuerdo a mi profesora de lengua (...) ya que fue una de las materias que
mds me exigia, debido a que me cuesta, pero también fue una en las mds
aprendi’” (GM).

“... conoci a una amiga que me abrio las puertas a la lectura, de ahi en mds

comencé a leer sagas” (KS).

“... mis estrategias de estudio son simples, resumir y luego repasarlo con mis

propias palabras” (PG).

“En el secundario no me agradoé mucho el colegio pero me gusté el grupo de
comparnieros, sali con muy buena base... entré a un grupo de misioneros”
(RJP).

“... me considero un alumno capaz pero muy vago” (MM).

«

. no era un colegio normal, sino que era una familia que se ayudaban

unos a los otros” (CV).

“...desde el jardin empezaron a aparecer personas que influyeron mucho en

el colegio, mis amigos, maestros, etc.” (GR).

“...yo como estudiante soy flojo, pero comprendo poco porque no tengo ayu-

da de ningun familiar, porque nadie termind los estudios” (W).

En estos fragmentos de las autobiografias podemos advertir la necesaria
busqueda de relaciones interpersonales con maestros, familiares y amigos, que
soportan, facilitan y dejan huellas en las trayectorias educativas. Siguiendo a
Wittrok (1986 en Rinaudo 1999), en la construccién de las trayectorias educativas se
ponen en juego diversas relaciones, entre el conocimiento y las experiencias, junto

a la informacién aprendida y los elementos materiales que median los procesos de
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ensefanza y aprendizaje.

Como hemos mencionado, en los relatos de los estudiantes aparecen las his-
torias de vida de cada uno, en donde los aspectos afectivos, las experiencias vincula-
res emergen por encima de aspectos académicos, como leer y escribir. Este dato en
particular resulta interesante, puesto que el estudiante ingresante de Educacion Fisica
se reconoce como corporeidad que vive y siente a medida que se vincula con otros.
En este sentido, cabe preguntarse, ;cudles seran las representaciones que tienen de la
carrera elegida?, ;y de la futura profesién? ;Acaso en el estudiante de Educacion Fisica

predominan las practicas corporales, mas que las de escritura y lectura?

Por otra parte, para esta nueva etapa de formacion inicial destacaron tener
expectativas positivas, ya que la carrera les agrada y motiva, manifestando la impor-
tancia de finalizar los estudios y ser un profesional. No obstante, en la construccion de
esta nueva identidad junto a otros y cargada de expectativas, las emociones también
desempefian un papel clave. Tal es asi que en las autobiografias de los estudiantes
aparecen como importantes los temores que experimentan en esta nueva etapa, entre

los cuales se mencionan:

-El tiempo de estudio como un obstaculo, debido a la ocupacién en activida-

des extracurriculares vinculadas al deporte o laborales.

-Abandonar la carrera, atrasarse en el cursado, tener que recursar: ‘dejarse

estar”, “desaprobar”.
-No encontrar companeros de estudio.

-Dificultad para acostumbrarse al nuevo ritmo de estudio y exigencias acadé-

micas.
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-No conseguir establecer nuevas amistades.

-No lograr graduarse, considerando en ese caso “desperdiciar el esfuerzo que

realizan los padres”.
-El temor por experiencias desagradables vivenciadas.
-No adaptarse a la distancia que lo separa de su hogar.

-No poder rendir las materias previas del secundario, en consecuencia no po-

der continuar con la carrera.
-Que resulte dificil el cursado de la carrera.
-A equivocarse de carrera.
-No lograr estudiar todo el material, los contenidos dados.
-No finalizar la carrera o abandonar.
-Los exdmenes orales.
-Que no sea de su agrado la carrera.

En palabras de los estudiantes, transcribimos algunas de las emociones nega-

tivas que se ligan con la vivencia de ser ingresantes universitarios:
“Temor de recursar” (M)

“Los temores que tengo son no poder hacer amigas, no recibirme y desperdi-

ciar el esfuerzo que hacen e hicieron mis padres” (O.A)

“Mis temores son no poder adaptarme a la distancia, que me resulte muy

dificil y comience a atrasarme en la carrera” (R)
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“Existe el temor de fracasar en todo lo que es la carrera” (R.])

“Seguramente me cueste, siempre me costo todo lo relacionado con el estu-

dio, tengo tres materias previas, espero sacarlas para poder hacer la carrera”
(RR)

“Temores: equivocarme, no poder seguir viniendo” (M.M)

“Temores hay siempre, mds en esta nueva etapa, ya que no sé bien lo que se

viene, aparte del temor que no me vaya bien” (0.G)

“Mi temor mds grande de la uni es no poder estudiar todos los apuntes”
(L.E)

“Temor: No encontrar lo que busco (que la carrera termine no gustindome)
(S.A)

“Temor: jlos orales!” (I)

“Mis temores en la carrera son no poder aprobar los exdmenes y no poder

pasar al otro afio” (Y)

También es interesante destacar que en algunas biografias reconocen que las
exigencias en la universidad son mayores y distintas a la del secundario, en este sen-
tido, encontramos que algunos expresaron preocupacion por estar o no preparados
para responder a las nuevas exigencias académicas, mientras que otros se autoevalua-

ron como estudiantes capaces pero vagos para estudiar.

Consideraciones finales
Las trayectorias educativas narradas por los estudiantes de la carrera de Edu-

cacion Fisica se sitian en un entramado particular definido por el ingreso a un nuevo
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nivel educativo, el universitario. Los resultados sorprenden porque las practicas de
lectura y escritura no son el elemento central de lo que cuentan los sujetos; no obs-
tante, las emociones que suscita la adaptacion a un nuevo escenario educativo, que se
conjunta con la afloranza del nivel medio y el extrafiamiento del nivel superior, son las
que predominan en los relatos elaborados. Seguramente, la trayectoria podria ser na-
rrada desde otra perspectiva del yo, evocando otros recuerdos sobre lectura y escritu-
ra, cuando el estudiante se enfrente a esas practicas como herramientas centrales para
su formacion. Por eso consideramos importante pensar a la autobiografia educativa
como dispositivo de formacién, como una accién cognitiva mediante la cual el sujeto
que narra pueda repensarse como lector y escritor, en los obstaculos, limitaciones,
dificultades y gustos que atraviesan necesariamente a estas practicas por su caracter

de situadas y entrelazadas a otros en la construccion social de significados.

Respecto a las limitaciones del estudio llevado a cabo, es preciso aclarar que
luego de analizados los datos se realizé una revision del instrumento al interior del
equipo de investigacion. Se destacé como fortaleza la posibilidad de conocer y acce-
der a las autobiografias de los estudiantes en un momento significativo de sus vidas;
sin embargo, se puso en discusion si hubiera sido necesario elaborar otro instrumento

que permitiera indagar de manera especifica las practicas de lectura y escritura.

Finalmente, y como futuras lineas de accidn, el acceso a estas autobiografias
permite a los profesores que guian y acompafan la formacién docente inicial, situar
sus practicas desde el conocimiento de las biografias escolares de sus estudiantes. Esto
es, establecer un vinculo desde la comprension de lo extrafio y emotivo que resulta
el ingreso a la universidad, y saber que las practicas de lectura y escritura propias del
ambito académico al que ingresan permitiran empoderar a los estudiantes y promo-

ver su formacién en un interjuego constante entre individuo y contexto.
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Notas

(1) Proyecto aprobado y subsidiado por la Direccién General de Educacién
Superior del Ministerio de Educacién de la provincia de Cérdoba y la Universidad
Nacional de Rio Cuarto. Segunda convocatoria 2015-2017.
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Diversidad de contextos de aprendizaje en el desarrollo
del rol del psicopedagogo

Rocio Belén Martin, Arabela Beatriz Vaja y Erica Natalia Ciochetto’

Resumen

Eltrabajo que aqui se presenta se desprende de un proyecto de investigacion de
reciente formacion financiado por la Universidad Nacional de Villa Maria (UNVM)
(1) que estudia la expresion y la forma que toma el aprendizaje en diversos contextos,
atendiendo a dos procesos inherentes a los aprendizajes, los aspectos emocionales
y la formacion de la identidad. Ambos procesos se estudian en distintos contextos
-formales, no formales e informales-, considerandose los rasgos y particularidades
que el aprendizaje va asumiendo al interior de los mismos. Entre uno de los contextos
formales, se esta estudiando respecto a las emociones e identidad que desarrollan las
estudiantes de la carrera Licenciatura en Psicopedagogia de la UNVM. A continua-

cién de modo sintético se presentaran los aspectos generales de este estudio.

Introduccion

En este trabajo presentamos algunos resultados parciales obtenidos dentro de
un estudio realizado en el marco de un proyecto de investigacion de reciente forma-
cion aprobado y financiado por la Universidad Nacional de Villa Maria. En el mismo

nos ocupamos de estudiar acerca de la expresion y la forma que van tomando los
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aprendizajes que se construyen en diversos contextos, focalizando especialmente en
dos procesos estrechamente relacionados con los procesos de aprendizajes, como lo

son los aspectos emocionales y los procesos de formacion de identidad.

En el marco general de proyecto, estos dos procesos mencionados se estudian
en diferentes contextos: en contextos formales (considerando estudiantes de diversas
carreras universitarias); no formales (centrandonos en espacio de apoyo pedagogico
escolar y talleres de oficios) e informales (tomando en cuenta el aprendizaje construi-

do en el marco de cooperativas) (2)

El objetivo general que pretendemos alcanzar es proporcionar aportes que
contribuyan a mejorar el conocimiento de los procesos de aprendizaje en diversos
contextos. En este trabajo, el objetivo especifico que nos propusimos fue explorar as-
pectos relativos a la construccion de identidad en el marco de un contexto formal de

aprendizaje.

Concretamente, en este escrito presentamos analisis parciales de los resulta-
dos obtenidos en el estudio llevado a cabo con alumnas de la carrera Licenciatura en
Psicopedagogia (UNVM) en donde exploramos cuestiones relacionadas a la cons-

truccion de identidad profesional, a partir de un cuestionario de autoinforme.

A continuacion, haremos referencia al marco tedrico en que se encuadra el
trabajo, la metodologia utilizada, los resultados obtenidos y presentaremos algunas

reflexiones derivadas del estudio.

Marco tedrico
Entre los planteos mds interesantes en cuanto a la teoria socio-histérica-cul-
tural de Vigotsky, Rinaudo (2014) plantea que uno de los objetivos de la aproxi-

macion sociocultural al estudio de los aprendizajes “es elaborar una explicaciéon de
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dichos procesos que reconozca la relacidon entre éstos y sus escenarios culturales,
histéricos e institucionales” (p.178); entendiéndose al aprendizaje como un proceso
eminentemente social, que se define en términos de las interacciones entre aprendices
y las propiedades de los ambientes. En este sentido, la autora expone que algunas de
las novedades de esta perspectiva, se orientan a la preponderancia del lenguaje y de
las herramientas de la mente y la cultura; el interés en las relaciones interpersonales;
la atencion situada en los contextos cotidianos de aprendizaje; y la concepcion de
aprendizaje como construccion de identidad. Pensamos que éstos tltimos suponen
un aporte en los estudios que venimos haciendo, en cuanto a la ampliacién de la gama
de escenarios —formales, no formales e informales- por considerar en el estudio de los

aprendizajes.

Un planteo que nos parece interesante, es el que realiza Cole (1999), quien en-
tiende a los contextos como una red; estudiando las acciones como acontecimientos
particulares, los vinculos entre la persona, las demandas de la tarea, los propésitos de
la accién y las herramientas materiales o simbolicas disponibles. En este marco, los
aprendizajes individuales se consideran inseparables de la construccion colectiva del
conocimiento; el aprendizaje es entendido como un proceso social y situado, apoyado

en la interaccién y participacion entre las personas (Rinaudo, 2014).

En los ultimos afos, el analisis de las caracteristicas de los contextos no for-
males de aprendizaje se ha constituido como una linea especial de investigacion y ha
contribuido a delinear nuevas competencias para los profesionales de la educacion.
Los aportes de Lave y Wenger (1991), con sus analisis del modo en que aprendian sus
oficios los sastres de Vai y Gola en Liberia, las parteras mayas de Yucatan o los nave-
gantes de la armada de Estados Unidos; de igual modo las investigaciones de Chaiklin

y Lave (2002) con la recopilaciéon de una serie de estudios sobre las practicas, tales
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como el caso del aprendizaje de la navegacion (Hutchins, 2002); asi como los estudios
sobre conocimiento y accion en herreria (Keller y Keller, 2002), son claves para com-

prender este cambio de perspectiva orientada al aprendizaje en contextos no formales.

En cuanto al aprendizaje como construccion de identidades, la participacion
en las actividades de aprendizaje propias y particulares de una comunidad genera
logros en el camino hacia la adquisiciéon de conocimientos o habilidades especiales, y

hacia la construccion de una identidad (Rinaudo, 2014).

Especificamente, los estudios referidos a la construccion de la identidad en la
formacion universitaria, cobraron mayor relevancia desde la Psicologia Educacional.

Una definicién sobre identidad que se enmarca desde estos planteos es la siguiente:

Se entiende a la identidad como las representaciones de si mismas que
las personas construyen a lo largo de sus vidas, dentro de los contextos
socioculturales de los que forman parte. Su construccién implica un pro-
ceso de negociaciones personales e interpersonales que tienen lugar en el
marco de sistemas de significados, practicas y estructuras que regulan su
continuo desarrollo. Estas representaciones, a su vez, son usadas por las
personas para estructurar, dirigir y dar sentido a sus acciones (Martin,

Paoloni y Rinaudo, en evaluacién: 206-207).

Los estudios que, desde perspectivas situacionales, consideran el tema de la
identidad y las representaciones de rol, se ocupan del analisis de las formas en que el
contexto educativo apoya las relaciones del estudiante con practicas especificas dentro
de las comunidades que se construyen alrededor de diferentes campos de actuacion y
conocimiento. En otro estudio (Paoloni, Rinaudo, Chiecher y Martin, 2017 en prensa)

sobre las representaciones en torno a la profesion, se les ha preguntado a los estu-
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diantes ‘para que se estan formando, obteniendo de éste interrogante resultados que
permitieron conocer mas acerca de los sentidos que los estudiantes le atribuyen a lo
que estan aprendiendo; explorandose sus visiones acerca del posicionamiento que le
asignan a la profesién como objeto social y de las valoraciones que en consecuencia
construyen en relacion con los contenidos, temas, recursos, tareas que se proponen

como parte de sus procesos de formacioén (Martin, Paoloni y Rinaudo, en evaluacion).

Desde la perspectiva situacional, se considera la construccién de identidad
como un proceso dinamico que tiene lugar en el marco de contextos especificos y que
es tanto personal como social; la construccion de identidades, mas bien, se trataria
de un logro compartido entre persona y contexto (Hand y Gresalfi, 2015 en Paoloni,
Rinaudo, Chiecher y Martin, 2017 en prensa).

Cuando se hace referencia a las identidades profesionales, aludimos a aque-
llos aspectos de la identidad estrechamente relacionados con el trabajo, es decir, que
nos centramos en cdmo las personas significan los trabajos que desarrollan y en las
implicaciones que tiene para ellas el hecho de desempenarse en un campo puntual de

conocimientos y de realizar practicas especificas dentro del mismo.

De acuerdo con Nasir y Hand (2008 en Paoloni, Rinaudo, Chiecher y Martin,
2017 en prensa) las identidades profesionales estan estrechamente vinculadas con las
practicas, y por la tanto, destacan la conexion existente en la persona y la actividad
que realiza. Asi entendidas, como identidades relativas a las practicas, aluden a la
participacion en practicas situadas social y culturalmente. Lo caracteristico es su re-
ferencia al trabajo; tienen que ver con el significado que la persona le otorga y con las

implicancias personales con un campo de conocimientos y de practicas especificos.

Los estudios acerca del tema, desde los enfoques situacionales, se ocupan con
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frecuencia en el analisis de los modos en que el contexto de una clase apoya las fi-
liaciones del estudiante con précticas especificas dentro de las comunidades que se

construyen en torno de diferentes campos de conocimiento o de actuacion.

Metodologia
Participantes. Trabajamos con un total de 28 estudiantes de 1° y 2° afio de la
Licenciatura en Psicopedagogia -carrera articulada de la UNVM- durante el segundo

cuatrimestre del ano 2016.

Instrumentos y modalidades de recoleccion de datos. Para recabar los datos,
utilizamos un cuestionario sobre percepcion del rol profesional de Paoloni y Dono-
lo (2009), (anexo 1.) Este instrumento consta de nueve items que indagan diversas
cuestiones vinculados con el rol profesional del Licenciado en Psicopedagogia, por
ejemplo: las tareas que realiza este tipo de profesional, en qué lugares o ambitos traba-
ja, los problemas que aborda la profesion, las habilidades y destrezas necesarias para

desempeniarse de modo adecuado, entre otras cuestiones.

A los fines de este escrito analizamos los resultados obtenidos a partir
de las respuestas proporcionadas a los siguientes items: a) nombra al menos tres
tareas especificas que realiza un psicopedagogo y b) ;ddnde trabaja un profesional

psicopedagogo?

Analisis y resultados

Las respuestas proporcionadas por las estudiantes se analizaron teniendo en
cuenta las tareas que desarrolla o que puede llegar a desarrollar un profesional psico-
pedagogo y los lugares o ambitos en que este tipo de profesional puede trabajar. Las

tablas 1 y 2 muestran los resultados hallados en torno a cada uno de estos puntos.

114



Tabla 1. Representaciones sobre las tareas que desempena un Licenciado en
Psicopedagogia. 2016. UNVM

e )
TAREAS f %
Intervencion clinica 27 96%
Asesoramiento educativo 12 43%
Integraciones 10 36%
Orientacién vocacional 5 18%
Investigacion 4 14%
Coordinacion 3 11%
Prevencion 3 11%
Proyectos educativos / Institucionales 2 7%
Talleres de aprendizaje 1 4%
Apoyo escolar 1 1%

\_Docencia 1 1% )
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Tabla 2. Representaciones sobre los ambitos de desempeiio del rol de un
Licenciado en Psicopedagogia. 2016. UNVM.

. )
AMBITOS DE ] »
-~ 0
DESEMPENO DEL ROL
Instltuaones'edUFatlvas formales 28 100%
(escuelas, universidades)
Instltu.aones c’ie'salud - publilco o prlvado'— 27 96%
(Hospitales, clinicas, sanatorios, consultorios)
Contextos no formales - estatales o privados - o
L o . 11 39%
(clubes, municipios, geriatricos, vecinales, etc.)
Empresas privadas - Recursos Humanos 7 25%
Judiciales 1 4%
\_ J

Tal como puede observarse en ambas tablas presentadas, casi la totalidad de

los estudiantes que participaron del estudio mencionaron en primer lugar dos tipos de

tareas que un psicopedagogo realiza, en ambitos tradicionales del desempeifio de rol,

como son las tareas relacionadas con intervenciones clinicas y con el asesoramiento

educativo. En un tercer lugar, varios estudiantes refieren a las integraciones escolares.

Puede notarse ademas, como el tipo de tareas se relaciona también con el am-

bito o lugar en el que se llevan a cabo: instituciones publicas o privadas de salud, para

el primer tipo de tareas e instituciones educativas formales para el segundo y tercer

tipo de actividades.
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Si analizamos la frecuencia de mencidn de otro tipo de tareas de rol, notamos
la poca frecuencia en cada uno de ellos, asi como un gran nivel de generalidad (inves-

tigacion, coordinacidn, prevencion, proyectos, docencia, etc.).

En cuanto a los lugares o ambitos, notamos que los contextos no formales fue-
ron mencionados por varios alumnos como posibles ambitos de desempeio, inclu-
yendo de ese modo, variedad de posibilidades, como clubes, municipios, geriatricos,

etc.

Consideraciones finales
Consideramos que conocer mas acerca de como se aprende en contextos de
diferente naturaleza y caracteristicas contribuye a repensar el rol del educador, preci-

samente el del psicopedagogo.

Las percepciones y representaciones de las estudiantes acerca de sus tareas,
campos de abordaje, sus actuaciones e intervenciones son importantes para compren-
der su concepcidn de rol y hasta su idea de aprendizaje, priorizando en alguna medida

el aprendizaje que ocurre en algunos contextos.

En menor medida se contemplan algunas tareas y ambitos en los que se des-
empena el psicopedagogo en contextos no formales, pareciera ser que sigue mas arrai-

gada una idea mas remedial del rol, enfocada la profesion en la intervencion clinica.

Pensamos que como profesionales de la educacion, especialmente de los pro-
cesos de aprendizaje, desde el ambito de la formacion los psicopedagogos deberian
comenzar a plantearse respecto al aprendizaje que ocurre en diversos contextos, para
poder enriquecer y ampliar sus representaciones de rol. En la actualidad, la impronta
de los enfoques socio-culturales y diversos estudios derivados de ellos contribuyen

a repensar en esta direccion, dejando en claro que las personas no aprenden solas
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ni unicamente en ambitos formales como la escuela, sino que lo hacen en diversos
contextos y siempre en interaccion con otros, abriendo asi nuevas posibilidades de
desempeiio de rol a los profesionales de la educacién. De esta manera, el modo en
que se desarrollan y construyen los aprendizajes en ambitos tales como (3): un taller
de tejido, un curso de primeros auxilios, un club en el que se practican deportes, una
capacitaciéon para emprendedores, asi como también la investigacién acerca de los
rasgos particulares que caracterizan a los aprendizajes construidos en dichos ambitos,

constituyen novedosos y desafiantes campos de accién profesional.

Si tal y como mencionamos anteriormente, la identidad se relaciona con prac-
ticas que estan cultural y socialmente situadas, seria provechoso para los estudian-
tes universitarios avanzados, participar ya desde su formacion, en practicas diversas
mediante las cuales puedan relacionarse con comunidades y actividades especificas

relativas a su futuro campo de actuacion.

En ese sentido, los analisis de los resultados hallados en nuestra investigacion,
nos llevan a destacar la necesidad de incluir la problematizacién sobre los diversos
ambitos y contextos de actuacién de los futuros Licenciados tanto en los planes de
estudio de la propia carrera, como en otro tipo de actividades. Dado que la modifica-
cién de un plan de estudio es un proceso complejo, consideramos que la diversidad
de contextos de insercion profesional podria comenzar a trabajarse mediante acti-
vidades puntuales y especificas tales como: organizacion de charlas, conferencias y
disertaciones en donde se debata sobre la amplitud del perfil profesional; inclusién en
el aula de andlisis de narrativas y experiencias de Psicopedagogos que trabajen en am-
bitos diferentes a la educacion formal; invitacion a las clases de profesionales que se
dediquen a la investigacion para que puedan comentar su experiencia y los resultados

hallados en sus estudios; proponer a los alumnos realizacion de entrevistas a profe-
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sionales en ejercicio, sélo por mencionar algunas. Creemos que el disefio de tareas
que apunten a reflexionar especificamente sobre el rol, contribuira a la ampliacion de
las representaciones de rol que construye cada uno de los estudiantes en su trayectoria

de formacidn.

Notas
(1) Proyecto de Investigacion 2016-2017, UNVM. Identidad y emociones en

los aprendizajes. Experiencias en diversos contextos.

(2) El contexto formal de aprendizaje implica un sistema educativo altamente
institucionalizado, cronolégicamente graduado y jerarquicamente estructurado que
se extiende desde la Educacion Inicial hasta la Educacién Superior. Los contextos no
formales de aprendizaje se definen como actividades educativas organizadas, sistema-
ticas, realizadas fuera del marco del sistema oficial. Los contextos informales refieren
al proceso educativo que acontece indiferenciada y subordinadamente a otros proce-
sos sociales; es decir, cuando estd inmerso en otras situaciones culturales (Trilla et al.,
2003).

(3) La tesis doctoral desarrollada por Martin (2015) “Comunidades de apren-
dizaje en contextos de formaciones formales y no formales”, realiza una contribucion
al estudio de los contextos no formales, adoptando aportes tedricos provenientes del

enfoque sociocultural.
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Anexo 1
Cuestionario Percepcion rol profesional
(Paoloni y Donolo, 2009)

Responde en forma individual a las siguientes preguntas:

1. ;Cémo definirias tu rol profesional?

2. Nombra al menos tres tareas especificas que realiza un egresado de la ca-
rrera que elegiste.
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3. ;Doénde trabaja un profesional de la carrera que elegiste?

5. $Qué problemas del pais o del mundo requieren hoy la atencién de una
persona con tu profesion?

6. ;Cuales son los principales conocimientos, habilidades, destrezas, estrate-
gias y/o capacidades que para vos son requeridas para un buen desempefio de este
rol?
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7. ;Consideras que la universidad te esta formando en el desarrollo de los aspectos
sefialados? En todos — En ninguno - En algunos - ;En cudles? ;Por qué? Especifica
el sentido de tu respuesta.

8. ;Cuales son los principales logros que alcanzaste hasta este momento en
el cursado de la carrera y cudles son las principales dificultades que has encontrado?

9. ;Cémo valoras el rol que desempeifia un profesional de tu carrera? (a) Muy
importante; (b) importante; (c) bastante importante; (d) poco importante; (e) nada
importante.

10. ;Pensas que la sociedad en general valora la importancia que supone
el desemperio de este rol? Si - No - En parte ;Por qué? Especifica el sentido de tu
respuesta



O DESENHO DA BAIXADA FLUMINENSE FEITO POR ALUNOS DA
ESCOLA PUBLICA DO RIO DE JANEIRO NUMA PERSPECTIVA
SOCIO-HISTORICA = Ensefianza de la geografia y diseiio urbano y

rural realizado por los nifios en la baixada fluminense
Clézio Dos Santos’

Resumen

La investigacion es el resultado de las cuestiones planteadas con los nifios en
la ensefianza de geografia en la escuela primaria en una region periférica de la region
metropolitana de Rio de Janeiro llamada Baixada Fluminense. El objetivo principal
es analizar los dibujos urbanos y rurales hechos por nifios de escuelas publicas. El
lugar es uno de los conceptos de ensefianza y aprendizaje de la geografia en la escuela
secundaria y sus representaciones deben ser trabajadas como una forma de produc-
cién de conocimiento. Por lo tanto, el desenlace del lugar en esta encuesta incluye la

Baixada Fluminense, Nova Iguaguy el bairro.

Introducio

A pesquisa contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) através do projeto Produ¢ao de Recursos Didaticos
no Ensino de Geografia (2015-2016) e tem como objetivo principal analisar desenhos
do espago urbano e rural feito por criangas da escola publica do Baixada Fluminense

no Rio de Janeiro por meio de uma perspectiva sdcio-historica.

* Prof. Adjunto III do Departamento de Educagdo e Sociedade do Instituto Multidisciplinar

da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (IM/UFRRJ) e do Programa de Pés-Graduagao em
Geografia (PPGGEO/UFRRIJ) cleziogeo@yahoo.com.br
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Nossa pesquisa é qualitativa e apresenta um caminho que possibilita com-
preender os processos humanos pelo olhar dos sujeitos pesquisados, as criangas mo-
radoras do bairro da Posse. Assim, assumimos esta perspectiva de acordo com Bog-
dan e Biklen (1994, p.16 apud Santos, 2016, p.8) em que “O investigador introduz-se
no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e
ganhar a sua confianga, elaborando um registro escrito e sistematico de tudo aquilo

que ouve e observa’.

Esse momento de inser¢do na escola foi feito ao longo do segundo semestre
de 2015 durante o projeto desenvolvido com o apoio do CNPq, numa parceria entre o
Colégio Estadual Aréa Ledo no bairro da Posse em Nova Iguagu com a Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro.

Em realidade, fazer a pesquisa com os sujeitos, e ndo apenas para ou sobre eles
é muito mais do que um mero cliché para quem faz pesquisa qualitativa. E en-
carar as proprias situagdes de pesquisa como interagdes humanas e, portanto,
processos de aprendizado e desenvolvimento mediado de todos os envolvidos
— inclusive o pesquisador. Portanto, assumimos uma postura politica de que
nega a neutralidade cientifica, ainda mais quando se é parte da prépria pes-
quisa. (Costa, 2010:86).

Dentro da perspectiva sdcio-histdrica, o desenvolvimento humano néo é tra-
tado como linearidade, mas como processo em constante transformacao, enraizado na
sociedade e na cultura. Tal reflexdo ndo nos permite pensar a infancia ou as criangas
como um estagio da vida do sujeito, que evoluira para estagios mais avangados de
desenvolvimento com o passar do tempo. Simplesmente porque a experiéncia huma-
na no mundo ndo deve ser demarcada cronologicamente. Quando se estuda somente

a historia cronologica, negam-se os outros tipos de histéria. Isso ndo nos garante a
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compreensdo das intensidades e significagdes que tal movimento traz para os sujeitos.

Vigotsky, inserido no contexto russo pds-revolugio de 1917, enfatiza a di-

mensao revoluciondria do desenvolvimento humano, como componente da evolugio:

[...]. Acreditamos que o desenvolvimento da crianga é um processo dialético
complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimen-
to de diferentes fung¢des, metamorfose ou transformagio qualitativa de uma
forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra. Domina-
dos pela no¢do de mudanga evolucionaria, a maioria dos pesquisadores em
psicologia da crianga ignora aqueles pontos de viragem, aquelas mudancas
convulsivas e revolucionarias que sio tio freqiientes no desenvolvimento da
crianga. Para a mente ingénua, evolu¢io e revolugdo parecem incompativeis
e o desenvolvimento histérico s6 estd ocorrendo enquanto segue uma linha
reta. Onde ocorrem disturbios, onde a trama histérica é rompida, a mente
ingénua vé somente catastrofe, interrupgao e descontinuidade. Parece que a
histéria para de repente, até que retorne, uma vez mais, a via direta e linear
de desenvolvimento. O pensamento cientifico, ao contrario, vé revolucio e
evolu¢ao como duas formas de desenvolvimento mutuamente relacionadas,
sendo uma pressuposto da outra, e vice-versa. V¢, também, os saltos no des-
envolvimento da crianga como nada mais do que um momento na linha geral
do desenvolvimento. (VIGOTSKY, 1998:96).

As mudangas convulsivas e revoluciondrias que sdo tdo frequentes no desenvol-
vimento da crianga na visdo de Vigotsky pudemos acompanhar sobre o conhecimento
acerca da geografia enquanto conhecimento e dominio dos alunos da escola estadual

Area Ledo, elas partiram do desconhecimento quase que completo o que seria um
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conhecimento com geografia até a possibilidade da constru¢ao de um conhecimento

chamado geografia representado pelo desenho.

Toda crianga é crianga a partir das concepgdes e praticas que em cada lugar
indicam o que é proprio de ser crianga. Essa visdo peculiar sobre o que ¢ ser crianga
¢ definida por limites que circunscrevem essa condi¢do e desenham a passagem da

meninice, se nao a vida adulta, a uma condigao que nao mais comporta tal identidade.

Esses limites sao indicativos do lugar social destinado as criangas. Esse lugar
também tem uma materialidade espacial. E identificado nos espacos desti-
nados, ou vedados, as criangas. Alguns desses espagos sao concebidos para
uso exclusivo ou preponderante das criangas. Tais espagos sdo a expressdo de
uma visdo invariavelmente adultocéntrica do que seriam as necessidades das
criangas. Sao, portanto, territdrios para criangas. Um desses territdrios é a es-
cola - neste estudo, especificamente, a que atende a crianga até seis anos de
idade. (Vasconcellos, 2005:179-180).

Entender a Baixada Fluminense como lugar onde se desenvolve a pesquisa é
fundamental. Essa necessidade especialmente para contextualizar o cotidiano viven-

ciado por educadores e educandos em nossa pesquisa.

A Baixada Fluminense que consideramos neste trabalho corresponde a parte
do Reconcavo da Guanabara - Nova Iguagu e Duque de Caxias - e os municipios
emancipados a partir do desmembramento desses territdrios: Belford Roxo, Japeri,
Mesquita, Nildpolis, Queimados e Sao Jodo de Meriti, que correspondem a regio-
nalizagdo com enfoque historico-cultural, visdo semelhante a de Magalhaes, et. Al
(2013).
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O desenho do urbano e do rural feito por criancas do Bairro da Posse
na Baixada Fluminense

Os desenhos sdo a0 mesmo tempo “naturais” (espontaneos) e “imitativos” (co-
piativos), sdo construidos de dentro para fora, passando pelo que Kincheloe (1997)

denomina de reino cognitivo.

Para este raciocinio ter fundamento, devemos entender os desenhos das
criangas como componentes do desenvolvimento geral do conhecimento da
crianga. Os desenhos revelam muito sobre a natureza do pensamento humano

e a sua capacidade de resolver problemas (Santos, 2000:17).

Quando lidamos com desenhos, estamos lidando com o aspecto visual do
pensamento e da memdria. Os estudos de comunicagao tém se concentrado princi-

palmente sobre os vocabularios, esquecendo o mundo visual.

O desenho reformula e recupera o potencial informacional do mundo, trazen-
do uma comunicagdo diferente da escrita, a visual. Os desenhos nao sdo fixos e en-
volvem momentos de percepg¢do que sdo construidos sucessivamente (pela acdo) para
resultar numa expressao grafica. A compreensdo da natureza dessa agdo envolve a
percepgdo e a representacdo grafica, numa tentativa de traduzir este ato. Devemos nos

esforcar mais para entender essa “traducao’, ja que deste ato é que surgira o desenho.

Goodnow (1983) assinala trés momentos importantes sobre os estudos do
desenho infantil. O primeiro no inicio da década de 1930, com os estudos longitudi-
nais e a possibilidade de descrever a mudan¢a como uma transi¢ao entre desenhar “o
que se v&” e desenhar “o que deve estar ali”. Estes estudos procuravam um modo de
descrever o desenvolvimento e a passagem do “ver” e “conhecer”, que eram qualidades

distintas entre si. O segundo momento de interesse pelo desenho infantil deu-se ainda
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durante a década de 1930, refletindo preocupagdes educacionais, trabalhando com as
habilidades pictdricas e seu desenvolvimento. O terceiro momento foi por volta de
1950, com o grande interesse por parte da Psicologia do Desenvolvimento, com seus
testes e medidas prescritivas. Uma ordem expressa e formal tomava conta da analise
dos desenhos. Eles eram empregados como indices de nivel intelectual e de estados

emocionais.

Apesar desses momentos de interesse pelo desenho infantil, enfatizados por
Goodnow, ficam muitas ddvidas e ha muito para compreender sobre os desenhos.
Grande parte do que conhecemos é fragmentado, razdo pela qual, temos grandes di-
ficuldades em trabalhos de pesquisas como este. Consideramos como desenho os se-
guintes: realizar a expressao grafica, copiar formas geomeétricas, reproduzir alfabetos;
copiar e fazer mapas, garatuchas e simbolos. Todos possuem tragos comuns e semel-
hangas e marcam dreas distintas: Artes, Linguagem, Geografia. Devemos procurar
conceitos que unam estas areas distintas. Nossa meta deve ser as semelhancas e os

tragos comuns, caso contrario, teremos um longo caminho talvez com pouco éxito.

Com base em Goodnow (1983), discutiremos duas formas mais comum de

possiveis relagoes.

Os desenhos do espago urbano destacam elementos sistematizados e icones
do espago urbano, destacando as edificagdes, ruas com muitos automaveis, pessoas
circulando. O adensamento espacial esta presente. Estes elementos estiveram em 85%
dos desenhos feitos durante as duas oficinas realizadas com criangas na idade de 12
e 14 anos no Colégio Estadual Aréa Ledo, podemos constatar nos desenhos A veja

figura 01.
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Os outros 15% apresentam desenhos que fogem das representagdes ja comen-
tadas anteriormente como o desenho F onde temos uma representagiao que se dife-
re muito das demais, onde é representado a praia com um calgaddo e uma avenida,
indicando a presenca do urbano, além de elementos que nao apareceram em outros
desenhos como o guarda-sol e a cadeira de praia (vazia), destaca-se também nesse
desenho a presenga humana indicada por uma pessoa nadando no mar e um barco

com outra pessoa.
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Figura 01: Desenho A

Fonte: Santos (2016:6)
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Nos desenhos A e B (Figura 01 e 02) temos a representagdo dos prédios identi-
ficados com suas fungdes urbanas como prédio, casa, entre outros. Isso foi recorrente
destacando elementos presentes no cotidiano dos alunos como a escola, o shopping
e até mesmo o corpo de bombeiros presente no caminho que o aluno faz para chegar

a escola.

Uma via de circulacdo muito intensa esta presente na maioria dos desenhos,
quando indagados sobre eles alguns alunos indicavam a presenca de avenidas e outros
indicavam claramente a Rodovia Presidente Dutra que esta bem proxima ao Colé-
gio Estadual Aréa Ledo, cerca de 300 metros. Esta via tem uma relagdo direta com o
bairro e com o cotidiano dos alunos onde muitos trafegam diariamente ou cruzam a

rodovia sobre o viaduto da Posse.

No desenho B (Figura 2) temos duas coisas que chamam muito a atengéo,
uma ¢ a divisdo do urbano entre area plana com ocupagdo de prédios e a area de mo-
rro coberta com inimeras habitacdes. O arruamento esta presente, mas nao aparece
como sequéncia imediata, podemos fazer um paralelo com a urbaniza¢ao da regiao
metropolitana do Rio de Janeiro, densamente verticalizada nos bairros junto a orla e
com a extensdo do tecido urbano saindo de areas mais planas e chegando nas areas
elevadas denominadas de morros cuja ocupagdo ¢ intensa em quase toda a RMR] e

em especial na Zona Sul.

Outro elemento que este desenho representa sdo os grafites nos prédios, re-

gistrando pelo autor essa linguagem muito presente no espago urbano e que tanto se
. cri um c6di . . - a

destaca na paisagem urbana, criando um cddigo social proprio de dominio de grupos

em determinados territérios.
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Figura 02: Desenho B

Fonte: Santos (2016:7)

O urbano vivenciado por esses alunos apresenta uma contradi¢ao onde ele-
mentos tipicos do urbano como as edificagdes e casas estao presentes e sdo repre-
sentados e eles pouco presentes, mas idealizados como o desenho aflora nas repre-
sentagdes como as areas de lazer, a arborizagao e jardins. Elementos esses desejados,

porém muito escassos no urbano da Baixada Fluminense.

O desenho do espago rural retine representagoes semelhantes em 90% dos

desenhos, os conjuntos visuais representam uma imagem de areas rurais idealizadas
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ou vivenciadas na memdria dos alunos. E curioso saber que a Baixada Fluminense e
especialmente o municipio de Nova Iguagu tem sua organizagao espacial presa a ativi-
dade agricola efetivada nestas terras especialmente com a plantagao dos laranjais nas
fazendas. Até mesmo o bairro que a escola se encontra ¢ uma dessas antigas fazendas

e o prédio mais antigo que ¢ a capela da Posse, era a capela da sede da fazenda.

Esses conjuntos visuais como a vegetagao, os morros, as nuvens, a plantagao,
entre outros, se repetem e estdo presentes no desenho C (Figuras 03). Esse desenho
representa tipicamente o espago rural bucélico com casa no campo, arvores frutiferas,

muito sol e passaros.

Figura 03: Desenho C

Fonte: Santos (2016:8)
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No desenho D (Figura 04), o rural apresenta-se com uma unidade produtora
agricola muito bem organizada, com plantagdes, pastagens, sede da propriedade e
criagdo de animais como aves e cavalos. A presenca da cerca é marcante e predomina

com elemento organizador do espago.

Figura 04: Desenho D

Fonte: Santos (2016:8)

Nos desenhos rurais também aparecem a representacao de um espago rural
com alguns beneficios como a energia elétrica, algo de destaque na casa, pois a pai-
sagem ¢é representada no periodo noturno além da lampada externa raios de energia
elétrica emanam das frestas da porta e da janela. Um desenho bastante curioso pelos

elementos destacados no primeiro plano.
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Os animais e aves sao registrados como ¢ das aves que marcaram presenc¢a
em 70% dos desenhos, além de cavalos e outros animais que também a incidéncia da

representagao foi escassa.

A crianga moradora do bairro da Posse tem vergonha de onde moram. Esse
sentimento dubio de aversao e aproximagao do lugar também esta presente no trabal-
ho de Dias (2013). A autora também utiliza o desenho como linguagem grafica e se

apoia em Vigotsky (1998).

Segundo Vigotsky (1998, p. 149), “o desenho é uma linguagem grafica e
que surge tendo base na linguagem verbal” A partir desse ponto de vista, a
ideia metodologica foi compreender, por meio dos desenhos, como os alu-
nos concebem a ideia de favela na perspectiva da geografia humanista. (Dias,
2013:1035).

Tragamos um paralelo entre a favela com as dreas do entorno do Colégio Esta-
dual Area Ledo em Nova Iguagu, reconhecendo suas especificidades. As criangas por
meio de suas vivéncias, todas identificam a sua moradia, mas pela imagem construida
de forma negativa pelos meios de comunicagio que reforgam os morros como lugares

perigosos, elas passam a “esconder o seu enderego”.

As criangas muitas vezes pelo sentimento de vergonha de dizer que moram
nos morros, dido endereco errado para que ndo saibam aonde residem. Até mesmo

quando desenham procuram nao representar o morro com diferenciagao.

Consideracoes Finais
O ensino de Geografia deve permitir aos discentes a concep¢do de sua posicao
no conjunto das relagdes da sociedade com “a natureza e como suas agdes, individuais

ou coletivas, em relagdo aos valores humanos ou a natureza” tem consequéncias, nao
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s6 para si como para a sociedade também. Seja na Educagdo Infantil como nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, o ensino de Geografia pode e deve ter como objetivo
mostrar ao estudante que cidadania é também o sentimento de pertencer a uma rea-
lidade na qual as relagdes entre a sociedade e a natureza formam um todo integrado,
em movimento o qual todos fazem parte. A crianga é um membro participante desse

processo amplo e plural.

A perspectiva do desenho das criancas como expressdo cultural presente em
trabalhos como de Santos (2000, 2002, 2016) e Dias (2013) ndo admite o empobreci-
mento do desenho infantil, mas entende que a crianca reconhece a forma de represen-
tar graficamente sua cultura e deseja aprendé-la em ritmos proprios, de cada crianga

e cada grupo social.

O desenho é uma linguagem grafica propria que tem seus proprios codigos.
Dessa forma os desenhos das criangas da Baixada Fluminense expressam sua
espacialidade e acima de tudo o conflito existente no territorio, o lugar é nega-
do e sua linguagem grafica denuncia discursos sociais excludentes presentes
nas areas periféricas. A escuta atenta das criancas enquanto os desenhos sao
produzidos e apds a sua producio sdo fundamentais para entender a expressao

sociocultural das criangas. (Santos, 2016:9)

A abordagem sociocultural subjacente a produ¢ao do conhecimento e a cons-
tituicdo da subjetividade sdo mediadas por interagdes discursivas e a apropriagao pro-
gressiva de ferramentas da cultura, assim, transitam entre o social e o cultural, portan-
to, politica, como explicativas da aprendizagem dos sujeitos. O desenho no ensino de
Geografia e na escola, ¢ uma expressao sociocultural muito importante e permite ser

trabalhado em contextos diferentes
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Aprendizaje/Desarrollo de alfabetizacion inicial. Enfoques para pensar

practicas situadas de ensefianza de lengua escrita
Claudia Baca’

Resumen

Abordaremos nociones-herramientas de Psicologia del desarrollo y del apren-
dizaje de lectura y escritura, en alfabetizacion inicial. “tomaremos aproximaciones
tedricas y problemas de indagacion que se vinculan al aprendizaje en los contextos
educativos y las especificidades que presenta el aprendizaje escolar” ...“delimitar
[aprendizajes] producidos en situaciones educativas pero que... guardan tanto conti-
nuidades como diferencias con los que se producen en situaciones que no persiguen
intenciones educativas explicitas” (Baquero, Limén 2001 p.12). Planteamos tomar a
la lengua escrita, tanto en su produccion “escolar”, como su uso extra-escolar, como

practica social.

Tomamos en cuenta los tres componentes basicos del proceso de aprendizaje: el suje-
to que aprende, el objeto a aprender (lengua escrita) y una situacion singular, que en

nuestro caso es el contexto escolar.

* Profesora y Licenciada en Letras Modernas. Profesora Asistente en la Catedra Practica Do-

cente y Residencia (Seminario-Taller) -Area Letras. Facultad de Filosofia y Humanidades. Universi-
dad Nacional de Cérdoba.

Docente en las areas de Lengua y su Enseflanza, de Ensefianza de la Literatura en el Instituto “Simén
Bolivar” (Cordoba).

Vice-directora de la Escuela de Ciencias de la Educacion. Facultad de Filosofia y Humanidades. Uni-
versidad Nacional de Cérdoba. clauditabaca@gmail.com

139



Pensar practicas situadas de ensefianza de lengua escrita

Para pensar un recorte del campo de nuestro interés (aprendizaje-desarrollo
de la escritura en las etapas iniciales de la escolaridad), abordaremos algunas nocio-
nes de Psicologia del desarrollo y del aprendizaje que nos parecen significativas en
funcion de la necesidad de ingresar, en el campo de la Didactica y de las practicas de
ensefianza de la lengua escrita. En ese sentido, esbozaremos algunas nociones que
podrian resultar herramientas validas para pensar los procesos de aprendizaje de la

lectura y la escritura.

En relacién al aprendizaje de la lengua escrita en su etapa inicial, nos ubicare-
mos en un primer momento como enuncia Baquero (2001) en el “plano del aprendi-
zaje humano en situaciones educativas” Es asi que, situamos especialmente el apren-
dizaje de la lengua escrita en el ambito escolar. Al decir de Baquero: “tomaremos en
particular aquellas aproximaciones tedricas y problemas de indagacién que se vincu-
lan al aprendizaje en los contextos educativos y especialmente las especificidades que
presenta el aprendizaje escolar” [En ese sentido] “delimitar aquellos [aprendizajes]
producidos en situaciones educativas pero que... guardan tanto continuidades como
diferencias con los que se producen en situaciones que no persiguen intenciones edu-
cativas explicitas” (p.12). Plantearemos un enfoque que toma a la lengua escrita, tanto
en su produccion “escolar’, como en su uso extra-escolar, como practica social propia

de nuestras culturas.

En la misma linea, tenemos en cuenta los tres componentes basicos del pro-
ceso de aprendizaje, “todo proceso de aprendizaje parece implicar en principio por lo
menos la presencia de un sujeto que aprende, un objeto o contenido a aprender y un

componente situacional” (Baquero, Limén 2001 p.12).

Es decir, consideramos el sujeto que aprende, el objeto a aprender (lengua es-
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crita) y una situacion singular, que en nuestro caso es el contexto escolar. En relacion a
estos tres componentes que se marcan en una situacion de aprendizaje puntualizamos
en algunas caracteristicas que se presentan en momentos escolares de aprendizaje,

que toman la lengua escrita como objeto de conocimiento.

Asimismo, en relacion al sujeto escolar abordamos la idea de este, que se pue-
de entender como sujeto colectivo cuando lo pensamos en el ambito escolar. “..el su-
jeto del aprendizaje escolar puede ser concebido en muchos aspectos como un sujeto
colectivo (Trilla 1985, Baquero 1998)... en la escuela moderna, implica la pertenencia
a un grupo cuyo aprendizaje se regula en forma colectiva y simultanea...” (Baquero,
Limoén 2001 p.15). La comprension de lo colectivo plantea una necesaria atencion a
los procesos que se presentan en el entorno escolar y la construccion de su significa-

cion.

Asi, para comprender procesos de aprendizaje y desarrollo, abordamos no-
ciones de las teorias que estudian el aprendizaje, que se basan en las producciones de
Piaget y Vigotsky. Si bien, en ocasiones, estos tedricos son vistos de manera confron-
tativa, en este trabajo, no se pretende oponer ciertas nociones a otras para establecer
comparaciones de semejanza y/o diferencia; sino buscar conceptos que se pueden
complementar y resulten interesantes para pensar procesos de practicas de enseflanza

y de aprendizaje en relacion al desarrollo de la escritura en etapas iniciales.

Por un lado, al momento de ubicarse desde una posiciéon psicogenética, Ba-
quero (2001) afirma que en la relaciéon (o vinculo) de conocimiento; la accion tiene
una funcién preponderante, ya que es la “accidn... constitutiva de todo conocimien-
to... que... involucra un vinculo practico en el que sujeto y objeto se constituyen
mutuamente... como un punto de vista interaccionista... En tal vinculo la accion

presupone una organizacion subjetiva cuya regularidad o aspectos idénticos son en-
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tendidos como esquemas” (p.34).

Este planteo puede relacionarse con el enfoque psicogenético que plantea el
aprendizaje de la lengua escrita como una necesidad de reconstruir el sistema de es-
critura a partir de la interaccién con él. Desde este enfoque se ubica al nifio en el
lugar de un pensador activo sobre el lenguaje. Asi, para la teoria psicogenética, la
reflexion que efectia el nifio frente al sistema de escritura implica abstraer propieda-
des comunes entre objetos diferentes y encontrar diferencias entre los aparentemente
semejantes y reconocer que aquello que se abstrae no se “ve” en el objeto, sino que se

construye por medio de la experiencia con los mismos.

En esta linea, la valoracion de la accién en la relacion de componentes del
proceso de aprendizaje se regula por las dos “tendencias complementarias a la asimi-
lacién y a la acomodacion... existe una tendencia a una equilibracion creciente entre
asimilaciones y acomodaciones del sujeto al entorno y entre los propios esquemas de
asimilacion del sujeto. Esta tendencia a la equilibracién mayormente ordena los pro-

cesos de desarrollo en una logica constructiva” (Baquero, Limén 2001 p.34)

Es decir, el proceso de equilibracién estaria funcionando como construccion
de esquemas que aportan a los procesos de desarrollo. De tal modo, desde este punto
de vista, “El desarrollo resulta descripto como un proceso de equilibracion creciente

del sujeto y el entorno” (Baquero, Limén 2001 p34).

Por otro lado, desde una perspectiva socio-histdrica, la accion es vista desde
un enfoque instrumental y ligado a la nocién de trabajo. En ese sentido, “Vigotsky
pondera la actividad instrumental y la interaccién social como las unidades de anali-
sis privilegiadas a la hora de explicar el surgimiento de un psiquismo especificamente

humano, es decir, con posibilidad de regulaciéon consciente y voluntaria” (Baquero,
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Limén 2001 p.41). En relacion a la categoria “trabajo” que tomara de Karl Marx,
son fundamentales las nociones de herramientas y relaciones sociales del trabajo. Asi
pues, entendemos que, entre las herramientas semidticas que utiliza el ser humano, se
ubica el lenguaje. Por lo tanto, es importante considerar la funcién del lenguaje, tanto
es sus producciones intersubjetivas, como en la produccion de lenguaje interior y de
lo que hoy podriamos llamar tramas culturales, de sentido, que son tramas dialdgicas.
Entonces, al pensar unidades de analisis (o de sentido), acordaremos con Baquero
cuando afirma: “Contémplese que la unidad de analisis propuesta para abordar el
desarrollo humano otorga prioridad analitica al funcionamiento intersubjetivo sobre
el funcionamiento psicoldgico individual. Es decir, las formas superiores, conscientes
y voluntarias de actividad psicoldgica -las especificamente humanas- surgen como
efecto del funcionamiento intersubjetivo mediado por signos, como el lenguaje. La
conciencia no sera otra cosa que una trama semantica, una matriz de sentidos o bien

una suerte de didlogo interior que remeda su origen en el habla social, el didlogo”
(p41).

Es decir, el lenguaje seria la (una) herramienta semiética fundamental en la
mediacién (o en la accién mediada, mas precisamente). Este serfa uno de los motivos
por el cual comprendemos a las practicas de lenguaje entre los procesos psicoldgicos
superiores, como la escritura (y recuperamos el caracter colectivo que comportan los

sujetos del aprendizaje).

Esta nocion se puede vincular con la problematizacion del objeto de lengua
escrita que se hace Emilia Ferreiro cuando advierte del riesgo de confundir la lengua
escrita con un cédigo de transcripcion del habla. “Las escrituras histéricamente de-
sarrolladas no codifican el habla de ninguna regién en particular -porque el habla se

modifica incesantemente, mientras las escrituras permanecen-, pero representan la
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lengua con la que se identifican todos esos pueblos” (Ferreiro, 2012 p.253).

Ahora bien, en funcién de que, en torno al lenguaje, reconocemos procesos
elementales (mads ligados a lo organico) y superiores (ligados a la cultura y a la es-
colarizacién, como la escritura), es importante considerar que “los procesos de tipo
elemental no se transforman en procesos de tipo superior. Constituyen, si, una condi-
cién necesaria para su aparicion pero no son una condicion suficiente” (Baquero, Li-
moén 2001 p43). Aqui considerariamos las condiciones para aprendizaje y desarrollo.
En ese sentido, reconoceriamos condiciones elementales para el desarrollo complejo
de “practicas de lenguaje” que son necesarias, pero habria que avanzar en cudles son
las condiciones suficientes para se produzca. Es decir, no habria linealidad en los pro-

CeSOs.

Asi, para pensar los procesos de desarrollo de la lengua escrita en etapas ini-
ciales, un aspecto a tomar en cuenta es la descontextualizacién necesaria (;y suficien-
te?) que se requiere para ciertos procesos. “Por ejemplo, la escritura demandaria en
cierta forma un uso crecientemente descontextualizado del lenguaje en comparacién

con el habla dialogada” (Baquero, Limén 2001 p45).

Asi pues, en relacién al espacio escolar, al preguntarse por sus caracteristi-
cas, Baquero enumera algunas de ellas que nos resultan operativas para la reflexion
presente; “.. la delimitacion espacio-temporal, la creacion de colectivos, la predeter-
minacidn y sistematizacion de los contenidos y el caracter descontextualizado de los
aprendizajes que intenta promover” (Baquero, Limén 2001:181). Estas serfan las no-
tas del entorno que nos permiten generar algunas de las interpretaciones que estamos

presentando.
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Entonces, para pensar la situacion de aprendizaje y sus entornos, resultaria
necesario establecer una oposicion contextualizacion- descontextualizacion. En ese
sentido, nos preguntamos: ;Qué se entiende por contexto? Es importante comprender
como este completa el sentido de las acciones (en especial cuando consideramos a las
acciones en relacion a un sujeto que interpretaremos en un sentido colectivo). Es de-
cir, puede ser considerado como algo “externo” a las acciones, al sujeto y su construc-
cién de subjetividad (e inter-subjetividad) en el proceso de aprendizaje y de desarrollo
de sistemas semidticos como el lenguaje. O bien, podemos entenderlo como inheren-
te alas acciones y a los procesos de subjetivacion, de aprendizaje, de desarrollo. En tal

sentido, dice Baquero:

“Sefialemos la existencia de dos maneras de ponderar al contexto en
su relacion con los procesos de desarrollo y aprendizaje. Por una parte... un
conjunto de factores que inciden sobre un proceso —como el de aprendizaje-
de naturaleza diversa...como un factor o variable incidente (...). Una segunda
perspectiva, la denominada genéricamente contextualista, aun dentro de una
gran variedad de posiciones diferenciadas, considera que el contexto, entendido
como actividad, situacion, acontecimiento, etc. Es inherente a los procesos de

aprendizaje y desarrollo”. (p.183)

Es asi que el contexto pasa a ser un factor fundamental en los procesos de de-
sarrollo. Ademas, como veremos, aporta centralmente a las producciones de sentido
que se van generando. Asi también, desde un punto de vista lingiiistico especifica-

mente, vendria a posibilitar la conformacién de sentido de los enunciados.

Ahora bien, para articular con nociones de procesos de desarrollo de lalengua
escrita que son resultado de investigacion psicogenética (Emilia Ferreiro) vemos, en

términos generales y a la vez especificos, algunos puntos de conexién. En buena me-
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dida, es importante interrogarse sobre la naturaleza del objeto de conocimiento que
se intenta transmitir. Es decir, de acuerdo a qué entendamos por alfabetizacion en una
etapa inicial, o qué entendemos por persona alfabetizada, o, cémo es el objeto mismo
que es necesario emitir, se orientaran las practicas de ensefianza para promover ac-
ciones de desarrollo de la lectura y la escritura. En tanto la lengua escrita se reduzca
al sistema con caracter de “alfabético” (que se limita a combinatorias de letras y otros
elementos graficos), sera un modo de comprender la alfabetizacidn; otro muy diferen-
te sera si consideramos la lengua escrita como una praxis social-cultural, que implica
las practicas diferenciadas de lectura y escritura. Aun asi, sin abandonar la nocién de
sistema complejo, debemos reconocer que se trata de este como representacion y ne-
cesitamos preguntarnos ;Qué representa la escritura? En ese sentido, Emilia Ferreiro
plantea la centralidad de este interrogante: “.. preguntas de naturaleza epistemologi-
ca que los investigadores rara vez se formulan en forma explicita, pero que los nifios
en proceso de desarrollo si se formulan, implicitamente: ;qué es lo que la escritura

representa y como lo representa?” (Ferreiro, 2012:263).

Como ya se menciono, reconocemos que la escritura no representa el habla.
Haciendo un analisis desde una perspectiva histdrica, vemos que “la nocion de unida-
des organizadas (en sintagmas y paradigmas) recién pudo ser analizado una vez que
se desarrolld y se conocid con cierta profundidad la escritura. No es un analisis propio
del habla, sino que el habla fue categorizada en funcién de la escritura. Asi, “los siste-
mas de escritura proporcionan los conceptos y categorias para pensar la estructura de
la lengua oral... La conciencia de la estructura lingiiistica es un producto del sistema

de escritura, no una condicion previa para su desarrollo” (Olson 1998, p.92).

En cuanto a los procesos de aprendizaje de lo escrito (se podria hablar también

de apropiacion o de desarrollo del lenguaje escrito), la teoria psicogenética, a través de
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multiples investigaciones, plantea que los nifios piensan sobre lo escrito y construyen
hipétesis al respecto. La tarea de quienes ensefian consiste, en cierta forma, en pro-
vocar situaciones en que estos complejicen sus hipotesis en relacion con las practicas
cotidianas del lenguaje escrito. Asi, uno de los problemas didacticos fundamentales
radica en cémo hacer para tomar por objeto de referencia las practicas sociales de la
lectura y la escritura en el momento inicial de la alfabetizacion. En este sentido, se
generan situaciones en que la reflexion se lleva a cabo en torno a todos los niveles
del lenguaje, de un modo holistico y recursivo. Para comprender los principios que
posibilitan que todos los miembros de una comunidad se entiendan entre si, resulta

necesario tratar de interpretar la escritura y procurar producirla.

Asi, ante el interrogante de contextualizacion, o de entender los ambitos esco-
lares, enfatizamos la necesidad de re-conceptualizar el objeto de estudio y de pensar
la escritura como un producto cultural, que es importante en la escuela precisamente
porque es crucial fuera de ella (E. Ferreiro). Desde esta perspectiva, el trabajo con
las practicas sociales del lenguaje desde las etapas iniciales de alfabetizacion resulta

fundamental.

Un planteo importante seria como hacer para que los docentes sean capaces
de disefar situaciones y de generar condiciones didacticas que permitan a los alum-
nos reflexionar sobre el lenguaje, sobre sus distintas unidades -menores y mayores-,

sobre sus vinculos con la historia y la cultura.

Resulta fundamental destacar la necesidad de preservar el sentido de las prac-
ticas, los nifios las reconocen necesarias para su propio quehacer y se corresponden
con aquellas que existen fuera del ambito escolar, pero adquieren sentido en el mismo
espacio del aula. Pensar la lengua escrita desde el punto de vista del sistema (aun y

mas en una etapa inicial) es descontextualizar a tal punto el objeto que pierde sentido

147



en si mismo “.. reducir la escritura a las letras del alfabeto es ignorar los otros indi-
cadores... que un lector debe procesar cuando encuentra textos en situacion real”
(Ferreiro, 2012 p 252). Es decir, el entorno de la situacion de aprendizaje de la es-
critura (especialmente en su etapa inicial) se constituiria en un contexto de trabajo
cuyo sentido se daria en un proceso de -contextualizacion descontextualizacion-, que
aporte a acciones reflexivas sobre las practicas del lenguaje, aun en nifios pequefos
que necesitan reconstruir el proceso de construccién de la escritura. Es asi, que ne-
cesitamos entender las practicas de lectura y escritura como practicas sociales aun en
etapas iniciales. El sujeto es colectivo, se enmarca en una sociedad que puede incluir
o excluir el ingreso a la cultura letrada. Recuperamos asi la nocién de comunidad que
plantea Baquero: “la idea de comunidad... sistema de interacciones... como referen-
cia del proceso abordado. Puede aludir a la interaccion alumno-docente, al grupo
de clase, a la interaccidn entre pares, etc. Pero siempre contemplando la inclusion en

sistemas de interaccion y regulaciéon mas generales...” (Baquero, Limén 2001:190).

De tal modo, hemos intentado una aproximaciéon que aune y complemente
enfoques clasicos de las teorias del aprendizaje y desarrollo, con el objeto de recono-
cer (y re-pensar), los tres componentes basicos de una situacion de aprendizaje, el
sujeto que aprende, el objeto a aprender (lengua escrita) -y una situacion singular,
que en nuestro caso es el contexto escolar- en funcion de la particularidad de la en-
seflanza de la lengua escrita (lectura y escritura). Esperemos que este pequefio repaso
por nociones conocidas sirva para ampliar miradas sobre las practicas de ensenanza

de la lengua escrita en etapas iniciales.
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Piaget desde Vigotsky, Vigotsky desde Piaget.

Dos autores clasicos ineludibles

Sandra Maria Gomez

*

Resumen

En estas paginas se pretende compartir algunos aspectos relativos a dos teo-
rias psicolégicas que han tenido como eje de trabajo la construccion del conocimien-
to y los mecanismos por los cuales es posible dicha construccion. Alejados de una
idea de presentacion confrontativa entre ambas teorias, se busca tematizar algunos
puntos que den lugar a la recuperacion de nudos centrales de dos sistemas tedricos
que han tenido impacto sustantivo en el campo de la educacion. Las Jornadas dieron

la oportunidad para abrir este juego que se muestra ahora en un primer esbozo.

;Quién pudiera atreverse a dudar de la riqueza de los dos autores que pueden
ser considerados como autores clasicos? Podemos asi definirlos porque ha sido
sustantiva la influencia de los mismos en los distintos campos de las Ciencias Sociales

y Humanas.

Las Jornadas se anuncian conmemorando los 120 afios del nacimiento de Vi-
gotsky, lo que también vale para el caso de Piaget. Nacidos en el mismo afio, no tan
alejados geograficamente, hicieron trayectorias diferentes vinculadas a las situaciones
histéricas y politicas de cada pais de pertenencia. Independientemente de ello, com-
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partian cierto espiritu de época y lecturas semejantes. Ello se evidencia, al menos en
parte, en los objetos de estudio de sendos proyectos de investigacién, abordados en
ambos casos desde una perspectiva genética. Desde Suiza, el planteo epistemolégico
pretendia dilucidar los procesos de construccion del conocimiento, en la busqueda de
dar cuenta de la génesis de las estructuras intelectuales las cuales posibilitan mayores
grados de objetivaciéon del mundo. Del lado Este de Europa, Vigotsky se estaba pre-
guntando, en simultaneo, por la génesis de los procesos psicoldgicos superiores. Una
de las ideas centrales de la teoria socio-historica refiere a qué desarrollo psicoldgico
del nifo se produce en situaciones de interaccién con otras personas en las cuales el
nifio internaliza las formas de pensamiento, las valoraciones y las formas de conducta
que tienen un reconocimiento en el colectivo social, como parte de la cultura. Ambos

pensadores construyen teoria psicoldgica sin ser psicélogos de formacion inicial.

Probablemente una diferencia que ya podemos establecer es que en Piaget la
psicologia sirvi6 a su proyecto epistemoldgico, en tanto para Vigotsky (aunque tam-
bién asumiera una inquietud de este tipo) su meta era desarrollar una psicologia que
permitiera capturar aspectos generales en la diversidad de fendmenos de esta natura-
leza, con una fuerte preocupacion por los problemas teéricos y metodoldgicos relati-

vos a la construccion de este campo disciplinar.

Aun asi, persiste una preocupacion compartida sobre la historia de la cien-
cia, lo que los lleva a pensar en la necesidad de un estudio filo y ontogenético de los
procesos de conocimiento. Ambos sistemas tedricos pertenecen a procesos dados en
Europa Continental, los cuales no se corresponden con los desarrollos cognitivistas
- lo que hay que tener presente porque muchas veces se lo mal clasifica en esta pers-
pectiva -, teorias que se construyeron unos afios antes a la revolucion cognitiva y, en

contraposicion al asociacionismo y al conductismo.

152



En Vigotsky, el aporte al campo pedagdgico y las derivaciones construidas
desde esta teoria han sido mayores en comparacion a Piaget, porque fue una de sus
principales temadticas. En Piaget, esta preocupacion posiblemente haya estado pero
alcanza una presencia mas explicita en el momento que participa de la Unesco. Recor-
demos que Piaget, a partir de 1926, comienza a ejercer la docencia en la Universidad
Neuchatél dictando a su vez cursos en distintas universidades. De 1937 a 1956 fue
profesor de la Universidad de Ginebra y luego en la Sorbona. También nombrado
en 1929 como Director de la Oficina Internacional de la Educacién, para ser mas
tarde miembro del Comité Educativo de la UNESCO. En su obra Psicologia y Peda-
gogia (1988) ofrece reflexiones acerca de aspectos epistemoldgicos de la pedagogia, el
aporte de la psicologia genética al campo educativo y los problemas de la formacion
docente vinculado al desarrollo de una ciencia pedagdgica. Pensaba que la educacion
debia, entre otros objetivos, formar el espiritu experimental. En este sentido, y en sus
propias palabras, decia “habia que formar inteligencias mds que poblar la memoria;

formar investigadores y no solamente eruditos”.

Muchos reducen las diferencias entre estos sistemas teéricos: Piaget dio ma-
yor relieve a los aspectos estructurales del desarrollo mental, mientras que Vigotsky
destaco las contribuciones de la cultura, la interaccion social y la dimension historica
del desarrollo mental. Se considera que la contribuciéon de ambos autores excede esta

diferencia.

Retomando a Vigotsky, nacié en Orsha (Bielorrusia), cursoé sus estudios de
Derecho, Filosofia e Historia en Moscu y colabord en 1924 en el Instituto de Psico-
logia. En ese decenio produjo sustantivamente junto a un grupo de colaboradores y
elabord una auténtica reconstruccion de la psicologia, dando origen a su teoria histo-

rico-cultural de los fenémenos psicologicos.
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Su teoria defendid siempre el papel de la cultura en el desarrollo de los pro-
cesos mentales superiores, considerandolos en su dimensién social. En sus lecturas
estuvieron presentes Freud y Piaget, ademas le dedicé parte de uno de los capitulos de
su obra Pensamiento y lenguaje (Vigotsky 1977) ala critica de la idea de egocentrismo
en Piaget. El autor lee este libro unos 25 afnos después de la muerte de Vigotsky y es-

cribe un apéndice que se publica mas tarde dentro de la misma publicacion.

El intercambio asincrénico que se genera desde estas mutuas lecturas son un
ejemplo de debate académico en el cual Vigotsky critica y desafia a Piaget a revisar
conceptos que mucho mas tarde, de forma extemporanea, Piaget pudo leer y dar res-
puesta a los planteos del psicologo ruso. Este hecho, que puede ser visto como una
anécdota, es traido aqui especialmente como modelo de trabajo intelectual en que
<« » . . 4 . 7 . .7

dos grandes” muestran genuino interés por la explicacion e interpretacion de sus

objetos de estudio.

Es imprescindible que estos dos autores, como muchos otros, no se aborden
desde falsos enfrentamientos, no devenidos de estas primeras fuentes, sino de cons-
trucciones posteriores que hacen los lectores y transmisores de estas ideas. Cabria
revisitar las obras para verificar las similitudes epistemologicas de ambos sistemas, lo
que no deja de lado las adscripciones filosoficas y politicas diferentes de cada autor,

cuestiones no invalidantes de los aportes realizados en cada caso.

Las Jornadas que se han organizado tienen, como lo dice la convocatoria, una
pretension de reflexionar y re-significar el impacto de sus aportes psicologicos y pe-
dagégicos de Vigotsky en Argentina, y particularmente en Cérdoba, retomando para
ello aspectos politicos, culturales e histéricos del surgimiento de su teoria, como asi
también su invaluable legado y vigencia en el campo educativo. Se considera una ex-

celente oportunidad, en esta Escuela de Ciencias de la Educacién, poder tematizar
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sobre la relevancia de ambos autores. Convocd Vigotsky, y en su defecto se trae a Pia-

get, solo con la intencién de recuperar ambos sistemas a la luz de los desafios actuales.

Al cierre
Si estos dos considerables pensadores hoy estuviesen presentes, qué nuevos

temas y de qué nuevos modos lo investigarian:
En posibles palabras de Vigotsky y probables planteos de Piaget:

1. ;Qué lugar tienen las nuevas mediaciones, como las

tecnoldgicas, en el desarrollo de los procesos psicolégicos superiores?

2. El desarrollo se liga a los procesos de interiorizacion y a los dis-
positivos escolares de interaccion donde se configuran posibilidades especificas
de funcionamiento psicoldgico intersubjetivo, ;qué caracteristicas epocales tienen
los procesos de socializacion y qué lugar ocupan los referentes adultos en relaciéon

a la interaccion social como via de motorizacion de los aprendizajes?

3. Silos vectores del desarrollo estan dirigidos a promover grados
crecientes de dominio auténomo (consciente y voluntario) y descontextualizado
de los instrumentos de mediacidn, en los contextos actuales, mas particularmente
en nuestras tierras ;como es el proceso por el cual gradualmente instrumentos de
mediacion crecientemente descontextualizados, como la lengua escrita y los con-
ceptos cientificos, permiten a los sujetos mayores posibilidades de objetivacion e

interpretacion del mundo?

4. Si la experiencia fisica y logica son centrales para el conoci-
miento de lo real, ;qué lugar adquieren las experiencias virtuales en la construc-

cién de las invariantes estructurales?
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Ambos autores pueden dar elementos para pensar, en estos tiempos:

1. ;Qué tipo de experiencias se procuran generar en las
instituciones educativas que den lugar a la posibilidad progresiva de generacion
de estructuras de cooperacion social que fomenten acciones democraticas e

inclusivas?

2. ;Como podemos entender el proceso de apropiacion cultural,

de construccion significativa del conocimiento?

3. ;De qué manera las instituciones favorecen los procesos de

filiacion e integracion social?

4. ;Qué nuevos rasgos se identifican en los procesos de subje-
tivacion y socializaciones actuales y qué relaciones podemos establecer con los

procesos de aprendizaje en los contextos escolares?

5. ;Qué tipo de intervenciones educativas se pueden proponer y
cuales son los temas a investigar mas relevantes en funcion de la transformacion

social y el bien comun, que desde la Universidad cabe inaugurar o reeditar?
La intencion, se insiste, es revisarlos y ponernos a debatir...
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El formato escolar

,obstaculo para la inclusion en la educacion secundaria?

Lucia Beltramino y Micaela Pérez Rojas’

Resumen

En el presente articulo revisamos las condiciones de escolarizaciéon de los
sujetos que acceden a la educacion secundaria, deteniéndonos en el analisis de una
variable que comunmente se utiliza para hablar del fracaso escolar como lo es la repi-
tencia. En este sentido, realizamos un breve recorrido histérico sobre el formato de la
educacion secundaria en Argentina ya que sostenemos como hipotesis que uno de los
obstaculos de la inclusion escolar seria la repitencia. Para realizar este analisis recu-
peramos los aportes de los enfoques socioculturales basados en la teoria de Vigotsky
para contrastar con argumentos psicoeducativos que identifican al fracaso escolar con

caracteristicas individuales de los sujetos que aprenden.

Como profesionales de la educaciéon tensionamos dichos argumentos concibiendo a
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la educaciéon como derecho y a la escuela como espacio publico de inclusion y apren-

dizajes para todos los sujetos.

Educacion secundaria: Formato escolar e Inclusion

La Educacién Secundaria surge en nuestro pais a mediados del siglo XIX y
principios del siglo XX como preparatoria para la elite que aspiraba a seguir estudios
universitarios o formar parte de los cuadros politicos y administrativos de la época.
La matriz selectiva fue un rasgo constitutivo de este nivel educativo, a diferencia de la
educacion primaria que desde la sancion de la Ley 1420 en 1884 se constituye como

obligatoria, es decir, todos debian y podian acceder a dicho nivel.

A partir de 1945 comienza un proceso de ampliaciéon de la matricula del nivel
secundario y se redefinen sus finalidades sociales, politicas y pedagdgicas (Tedesco
1993). En 1993 con la sancion de la Ley Federal de Educacién se comienza a ampliar
progresivamente la obligatoriedad del nivel (tres primeros afios) y finalmente con la
sancion de la Ley de Educacion Nacional en el afio 2006 ésta se completa incorporan-
dose asi nuevas demandas y expectativas a la escolarizaciéon secundaria. Con dicha
ley, se construyen las condiciones legales para garantizar el acceso a este nivel educa-

tivo a sectores sociales historicamente excluidos.

Otro aspecto importante a destacar de la Ley de Educacion Nacional es la con-
ceptualizacién de la educacion como bien publico, como derecho social y la centrali-
dad del Estado en la atencién y garantia de este derecho. La misma, entre otras cues-
tiones, extiende la obligatoriedad desde la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacién
de la Educacién Secundaria, define la estructura del Sistema Educativo Nacional en
cuatro (4) niveles (Educacién Inicial, Educacién Primaria, Educacién Secundaria y
Educacién Superior); establece ocho (8) modalidades (1) para el sistema y crea el Ins-

tituto Nacional de Formacion Docente.
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Estas modificaciones, generadas a partir de dicha ley, se producen en un contex-
to donde los pilares solidos que sostenian las instituciones de la modernidad, como
por ejemplo la escuela, “han dejado de funcionar como marcos que regulan y prote-
gen las acciones, las decisiones y las relaciones” (Alliaud, 2017:24) que alli ocurren. La
institucion y el docente ya no ocupan el lugar de lo sagrado e indiscutible que tenian
en la modernidad y su legitimidad para poder ensefiar no esta dada automaticamen-
te. En este contexto de “declive de las instituciones” (Dubet, 2006) y ampliacion de
la obligatoriedad educativa, la escuela secundaria y los/as docentes son llamados a
cumplir mas y nuevas demandas en un formato institucional que conserva los rasgos
caracteristicos de sus origenes: espacios fragmentados de conocimientos organizados
en un curriculum compartimentado, fuertemente clasificado (Bernstein, 2001), en-
cierro, movimientos vigilados, disciplinamiento, politicas y legislaciones especificas,
forma de trabajos homogéneos, agrupamientos por edades, sistemas de promocion
rigidos y estandarizados (Alliaud 2017), gradualidad, simultaneidad, designacién de
profesores por especialidad y organizacion del trabajo docente por horas de clase (Te-
rigi 2008, 2010). En palabras de Alliaud (2017:26) “Se da actualmente una extrafa y
compleja convivencia entre los rasgos propios de la institucion escolar moderna y los
nuevos desafios que se le plantean en el presente. Una estructura...que fue concebida
a los fines de la homogeneizacion social y la seleccién de los individuos, tiene que

asegurar ahora la inclusion, la igualdad y la libertad de todos los que a ella concurren”

Lo mencionado, entre otras cuestiones, se tradujo en la emergencia de “nuevos
problemas”, que tradicionalmente habian estado ausentes de las consideraciones po-
liticas y pedagdgicas. Desde la década del 90 se presenta una creciente preocupacion
por la calidad y productividad de los sistemas educativos, su articulacion con el mun-
do laboral y su eficacia y eficiencia. Problematicas como los aprendizajes logrados por

los/as estudiantes, las tecnologias de la informacién y comunicacidn, la repitencia,
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(sobre) edad, desgranamiento, abandono, violencia, drogas, entre otros, que ponen a
este nivel en la escena de las preocupaciones académicas y politicas. (Tenti Fanfani,
2003)

En Argentina, se instald a partir de la Ley de Educacion Nacional la preocupa-
cion por la inclusion educativa de todos/as a la escolaridad obligatoria. En relacion a
la inclusion encontramos diferentes discursos: a favor de la plena inclusion o bien dis-
cursos que desconfian de las posibilidades de ser educados de los sujetos provenientes
de los sectores mas desfavorecidos, acentuando la matriz selectiva que histéricamente
caracterizd al nivel secundario. Como enuncia Baquero “la sospecha se instala sobre
si los niflos y jovenes de estos sectores logran reunir una suerte de requisitos que se
juzgan necesarios para aprender exitosamente en la escuela en sus condiciones actua-
les” (2007:9)

En la actualidad, los desafios de la inclusion se encuentran principalmente en
el nivel secundario, ya que el acceso al nivel primario estaria universalizado. Segtin
datos publicados por el INDEC en el afio 2010, la cobertura del nivel para la franja
etaria de 6 a 11 anos fue del 99,3%. (2)

La escuela secundaria sostenidamente viene ampliando su acceso, sin embargo,
la preocupacion se centra en las tasas de egresos de la misma en los tiempos tedri-
cos definidos por el sistema. Segin datos publicados por el INDEC en el afio 2010,
concurren a un establecimiento educativo el 96% de la franja etaria de 12 a 14 afios,

mientras que de la franja de 15 a 17 aflos asistian el 79% de los jovenes.

Como ya se menciond, la educacion secundaria pensada para ciertos sectores
sociales se ampli6 a otros manteniendo su mismo formato, conservando las caracte-

risticas de la modernidad, las cuales al estar naturalizadas no suelen ser problematiza-
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das a la hora de pensar en las dificultades centrales de la escuela: repitencia, abando-
no escolar, (sobre) edad, y grado de alcance de aprendizajes significativos durante la
trayectoria escolar. Es necesario recuperar el planteo de Terigi (2010) cuando expresa
que la escuela propone aprendizajes monocrdnicos, mismo contenido, tiempo y rit-
mo para todos. Esto es, una unica secuencia de aprendizaje a lo largo de un tiempo
determinado, esperando que el grupo de alumnos (mas o menos heterogéneo en su

constitucion) aprenda las mismas cosas.

Como sabemos la respuesta de la escuela a quien se aleja demasiado de los
aprendizajes esperados, monocronicos, es la repitencia. Quien repite, al afio siguiente
se encuentra frente a la misma propuesta de ensefianza, con otro grupo, lo cual como
plantea Baquero “No deja de resultar algo absurdo que ante niflos que no aprenden
segun la estrategia que hemos puesto en marcha, nuestro recurso maestro sea hacer-
los repetir lo mismo. Noétese que la expectativa tacitamente suele estar colocada en el
mero paso del tiempo, es decir, que el alumno “madure” ya que nada solemos variar
en el formato escolar ofrecido” (2007:27). Es decir, pareciera que la repitencia se pien-
sa ligada a la necesidad de que el sujeto tenga mayor madurez bioldgica. Tal como lo
plantea Vigotsky los sujetos no se ven limitados por sus condiciones bioldgicas, sino
que debemos pensarlos en una relacion indisociable con su entorno sociocultural. Las
habilidades cognitivas, segin el autor, son producto de la interaccion social, todas las
funciones mentales superiores son relaciones sociales internalizadas (Vigotsky 1998).
En este sentido, la escuela seria un lugar privilegiado donde podriamos potenciar el
desarrollo de los sujetos mediante la construccion de situaciones que propicien apren-

dizajes.

Lo hasta aqui expuesto nos invita a continuar reflexionando, entre otros aspec-

tos que merecen su andlisis, sobre los limites del formato escolar moderno para lograr
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la inclusion de todos/as los nifios/as y jovenes a la escuela.

Uno de los obstaculos de la inclusion escolar: la repitencia

Como se menciond anteriormente, la repitencia es la opcion que ofrece el sis-
tema para quienes no logran aprender los contenidos en los tiempos definidos por el
sistema escolar. En la provincia de Cérdoba la tasa de repitencia aumento entre los
afios 2003 y 2008 (8,7% a 11,9%), mientras que entre 2008 y 2013, cay6 de un 11,9%
aun 10,1%. Esta caida se da tanto en las escuelas de gestion estatal (de un 16,6% a un

13,8%) como en las de gestion privada (de un 5,2% a un 4,7%). (3)

Los datos presentados segun la investigacion realizada por UEPC muestran que
la repitencia del nivel se concentra en las escuelas de gestion estatal, sector que traba-
ja con estudiantes que poseen mayores indices de Necesidades Basicas Insatisfechas
(NBI). Estos presentan mayor repitencia y (sobre) edad, a la vez que provienen de
familias que en muchos casos, no poseen una trayectoria de escolarizacion que po-
sibilite profundizar en los hogares lo propuesto desde la escuela. Mucha de la nueva
poblacién que ingresa en el marco de extension de la obligatoriedad educativa, son la

primera generacion familiar en acceder a la educacion secundaria.

En este sentido, es un desafio ensefarles a estos sujetos que parecen no traer
construidas las disposiciones necesarias para el éxito en la escuela secundaria. Mei-
rieu (2013) afirma que “mientras nuestras sociedades se contentaban con hacer apro-
bar a un pequeno porcentaje de los alumnos, podiamos tener docentes que funciona-
ban con ellos con complicidad cultural, salian mas o menos del mismo medio, de la
misma historia; los alumnos estaban ya casi formados cuando llegaban ante ellos...Si
queremos que el saber sea accesible a todos hay que desarrollar un pedagogia que no
se contente con ver aprobar aquellos que estan destinados con aprobar y con mirar

fracasar a los demas.” (p.11).
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En el campo educativo, encontramos discursos que asumen que el fracaso es-
colar radica en las condiciones de vida de los sujetos pertenecientes a los sectores
mas desfavorecidos, es decir, aquellos que no tendrian las disposiciones necesarias
para sortear airosos la matriz selectiva de la escuela secundaria. “Esta perspectiva
advierte que los nifios y jovenes no poseen o acceden a los recursos necesarios como
para sostener luego una escolaridad exitosa. Estos recursos son tanto materiales como
simbolicos y son mesurados de acuerdo a lo que las escuelas parece percibirse como

condicidn necesaria para una escolaridad no problematica” (Baquero, 2007:17).

Esta concepcion del fracaso coincide con quienes sostienen que los sujetos de-
ben tener determinadas condiciones sociales, de vida, de crianza para poder aprender.
Es decir, las diferencias sociales y familiares se traducen en posibilidades de aprendi-
zaje. Desde esta concepcion, la pobreza seria la explicacion del fracaso escolar medido

por la repitencia.

Tal como afirma Terigi (2004) no podemos desconocer que hay sujetos que por
sus condiciones materiales de vida y capital cultural heredado estan en una situacion
de ventaja ante los bienes culturales que ofrece la escuela para su apropiacion en re-
lacion a otros sujetos. Sostener dicha afirmaciéon no implica pensar que quiénes no
poseen estas condiciones sociales de vida no puedan aprender. Tal como enuncia la
autora, partimos de la convicciéon de que todos los sujetos pueden aprender en las

condiciones pedagogicas adecuadas.

En tanto lo mencionado nos alejamos de perspectivas que tienden a pensar las
habilidades de los sujetos como individuales, madurativas y bioldgicas. “La perspec-
tiva vigotskiana alienta una busqueda mas promisoria sobre la posibilidad de dete-
nernos y analizar las formas de interaccion que la escuela promueve y la apropiacion

de instrumentos que posibilita, para enriquecer los procesos de aprendizaje de los
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alumnos” (Aizencang y Bendersky, 2013:31). En este sentido, consideramos la escuela
como espacio publico privilegiado de aprendizajes, en tanto, se construyan las condi-
ciones pedagdgicas y didacticas para que todos/as puedan aprender, lo cual implicaria

modificaciones en el formato escolar heredado de la modernidad.

Aprendizajes e inclusion: pensar la situacion educativa

De acuerdo a lo desarrollado, nos proponemos repensar especificamente la re-
pitencia no como problematica individual de los sujetos sino del sistema educativo y
del formato escolar. Asi, retomando los aportes de Baquero (2005) compartimos su
posicionamiento, que explica la necesidad de desplazar la mirada puesta en el indivi-
duo a la situacion, a las practicas educativas que se despliegan en contextos especifi-

COS.

“Una mirada en situacion se aparta de concepciones de aprendizaje y desarro-
llo homogéneas -universales- que plantean un estatuto de normalidad para todos los
sujetos y dan paso a decisiones pedagogicas a las que todos deben adecuarse. Cuando
nos enfocamos en la situacion, nos alejamos de las lecturas y acciones que se centran
en el sujeto y su dificultad, para pensar en una situaciéon donde los sujetos se involu-
cran. Se vuelve necesario, entonces, recuperar la historia que la situacion acarrea en
su contexto especifico, asi como también las estrategias y los recursos disponibles para
promover condiciones de aprendizajes, teniendo en cuenta la singularidad del sujeto

en su contexto.” (Aizencang y Bendersky, 2013:26).

Son los enfoques socioculturales basados en la teoria de Vigotsky, y quienes
continuaron su desarrollo, los que nos permiten analizar las situaciones educativas
escolares sin reducir las miradas al individuo, y pensar las interacciones entre sujetos,

contextos historicos culturales, aprendizaje y desarrollo en situacion.
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Como afirma Baquero (2005) “..1os desempefios y aprendizajes posibles de los
alumnos son inescindibles de las caracteristicas del formato escolar en situaciones
especificas, las acciones educativas deben ser comprendidas también dentro de las
posibilidades y limites que impone la situacion escolar con su repertorio particular de
procedimientos y estrategias historicamente configurados... El problema de la educa-

bilidad obliga a migrar del individuo a la situacién o del alumno al escenario escolar.”
(p.130).

Teniendo en cuenta esta perspectiva, la problematica de la repitencia escolar
no puede ser mirada como consecuencia de la incapacidad del individuo a aprender,
sino deber ser analizada en el marco de la situaciéon que la produce, es decir, el giro
hacia el analisis de la situacion implica alejarse del abordaje centrado en las capaci-
dades de los sujetos para adaptarse al formato escolar previsto “..en tanto que es la
institucion escolar la que deberia adecuarse a las particularidades de su matricula. Es
decir, es la situacion escolar, la que debe entenderse como superficie de emergencia de
las condiciones de educabilidad” (Baquero 2005:131).

Si partimos de afirmar que no es el sujeto el que porta las condiciones de edu-
cabilidad, sino las condiciones particulares que conforman la situacidon escolar, las
altas tasas de repitencia y abandono presentes en nuestro sistema educativo no serian
la suma de fracasos individuales Sin embargo, este giro en el modo de explicar una
dimension del “fracaso escolar” se produce en el plano de las teorias psicoeducativas
vigotskianas y neovigotskianas, lo cual no implica directamente cambios en las prac-
ticas escolares y en las condiciones pedagogicas que ofrece el formato escolar para que

todos/as puedan aprender.

Tal como afirma Terigi (2009) si avanzamos en esta linea de analisis la repiten-

cia no seria un factor de riesgo educativo o indicador de fracaso escolar en si misma,
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se trata de estudiantes que “repiten” en el marco de una escuela graduada, como con-

secuencia de los limites de forzar a los sujetos al crono sistema escolar.

Consideraciones finales

En el presente trabajo hemos intentado poner en tension la repitencia como
respuesta del sistema para aquellos que parecen no lograr aprender en el formato
escolar moderno, lo cual seria un obstaculo para la inclusion especificamente en la

educacién secundaria.

En tanto lo planteado consideramos oportuno partir desde los aportes de las
teorias vigotskianas y neovigotskianas para pensar la repitencia, entre otras cuestio-
nes, en la educacion secundaria. Las mismas nos brindan la oportunidad de pensar el
aprendizaje en situacion, reconociendo tanto las caracteristicas subjetivas de los que
aprenden como asi también las condiciones objetivas de escolarizacion de los sujetos

y las interacciones sociales que la escuela promueve.

En este sentido, coincidimos con Terigi (2009), Aizencang y Bendersky (2013)
cuando afirman que sostener esta linea argumental implica desetiquetar grupos ente-
ros de jovenes, en este caso, “los repitentes”, cuestionando las practicas de diagnosti-
cos y derivaciones comtinmente presentes en las escuelas, que intentan identificar al
“sujeto problema” para ser corregido. Debemos ser cuidadosos y no utilizar “el cono-
cimiento psicoeducativo... como coartada para convertir en problemas de los alum-
nos lo que en verdad son limites en la capacidad de los dispositivos de escolarizacion
para dar respuesta a la diversidad de condiciones en que produce la crianza y la esco-

larizacién misma de los sujetos” (Terigi, 2009: 38).

Consideramos que la gradualidad, tiempos para aprender, simultaneidad, pro-

puestas de aprendizajes monocronicos, entre otras caracteristicas de la escuela, deben
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ser repensados para poder garantizar el aprendizaje de todos los/las nifios y jévenes
en el sistema educativo, prestando especial atencidn a los sectores mas desfavorecidos,
histéricamente excluidos de la escuela secundaria. Es decir, repensar las condiciones

pedagogicas ofrecidas a la diversidad de sujetos que habitan las aulas.

Reconocemos las dificultades que encuentran los profesores para ensefiar en
contextos especificos, como asi también para atender a la singularidad de los sujetos
que aprenden, sin embargo, debemos animarnos a pensar otra escuela posible que
aloje al otro, que lo incluya en el universo cultural simboélico y en un colectivo que dé
lugar a la diferencia. Si bien reconocemos que es responsabilidad de quienes ensefia-
mos en las escuelas crear mejores y variadas situaciones para que los sujetos apren-
dan, no desconocemos la presencia de otras dimensiones que complejizan nuestra
tarea, como lo son las condiciones laborales, de masividad de las escuelas, la escasez

de recursos didacticos y las politicas educativas, entre otras cuestiones.

En este sentido, siendo el Estado el garante del derecho a la educacién debe brindar
las herramientas, los saberes, dispositivos de acompafiamiento y tiempos institucio-
nales de trabajo a los/as docentes para “animarnos al encuentro con el otro y pensar

cada situacion en contexto.” (Aizencang y Bendersky, 2013: 41).

Lo problematizado hasta aqui se relaciona con el deseo de construir una escue-
la inclusiva que permita torcer destinos que parecen presentarse como inevitables.
“Hablamos de ayudar a los sujetos a no quedar atrapados por la dimension material
y apostar a trabajar en aquella que nos da mayores margenes de libertad: la construc-
cion de estrategias que les permitan constituirse como alumnos capaces de aprender
y de participar de forma mas activa en el devenir de sus propias trayectorias” (Aizen-
cang y Bendersky, 2013: 111).
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Pensar en la inclusién implica la creaciéon de politicas que procuren generar
las condiciones para que todos/as puedan aprender tensionando y modificando las
caracteristicas del formato escolar que fuesen necesarias para atender el derecho a la

educacion.

Notas
(1) Modalidades del Sistema Educativo Nacional: Educacion Técnico Profe-
sional, Educacion Artistica, Educaciéon Especial, Educacion Permanente de Jévenes y
Adultos, Educacién Rural, Educacién Intercultural Bilingiie, Educacién en Contex-

tos de Privacion de Libertad y la Educacion Domiciliaria y Hospitalaria.

(2) Datos obtenidos de INDEC. Censo Nacional de Poblacién, Hogares y
Viviendas 2010.

(3) Los datos presentados son los resultados de una investigacion realizada
por la Unién de Educadores de la Provincia de Cérdoba. UEPC. “El nivel secundario
en Cordoba”. Analisis de sus tendencias y transformaciones: 2003-2013”. Disponible

online: https://issuu.com/capacitacion.uepc/docs/instituto-uepc-secundaria
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Big data y educacion: un analisis vigotskiano de los

“algoritmos predictivos del éxito de los estudiantes”
Federico Ferrero’

Resumen

Este articulo se propone analizar desde el Enfoque Sociocultural un caso espe-
cifico de algoritmo predictivo de aprendizajes universitarios. Intenta un analisis criti-
co a partir de reconocer que, aunque no se haga explicito, el trabajo con expresiones
algoritmicas no es aséptico y esta “cargado tedricamente”. Con este proposito aborda-
mos un caso controversial a partir de un corpus de documentos que lo describen. Se
trata del sistema Signals desarrollado en la Universidad Purdue (Estados Unidos) y
dirigido a analizar grandes cantidades de datos con el objeto de determinar en tiempo

«r

real cuales son los estudiantes “en riesgo” y cuales los que obtendran “éxito” en los
cursos. Los principales resultados indican que existen dos conjuntos de razones para
desestimar el uso de big data en contextos educativos tal como se propone en Signals.
Por un lado, la tradicién vigotskiana es clara en cuanto admite que la realidad estu-
diada puede ser explicada pero no pronosticada con exactitud. Trataremos de mostrar
que este limite se vincula con el modelo explicativo subyacente, de tipo sistémico y
distinto al de la cldsica causalidad lineal. Por otro lado, existen reservas pedagogicas
vinculadas con la cuestion ética que suscita el andlisis de un sistema virtual con estas

caracteristicas. Esto incluye cuestiones relacionadas con: los efectos performativos de
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las etiquetas y la reproduccién de un modelo tnico y estereotipado de desarrollo; los
sistemas de referencia y la competicién entre colegas por posiciones en los rankings;
los efectos de ciertos analisis probabilisticos y su tendencia expulsiva; y la racionali-

dad instrumental que parece organizar sistemas virtuales como el que se analiza.

En el escenario actual de proliferacion de datos en entornos virtuales educati-
vos -0 lo que algunos autores han denominado “dataficaciéon” en educacion (Breiter,
2016; Selwyn, 2015; Van Dijck, 2014)- se producen nuevos desarrollos evaluativos no
sélo a nivel sistémico sino también en el nivel de los aprendizajes de cada individuo.
Entre estos ultimos, los esfuerzos para desarrollar “Analitica Predictiva” (Siegel, 2016)
aumentan cada vez mas con el objetivo de, por ejemplo, identificar a los estudiantes

“en riesgo” y personalizar, por esta via, las intervenciones pedagdgicas.

En ese caso, el desarrollo de algoritmos dedicados a la “prediccion del éxito”
de estudiantes es cada vez mas frecuente y, en ciertos contextos, no menos polémico.
Principalmente, las discusiones tienen lugar debido a que este tipo de algoritmos su-
ponen como punto de partida que la prediccion de los aprendizajes es una tarea po-
sible y que, ademas, el prondstico puede ser preciso conforme ahora es viable aplicar

ciertas estrategias estadisticas sobre grandes cantidades de datos, “big data”.

Ahora bien, es necesario sefalar que la prediccién no es s6lo una preocupa-
cién actual y que ciertos enfoques han trabajado por décadas en esa direccion. En esta
linea Simpson (2006) sostiene que, finalmente, los métodos estadisticos que envuel-
ven analisis de regresion logistica suelen ser mas ttiles como predictores que los cues-
tionarios o las opiniones de los tutores sobre los alumnos. En consecuencia, el autor
alienta el desarrollo de técnicas mas sofisticadas que, si bien no son todas nuevas, en la
actualidad se aplican sobre grandes cantidades de datos, otrora no disponibles. Sefiala

que, ante ese estado de cosas, los pronosticos sobre los aprendizajes de los estudiantes
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pueden establecerse casi sin errores puesto que mientras mds datos se incluyen en los

analisis, mas precisas son las predicciones.

Basados en tales enfoques, son propuestos analisis de big data a partir de al-
goritmos construidos con diferentes factores pesados cuyos resultados se basan en
correlaciones estadisticas. Son llamados “algoritmos de probabilidad de éxito”, o “al-
goritmos de prediccion del éxito de estudiantes” a partir de los cuales se calcula para
cada alumno de la cohorte su “riesgo de quedar atras”. Con estos datos, las universida-
des contactan a sus estudiantes y recomiendan actividades que, segun dicen, permi-
ten mitigar los “riesgos detectados”. Se trata de un contacto “individual, interactivo y

personalizado” adaptado a las necesidades de cada alumno y dirigido a ciertos grupos.

En términos generales y tal como puede advertirse, este tipo de propuestas
confian en la predictibilidad de lo humano y asumen que las modelizaciones de los
fendmenos del aprendizaje pueden entenderse como representaciones objetivas de
los fendmenos sobre los que versan. Como intentaremos mostrar, ambas asuncio-
nes pueden problematizarse desde los Enfoques Socioculturales en psicologia de los

aprendizajes.

Los algoritmos: construcciones matematicas “cargadas teéricamente”

Los algoritmos son expresiones matematicas que, en principio, requieren un
trabajo de modelizacion de un fendmeno o problema de interés. De modo que, desde
el inicio, es impostergable la necesidad de problematizar la aparente total objetividad

con la que se suele decir que este proceso de construccion ocurre.

Formalizar un modelo implica analizar una porcién de la realidad, abstraer
sus dimensiones que son componentes claves y establecer sus relaciones y reglas de

comportamiento. En términos de las Teorias de los Aprendizajes supondria construir
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una “unidad de analisis” como recorte tedrico suficiente, relevante y pertinente de la

realidad que se pretende someter a estudio (Baquero, 2012).

Ahora bien, cuando las modelizaciones se realizan de modo sistematico por
programadores de computadoras, el producto que se obtiene es la construcciéon de
algoritmos que prescriben instrucciones ordenadas y bien definidas a partir de las
cuales se analizan los datos para dar solucion a determinados problemas. Quienes se
dedican a programar estos modelos trabajan en su disefio y en su ajuste puesto que
deben adaptarlos a los cambios de las condiciones de los fenémenos modelizados. Es
decir que los desarrolladores calculan probabilidades y tratan de maximizar el éxito
del algoritmo en contextos dindmicos. Su objetivo final es doble. Por un lado, automa-
tizar un proceso de calculo que puede ser obtenido cuando el programador ya no esta
presente. Por el otro, y mas recientemente a partir de la introduccién de los sistemas
expertos en los afos 90, la mision de los algoritmos es evaluar situaciones y tomar

decisiones para dar respuestas a problemas especificos (Sadin, 2017).

En otras palabras, para crear un modelo, se realizan “elecciones acerca de qué
es lo suficientemente importante para incluir, simplificando el mundo en una version
de juguete que puede ser facilmente entendida y a partir de la cual podemos inferir
importantes hechos y acciones” (O’Neil, 2016: 20). Claramente, operan alli procesos
abstractivos, y por lo tanto simplificaciones no libres de errores, que dejan afuera

mucha informacién y resignan (a veces) cierta complejidad del fenémeno analizado.

Es evidente, entonces, que las modelizaciones reflejan enfoques y prioridades
que incluso, en ocasiones, hasta son desconocidos por los propios creadores. En ellas,
operan ciertas estrategias discursivas de paradigmas dominantes a partir de las cuales
los algoritmos resultan en constructos sociotécnicos cuyos compromisos teéricos sue-

len ocultarse detras de un lenguaje matematico pretendidamente objetivo y neutral.
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Desde nuestra perspectiva, el aparente a-teoricismo y la supuesta imparciali-
dad que (se dice) sustentan su construccion deben ponerse bajo sospecha puesto que
aunque no se expliciten, existen concepciones tedricas que sostienen su composicion.
Sostendremos que, en el mejor de los casos, los algoritmos dedicados a modelizar
los aprendizajes de los estudiantes deberian ser sensibles a los desarrollos de teorias
cientificas dedicadas a explicar y describir los modos de aprender. Es por esta razon

que una lectura pedagdgica de los algoritmos se revela necesaria y se ejercitara aqui.

El caso Signals Course: una descripcion
Un caso paradigmatico de desarrollo y aplicacion de algoritmos predictivos de
los aprendizajes que ha generado frecuentes controversias en el campo pedagdgico es

el sistema Signals Course de la Purdue University (Indiana, Estados Unidos).

El proyecto fue construido sobre la premisa de que los estudiantes durante el
primer ano de la universidad y en contextos masivos no alcanzan un buen entendi-
miento de como estan progresando en sus cursos (Pistilli y Arnold, 2010). Al ligar este
diagnostico con el problema del desgranamiento, el sistema fue presentado en 2005
como respuesta a la problematica de retencidn en esa universidad. Mas tarde sus desa-
rrolladores lo pusieron a prueba en 2007, realizaron investigaciones en su institucion
y terminaron ajustandolo durante 2008 y 2009 (Arnold y Pistilli, 2012; Arnold, Tanes
y King, 2010).

En concreto, Signals es una plataforma on-line que permite a los profesores
y tutores proveer feedback a los estudiantes basaindose en modelos predictivos que
se ejecutan en tiempo real (Arnold y Pistilli, 2012). Este sistema, utiliza datos prove-
nientes de diversas bases que son analizados por un algoritmo de predicciéon del éxito
de los estudiantes (Student Success Algorithm, SSA). A partir de alli, se identifican

: <« . b 1 . . .
aprendices “en riesgo” en cada curso para luego facilitar intervenciones tendientes
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a resolver los problemas detectados. Es decir que, segun sus desarrolladores, Signals
“tiene como objetivo ayudar a los estudiantes a entender su progreso lo suficiente-
mente temprano para poder buscar ayuda ya sea con el objeto de aumentar sus notas

o para retirarse del médulo y tomar algin otro” (Sclater, Peasgood y Mullan, 2016: 2).

A diferencia de los sistemas tradicionales conocidos como “Sistemas de Alerta
Temprano” (Early Warning Systems o EWSs), los creadores de Signals puntualizan que
su algoritmo no sélo tiene en cuenta datos estaticos (como pueden ser, por ejemplo,
puntajes obtenidos en pruebas estandarizadas tales como SAT) sino también datos di-
namicos que reflejan la participacion de los estudiantes en el entorno virtual del curso
(completando cuestionarios on-line, leyendo articulos, explorando recursos, contac-
tando profesores, asistiendo a sesiones de tutorias, etcétera) (Arnold, Tanes y King,
2010; Pistilli y Arnold, 2010). Desde este enfoque, se dice que Signals logra eliminar
algunos sesgos de la prediccion debido a la naturaleza del algoritmo que seguin este
descansa en datos que estan cambiando continuamente. En tal sentido, los autores
sostienen que esta calidad dindmica de la informacion aumenta la fuerza predictiva
del programa (Iten, Arnold y Pistilli, 2008).

En concreto, una vez que el sistema calcula el “riesgo” de cada alumno en el
curso sometido a analisis, las recomendaciones se organizan conforme la clasificacion
de las luces del semaforo. La luz roja “indica una alta probabilidad de no ser exitoso”;
la luz amarilla “indica un potencial problema de éxito”; y la verde “demuestra una alta

probabilidad de ser exitoso en el curso” (Arnold y Pistilli, 2012: 2).

Estas luces del semaforo adjudicadas a cada estudiante a partir de los resul-
tados obtenidos al ejecutar el algoritmo, permiten desplegar un sistema de reforza-
mientos que es categorizado como motivacional o informativo (Tanes, Arnold, King

y Remnet, 2011). Los “riesgos” son identificados desde el inicio del semestre (segunda
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semana) y, en base a estas alarmas, los instructores llevan adelante diferentes inter-
venciones que tratan de alcanzar un “balance dptimo” entre comentarios positivos y
negativos (Sclater, Peasgood y Mullan, 2016; Tanes, Arnold, King y Remnet, 2011).
Puntualmente, estos llamados de atencion consisten en postear la luz de semaforo
correspondiente en las paginas personales del Learning Managment System de cada
estudiante, enviarles mails y mensajes de texto, remitirlos a consejeros académicos
o arreglar con ellos encuentros cara a cara (Arnold y Pistilli, 2012). Se permite, en
definitiva, que los alumnos vean su “posicién’, sobre todo haciendo uso de un tablero
personalizado que posibilita comparar su “estatus” con el de los pares de su curso
(Arnold, Tanes y King, 2010).

Como se ha sefalado, el calculo que se obtiene es para cada estudiante y la
férmula del algoritmo se compone de cuatro componentes cuya validez, segun sus
propios autores, todavia es necesario garantizar (Arnold, Tanes y King, 2010). Los
factores constituyentes son los siguientes: 1) “performance” medida por el porcentaje
de puntos ganados en el curso a la fecha; 2) “esfuerzo’, definido por la interaccion
con Blackboard Vista, el Learning Managment System de Purdue y comparado con los
otros pares del curso; 3) “historia académica previa’, incluida preparaciéon académica,
historial académico de escuela secundaria y puntajes de pruebas estandarizadas y 4)
“caracteristicas del estudiante”, datos socio-demograficos y personales como lugar de

residencia, edad, créditos conseguidos, etc. (Arnold y Pistilli, 2012).

En relacién con los “pesos” de tales dimensiones, en la descripcion del algorit-
mo no se encuentran evidencias sobre las relaciones matematicas ni sobre las magni-
tudes atribuidas a sus componentes. De hecho, tampoco existen alusiones respecto de
como se ha decidido establecerlos, es decir, menciones sobre la/s técnica/s utilizada/s.

Segun Sclater, Peasgood y Mullan (2016) posiblemente esto es asi porque el algoritmo
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de Signals es considerado propiedad intelectual de sus creadores y, por lo tanto, un
producto comercial con posibilidades de venta a otras instituciones y sistemas educa-
tivos. De todas maneras, segiin nuestra propia revision bibliografica, los desarrollado-
res admiten que se ha adjudicado mas peso a la interaccion con los entornos virtuales
y al comportamiento de busqueda de ayuda (tutorias) que al rendimiento académico
pasado (Pistilli y Arnold, 2010).

Los hallazgos que presentan quienes han desarrollado y estudiado la puesta
en practica del sistema, valoran positivamente la implementacion de Signals segtin
las percepciones de los administradores y de los estudiantes involucrados en expe-
riencias pilotos (Arnold, Tanes y King, 2010). Ademas, indican que “Tomar un Signal
Course se correlaciona con alta tasa de retencion” y que se ha observado “una mejora
significativa cuando los estudiantes estan inscriptos en al menos dos cursos que uti-
lizan el sistema” (Arnold y Pistilli, 2012: 2). Por supuesto que este ultimo resultado
sobre la eficacia del sistema es, planteado de tal manera, como el que ha suscitado
mayores controversias en la literatura sobre el tema. De todos modos, como intenta-
remos mostrar, otras discusiones podran desplegarse cuando atendemos a la critica

que ejerce el paradigma vigotskiano de investigacion.

Un analisis vigotskiano del caso

En el caso examinado el objetivo perseguido es la prediccion de los aprendiza-
jes e, indirectamente, el incremento del éxito estudiantil y de las tasas de retencion de
la institucion (Arnold, Tanes y King, 2010). La pregunta que sobrevuela es, entonces,
sobre la efectiva posibilidad predictiva conforme los desarrollos tedricos del Enfoque

Sociocultural.

Como sabemos, la perspectiva vigotskiana de investigacion ofrece una clara

respuesta a este interrogante en la medida que sus integrantes sostienen un interés
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genético aunque no predictivo. Pero ;qué condensa este principio?

Tanto como el enfoque de la Epistemologia Genética de Piaget, el estudio de
los procesos psicoeducativos desde el Enfoque Sociocultural supone un sujeto cuyo
proceso de desarrollo puede ser reconstruido hacia su génesis aunque ello no habi-
lita, claro estd, la descripcion futura de tal curso de desarrollo. Al respecto, Baque-
ro sostiene que “Dada la incertidumbre o indeterminacién de nuestros modelos de
explicacién genética, por emergencia, por atencién al funcionamiento de sistemas
complejos, dinamicos, abiertos, etc. las posibilidades de predecir en detalle se tornan

limitadas, no asi, necesariamente, las posibilidades de explicacion” (2014: 1).

En la misma linea y siguiendo a Valsiner, se sostiene que pese a lo que que-
rrian sus practicantes mas rigidos, la psicologia “no puede definirse como una ciencia
del control y la prediccién de nada -ya sean ideas o conductas- por la simple razén de
que el control sistémico produce precisamente el surgimiento impredecible de formas
nuevas” (2012: 142). En efecto, la complejidad de los procesos de aprendizajes situa-
dos establece un problema metodoldgico serio puesto que para lograr predicciones
deberiamos ser capaces de controlar totalmente tales escenarios. Pero atin en ese caso,
nuestros propositos fracasarian puesto que el mismo control dispararia nuevas for-

mas inesperadas de aprendizajes.

Ahora bien: ;qué razones puntuales alega la tradicién vigotskiana para admitir
la explicacion y desestimar la prediccion? El principal argumento ofrecido refiere al
modelo de explicacién adecuado segtn los principios tedricos del Enfoque. Veremos
a continuacion algunas acepciones para la nocién de “explicacion” a las que se adscri-

be valorando cémo, a partir de ellas, puede ser leido el caso sometido a analisis.

Por ejemplo, en “El Desarrollo de los Procesos Psicologicos Superiores” (2009)
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Vigotsky alienta el trabajo explicativo (en contraste con el descriptivo) y precisa cual
es el tipo de explicacion que cree apropiado. Alli, nuestro autor considera el interés
“histérico” (en el sentido genético) para abordar el estudio de los aprendizajes preci-
sando que “Estudiar algo desde el punto de vista histérico significa estudiarlo en su pro-

ceso de cambio; (seglin) esta es la exigencia basica del método dialéctico” (2009: 104).

Ante ello y con algunas reservas, es posible sostener que si bien (claramente)
Signals no es un proyecto alineado a los principios vigotskianos, debe concederse que
existe una cierta sensibilidad hacia, al menos, atender a los procesos y no sélo a los
productos de la evaluacion. El ingreso de datos dindmicos al sistema, podria leerse
en términos de este sefialamiento aunque es evidente que tal priorizacion procesual
no satisface los requerimientos del método dialéctico que el Enfoque Sociocultural

adopta (Castorina, 2010; Castorina y Baquero, 2005).

A los fines de avanzar en el analisis, otro sentido vigotskiano que nos interesa

es la idea de “explicacion por unidades antes que por factores’.

La critica a la usual “factorizacion” de la realidad es, por lo menos, una critica a
los andlisis ad hoc que seccionan los fendmenos en partes o factores y se dedican al es-
tudio independiente de cada una de esas piezas. Recordemos como en “Pensamiento
y Lenguaje” (2010) Vigotsky expone los riesgos de este proceder analitico con la pre-
sentacion de su famosa analogia del analisis quimico del agua: al partir la molécula,
el estudio independiente de sus elementos (hidrégeno y oxigeno) exhibe propiedades
opuestas (encender y mantener el fuego) a la del agua en tanto compuesto quimico
complejo. De alli se deriva que la reserva del cardcter organico de la unidad de analisis
como recorte suficiente, permite reconstruir las relaciones entre los elementos iden-
tificados y evita, con ello, que se pierdan las propiedades del todo. En este sentido, no

s6lo importan los componentes de las unidades de analisis sino también la naturaleza

182



de las relaciones dinamicas que entre ellos se establecen (Baquero, 2012).

Desde esta perspectiva la explicacién no puede descansar en un modelo de
factores agregados sino que, necesariamente, debe recurrir a un modelo de unidades
de analisis. Al respecto, sefiala Valsiner que ante el estudio del desarrollo, “Es la sinte-

sis, mas que el andlisis, lo que debe comprenderse” (2012: 143).

Sin embargo, sabemos que existen sofisticadas técnicas estadisticas de factoreo
que permiten extraer de los datos observacionales los factores “cruciales” que “com-
ponen” un determinado fenémeno. La recomendaciéon de Valsiner (2012) es perti-
nente aqui puesto que no se esta diciendo que los analisis son infructuosos sino que el
objetivo final es la comprensién compleja de las sintesis, el conocimiento de la calidad
de las relaciones entre las dimensiones identificadas. Se trata, en definitiva, de recono-
cer que estos poderosos resultados estadisticos no deben abordarse como destino de
investigacion sino como punto de partida dirigido a esclarecer, finalmente, la calidad

de las relaciones entre las dimensiones analiticas halladas.

Conforme con ello y otorgando la funcién exploratoria que -creemos los ana-
lisis factoriales merecen- tampoco encontramos en el corpus analizado una descrip-
cién que permitiera conocer con qué rigor se definieron los factores del algoritmo.
Sabemos que Signals implica una explicacién por factores agregados pero desconoce-
mos el procedimiento con el que se establecieron tales componentes analiticos. Solo
se menciona que con el sistema, “los estudiantes no se ubican en riesgo debido a un
solo factor; el riesgo es determinado por un paisaje contextualizado que varia de estu-
diante a estudiante basado en los datos que comprenden los cuatro componentes del
SSA” (Arnold y Pistilli, 2012: 2).

Mas datos al respecto permitirian esclarecer el sentido de “contexto” al que
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aqui se hace referencia y los modos con los que se definieron las dimensiones. La
operacionalizaciéon de cada una de ellas es al menos pobre y problematica y parece
. . . .7 7. 7 . . « b2
prescindir de una orientacion teérica explicita. Por ejemplo, el componente “esfuerzo
es definido por la cantidad de interacciéon de cada alumno con los sistemas virtuales
de gestion y comparado con los pares. Quizas un analisis tedrico mas profundo pueda
orientar mejores decisiones en la tarea de operacionalizacién de la categoria “esfuer-

zo” y de los restantes tres componentes también.

En principio, no se menciona compromiso explicito con alguna teoria perti-
nente, tampoco se especifica/n la/s técnica/s de mineria de datos utilizada/s para la
construccion del modelo, ni se da cuenta de revisiones tedricas alrededor de los datos
obtenidos por induccion. En términos hipotéticos, es posible sostener que un cierto
a-teoricismo y, sobre todo, la falta de validacion que los mismos desarrolladores ad-
miten, constituyen problemas no menores a la hora de modelizar los aprendizajes y el
éxito de los estudiantes a partir de los cuatro factores del algoritmo. De todas mane-
ras, la opacidad en la presentacion de la informacién impide andlisis mas precisos y

criticas mas fundamentadas.

Por otro lado, no deberia dejar de agregarse a esta cadena hipotética cuestio-
nes vinculadas a la validez, pero en su sentido normativo. Podriamos preguntarnos
entonces si, en el caso de analisis, la medicion de lo que es comodamente medible esta
sustituyendo la medicién de lo valorado como importante. En este sentido, Biesta

esclarece:

Mas que la pregunta de la validez técnica -es decir, la pregunta de si
estamos midiendo lo que buscamos medir- el problema yace en lo que
sugiero llamar la validez normativa de nuestras mediciones. Esto tiene

que ver con la pregunta de si estamos midiendo lo que valoramos o
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si estamos midiendo aquello que es facilmente medible, llegando a la
situacion en que valoramos lo que podemos medir o aquello que se
ha medido. El auge de una cultura del rendimiento en educacién, una
cultura en donde los medios se transforman en fines en si mismos y los
objetivos e indicadores de calidad se confunden con la calidad misma,
ha sido uno de los principales impulsores de un enfoque en donde la
validez normativa (en donde medimos lo que valoramos) esta siendo
reemplazada por la validez técnica (en donde se supone que tenemos

que valorar lo que es medible) (2014: 49).

Ahora bien, hasta aqui hemos considerado algunas limitaciones para la pre-
diccion exacta del desarrollo de los sujetos y hemos reconocido dos sentidos para la
explicacion en la linea Sociocultural de investigacion: la acepcion “histérica” de la
explicacion (centrada en los procesos de transformacion y no en los “productos psico-
légicos fosilizados”) (Vigotsky, 2009) y la idea de explicacion por unidades de analisis

(en contraste con la explicacion por factores) (Vigotsky, 2010).

Queda, sin dudas, destacar otro compromiso del enfoque Sociocultural con
el trabajo explicativo: la adscripcion a modelos sistémicos y no a la causalidad lineal
(o causalidad por variables independientes). Esta tltima supone que ciertas condi-
ciones antecedentes garantizan la ocurrencia de otras variables dependientes razon
por la cual, si se ha logrado establecer este tipo de causalidad, es esperable que la
prediccion pueda preverse con relativa facilidad. Como sabemos, el inconveniente de
esta concepcion radica en que los problemas complejos (como el que Signals se pro-
pone modelizar) no permiten derivar rapidamente de las condiciones antecedentes
un resultado consecuente: es necesario dar cuenta de los modos de produccion de tal

fendmeno porque este es irreductible a sus condiciones de inicio (Castorina, 2007).

185



Tal circunstancia, pone en evidencia que no se puede reducir la explicacion a
la causalidad lineal, que alli opera una cierta estrategia intelectual dominante y que,
ante distintas alternativas (Comesana, 2001), es necesario optar por el modelo expli-
cativo mas adecuado para el problema especifico que nos dedicamos a estudiar. Al

respecto, Castorina aclara:

No estamos diciendo que las explicaciones causales sean intrinseca-
mente inadecuadas para dar cuenta de los fendmenos psicolégicos.
Hay una amplia produccién de PE (Psicologia Educacional) que ha
verificado exitosamente que ciertos fenémenos psicoldgicos o su va-
riacion dependen de ciertas condiciones antecedentes. Mds bien, pro-
curamos identificar ciertas preguntas que se formulan los investigado-

res y no se responden por esta via (2007: 32).

A partir de alli, un tltimo comentario puede aqui ser realizado considerando
el planteo del sistema Signals. Segun el proyecto, luego de ejecutar el algoritmo, un de-
terminado puntaje obtenido por cada estudiante redundaria en alguna condicion de
éxito académico. Ante ello, es necesario abrir una discusion en torno a la efectividad
de un modelo causal de esta naturaleza en cuanto se dirige a dar cuenta de los comple-
jos y diversos modos de produccién del “éxito de los aprendizajes en la universidad”
En efecto, se hace dificil quedar satisfechos con un esquema de este tipo que analiza
el comportamiento de cuatros dominios distintos cuyas relaciones con el fenémeno

“destino” aun no estan validadas.

Creemos que en el caso de Signals, el modelo explicativo a utilizar no puede
adscribir al de la causalidad lineal y, por lo tanto, dada la complejidad del fenémeno
que se trata de explicar -el “éxito de los aprendizajes” no es posible extraer de alli

predicciones refinadas sobre el futuro rendimiento de los estudiantes.
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Castorina es claro al respecto y sugiere que “En la emergencia de la novedad
(psicoldgica) hay algo irreductible a lo establecido en sus antecedentes, en cualquiera
de ellos. Por lo tanto, se debe rechazar la generalizacién abusiva del modelo causal
para todo fenémeno psicoldgico” (2007: 33). Asi, el éxito en los aprendizajes que pre-
tende explicar y predecir el algoritmo de Signals es dificilmente derivable del compor-
tamiento de los cuatro componentes o factores antes descriptos. Una estrategia de este
tipo parece un intento arriesgado para saldar un complicado problema en educacién

por la via de la causa lineal de un efecto.

Hacia el final, debe decirse que (ademas) resulta abiertamente problematica
la lectura que los desarrolladores de Signals realizan sobre la correlacion estadistica
detectada. Al leer alli una relacion causal lineal (“el uso del sistema trae como conse-
cuencia alta tasa de retencion”) se malinterpreta la expresion estadistica y se ratifica
el pretendido modelo lineal causa-efecto que, segtin lo argumentado aqui, es inade-

cuado.

Las discusiones sobre los valores

La posibilidad de prediccion de fendmenos complejos en psicologia no sélo
arrastra problemas de tipo teérico-metodoldgicos sino también otros inconvenientes
vinculados a cuestiones éticas. Discusiones en este registro suponen problematizar,
entre otras, algunos aspectos que emergen del andlisis del caso: el modelo tnico y
rigido de desarrollo que se reproduce a si mismo; los sistemas de referencia y la com-
peticion entre colegas; la tendencia expulsiva de ciertos analisis estadisticos; y la ra-

cionalidad instrumental que parece organizar el programa.

En primer lugar, sabemos que cuando los prondsticos se pronuncian en el am-
bito educativo, estos terminan dictaminando modos de aprender a los que los sujetos

se atienen. En todos los casos -y en especial cuando los vaticinios son pesimistas o de
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fracaso- la fuerza performativa del acto termina anclando a los sujetos en esas etique-

tas y sus practicas acaban acomodandose a tales dictados.

Las investigaciones socioldgicas y psicoeducativas refieren a este proceso en
términos de “efecto Pigmalion” (Rosenthal y Jacobson, 1968), “profecia autorrealiza-
da” (Merton, 1948) o “valor performativo de los etiquetamientos” en ocasién de los
trabajos que abordan, por ejemplo, la discutida nocién de “educabilidad” (Baquero,
2013).

En el caso que venimos siguiendo, el de los algoritmos predictivos, ocurre
algo similar puesto que alli tiene lugar lo que autores como O’Neil llaman el “bucle de
feedback pernicioso” por cuanto los modelos terminan ayudando a justificar sus asun-
ciones iniciales. En este sentido, la autora sostiene que “Este bucle destructivo gira y
gira, y en el proceso, el modelo se convierte en mas y mas injusto” (O’Neil, 2016: 29).
Se trata, en definitiva, no sélo del establecimiento de un modelo de normalidad rigido

y Unico, sino también de su propia reproduccion.

De manera evidente, vuelven a escena algunos efectos poco éticos de los usos
de la prediccién en educacion, aunque ahora el mecanismo de pronéstico esta basado

en la programacion de computadoras y en el analisis de grandes cantidades de datos.

Las investigaciones previas han esclarecido el mecanismo. Cuando se efectiian
los auspicios, se ancla al sujeto en categorias previamente establecidas para él, se lo
cifle a sistemas clasificatorios ajenos y se le impide la producciéon de novedosas res-
puestas. De cierto modo, estas reservas también han sido mencionadas en las investi-
gaciones que evaluaron Signals. Sostienen al respecto que los instructores entrevista-
dos manifestaban preocupacion por el hecho de que los estudiantes desarrollaran una

dependencia hacia el sistema en lugar de habilidades de aprendizaje independiente
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(Sclater, Peasgood y Mullan, 2016; Arnold y Pistilli, 2012).

Podriamos preguntarnos si los efectos no son mas nocivos aun cuando se ad-
vierte que el modelo sanciona y estimula una manera homogénea de aprender, una
forma restrictiva y estandar de éxito que se reproduce a si misma. Si esto es asi, ob-
servamos un escenario preocupante en el que la diferencia y la creatividad deben ser
disueltas en la medida que los aprendizajes tienen la obligaciéon de reacomodarse en la
clasificacion que ordena las practicas legitimas. De todas maneras, es importante se-
falar que el problema no es la estrategia de estandarizacion en si misma -que muchas
veces resulta adecuada para resumir grandes cantidades de datos- sino la violencia
simbdlica que frecuentemente se ejerce mediante ella. Con ello nos referimos a las
riesgosas estrategias de evaluacion que terminan entendiendo a las diferencias socia-
les y culturales (por ejemplo) como evidencias de déficits cuando, de hecho, la defi-

ciencia es creada por las miradas sesgadas de los propios investigadores (Cole, 2013).

En segundo lugar, otro comentario puede realizarse en términos de las condi-
ciones de comparabilidad de puntuaciones que el sistema crea. En referencia a ello, no
queremos dejar de mencionar que cuestiones de disefio del algoritmo en Signals -vin-
culadas con la comparacion del estatus de los estudiantes en relacion con los demas
miembros del grupo (clase) y no en referencia a un dominio determinado (por ejem-
plo, un conjunto de saberes o practicas)-, pueden resultar problematicas conforme los
desarrolladores se comprometen con enfoques evaluativos de tipo psicométricos en
un contexto educativo. Como bien sefialan Mesia Maravi y Frisancho Le6n (2013) sa-
bemos que este enfoque evaluativo esta dirigido a captar diferencias inter-individua-
les comparando las puntuaciones de cada sujeto con las de su grupo de pertenencia
(norma) sin registrar -a diferencia de los conocidos modelos edumétricos- la posicién

alcanzada por cada estudiante en relacién con un corpus de saberes o practicas a
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priori definidos (criterio). Consecuentemente, el enfoque evaluativo normativo que
adopta Signals, se dispone a comparar diferencias de “aptitudes exitosas” entre sujetos
abriendo la puerta para que, quizas, se institucionalicen ciertas dinamicas grupales
ante las cuales, muchas veces, los sujetos estan compelidos a resguardar con recelo la

propia posicion en los rankings.

En tercer lugar, la pregunta por la exclusion que estos tipos de sistemas digi-
tales instalan, requiere a nuestro modo de ver otra interrogacion en el orden de los
valores. Sostenemos que muchas de las discusiones sobre probabilidad estadistica
debieran primero establecerse en clave axioldgica cuando el dominio de aplicacion es

la educacion.

Ante la pregunta: ;es posible admitir “falsos positivos” en nuestros calculos
probabilisticos si adherimos a la perspectiva del derecho a la educacion? Creemos que
no. Imaginemos entonces un sistema virtual del tipo de Signals que sea utilizado para
seleccionar estudiantes en una institucion educativa: ;es deseable aceptar el Error de
Tipo I en educacidn, no permitiendo el ingreso de un sujeto a pesar de que tenga
derecho a hacerlo? Irremediablemente, al aceptar un error de este tipo estariamos
cometiendo una equivocacion equivalente a la de “declarar culpable a un inocente”
En efecto, diremos que el derecho al acceso a la educaciéon como principio, debiera
jugar un papel crucial en el disefio de sistemas virtuales que proponen la toma de
decisiones considerando estas formas de errores y estos métodos. El compromiso con
la inclusién educativa debiera hacer justos los sistemas virtuales guiando decisiones

constitutivas desde el punto de vista técnico.

De la misma forma, la identificacién de grupos de estudiantes con “mas ries-
gos” debiera ser la “zona prioritaria” para el apoyo institucional conforme se adhiere

a una politica de inclusién en educacion. Desde esta perspectiva es impensable que
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se cancelen las recomendaciones y seguimiento a los grupos con peores performances
y que el apoyo se centre en los sujetos con riesgo medio. Este sefialamiento se realiza
por cuanto algunas controvertidas investigaciones sostienen que en los grupos en si-
tuacion de “mayor riesgo” se observa una menor capacidad de respuesta en compara-

cion con aquellos de “riesgo medio” (véase discusiones al respecto en Simpson, 2006).

En cuarto lugar, es imprescindible al menos mencionar la critica que se ha rea-
lizado a la racionalidad instrumental usualmente imbuida en estos sistemas virtua-
les de gestion educativa. Podriamos entonces traer la referencia de Philippe Meirieu
quien, en su defensa de la pedagogia de las condiciones (y no de las causas), sostiene
que el aprendizaje no puede ser reducido a un conjunto de objetivos milimétricamen-

te secuenciados puesto que entiende sobre la decision de aprender:

Esta no es producto de ninguna 'causa’ mecanica, no se deduce de
ningin modo de ser hipotético, no puede pronosticarse a partir de
ningun andlisis a priori. La decisién de aprender cada cual la adopta
solo, por razones que, sin embargo, no son las propias de quien las
adopta. Se adopta, por el contrario, para "desprenderse” de lo que se
‘es’, para "deshacerse” de lo que dicen y saben de uno, para “diferir’
de lo que esperan y prevén (...) Ahora bien: aprender es atreverse a
subvertir nuestro “verdadero modo de ser’; es un acto de rebeldia con-
tra todos los fatalismos y todos los aprisionamientos, es la afirmacion
de una libertad que permite a un ser desbordarse a si mismo (Meirieu,
2010: 79-80).

Se trata, en suma, no sélo de poner la idea de irreductibilidad del aprendizaje
en primera plana, sino y sobre todo, de hacer lugar al tono y tipo de discurso tipi-

camente pedagogico que en estas discusiones suele ser dejado afuera. En el fondo, y
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aunque sea un proyecto ambicioso, se apuesta a restituir la centralidad de la dimen-
sién axioldgica en la discusion sobre los sistemas virtuales de gestion educativa y, por

lo tanto, del discurso pedagégico en si.

Reflexiones finales
En esta oportunidad hemos ejercitado un andlisis sobre el caso especifico de
un “algoritmo predictivo de éxito” observando aspectos tedrico-metodoldgicos y éti-

cos puntuales.

Por un lado, se ha mostrado que la tradicién vigotskiana admite la explicacion
de la realidad estudiada pero no su prondstico puesto que el modelo explicativo sub-
yacente, de tipo sistémico, es claramente distinto al de la clasica causalidad lineal. En
efecto, las teorias del aprendizaje de tradicion Sociocultural habilitan un trabajo de
reconstruccion de trayectorias, pero no de prediccién pormenorizada del desarrollo
de los sujetos. Nos invitan a tolerar la frustraciéon que provoca darse cuenta de que el

objeto de estudio es incontrolable y, finalmente, impredecible.

Por otro lado, cuando la educacion es entendida desde una perspectiva eman-
cipadora y humanista surgen algunos puntos a considerar. Entre ellos, hemos proble-
matizado cuestiones vinculadas con: el “modelo de normalidad” tnico, estereotipado
y auto-reproducido basado en decisiones metodologicas y tedricas controvertidas; los
sistemas de referencia centrados en evaluar diferencias inter-individuales de los estu-
diantes desde el punto de vista psicométrico; los efectos de ciertos analisis probabilis-
ticos y su tendencia expulsiva; y la racionalidad instrumental subyacente en este tipo

de sistemas.

No obstante, si bien se han propuesto algunas lineas criticas para analizar el

caso -por supuesto de ninguna manera aqui saldada- debe sefialarse que ellas no im-
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piden reconocer la existencia de sistemas y algoritmos representativos de propues-
tas interesantes en educacion. Como sabemos, cada vez es mas necesario consensuar
analisis apropiados de las grandes cantidades de datos disponibles en las instituciones
educativas que, por cierto, no suelen ser aprovechadas con todo su potencial. Nuestro
desafio, en primera instancia, es el acuerdo sobre metodologias de analisis de datos
adecuadas que contemplen no sélo cuestiones técnicas sino también otras de tipo

pedagogico.

El reto del trabajo interdisciplinario junto a programadores requiere que el
aporte sea realizado no solo desde la Pedagogia sino también desde las Ciencias de
la Educacién. Una apuesta de estas caracteristicas se orienta, entonces, al desarrollo
de una linea de reflexién que podria denominarse “analisis pedagogico de los algorit-

mos” o que bien podria incluirse en los conocidos “estudios criticos de los algoritmos”

Lo interesante es que el conocimiento producido en el campo pedagdgico
pueda reconocer en los aparentes nuevos fendmenos tecnoldgicos a viejos nudos
conceptuales. Asi, la Pedagogia, una disciplina normativa comprometida con ciertas
versiones valorativas del mundo, nos permite, por ejemplo, advertir la potencia de la
produccion de conocimiento estadistico, pero, a la vez, valorar sus usos pertinentes y
sus limites en educacion. En otras palabras, nos enfoca en “medir lo que valoramos”
para no terminar valorando lo que podriamos medir comodamente. Al mismo tiem-
po, las Ciencias de la Educacién que se dedican al estudio de los aprendizajes -so6lo
para mencionar un caso-, pueden ofrecer frondosas discusiones sobre temas contro-
vertidos tanto como hallazgos cientificos que permitirian saltear problemas ya resuel-
tos. Del mismo modo, aportes metodoldgicos en educacion alertan sobre la irrenun-
ciable carga tedrica de los disefios y de las interpretaciones y, a partir de alli, estimulan

vinculos entre trabajo inductivo y reflexiones tedricas puesto que le conceden a estas
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ultimas un lugar ineludible incluso en las propuestas mas duras de analisis de big data.
Con ellas, nos referimos a aquellos planteos analiticos que se dirigen a encontrar aso-
ciaciones y patrones resultantes del “puro” andlisis de datos observacionales, es decir,
analisis efectuados con “independencia’ de toda intervencion tedrica (tal como estos

enfoques refieren).

Quedan, hacia el final, algunas interrogaciones generales que pueden presen-
tarse alrededor de los tres criterios propuestos por O’Neil (2016) para evaluar algorit-

mos: dafio, opacidad y escalabilidad.

En primer lugar, en relacion con los efectos dafiinos, ya hemos repasado algu-
nas cuestiones éticas generales que merecen nuestra atencion para pensar en sistemas
virtuales de gestion educativa: desde las injusticias que los algoritmos alientan hasta
el ambiente asfixiante recreado por el bombardeo de recomendaciones dispuestas a

controlarlo todo.

En segundo lugar, sostenemos que la necesidad de hacer publicos y transpa-
rentes los algoritmos debe plantearse en un doble sentido. Asi, la transparencia no es
s6lo un valor requerido por los cientificos que se disponen a llevar adelante analisis
criticos de algoritmos sino también y, sobre todo, por el derecho a conocer que poseen

los sujetos que eventualmente sufren sus efectos.

En tercer lugar, en cuanto al problema de la escalabilidad, creemos que este cri-
terio también debe plantearse en dos niveles. Por un lado, tal como lo sugiere O’Neil
(2016), la descontextualizacion de los algoritmos de sus condiciones iniciales de pro-
duccidén y su posterior aplicacion a otros contextos macro arrastra efectos negativos
vinculados con el desconocimiento de las dindmicas particulares de las variadas si-

tuaciones que son alcanzadas por los algoritmos. Pero, al mismo tiempo, entendemos
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que la escala de los individuos merece una atencidn especial puesto que, como hemos
mencionado, sobre las vidas concretas de los estudiantes se constatan muchos de los
efectos injustos. Se propone, entonces, evitar no soélo la escalabilidad de los algoritmos
hacia el nivel macro, sino también los procesos de instanciacion de los efectos dafiinos
del algoritmo que impactan de lleno en el nivel micro, el de cada individuo particular.
Con esto queremos decir que, posiblemente, a nivel institucional ciertos algoritmos
en educacion pueden ser soluciones poderosas en la medida que sus resultados son
orientadores de la toma de decisiones en términos organizacionales, pero que, a la
vez, el uso desagregado de los datos hasta el nivel micro (el de la identificacién de los
individuos), podria dafarlos. En este sentido, el mismo Siegel sefiala que “Con sola-
mente unas llamativas excepciones, encontramos que las organizaciones, mas que los
individuos, se benefician con el empleo de la Analitica Predictiva” (2016: 18). Ante
estos riesgos, para proteger a los sujetos, las estrategias de “anonimizacién” de los

estudiantes se sugieren como interesantes iniciativas.

Finalmente, entre las limitaciones de este trabajo es necesario sefialar que en
el caso de Signals se ha analizado el modelo propuesto, pero no el proceso de su cons-
truccion y entrenamiento debido a la limitada informacién que ha sido posible re-
copilar. No obstante, sabemos que el Machine Learning permite “entrenar modelos”
para hacerlos mas precisos conforme en cada iteracion se produce ajuste de su poder
predictivo. Supone, asi, que los sistemas aprenden por su propia via fruto de un cono-
cimiento profundo y extenso tanto de las situaciones pasadas como de las presentes,

es decir, actualizadas en tiempo real.

Esta situacion contribuye, desde el punto de vista de Sadin, a que las maquinas
se afirmen como “un poder a la vez cercano y lejano, que orienta nuestros comporta-

mientos, pero que se sitia a distancia de nosotros mismos, en una suerte de universo
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cerebral artificial paralelo en expansion continua” (2017: 29) a partir del cual se instau-
ra un gobierno robotizado de la vida social. En este complejo contexto, abrimos un
nuevo conjunto de preguntas pendientes: ;como aprenden las maquinas a diferencia
de nuestros aprendizajes?, ;cuan automaticos y accesibles son estos procesos de cons-
truccion de conocimientos? y ;como, eventualmente, interactiian los aprendizajes y

las decisiones provenientes de estos distintos agentes?
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El docente como aprendiz. Pensar las relaciones intra e intersubjetivas

en la formacion profesional
Natalia Gonzalez y Carola Rodriguez

Resumen

El presente articulo constituye un trabajo colaborativo que intenta aportar
nuevas reflexiones acerca del aprendizaje a partir de las categorias conceptuales de la
teoria socio historico cultural de L. S. Vigotsky, tomando como principal preocupa-
cion la formacion profesional de docentes en instancias de capacitacion y actualiza-
cion. Dicha indagacidn, centra su interés en conocer y comprender al docente como
aprendiz y a los escenarios de formacién continua como espacios de intercambios

intersubjetivos entre los participantes.

Desde un enfoque sociocultural, se intenta centrar el analisis sobre los modos
en los que se expresa la problematica de apropiacion y transferencia de los aprendi-

zajes en situaciones de capacitacion. En este contexto se otorga especial importancia
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a las conceptualizaciones que aportan las categorias tedricas propuestas por L. S. Vi-
gotsky referidas a la distancia que se establece en el aprendizaje, entre lo practico y lo

abstracto, constituyendo dicha relacién uno de los principales aportes de su teoria.

Consideraciones iniciales para comprender la problematica

La obra de Vigotsky ha sido tomada como referencia, dado que representa una
teoria de las posibilidades del desarrollo cognitivo ofreciendo una perspectiva contex-
tualista de los procesos mentales, asignandole un papel fundamental a las relaciones
intersubjetivas en los procesos de aprendizaje. La vigencia de estos aportes, se ve refle-
jada en multiples trabajos de autores como Bruner, Moll, Kozulin, Baquero, Cazden,

Riviere, Wertsch, entre otros.

En este contexto, resulta pertinente conocer las modalidades que asumen las
instancias intersubjetivas dentro de los dispositivos de capacitacion y actualizacion
brindados actualmente por instituciones oferentes de capacitacion de la ciudad de
Cordoba (reconocidas por la Red Provincial de Formacién Docente), en las que par-
ticipan docentes y profesores del Sistema Educativo Provincial. Instancias de relevan-
cia, dado que determinan en gran medida la posibilidad y la calidad de las interioriza-
ciones de los aportes tedricos abordados, generando asi alternativas para transformar
las practicas pedagogicas.

Al respecto, en un trabajo sobre los saberes docentes A. Alliaud y L. Vezub

(2015) expresan lo siguiente:

Las soluciones estandar se muestran insuficientes; las practicas de enseflanza
no se resuelven exclusivamente a través de la pericia técnica y del conocimiento
estandarizado. Hoy mas que nunca se requiere que los profesores puedan crear,

probar, experimentar e innovar, “construir su experiencia’ mientras ensefian
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(Alliaud, 2012). Lo que los profesores saben a nivel declarativo, teérico, no se
transforma, ni se refleja automaticamente en su accion, en sus practicas de en-
sefianza (Calderhead, 1988). En este sentido Sennett (2009) sefala que el saber
hacer del “virtuoso” es mucho mas que aplicar una técnica o un conocimiento
especializado; es poder solucionar problemas, descubrir nuevos territorios, re-
visar los supuestos que sostienen nuestras acciones y decisiones. Esto implica
comprometerse con lo que se hace, y, fundamentalmente, ser capaz de conjugar

el pensamiento con la accién (Alliaud y Vezub, 2015:113).

En este sentido, la categoria tedrica intersubjetividad remite necesariamente a
un posicionamiento sobre el aprendizaje, el de los docentes asistentes a las instan-
cias de capacitacion. Existe cierta vacancia en producciones tedricas que aporten a la
comprension del docente como aprendiz, lo que se relaciona en gran medida con las
preocupaciones y problematizaciones que se han estudiado acerca del profesor que
parecen estar dirigidas particularmente hacia su rol de ensefiante, dejando en segun-

do plano la consideracion de su condicién de aprendiz.

Cabe mencionar aqui la existencia de multiples aportes referidos al pensamien-
to del profesor, destacando la importancia del mismo en la toma de decisiones y en la
configuracion de la estructura de tareas académicas. Al mismo tiempo que se regis-
tra una vasta produccion acerca de la formacion de maestros y profesores desde una
perspectiva historica, reconociendo politicas y procesos transitados en Argentina y
Latinoamérica, identificando modelos de formacién, tradiciones, rupturas y conti-
nuidades. Por otra parte, existen lineas de trabajo orientadas a la indagacion sobre
la construccion de la identidad docente, las especificaciones del rol, las demandas y
desafios del mismo. Desde la psicologia cognitiva y sociocognitiva, Carlos Monereo,

hace tiempo sustenta la importancia de considerar al docente como aprendiz de su
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materia, puntualmente para identificar cudndo y porqué es mas provechosa la cons-

truccidn y puesta en juego de estrategias de aprendizaje.

Lo hasta aqui expuesto, permite sostener que si bien existen muchos estudios
acerca del profesor, pocos de ellos contemplan como preocupacion central la consi-
deracién del mismo como aprendiz, y en consecuencia analicen dicho proceso a la
luz de las teorias sociohistdricas del aprendizaje. “El desarrollo profesional docente
ocurre en la medida en que el mismo esté amarrado a la practica cotidiana de los do-
centes y a los problemas de la ensefianza y del aprendizaje. Solo a partir de ese anclaje
es posible promover reflexiones, reestructuraciones y conceptualizaciones que abran
nuevas perspectivas y permitan el planteo de estrategias didacticas orientadas a me-
jorar el aprendizaje y la comprension de los alumnos” (Vélaz de Medrano y Vaillant.
2009:12).

Algunas perspectivas tedricas para el analisis

Desde un enfoque sociocultural, se busca analizar los modos en los que se ex-
presa la problematica de apropiacion y transferencia de los aprendizajes de docentes y
profesores en situaciones de capacitacion. En este contexto se otorga especial impor-
tancia a las conceptualizaciones que aportan las categorias tedricas propuestas por L.
S. Vigotsky referidas a la distancia que se establece en el aprendizaje, entre lo practico
y lo abstracto, constituyendo dicha relacion un nucleo central de su teoria. Lo anterior
es relevante, ya que partimos del supuesto de que las capacitaciones que actualmente
se otorgan no lograrian “conmover” las practicas pedagdgicas de los docentes en las
instituciones de destino. Lo que expresaria la persistencia de “viejas problematicas” en
los procesos de aprendizaje de los alumnos a pesar de los avances de la investigacion

en ese terreno.
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Por ello el interés, desde la perspectiva en la que nos situamos, gira en torno a
construir referencias para que dentro de la formacién docente continua, se le otorgue
una jerarquia cognitiva a la relacion teoria-practica que permita habilitar el pasaje
de la reflexion tedrica sobre los contenidos de los cursos y actualizaciones en los que
los profesores se ven implicados, a posibles intervenciones situadas en los contextos

laborales.

El posicionamiento teérico y epistemologico explicitado, permite pensar al
docente en ejercicio como un sujeto del aprendizaje que es necesario significar en
cuanto a sus condiciones cognitivas para pensar criticamente, entendiendo que la ca-
pacitacion es un espacio politico responsable de contribuir a mejorar la comprension
de las problematicas sociales y educativas y en consecuencia planificar alternativas de

intervencion situadas.

Los docentes necesitan espacios y tiempo para reflexionar sobre lo que hacen y
las finalidades de sus acciones. También requieren volver permanentemente a las teo-
rias pedagogicas y didacticas para fundamentar sus practicas y para sistematizarlas.
En tanto sujetos, construyen biografias y trayectorias académicas tefiidas de experien-
cias y por ello, resistentes en ocasiones y facilitadoras en otras, a la interiorizacion de

nuevos saberes.

Sila profesion docente estd caracterizada, entre otras consideraciones, por deci-
dir en lo urgente y actuar en la incertidumbre, la recuperacion de los conocimientos
previos, la reflexion sobre la practica, la sistematizacion de la misma, la discusion
entre pares y, en general, el aprendizaje con el otro deben estar al orden del dia en los
procesos que buscan el aprendizaje y el desarrollo profesional de los docentes. De alli
la importancia de darle entidad cognitiva a la relacion teoria-practica en las propues-

tas de formacion docente continua.
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En este sentido, Feldman (2004) analiza la constitucién de un nuevo paradig-
ma didactico, que se nutre de los aportes de la sociologia critica, el interaccionismo, la
psicologia cognitiva y sociocognitiva y la etnografia escolar. Plantea que los docentes
construyen significativamente la practica; que “utilizan” sus propias teorias y princi-
pios en la misma y que el trabajo con esos marcos representacionales podia ser una

alternativa valida para la mejora de las practicas.

En los estudios sobre el pensamiento del profesor, son poco reconocidos los

7 . <« . * 4
que especificamente se vinculan al “aprendizaje” de los docentes, por lo que atin no se
reportan suficientes avances de transferencia de estos conocimientos en experiencias
innovadoras. Tampoco se registra difusion sobre alternativas de practicas pedagogi-
cas que den cuenta de como el profesor puede tomar conciencia de su propia teoria
respecto a como aprenden sus alumnos y organizar su proceso de enseflanza en base

a concepciones de aprendizaje formalmente enunciadas.

Desde el campo de la Psicologia Sociocultural, Kathryn H. Au (1993), sos-
tiene que gran cantidad de investigaciones en relacién a las practicas pedagdgicas se
centran en las conductas observables de los docentes y en los posibles impactos sobre
los alumnos. Entre el pensamiento del profesor y las practicas pedagdgicas existen
relaciones de gran significatividad que aportarian a comprender en parte, los proce-
sos de enseflanza. Fundamentalmente analizar el pensamiento de este, no ya sobre las
decisiones que toma respecto de los procesos de aprender de los alumnos, sino con

relacion a su propio proceso de aprendizaje.

Por su parte Lev S. Vigotsky plantea una distincion entre conocimientos es-
pontaneos y conocimientos cientificos. Para este autor, los conceptos espontaneos
constituyen las visiones del mundo que cada sujeto ha construido en sus experiencias

de conocimiento, mientras que los cientificos son culturalmente definidos y mediados
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en un proceso de transmision cultural. Entre ambos tipos de conceptos se da una re-
lacion dinamica, desde la cual se conforma lo que Vigotsky denomind los conceptos
“verdaderos”. Se podria decir que un docente tiene pericia cuando acttia sobre la base
de conceptos “verdaderos” (refiere a conceptos interiorizados en los que se produjo
la toma de consciencia) y no solo los sustenta en forma declarativa. Segiin algunos
autores, el docente debe integrar los conceptos espontaneos y los cientificos, en lo que
podriamos llamar un conocimiento practico, entendiendo a este como aquel conoci-

miento de la practica pero a la vez mediado por la practica.

Los aportes de Lave (2001) en relacién a las teorias de la actividad situada,
le dan fuerza al planteo sobre el conocimiento practico mencionado anteriormente.
Esta autora sostiene que el aprendizaje usualmente es investigado como un proceso
inscripto en la mente del aprendiz. Sin embargo, la posibilidad de generar alternativas
estaria dada por entender que no es posible diferenciar accién y pensamiento; sino
mas bien pensar el aprendizaje como actividad situada con modalidades colectivas
e historico-culturales. Los investigadores en esta perspectiva sostienen que el cono-
cimiento se transforma al ser usado y que la actividad situada implica cambios en el

conocimiento y en las practicas.

Sin embargo, la posibilidad de acceder al pensamiento del profesor para re-
conocer las concepciones que estan sustentando las practicas situadas, estaria dada
por el instrumento mediador definido como categoria central desde los aportes de
Vigotsky: el lenguaje en tanto construccion de significado. Por medio de este instru-
mento, el pensamiento de los sujetos se materializa y en ese sentido resulta accesible
alos procesos de mediacion social. Explicitar los procesos de pensamiento por medio
del lenguaje, favorece la toma de conciencia de los propios procesos de comprension

ademas de servir de sustento para poder anticipar y planificar, en forma intencional y
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deliberada, las practicas pedagogicas. En esta clave de analisis, las propuestas de capa-
citacion ofrecidas podrian habilitar y andamiar espacios donde el lenguaje constituya
la base material del pensamiento. Considerar al docente asistente como aprendiz pro-
moviendo instancias intersubjetivas que vuelvan consciente los procesos de aprendi-
zaje, favorecera la construccion y reconstruccién de caminos mentales para pensar
relaciones entre los aportes teéricos y las practicas pedagdgicas en terreno. Una cues-
tion pendiente de indagar, que no resulta de menor importancia aqui, es la formacion

de los capacitadores como mediadores humanos de estos procesos colectivos.

Flavia Terigi (2012) cuando analiza la formacion docente, sefiala que tradicio-
nalmente el objetivo que persiguen dichas propuestas se centra en una “preparacion
para”. Se pretende brindar a los docentes un saber suficiente para la practica profesio-
nal futura. Asi, la organizacion de la capacitaciéon docente tanto desde el estado, como
desde las instituciones privadas, parece organizarse como un espacio en el que es
posible remediar lo anterior, en tanto le brindan a los docentes los saberes que supo-
nen -necesitan- para optimizar su desempefio profesional. Terigi (2012) sefiala como
central en la capacitacion, los problemas que se generan en el nucleo de la relacion
entre los nuevos conocimientos y las teorias y repertorios que traen los docentes. En

este sentido afirma que:

La naturaleza del conocimiento presente en los procesos de toma de decisio-
nes de los docentes es materia de investigacion nutrida desde hace tiempo,
pero no se resuelve todavia el interrogante acerca de como (y si) se conmueven
las actuaciones de los docentes en la medida en que incorporan saber decla-
rativo sobre la ensefianza, asi como sobre la clase de contenidos y de procesos
de formacién que pueden dar lugar a la constitucion de conocimientos que se

requieren para la actuacion (p.131).
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Considerando lo hasta aqui expuesto, una anticipacion de sentido central que
ya fuera enunciada, es que los contenidos de capacitaciéon parecen estar todavia dis-
tantes de los singulares lugares en que se efectivizan las practicas pedagdgicas cotidia-
nas. Ademas, desde los aportes de la linea sociocultural, los docentes que se capacitan,
no podrian en forma individual y solitaria construir alternativas de cambio de sus
practicas. Es decir, que si bien estas propuestas habilitan la reflexion sobre la realidad,
parece quedar un vacio en relacion a la posibilidad de que los docentes puedan recon-
textualizar en sus practicas, los conocimientos que obtienen en otras instancias, como

lo son las de actualizacion y capacitacion.

Otro de los aportes importantes de Vigotsky para la ensefianza, es el concepto
de Zona de Desarrollo Proximo. (En adelante ZDP) El autor redefine la relacién entre
instruccion y desarrollo al considerar que la instrucciéon debe preceder al desarrollo
potenciando las capacidades del sujeto. Este concepto (ZDP) se define como la dife-
rencia entre la Zona de Desarrollo Real: identificada por la posibilidad del sujeto de
utilizar en forma auténoma un conocimiento, y la Zona de Desarrollo Potencial: como
aquello que el sujeto puede realizar con la ayuda de un adulto o de un par avanzado.
El desafio para la ensefianza es la creacion de constantes zonas de desarrollo proximo,
para avanzar tanto en acumulaciones de conocimiento como fundamentalmente en
saltos cualitativos promoviendo el aprendizaje de conceptos y modos de pensarlos.

Desafio que puede asumirse en la capacitacién docente continua.

En este sentido resulta relevante considerar también que favorecer el apren-
dizaje autéonomo significa “ensefiar a pensar y ensefiar sobre el pensar” desarrollan-
do procesos de razonamiento en los que se pueda tomar conciencia de los propios
procesos de aprendizaje. Cabe destacar aqui el concepto de metacognicion, definido

por diferentes autores como el conocimiento consciente sobre el propio proceso de
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pensamiento. El caracter de “meta” refiere al reconocimiento de cudnto se puede re-
cordar si se regulan conscientemente los procesos de pensamiento que intervienen en

el aprendizaje (Monereo; 1994)

En relacién a lo planteado, cabe preguntarse de qué manera los dispositivos
de capacitacion logran generar espacios de intercambios intersubjetivos entre los do-
centes para el desarrollo de procesos metacognitivos que le permitan pensar sobre sus

propios procesos de conocimiento.

Por su parte Vigotsky propone pensar que el desarrollo cognitivo y metacog-
nitivo de los aprendices, es mediado por “préstamos” de conciencia, que luego per-
mitirdn un desempefo auténomo. Una vez que el sujeto puede pensar en base a los
conocimientos que aprendid, podra utilizar autbnomamente el conocimiento, habra
interiorizado el instrumento mediador simbdlico, tendra conciencia no sélo del co-
nocimiento sino también de la actividad de la mente a través de la cual construyo ese

saber.

En esta clave de analisis surgen algunos interrogantes como los siguientes:
sQué concepciones en relacion al aprendizaje del adulto, sostienen los programas de
formacion docente continua y sus implementaciones? ;Se considera al docente como
aprendiz y se lo analiza a partir de conceptualizaciones existentes acerca del apren-
dizaje? ;Se piensan y/o habilitan espacios para el acompafiamiento a los docentes
participantes de los cursos que les permitan establecer relaciones entre las categorias
tedricas que se ensefian y aprenden en los programas de formacién y las practicas
pedagogicas que realizan cotidianamente? La formacién docente continua, ;promue-
ve en los docentes cursantes, aprendizajes que los habilitan al pasaje de la reflexion
tedrica a la anticipacion de posibles cambios en sus practicas pedagdgicas en pos de

favorecer, en el futuro, los procesos de aprendizaje de sus propios estudiantes?
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Una aproximacion a posibles pistas se relaciona con la intencionalidad de re-
pensar los dispositivos de formacion docente continua, a la vez de interpelar concep-
ciones implicitas y explicitas sobre el aprendizaje de los adultos en ese marco. Resulta
entonces que, planear alternativas teéricas y metodoldgicas dentro de los procesos de
capacitacion que contemplen espacios de intercambios intersubjetivos andamiando a
los docentes asistentes en la construccion de alternativas para las practicas pedagogi-

cas en sus espacios laborales, constituye una preocupaciéon que requiere ser tratada.

Conclusiones provisorias y nuevos interrogantes

Con lo hasta aqui analizado, se podria afirmar que las ofertas de capacitacion
constituyen espacios de abordajes tedricos potentes, sin embargo es factible pregun-
tarse si la apropiacion de saberes declarativos, en palabras de Terigi (2012), logran

conmover las actuaciones de los docentes.

Asi también, teniendo en cuenta los aportes de la teoria de Vigotsky, cabria
preguntarse la potencialidad de las mediaciones que se ofrecen en las instancias de
capacitacion y los consecuentes retos que se les plantean a los docentes en sus espacios

de practicas pedagdgicas.

Para continuar indagando, algunos interrogantes que quedan atn por traba-
jar: pensar el aprendizaje como actividad situada con modalidades colectivas e his-
torico-culturales ;Implicaria la participacion de los docentes en la construcciéon de
dispositivos de capacitaciéon? ;Es factible generar espacios para pensar las practicas
pedagogicas en el presente y no en términos de constituirse en opciones que estan

constantemente remediando lo anterior?

Segiin Edwards (1998) “Construir el perfeccionamiento docente requiere

abandonar esta logica reproductiva y tecnocratica para partir de una conceptualiza-
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cion del aprendizaje del adulto en situacién de trabajo. Ello supone desde la pedago-
gia, partir de la experiencia y el saber pedagogico construido, reconociendo la diver-
sidad de necesidades de aprendizaje y de problemas, instalando el deseo de ampliar
los marcos referenciales e incorporar nuevos aportes en un proceso a la vez individual
y colectivo. (Edwards, 1998:14)
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Sujetos en situacion de aprendizaje.

Clave pedagogica de inclusion educativa

Patricia Mercado’

“Es necesario advertir que lo que aqui hemos llamado subjetividad politica es susceptible,

también, de ser moldeado y convertido en artificio instrumental mediante el cual se homogeneizan
demandas sociales y se fragmentan iniciativas colectivas. La légica economicista que fundamenta esta
orientacion sostiene y reproduce, a la vez, lo que podriamos denominar ‘inclusion suspendida’, esto es, la
indefinicion, la prorroga y la incertidumbre de nuestros mds caros ideales y proyecciones politicas”.

(Ruiz Silva, A. 2012:25)

“Tendré que armar mi valija mental, guardar alli la ingenuidad, tomar despacio un trago de
verdad, subirme al tren del nunca mds...”

(Ingaramo, J. “Tus letras” Junio 2016)

Resumen

Este trabajo se fundamenta en los enfoques socioculturales del aprendizaje
que asumen que la construcciéon del conocimiento y constitucién de la subjetividad
esta mediada por la interaccion social y la apropiacion de herramientas de la cultura,
sosteniendo que la interiorizacién consciente que subyace a los procesos de aprendi-
zaje significativo, constituye un componente potenciador de inclusiéon socioeducati-

va.
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En el marco de un contexto nacional ausente de politicas que sostengan como
principio la inclusion, proponemos potenciar y anclar en las practicas educativas con
los sujetos en situacion de aprendizaje, resistiendo, contrastando y debatiendo mode-
los excluyentes, retomando los conceptos que aportan a comprender qué es aprender
significativamente, los sentidos de pensar, e intervenir en los espacios donde se pro-

duce el acto educativo.

A partir de lecturas y andlisis de textos sobre Aprendizaje desde perspectivas
socioculturales, psicoeducativas y aportes de la Pedagogia Social; de practicas peda-
gogicas y de resultados de investigacion sobre aprendizaje, destacamos algunas herra-
mientas sobre un tema eje. La profunda implicancia entre los sujetos en situacion de
aprendizaje, toma esta relaciéon como unidad de analisis y el principio organizador en

clave pedagogica para considerar la inclusion educativa.

Introduccion

Inscribimos este texto en el marco de un contexto nacional y latinoamerica-
no actual, que vuelve a poner en escena social, politica y econémica, un modelo de
desarrollo neoliberal. En términos educativos, corre el eje de avance producido en
los ultimos afos, referido a principios de igualdad de acceso y oportunidades de los
conocimientos y la cultura, asi como en derechos adquiridos y construccion de ciu-

dadania en la vida social.

Entre los avances -en los que seguramente resto trabajo pedagégico por reali-
zar- situamos los procesos de inclusion socioeducativa como marca de intervencion,
preguntandonos ahora cdmo recuperar ese constructo para pensar en el contexto pre-
sente. Todo, lo que entendemos, requiere reposicionarse acerca de los sentidos poli-
ticos que deben sostener los procesos educativos en general y los de aprendizaje en

particular para todos los sujetos.
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Es por esto que asi también creemos, que este tiempo presente conforma para
las instituciones educativas y las practicas pedagdgicas, un desatio, una oportunidad
para defender y hacer valer la importancia del papel del estado y sus politicas en la
toma de conciencia. La necesaria mediacion por la apropiacién de herramientas del
pensamiento critico en todos los sujetos, producto principal de los procesos de apren-
dizaje y ensefianza. El desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores (Vigotsky
1934) refiere al pensamiento critico, al razonamiento logico, a la autonomia, la toma
de conciencia, a la reflexion, entre otros instrumentos culturales que solo el Estado,
sus instituciones educativas y las practicas situadas en contexto, podrian garantizar a

todos los sujetos en tanto derecho.

Este trabajo se fundamenta en los enfoques socioculturales del aprendizaje
que asumen que la construccion del conocimiento y constitucion de la subjetividad
estda mediada por la interaccidn social y la apropiacion de herramientas de la cultura
(Baquero 2009) sosteniendo que, en términos de desarrollo humano, la interioriza-
cion consciente que subyace a los procesos de aprendizaje significativo, constituye un

componente potenciador de inclusidn socioeducativa.

Es en este sentido que sin un horizonte de politicas educativas que sostengan
como marco la inclusién, o como expresa Ruiz Silva, ante una inclusion suspendida,
proponemos potenciar y anclar -aun siendo la esencia misma de la educacién- en
las practicas educativas situadas en contexto, en situaciéon de aprendizaje, resistien-
do, contrastando y debatiendo modelos excluyentes, retomando los conceptos que
aportan a comprender qué es aprender significativamente, los sentidos de pensar, e
intervenir alli, en los espacios donde se produce el acto educativo. No sélo con cono-
cimientos disciplinares, sino fundamentalmente con herramientas politico pedagogi-

cas destinadas a significar la propia experiencia de aprender; lo que a modo de apro-
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piacién e interaccion colectiva, en el aula y las instituciones, promueva la creaciéon
de entornos inclusivos de participacion en la vida social y cultural, y genere toma de
conciencia mas alla de la escuela, en todos los sujetos que aprenden, por una relacion

mas humana en y con el mundo.

A partir de lecturas y andlisis de textos sobre Aprendizaje desde perspectivas
socioculturales, psicoeducativas y aportes de la Pedagogia Social; de practicas peda-
gogicas y de resultados de investigacion sobre aprendizaje (1) destacamos algunas
herramientas sobre un tema eje, tal es la profunda relacion de implicancia entre suje-
tos en situacion de aprendizaje que tomamos como unidad de analisis, un principio

organizador en clave pedagogica para considerar la inclusion educativa.
En este sentido proponemos un recorrido que articule:

-Los procesos de inclusion en el marco de politicas educativas de los altimos

afos en Argentina
-Los enfoques socioculturales del desarrollo humano y el aprendizaje

-Sujetos en situacion de aprendizaje, unidad de analisis para pensar la in-

clusion educativa

Consideramos a este un recorte de contenido de la problematica selecciona-
da, admitimos que para abordar su complejidad requerimos de diferentes enfoques y
disciplinas, pero esperamos reforzar la importancia de una mirada pedagdgica en la
tarea de “recentrar” el papel fundacional de los aprendizajes, mas aun en el contexto

actual de alteracion subjetiva en practicas de politica educativa.

-Los procesos de inclusion en el marco de politicas educativas de los ultimos

anos en Argentina
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Interesa en este apartado, presentar a modo de breve sintesis, la perspectiva
de la tematica de la inclusion con eje en los aprendizajes de los sujetos, inscripta en el
contexto educativo nacional de los ultimos diez afios en Argentina. Entendemos que
identificar las marcas que han constituido a nuestro pais, inscriptas en su historicidad,
es pedagdgica y éticamente esencial para profundizar la comprension de la dimensién

sociocultural de los procesos contemporaneos.

Tomamos como punto de partida el concepto de inclusion, expresado en el
documento “Taller Regional Preparatorio sobre Educaciéon Inclusiva América Latina,
Regiones Andina y Cono Sur” (2007 Bs. As.) cuya definicién realiza la UNESCO y

€xpresa como

el proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de to-
dos los estudiantes a través de la mayor participacion en el aprendizaje, las cul-
turas y las comunidades, y reduciendo la exclusion en la educacién. Involucra
cambios y modificaciones en contenidos, enfoques, estructuras y estrategias,
con una visiéon comun que incluye a todos los nifio/as del rango de edad apro-
piado y la conviccion de que es la responsabilidad del sistema regular, educar

a todos los nifio/as (op cit: 2).

Desde ese posicionamiento, sostenemos que el tema de la inclusion educativa
ha sido de profundo avance en los ultimos afios -en Argentina y Latinoamérica-, ras-
go que pareci6 identificarse como distintivo en las politicas, la economia, la cultura,

las condiciones de subjetividad escolar, entre otros.

Decimos que hasta 2015 se constituyé en una marca, en tanto emergi6 con-
trapuesta al legado del neoliberalismo de los aflos 90’ y su antecedente inscripto en

el periodo de la ultima dictadura civico militar en Argentina (1976-1983), donde se
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expresaron crudamente los signos de desigualdad social, politica, territorial, la limita-
cién del acceso a la cultura, la prevalencia del mercado, entre otras muestras referidas

a la exclusion en el acceso a una ciudadania igualitaria para todos.

En Argentina, las politicas recientes que se desarrollaron, se inscribieron en
un contexto de ampliacién de derechos y participacion del Estado, pudiendo dar
cuenta de multiples miradas acerca de la inclusion; desde la educacién expresadas en:
- politicas publicas con programas y proyectos nacionales y provinciales - presencia
de grupos sociales recién llegados al sistema educativo, antes no incluidos en la es-
colaridad (por caso en el nivel secundario) - reconocimiento de la inter o multicul-
turalidad: indigenas, pueblos originarios, rurales, inmigrantes, interior - integracién
de sujetos con capacidades diferentes - reconocimiento de otros sujetos y contextos
educativos como los adultos y los espacios de privacién de libertad - la ley de edu-
cacién 26.206 incorpor6 estas modalidades en la estructura del sistema educativo
(Mercado 2015).

Desde el campo pedagogico sostenemos que se recuperaron discursos esen-
ciales sobre la inclusion social como componente fundacional respecto a la educa-
cién. Su papel en el acceso a oportunidades de aprendizaje, el aporte para reducir la
desigualdad; el lugar de la socializaciéon y la educacién de las nuevas generaciones, asi
como también el horizonte de politicas publicas sosteniendo la inclusion y evitando

la desercion en el sistema.

Sin embargo y a pesar de reconocer estos avances, tal como expresa Puiggrds
en su conferencia “La soberania en disputa” (agosto 2016), haber mediado continui-
dad de ese proceso, “estariamos discutiendo el siguiente paso, porque ademas de in-

cluir hay que hacer reformas estructurales”
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En este sentido, entendemos que en la escuela secundaria, por ejemplo, se
concentraron altos indices de repitencia, sobre-edad y abandono escolar. Esto hace
parte a esa complejidad derivada de la obligatoriedad escolar, los cambios en la com-
posicidn social y cultural de los estudiantes y las escasas e insuficientes modificacio-
nes en el formato escolar de la escuela secundaria, histéricamente institucionalizada

para una elite -categoria socioldgica que se desarrolla en el siguiente apartado-.

Ese marco contextual ha significado nuestras tltimas investigaciones (desde
2014 a 2017) (2) para abordar una especificidad que refiere a indagar acerca de la
inclusion en los procesos mismos de aprendizaje. Desde nuestras intencionalidades
planteamos ver como las conceptualizaciones sobre inclusidn se expresan también en
las propias practicas de aprendizajes de los alumnos; procesos que leemos desde el
pensamiento de Vigotsky (1934) en el que aprender es interiorizar para pensar y usar

auténomamente lo aprendido.

Esto constituy6 y constituye un desafio, conocer acerca de incluir a los sujetos.
Tanto desde los programas y politicas basados en sostener su acceso social, econdmi-
co y cultural hasta la meta de la permanencia y apropiacién de conocimientos; como
fue hasta 2015, y particularmente en el marco educativo actual, sin esos programas, a
partir de 2016. Asi pretendemos analizar de qué manera en las practicas educativas,
docentes en situacion de aprendizaje con sus alumnos, en sus instituciones, se sostie-

nen estrategias de inclusion basadas en el logro de aprendizajes.

En nuestro pais, la asuncién de un nuevo gobierno democratico (basado en
una linea de desarrollo econémico y social de corte neoliberal) toma a la educacion
publica -entre otras lineas de politica de Estado- como variable de ajuste. Lo hace
a través de recortes presupuestarios, cierre de programas educativos y priorizando

perspectivas empresariales con el corrimiento del concepto politico de “inclusién so-
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cial” como horizonte construido, ddndole primacia a los logros individuales de mérito

personal y mercancia en educacion.

En términos de practicas docentes, como también expresa Puiggrds en su
conferencia y en estrecha relacion con la mirada que promovemos hacia los procesos

de aprendizaje:

El blanco a donde apunta fundamentalmente esta tendencia global es a la fi-
gura del docente, impulsando la flexibilizacién. Mirando con mentalidad de
empresario, ;qué dice hoy el Ministro?, ;cual es la mayor erogacion? Del 80
al 90 por ciento de las erogaciones es salario docente; entonces, la conclusion
es que hay que tener menos docentes. Esto se vincula con el avance tecnolé-
gico. Hay experiencias donde se abren espacios educativos sin docentes; por
ejemplo, ponen en una plaza una plataforma con una pantalla funcionando,
regresan a los tres meses y encuentran que hay niflos que van incorporando el
inglés... De ahi sacan mil conclusiones, entre otras que lo que obstaculiza el

aprendizaje es el docente.

Por eso y aun mas ante este contexto, es que consideramos la apuesta por
significar estos procesos en situacion de practica educativa, considerandolos punto
de partida para la inclusién, lo que establece una oportunidad pedagdgica, quizas un
espacio de resistencia, para hacer frente de contencion al avance de la exclusion en
politicas educativas y seguir también analizando categorias de determinacién macro

social que minimicen o naturalicen el efecto de los procesos de aprendizaje.

Los enfoques socioculturales del desarrollo humano y el aprendizaje
Comenzamos este apartado con algunas consideraciones socioldgicas que

aportan a justificar la perspectiva de los enfoques socioculturales de los aprendizajes,
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entendiendo a estos como inicios que fundamentan las practicas educativas situadas
como espacios posibles de construccion de inclusion, cobrando sentido relevante en

el marco de la situacion educativa que emerge en nuestro pais.

Recuperamos algunos principios de la sociologia y la pedagogia, tomando
aportes de Zambrano Leal (Mercado 2009) quien refiere a los impactos que se pro-
ducen en la década de 1960, en Francia, a partir de los estudios de Pierre Bourdieu.
Estos muestran que la escuela -como institucién social- contribuye a reproducir las
condiciones de exclusion que se generan en la sociedad, el capital cultural, social y

econdémico que determina la posicion de un sujeto y sus aspiraciones.

Del mismo modo, otros especialistas del campo de las Ciencias de la Edu-
cacién y Sociologia como Baudelot, Frigerio y Gentili (2012) (3) reiteran que en la
década del 60’ la sociologia comenzé a medir la desigualdad educativa y que aun
habiéndose acumulado a la fecha suficientes investigaciones y perspectivas que per-
miten afirmar que “hoy lo sabemos todo sobre lo que produce la desigualdad”, y que es

un problema universal, la pregunta clave sigue siendo “;por qué persiste?”.

Gentili considera que pese a la ampliacion del derecho a la educacion publica
en el acceso, la desigualdad se traslada al interior del sistema y se mantiene también
en el mercado de trabajo, lo que demuestra que la ensefianza no parece alterar las
relaciones estructurales de desigualdad basadas en variables como género, raza, clase,

cultura; concluye diciendo que esta “no transforma las desigualdades estructurales”.

No obstante, lo que la escuela si puede hacer, afirma el autor, es: “Proveer las
herramientas para pensar esas desigualdades, desnaturalizarlas y formar ciudadanos
capaces de transformarlas”... cuestion a la que sumamos el aporte de Puiggros (2016)

quien sostiene, en relacion a la potencia del valor de la escuela, “que las pantallas no lo
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pueden hacer [decimos nosotros en relacion a proveer las herramientas para pensar]
a menos que sean politicas de estado como Canal Encuentro... pero son mas politicas

de mercado”.

En este encuadre que inscribe entonces, en conocimiento socioldgico, una
marca mas de la desigualdad educativa, y con el fin de pensar en alternativas repara-
doras, los fundamentos de la “Pedagogia Diferenciada” (modelo pedagégico de la dé-
cada de 1980 en Francia) constituyen una posicion de resistencia al condicionamiento
de esas macro categorias sociologicas. Parten de una linea que sostiene que todos los
sujetos tienen derecho a la igualdad de condiciones en el acceso “a los saberes escolares
y a la cultura de referencia”, desestimando que las diferencias sociales expliquen sufi-

cientemente los problemas del aprender en el aula. (4)

En este sentido, la Pedagogia Diferenciada se pregunta por los aprendizajes en
los espacios de relacion e interaccién en el aula, entre docentes y estudiantes y, entre
los propios estudiantes y por coémo hacer para que todos los sujetos accedan aun por
canales distintos a los conocimientos desde la propia escuela, ya que uno de los ele-
mentos que consideran es que los modelos pedagdgicos tradicionales en su mayoria
niegan la diferencia en orden a responder a un discurso homogeneizador, esto es la

“indiferencia escolar a las diferencias”.

Desde este aporte, la Pedagogia Diferenciada constituyé una opcién y es en
este campo que Meirieu encontrara un lugar adecuado para proponer nuevas formas
de abordaje de diferencias en la escuela y desarrollar su categoria central desde la

pedagogia: los aprendizajes.
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Asi también, y por lo tanto, recuperamos a Meirieu, Gentili, Puiggrés y con

Baudelot (2010), acordando cuando expresa:

En materia de conocimientos, todavia debemos hacer grandes progresos en
un analisis serio de los conocimientos que hoy se transmiten y se inculcan en
la escuela. ;Cual es exactamente el sentido de los contenidos de la formacion?
;Qué aprenden los alumnos en la escuela? ;Cual es la naturaleza exacta de los
conocimientos, las competencias, la capacidad de afirmarse personalmente
que se trasmiten a los diferentes individuos mediante la institucion escolar?
[.....JLo que estd en juego es importante porque, al inscribirse en la orienta-
cion de esta ‘pedagogia racional’ que Bourdieu y Passeron anhelaban al final
de ‘los herederos, la elucidacion de esos puntos que permanecian oscuros per-
mitiria establecer las bases de una transformacion democratica de la transmi-

sion de los conocimientos (p.187).

Es lo enunciado lo que constituye un desafio - permanente, continuo - para
el campo pedagdgico, para las practicas educativas y los procesos de investigacion:
dar cuenta de las situaciones de aprendizaje en sus contextos, con sus propias con-
diciones, en los procesos que producen; qué sujetos, conocimientos, interacciones
e instrumentos de mediacion documentan los efectos de sentido de estos, mas alla
del atravesamiento de coordenadas macro sociales que persisten en definir el destino

social de los sujetos.

Tomamos algunos aportes de los enfoques socioculturales vigotskianos y
post-vigotskianos que a modo de marco tedrico operan como sostén de encuadre de
trabajo y nos interpela a conocer sobre los procesos de aprender, y saber como cons-

tituye subjetividades.
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Asi, si la subjetividad se entiende como una construccion de la cultura, no
una accién individual, nos preguntamos acerca de qué vinculos, experiencias, inte-
racciones propician los contextos educativos para que el aprendizaje se produzca; qué
vinculo se genera con el conocimiento, qué particularidad asume con los sujetos que

habitan las instituciones educativas.

Los enfoques socioculturales fundamentan que la subjetividad -intrasubjeti-
vidad para Vigotsky- resulta de la experiencia social -intersubjetividad- incorporada
y que se constituye también desde la interiorizacién de los aprendizajes en contextos

educativos.

En educacion, la experiencia de aprendizaje constituye al sujeto; desde alli
conceptualizamos que este es un proceso complejo (Ziperovich 2010) que supone
el desarrollo de procesos psicolégicos superiores cuya construccion se logra en los
sujetos en sociedad, a partir de instancias mediadas intersubjetivamente -como son
las que posibilitan las situaciones educativas- si estan orientadas intencionalmente a
promover el desarrollo de apropiacion de conocimientos, cultura y modalidades de

aprender a aprender.

Retomando el sentido de este apartado, hemos intentado plantear la proble-
matica de la inclusion educativa, explicando también los entrecruzamientos que desde
categorias macro socioldgicas advierten su complejidad. Sin embargo, encontramos
claves significativas que pudieran revelarse como practicas de resistencia y de posibi-
lidad, abordando los enfoques socioculturales del aprendizaje, entre otros aportes de
la Pedagogia Diferenciada, la Pedagogia Social y en disciplinas de las Ciencias de la
Educacioén, que sustentan la funciéon de una educacion para todos los sujetos, princi-
pio que entendemos hoy, como venimos expresando, fuertemente trastocado, en un

contexto histdrico y politico a nivel de pais, basado en concepciones que difieren en
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su sostenimiento.

Sujetos en situacion de aprendizaje, unidad de analisis para pensar la

inclusion educativa

A partir del desarrollo producido, resignificamos a los aprendizajes en insti-
tuciones educativas -y a las practicas educativas en general- fundamentando en las
instancias contextualizadas y mediadas por los docentes y/o entre pares, la colabora-
cién y la actividad instrumental con el conocimiento como herramientas que pueden

colaborar en hacer efectiva la inclusion.

De este modo consideramos la “educabilidad” (Baquero 2007), en las practicas
pedagogicas inscriptas y potenciadas en situaciones educativas y de aprendizaje. Tal

como expresa el autor:

Si el desarrollo se plantea en el seno de actividades intersubjetivas mediadas
semidticamente, es decir, en el seno de actividades o practicas culturales espe-
cificas con sus particulares vinculos, herramientas, practicas, posicionamien-
tos subjetivos, etc., tal debe ser el sitio donde explorar los mecanismos que
permiten capturar la inescindible relacion entre el nivel subjetivo e intersubje-
tivo de abordaje (Baquero 2007:144).

Referimos entonces a realizar un abordaje situacional de los aprendizajes, lo
que implicaria captar las propiedades de las situaciones, en la transmision y los modos
en que los sujetos se apropian o no de las herramientas de conocimiento y pensamien-
to. Al constructo de los aprendizajes situados, donde, en antecedentes de investiga-
cién tomados como referencia se destacan los aportes de Aizencang (2007) cuando

expresa,
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Nos movemos desde el paradigma contextualista que considera que la situa-
cién no opera como un contexto externo que describe un proceso de desarro-
llo que es atributo del individuo, sino que el desarrollo, como el aprendizaje,

se produce en situacion (p.127).

Constituimos la relacidn entre sujeto y situacion en una unidad de analisis -en
términos de procesos de investigacion y de intervencion- donde se expresa lo edu-
cativo en la instancia misma donde se produce, con y entre sujetos, donde se puede
profundizar y apresar a las experiencias de mediacién que potencien la inclusion,

expresandose y documentando lo que en ellas acontece.

La intencién de tomar como estudio a las practicas educativas y los procesos
que en ellas se despliegan, propone abordarlos y enfocar su analisis en las acciones
mediadas, desde las multiples significaciones que se pueden otorgar en los escenarios
escolares; planteando las actividades intersubjetivas que se producen, mediaciones
que se dan por la participacion de los sujetos, las modalidades de involucramiento
que asumen y como se significan estas practicas como prdcticas de inclusion en con-

texto de contemporaneidad.

Centrar la apropiacion de saberes y cultura en el marco de situaciones educa-
tivas que lo promuevan, corre de lugar de riesgo a las posibilidades de los sujetos de
aprender o no aprender, atrapados en categorias macro-sociales, politicas de des-res-
ponsabilizacion del estado y atributos personales. También interpela a la responsabi-
lidad politica de las practicas pedagodgicas en crear situaciones escolares de inclusion

para todos y en los procesos de transmision y de aprendizaje.

La construccion de una unidad de andlisis e intervencidon en situacion re-

une simbdlicamente los procesos de aprendizaje y ensefianza en contexto micro.
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Como expresamos, entendemos que alli donde la transmision y apropiacion se situa,
constituye un acto educativo; en esa relacion, principalmente entre sujetos, contextos,
procesos y objetos de conocimiento que solemos representar casi naturalizandolos
en el tridngulo pedagdgico: [Sujeto que ensefia- Conocimiento- Sujeto que aprende]
se entabla una relacion situada entre unos y otros, entre otros, un otro social como la
sociedad, la cultura, los conocimientos, y presenta en su minima expresion el campo

educativo.

En ese recorte de la experiencia que se construye, esta representado el con-
texto social/histérico/cultural en los sujetos y sus historias, los cuerpos, el sistema
educativo, las politicas publicas, las instituciones, la posibilidad de analisis desde pers-

pectivas socioldgicas o antropoldgicas, filosoficas, entre otras.

sPor qué apelamos a la denominacién de unidad de analisis? ;Qué tomamos
del ambito investigativo para pensar e intervenir en las practicas? La necesidad de
construir un tiempo y espacio que contenga todos los componentes, siendo que cada

uno de ellos por si solo no constituye un acto educativo.

Ricardo Baquero (2000) aporta en un documento para docentes sobre los pro-
cesos de investigacion que “un aspecto central en la metodologia que se defina para
cada trabajo de campo, es el problema de la unidad de analisis. Una unidad de analisis
es un recorte que se realiza en un cierto campo que se quiere investigar, y que se ca-
racteriza porque, siendo de escala menor que todo el campo, conserva las principales

propiedades y situaciones que interesa analizar en éste.” (p.30)

Asi se va componiendo una unidad acerca de lo educativo que estara alli, en la
particular situacidn en la que los sujetos, docentes, estudiantes, institucién, contexto,

en procesos de transmision y apropiacion se vinculan.
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La tarea en términos propositivos nos convoca a identificar esos componen-
tes, que son distintos, no expresan relaciones causales, ni subordinadas entre unos y
otros, pero, tampoco tienen ‘vida aparte’ porque estan constituyendo una trama de
imbricaciones especificas en torno a sujetos, conocimientos y cultura que es necesario

captar, analizar, comprender -al menos en términos de aproximacion-.

Inscribir los procesos de aprendizaje en situacion, contribuiria también a evi-
tar el riesgo del aplicacionismo (Baquero 2009:20) es decir, aplicar el conocimiento

teorico por fuera de las situaciones particulares. (5)

Es por esto que son las practicas educativas institucionalizadas, practicas
profesionales, encarnadas en los docentes, de enorme valor en su formacién y res-
ponsabilidad como instrumentos mediadores humanos, como sujetos que potencien
el desarrollo subjetivo de los aprendices y su propia subjetividad, mediando por la
apropiacion de conciencia y vivencia en experiencias dignas, creando condiciones
que propicien la interiorizacién, con la conviccion que el aprendizaje constituye un
sujeto mas, incluido a la cultura. De alli la enorme importancia de las instituciones y

politicas educativas que lo sostengan y amparen.

A modo de cierre, provisorio y de anclaje en una practica educativa: los
sujetos en situacion de aprendizaje en contexto de carcel.

Como ejercicio, proponemos pensar de qué manera los principios enunciados
anteriormente, se ponen en juego en una practica educativa desarrollada en el PUC
-Programa Universitario en la Carcel de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la

Universidad Nacional de Cérdoba- con sujetos en contexto de privacion de libertad.(6)

Con el fin de considerar la inclusion también como componente propio de los

procesos de aprendizaje y desarrollar practicas que intervengan en consecuencia, nos
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posicionamos politicamente, problematizamos nuestra actividad profesional, dispo-
niendo marcos teoricos, y en esta tarea, pensando nuestra unidad de intervencién en
clave pedagdgica. Nos interesa considerar cémo el discurso sobre inclusion y apren-

dizaje puede articularse con el hacer en situacion.

Significamos los aprendizajes situados en contexto de carcel en instancias me-
diadas por los sujetos: docentes, estudiantes, entre pares; cdmo se constituyen en el
espacio educativo material y simbdlico; por las interacciones: las instancias intersub-
jetivas, la colaboracidn o resistencia, la palabra, las modalidades de involucramiento;
por los objetos de conocimiento; por las condiciones del escenario carcelario; por
las actividades que se despliegan, todos componentes de esa unidad en contexto, en

coordenadas de tiempo y espacio de produccion histdrica y de contemporaneidad.

No se trata entonces de pensar en los sujetos presos y sus condiciones perso-
nales de educabilidad -sin los docentes, los pares, el contexto cércel, la escuela en la
carcel, los agentes penitenciarios- sino en los procesos educativos, en situacion, con
los docentes en el aula de la carcel y los multiples atravesamientos que ahi nos consti-

tuyen a quienes intervenimos por el acceso al conocimiento en tanto derecho.

En relacién a la constitucion de los sujetos del aprendizaje en contextos de
encierro, sabemos que quienes las habitan, en su mayoria, son personas que no han
podido acceder a un vinculo significativo en la construccién de conocimientos; ex-
cluidos de bienes sociales, culturales, familiares que caracterizan su existencia, marcas

de categorias macro sociales a las que hicimos referencia en apartado anterior.

Pero como sostener este principio, nos llevaria nuevamente a adjudicar las
posibilidades de éxito o fracaso educativo a los sujetos, segtin las condiciones que

portan, e inscribir en categorias sociales la imposibilidad, propiciamos entonces ge-

231



nerar situaciones educativas, crear zonas de interaccion y posibilidades, de construc-
cion de lenguajes y conocimiento, andamiajes que habiliten experiencias alternativas
en las que el aprendizaje constituya una clave para la inclusién, alli en donde el con-

texto prioriza como rasgo la exclusion.

No sin dificultades en las 16gicas institucionales que priman entre Facultad y
Servicio Penitenciario, abordamos situaciones donde apostamos a la mediacion entre
pares del mismo modo que con expertos, a la experiencia en produccion en conoci-
miento en carreras de grado tanto como en talleres culturales, de arte, de pensamien-
to filosofico, de pensamiento histdrico, de literatura, de ciudadania universitaria, de
matematica, con herramientas de involucramiento en la palabra y el pensamiento

colaborativo para interpretar e interpelar la realidad.

Asi entendemos que el aprendizaje y apropiacion de la cultura deben gestarse
al alcance en esas situaciones, favoreciendo procesos de inter e intra subjetividad,
de pensamiento critico, de modos de percepcion y de valoracién. En nuestro caso
consideramos que la privacion de libertad, no excluye a los sujetos del conocimiento
y pensamiento; por el contrario el ejercicio colectivo de pensar con conocimiento
incorpora la reflexion sobre la realidad, la conciencia y la toma de posiciéon como de-
recho. Esta oportunidad que, por ausencia del estado, de politicas o de intervencion
de sus instituciones, viene a ocurrir fuera del contexto de la sociedad global y a quedar
atravesada por la enorme contradiccion de una condena penal y social para los sujetos

que convoca a “socializarse en la cdrcel” del mismo modo que a “pudrirse en ella”.

Asi, la compleja tarea se debate dia a dia; a pesar de sostener conceptos y
principios construidos en un marco de pensamiento critico, social, politico; nuestras
practicas requieren de su explicitacion constante, porque subyacen supuestos, creen-

cias, valoraciones, contradicciones, que tratamos de problematizar y debatir.
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Desde este ejemplo compartido, entendemos que los procesos de aprendizaje
son condiciones indispensables a desarrollar en la educacion con el fin de crear en
los sujetos disposiciones para interpretar e intervenir en una mejor relacién con el
mundo, para lo cual es necesario disefiar practicas educativas significativas y com-
prometidas socialmente, con la meta de la inclusion y la posibilidad de que todos
aprendan, en pos de sostener principios de igualdad y oportunidad en el ejercicio de

derechos humanos.

Requerimos elucidar nuestras representaciones, trabajar con conceptos -que
también estan cargados de ideologia- sometiendo mas fuertemente nuestras convic-
ciones y certezas a justificacion, argumentacion, pensamiento y en el contexto de pais
que nos interpela con discursos que criminalizan la pobreza, la protesta social, la baja
de edad de imputabilidad, reclamar la exigencia constante de otorgar nuevos/viejos

significados y sentidos a la tarea de educar.

Notas

(1) (2) En el marco del Proyecto de Investigacion (2016-2017) “Aprendizajes
e inclusidn en la escuela secundaria: mediaciones intersubjetivas en situaciones edu-
cativas. Un estudio en casos” (Res. Aval: Res. SeCyT UNC 202/2016, convalidada por
Res. Rectoral 1634/16. Res. Subsidio: Res. SeCyT UNC 313/2016) y proyectos ante-
riores del equipo de trabajo (Secyt UNC) se recuperan resultados sobre Educacion
y Aprendizaje. Integrantes: Cecilia Ziperovich, Patricia Mercado, Natalia Gonzilez,
Cristina Sappia, Martha Ardiles, Lucia Beltramino, Ivana Sanchez, Carola Rodriguez,
Beatriz Madrid, Laura Paez, Pamela Cipolla Falcén, Candelaria Barcellona. Proyecto
2014-2015 “La interiorizacidn en los aprendizajes, una dimension en la construccién

de la inclusividad social. Intervenciones pedagogicas de egresados de la formacion
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docente superior” Directora: Cecilia Ziperovich.

(3) Baudelot, Frigerio y Gentili, participantes en conferencia realizada en la

Universidad Nacional General Sarmiento, Buenos Aires, afio 2012.

(4) Estas ideas retoman en parte el articulo elaborado en 2009 sobre Philippe

Meirieu y sus aportes a la comprension de los procesos de aprendizaje.

(5) El aplicacionismo es un problema politico, refiere el autor, que traslada
categorias del campo de la investigacion a las practicas educativas, a problemas edu-

cativos donde se juegan otras cuestiones como la implicacién y la intervencion.

(6) El Programa Universitario en la Carcel (PUC), es una apuesta institucional
que la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC sostiene desde el afio 1998 en
la intencion de colaborar en hacer efectivo el derecho a la educacién de las personas
privadas de libertad. Es una propuesta de docencia de grado, actividades de extension
y procesos de investigacion en las unidades penitenciarias de la Provincia de Cérdo-

ba, con sede en el Penal de Bouwer (Cérdoba, Capital).

Referencias bibliograficas
Aizencang, N. y Maddoni P. (2007) Replanteos en torno a nuevos y/o viejos
espacios de mediacion y acompariamiento escolar En Aisenson, D., Castorina, J. y otros

(comps.) Aprendizaje, sujetos y escenarios. Noveduc. Bs. As. pp 123-132.

Baquero, R. (2016) La falacia de abstraccion de la situacion en los abordajes
psicoeducativos en Abate, N. y Arué R. (comps.) Cognicion, aprendizaje y desarrollo.
Noveduc. Bs. As. pp 53-73.

————————————————— (2009) “Desarrollo psicolégico y escolarizacion en los Enfoques

Socio Culturales: nuevos sentidos de un viejo problema”. En Avances en Psicologia La-

234



tinoamericana, Bogota, (Colombia) /Vol. 27(2) /pp. 263-280

————————————————— (2009) “ZDRP, sujeto y situacion. El problema de las unidades
de andlisis en psicologia educacional.” En Actualidades Investigativas en Educacion
Revista Electrénica publicada por el Instituto de Investigacion en Educacion Univer-

sidad de Costa Rica. Volumen 9, Numero Especial pp. 1-26.

Baquero, R. y Terigi, F. (2000) Aportes para el debate curricular. Los sujetos de

la educacion. GCBA. Secretaria de Educacién. Direccidn de curricula. Bs.As.

Baudelot, C. (2010) “Todo se sabe, y nada cambia. Las dindmicas de clase con-
tra los conocimientos” en Frigerio, G. y Diker, G. (comps.) Educar: saberes alterados.
Parand. Del Estante. pp.179-188

Manifiesto del XIV Encuentro Nacional de Carreras en Educacion y Ciencias
de la Educacion de Universidades Nacionales Formacién, Politica y Educacién. (agos-
to, 2016). Realizado en Escuela de Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y

Humanidades, Universidad Nacional de Cdrdoba.

Mercado, P. (2015) “Aportes de los enfoques socioculturales para “recentrar” los
procesos de aprendizaje trabajando en clave dialdgica y situacional con la ensefianza”
Revista PRAXIS educativa. Facultad de Ciencias Humanas. UNLPampa. Vol19, N°3,
pp-62-71.

-------------- (2015) “Los procesos de interiorizacion en los aprendizajes, claves
pedagogicas de inclusion educativa” Ponencia IX Jornadas de Investigacion: Politicas,
transmision y Aprendizajes. Miradas desde la investigaciéon educativa. Escuela de
Ciencias de la Educacion y Centro de Investigaciones CIFFyH. FFyH. UNC. Octubre
de 2015. ISBN: 978-987-707-017-0.

235



—————————————— (2015) “Sujetos del aprendizaje: sujetos de inclusion” 111 Encuen-
tro Nacional de Servicios de Orientacién Universitaria “Orientaciéon Universitaria:
nuevos escenarios y actores. Desafios actuales y acciones posibles” Facultad de Cien-
cias Econémicas, Juridicas y Sociales. Universidad Nacional de Salta. Salta, octubre de
2015 Publicaciéon en CD. ISBN 978-987-633-149-4

———————————— (2009) “Algunos aportes a la comprension de los aprendizajes des-
de el discurso pedagdgico. El pensamiento de Philippe Meirieu” en Zambrano Leal, A.
(coord.) Aproximacion a la pedagogia de Philippe Meirieu: derivaciones hacia las
practicas. FFyH. UNC.

Oficina Internacional de Educacioén. (septiembre, 2007). Taller Regional Pre-
paratorio sobre Educacién Inclusiva América Latina, Regiones Andina y Cono Sur.
UNESCO, Buenos Aires.

Puiggrds, A. (2016). La soberania educativa en disputa. Revista Alfilo, 53.
Recuperado de https://ffyh.unc.edu.ar/alfilo/la-soberania-educativa-en-disputa/

Ruiz Silva, A. y Prada Londofo, M. (2012) La formacion de la subjeti-
vidad politica. Paidos. Bs. As. Universidad Nacional de General Sarmiento. (2012).
Revista Noticias UNGS, 45. Bs.As. Octubre. pp1-3.

Vygotsky L. (1992) Pensamiento y lenguaje. Fausto Bs. As.

Vygotski L. (1979) El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Gri-
jalbo. Barcelona.

Ziperovich, C. (2010) Aprendizajes. Aportes para pensar pedagoégicamente su
complejidad. Brujas. Cérdoba.

236



Ziperovich, C. Mercado, P. Gonzalez, N. Sappia, C. Ardiles, M. Beltramino,
L. Sanchez, I. Rodriguez, C. Madrid, B. “La interiorizacion en los aprendizajes, una
dimensidn en la construccion de la inclusividad social’, SECyT- CIFFyH. UNC (2014-
2015) Res. HCS 1565/2014.

237






Acerca de una practica situada: Mallin.
Una lectura desde el enfoque sociocultural de Vigotsky.

Aportes del campo educativo y comunicacional

Juan Pablo Balmaceda y Milagros Ayelén Flores

“No hay palabra verdadera que no sea union inquebrantable entre accién y reflexion.”
Paulo Freire, 1968

Resumen
Los movimientos juveniles constituyen un fendmeno social que, en este caso,
se profundiza y complejiza en su andlisis tanto desde el campo educativo como el co-

municacional.

El articulo desarrolla un trabajo analitico teniendo como fuente empirica las
actividades desarrolladas en el Movimiento Mallinista desde un enfoque sociocultu-
ral que tiene como referente tedrico principal a L. S. Vigotsky. En este sentido, no se
recuperan actividades especificas o en profundidad, sino mas bien conceptualizacio-
nes sobre aspectos generales que conforman la estructura y organizacién del centro
juvenil denominado “Brazos”, que funciona en una escuela de gestion privada confe-

sional en la ciudad de Cérdoba.

* Juan Pablo Balmaceda Estudiante avanzado de la Licenciatura y Profesorado en Ciencias de

la Educacion. Ayudante alumno en Cétedra Teorias del Aprendizaje y Curso de Nivelacion. Facultad
de Filosofia y Humanidades. Universidad Nacional de Cérdoba Ex asesor del Movimiento Juvenil
Salesiano Mallin, periodo 2014-2016. juanpablobalmaceda8@gmail.com

Milagros Ayelén Flores Estudiante avanzada de la Licenciatura en Comunicacién Social con orienta-
cion en Investigacion y Planeamiento. Facultad de Ciencias de la Comunicacién. Universidad Nacio-
nal de Cérdoba.Ex asesora del Movimiento Juvenil Salesiano Mallin, periodo 2014-2016.
flores.milagrosayelen@gmail.com

239



Basado en la propia experiencia de los autores, el escrito indaga y describe sobre di-
versos aspectos sociales y culturales de las interacciones que se producen al interior de
los grupos juveniles con la intencién de problematizar -de modo general- su funcio-
namiento interno, cuya potencialidad se encuentra en la construccién de experiencias

expansivas.

Introduccion

El articulo procura conceptualizar y reflexionar en un nivel tedrico sobre la
propia practica de los autores, con el propdsito de desarrollar un proceso de distan-
ciamiento sobre la experiencia que tuvo lugar en el Movimiento Juvenil denominado
Mallin. Se cuenta como principal impulso la necesidad de sistematizar y construir un
antecedente local que sirva a modo de herramienta tedrico-metodoldgica para futu-

ras generaciones del movimiento y el trabajo de grupos juveniles.

Mallin: su texto y contexto

Actualmente existe una vasta y extendida produccion tedrica que tiene como
objeto de estudio a los movimientos juveniles en Latinoamérica y el Caribe, asi como
también en el escenario europeo y norteamericano (Oscbell, 2010; Rodriguez, 2010).
Resulta interesante tomar conocimiento acerca de estos estudios para aproximarnos
al cardcter polisémico de este objeto. En otras palabras, no siempre referimos a lo

mismo cuando empleamos el término Movimiento Juvenil.

Al respecto, Ernesto Rodriguez (2010) en “Movimientos Juveniles en Amé-
rica Latina: Entre la Tradicion y la Innovacién” destaca un conjunto de experiencias
situadas en Chile, México, Nueva York, Londres, Argentina y Brasil que constituyeron

ejemplos concretos de dinamicas centralizadas en las acciones impulsadas por los
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jovenes en conjunto; distinguiendo -en contraposicion a la poblacion juvenil de la se-
gunda mitad del Siglo XX- una época de gran fecundidad y operacion creativa. Si bien
el analisis de este autor se focaliza en una dimensién politica, participativa y organi-
zativa, introduce el concepto de “expresiones juveniles” con la intencion de visibilizar
diversas comunidades de jévenes (indigenas, campesinos, estudiantes). Esto quiere
decir que la referencia de juventud como periodo que atraviesan los sujetos no puede
ser homogénea, sino que debe ser considerada desde sus multiples transformaciones.
De esta manera, las juventudes se presentan como construcciones situadas en donde

se conjugan dimensiones sociales, histdricas y culturales.

En virtud de estos sefialamientos, es posible plantear un encuadre mas general
acerca de las concepciones que se sostienen sobre los movimientos juveniles. (1) En
tal sentido, se entiende por movimientos juveniles a un conjunto de procesos socio-
culturales promovidos por las juventudes como grupos sociales definidos (Oscbell,
2010).

Los jovenes, en comunidad (2) se organizan de manera auténoma o bajo las
condiciones de instituciones a las que pertenecen. Entonces, mediante diversas confi-
guraciones organizativas, se pueden constituir movimientos juveniles a través de los
sindicatos, los partidos politicos, las iglesias, las ONGS, entre otros. Estas organiza-
ciones son impulsadas a partir de problematicas engendradas desde y entre los jove-
nes que estan vinculadas con los procesos de formacion de identidades y -en términos

de Oscbell- con la necesidad de pertenencia a un grupo de pares.

En el caso particular delimitado, Mallin, plantea un movimiento juvenil cuya
referencia institucional es la eclesial. Es desde esta lectura, que el escrito se propone

avanzar sobre algunos rasgos de su “carta de identidad” (3).
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El Mallin “Centro-Brazos” se presenta como una propuesta enmarcada dentro
de un movimiento juvenil de la Iglesia Catélica. Esta arraigado en Cérdoba Capital
desde el afio 1974. Actualmente, se encuentra funcionando en el colegio “Pio X” (4).
Esta compuesto por un grupo de adolescentes y jovenes entre 12 y 19 afos, que se

retnen los dias sabados.

Mallin, al ser parte de un movimiento, estd en consonancia con una estructu-
ra a nivel nacional, es decir, que no solo existe en Cérdoba sino también en otras pro-
vincias de la Argentina. Se fracciona en zonas conformadas por diversas provincias
(Formosa, Corrientes, Misiones, Santa Fe, Buenos Aires, Mendoza, Neuquén, Santa
Cruz). Existe una divisiéon de roles jerdrquicamente organizada desde el grupo de
asesoria, grupo de coordinacién y grupo de animacién y segtn la region se inscriben
dentro de una rama espiritual salesiana o diocesana acompaiados de un conjunto
de costumbres, experiencias y tradiciones propias del grupo. El Mallin de Cérdoba
cuenta con un asesor zonal, tres animadores juveniles y 15 personas (adolescentes y

jovenes) que se denominan animandos.

La actividad de apertura de cada encuentro semanal por excelencia es el salu-
do de las “buenas tardes”, para recibir a los participantes, seguido de juegos recreativos
y deportivos. Los encuentros culminan con diversas dinamicas grupales para abordar
tematicas que tienen relacion con los intereses, dudas y cuestionamientos de los suje-

tos activos en el grupo.

Es de suma importancia aclarar que la comunidad conformada es constante,
lo que posibilita crear espacios de fuertes vinculos donde los adolescentes pueden
compartir sus conflictos, experiencias y situaciones problematicas con otros encon-
trando contencion, afecto y apoyo como asi también la posibilidad de expresarse, co-

municarse e interactuar. Ademas, se ha de tener en cuenta que atraviesan un periodo
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de profundos y acelerados cambios bioldgicos, psicologicos y sociales que propician
un bagaje experiencial cargado de sentidos y significaciones. Estos hacen a la cons-
truccion de su matriz identitaria -y subjetiva- formando parte de sus procesos de
aprendizaje y desarrollo social. En este sentido, los animadores buscan elucidar y po-
ner en discusién problematicas que todos viven, pero que no se hablan como con-
flictos familiares/generacionales —propios y particulares-, la comunicacién con los
padres, los distintos tipos de adicciones y de violencia, los amigos, la escuela, por ci-
tar algunos ejemplos. Se busca con ellos, generar debates, interactuar colectivamente,
visualizar valores compartidos, sensaciones propias; y que, ademas, fortalezcan este

proceso por el que estan viviendo e identificar aquello que los afecta.

Actualmente, la realidad del Centro es producto de los multiples factores que
influyen en sus participantes basados en las situaciones emergentes que les ocurre a
diario en los diversos ambitos del que forman parte como son la escuela, los amigos,
la familia, el club, como asi también la vida comunal y social. De esta forma existe una
fuerte demanda de busquedas, posibles respuestas, afecto y apoyo traducidos en los

conflictos mencionados anteriormente.

De vivencias a experiencias expansivas

A partir de la descripcidn realizada en el apartado anterior, se pretende elabo-
rar un trabajo de analisis teniendo como fuente empirica las actividades desarrolladas
en el Movimiento Mallinista desde un abordaje sociocultural. Se trata de recuperar
actividades a fin de conceptualizar sobre aspectos generales que conforman la estruc-

tura, organizacion e intervencion socio pedagdgica en el Centro Brazos.

Teniendo en cuenta la consideracion sobre la plataforma conceptual en la que
se sostiene el andlisis de la experiencia situada, aporta a la discusion la autora Merca-

do (2015) acerca de los principios que caracterizan al enfoque sociocultural, basan-

243



dose en producciones del autor Baquero, cuyo referente tedrico principal es Vigotsky.
Destaca los siguientes enunciados considerados como principios de una perspectiva
o enfoque sociocultural: “la subjetividad resulta de la experiencia social incorporada
(la intrasubjetividad se produce a partir de la intersubjetividad), la inscripcién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje como actividades mediadas semidticamente, la
relacion “inescindible” entre sujetos y situacion en procesos educativos, las relaciones
reciprocas entre desarrollo y aprendizaje y el origen sociocultural de los procesos psi-
coldgicos superiores denominados por Vigotsky” (pp. 64-65). La trama que articula
este enunciado funciona como lente para mirar las practicas cotidianas al interior del
movimiento juvenil Mallin, consideradas como un espacio de educacién no formal

por los procesos de transmision y aprendizaje que alli se producen.

Ahora bien, la base empirica demuestra que las actividades de Mallin se ex-
presan como herramientas de mediacion que propician interacciones singulares entre
sujetos y el mundo que los rodea. Considerando los planteos de Wertsch (1999), las
acciones no se comprenden sdlo por la intencionalidad de los sujetos, sino que se de-
ben tener en cuenta aquellos instrumentos -a veces imperceptibles- que las posibilitan
y las median. De esta manera, los juegos, las dindmicas de grupo, salidas recreativas y
paseos se presentan como instrumentos que potencian procesos de interiorizacion y

de toma de conciencia.

Asi dicho, este conjunto de actividades privilegia situaciones sociales parti-
culares. En este sentido, hablar de interiorizacién supone un proceso de reorganiza-
cién interior, una operacion psicoldgica puesta en juego en el medio social. Aparece
descripto en la ley de “doble formacion’, la cual propone que en “el desarrollo cultu-
ral del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, a nivel social, y mas tarde, a

nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgica), y después, en el interior

244



del propio nifio (intrapsicoldgica)” (Vigotsky, 1988:94 en Baquero, 1996:42). En esta
linea, la propuesta mallinista privilegia una dindmica intersubjetiva de didlogo hori-
zontal e interacciones, con lenguaje y palabra vinculo que propicie a la reflexion, toma
de conciencia e interiorizacion de problematicas sociales. Tales problematicas hacen
referencia a asuntos o cuestiones de la vida comunal cotidiana que tienen relevancia
social y politica. En consonancia, los sujetos que asisten a Mallin también las definen

como problemas.

Entonces, las actividades intencionalmente anticipadas por los animadores
juveniles contribuyen a promover internalizaciones creadoras de conciencia y no ba-
sadas en la recepcion ni reproduccion de contenidos socialmente externos referidos

al deber ser, el consumo mediatico y cultural.

Para poder visualizar estos procesos de interacciones y mediaciones seria in-
teresante proponer una analogia con el fenémeno que se produce en el agua ante
una minima perturbacion. Esa infinidad de ondas que se expanden y adquieren una
dimension impensada previamente. Asi, la nocidon de experiencias expansivas resulta
oportuna como categoria para dar cuenta sobre cdmo los impulsos se traducen en
acciones. Sobre como las experiencias son significadas y resignificadas mads alla del
contexto en el que fueron producidas inicialmente. Sobre cémo estas implican la ar-
gumentacion, el desarrollo del pensamiento, el lenguaje y de los afectos, posibilitando
modos de ver el mundo y de comunicarse con los otros, entre otros, para otros, pero
también a si mismo. Las experiencias expansivas cumplen un papel fundamental en
la construccién de las subjetividades, en las relaciones inter e intrasubjetivas como

formas de habitar la cultura desde un posicionamiento critico, reflexivo y compartido.

La minima perturbacion es entendida como una manifestacion de lo alterna-

tivo, aquello que rompe con la calma del status quo que poco colabora con las nue-
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vas vivencias que atraviesan los jovenes participantes. Es esa oportunidad de volver
posible aquello considerado una potencialidad poco probable a causa de los sectores
tradicionalistas que ain persisten dentro de la Iglesia Catdlica e insisten en evadir
algunas tematicas. Es esa oportunidad de volver visible lo invisible, de problematizar
lo naturalizado. Es en este punto donde se destaca el rasgo propositivo de las expe-

riencias expansivas.

La animacion en accion

Desde otra linea, aludiendo al enfoque de la animacion sociocultural que
podria tener ciertas vinculaciones con los planteos vigotskianos, Ander Egg propone
una conceptualizacion de la animacion entendiéndola como una de las formas posi-
bles de accion social, desalentando aquellas posturas que la conciben como una mera
abstraccion. El autor afirma que -en realidad- existen los animadores, es decir, son
los sujetos reales que cumplen la funcién esencial del proceso de animacion: “pro-
mover y alentar a la gente para hacer brotar sus potencialidades latentes” (Ander Egg,
1987:23). Alli se nota la relacion que supone esta afirmacion con la metafora de las
ondas expansivas. La animacion, ademas, propicia espacios de encuentro y relacion,
cada vez mas infrecuentes en la sociedad actual. En Mallin, como se ha expresado,
esos espacios suponen la posibilidad de dialogar o compartir sobre aquellos temas
que atraviesan a la mayoria de los jévenes, que por alguna razén no estan siendo abor-

dados en otros contextos donde participan cotidianamente (escuela, hogar).

El autor afirma también que la animacién propone determinado énfasis -cul-
tural, educativo y social- segtin el campo especifico donde la accién es desarrollada.
Las modalidades culturales y educativas se refieren a expresiones artisticas y a la rea-
lizacién de actividades para mejorar la educacion de los sujetos respectivamente. En

el caso de Mallin, si bien se puede considerar un espacio de educacion no formal, el

246



énfasis esta puesto en lo social pues “la animacion esta orientada a (...) resolver pro-
blemas colectivos que afronta un grupo o comunidad” (Ander Egg, 1987:25). Con-
siderando a estas situaciones problematicas colectivas como las dichas en parrafos
anteriores. Cabe destacar también que el autor aclara sobre la distincién analitica de
las modalidades (mencionadas al principio del parrafo), pudiendo presentarse pro-

gresiva y articuladamente, las tres en una misma accién.

El animador mallinista, a su vez, propone herramientas discursivas para con-

vocar, alentar y compartir junto a los animandos en cada encuentro.

Retomar el planteo de Eliseo Verdn (5) (1993) sobre la doble hipoétesis de lo
social en su libro “La Semiosis Social’, sirve para respaldar nuestra concepcion sobre
la influencia y condicionamientos de las relaciones sociales en la conformacién de los

sujetos y las producciones de sentido que circulan y se generan.

De esta forma, el autor afirma -al igual que Vigotsky- que toda produccién de
sentido es necesariamente social, porque no se puede explicar un proceso de signifi-
cante sin explicar sus condiciones sociales productivas (concepto que toma de Marx
para hacer referencia a las restricciones sociohistoricas de determinado momento que

restringen el engendramiento y la recepcion de los discursos).

En simultaneo, el autor advierte que sucede lo mismo a la inversa, es decir que
todo fendmeno social es un proceso de produccion de sentido. Sin embargo, adelanta
que no se debe caer en el reduccionismo de pensar que todo es significante, sino que

conforma una dimension de esos procesos.

Con esta perspectiva, resulta interesante recalcar que, a través de las produc-
ciones de sentido (expresadas en las charlas, proyeccion de videos, recuperacion de

canciones, etc.) tanto animadores como animandos van conformandose en sujetos
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sociales y, a su vez, lo social se moldea en los sentidos de los discursos que circulan y

compartimos

Mallin como acto politico

Ander Egg (1987) plantea que la estrategia de animacion puede estar impreg-
nada de una concepcion transformadora. La propuesta del Centro Brazos, en relacion
a su organizacion y estructura pregona un modo de formacién vinculada a la transfor-
macion del sujeto social y politico. Las actividades como herramientas de mediacién
materializadas en la intersubjetividad contribuyen en ultima instancia a procesos de
toma de conciencia y a la construccion de posicionamientos frente a las problematicas

y sucesos que hacen a la realidad que los rodea y de la cual se apropian.

De esta manera, desde la perspectiva planteada se demuestra un determinado
posicionamiento politico, que se torna visible a través del proceso de dinamizacion en
el cual “el individuo amplia su protagonismo en su propio desarrollo cultural y social

(...) posibilitando una toma de conciencia colectiva...” (Ander Egg, 1987:129).

Suponer al Mallin como acto politico es, una vez mas, aludir a la nocién de
experiencias expansivas con su caracter propositivo y ético-politico. Es llamar la aten-
cién de modo general al funcionamiento de los grupos juveniles. Se trata de transmi-
tir posiciones y no una verdad absoluta. De transformar posiciones en una y miles de

maneras de intervenir y comprometerse con las sociedades y las culturas.

Consideraciones finales

Como se propuso anteriormente, Mallin se configura como acto politico a
través de la animacién sociocultural, la cual s6lo serd un proceso completo, auténomo
y genuino si logra desarrollarse colectivamente. Esto no sélo implica que participen

todos los sujetos que forman parte de la comunidad, sino que los animadores puedan
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promover la continuidad de todas las actividades sin necesidad de su presencia. En

otras palabras, la verdadera animacién socio cultural no genera dependencia.

De esta forma, los animandos logran formarse a través de herramientas e in-
sumos que cada animador(a) les presenta para poder tomar algun dia ese lugar y
formar a otros, ad infinitum. Hablamos de relaciones intersubjetivas que producen
practicas educativas a la vez que forman al sujeto. Entendemos que, segtin los aportes
de Vigotsky, el desarrollo del lenguaje y pensamiento, potenciarian la construccion de
experiencias expansivas. Posibilidades que solo pueden gestarse desde la lectura de las

practicas situadas.

Los autores que se retomaron en este capitulo proponen pensar a la comuni-
cacion como vehiculo de todos los procesos de educacion, reflexion y aprendizaje; lo
cual implica posicionarnos (a todos lo que conformamos la comunidad) en el lugar de

protagonistas de la trasformacion social, principal motor de la animacion.

Notas

(1) Se destaca la expresion “movimientos juveniles” por la complejidad de
suconcepto. En este sentido, segin la perspectiva que se sostenga, apareceran de
relieve diversas dimensiones segun el interés de quien investigue sobre el objeto. No
obstante, la referencia no son las mismas para movimientos juveniles, organizacio-
nes juveniles o grupos juveniles. En este estudio, referirse a movimiento en el marco
de la iglesia catdlica es dar cuenta de la existencia de una escala mayor (nacional o
internacional) por la que se distingue una base de lineamientos en comun que con-
serva un trabajo sostenido entre sus miembros sin perder la autonomia relativa en

los espacios donde se ponga en marcha el proyecto juvenil.

(2) Los jovenes tienden a agruparse con otros conformando comunidades
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por el hecho de compartir, en comun acuerdo, intereses, deseos, intenciones, gus-
tos, problematicas que son reconfigurados y reinterpretados en la comunidad. Por
su parte, Phil Bartle expresa que una comunidad “...es un conjunto de interacciones,
comportamientos humanos que tienen un sentido y expectativas entre sus miembros.
No sélo acciones, sino acciones basadas en esperanzas, valores, creencias y significados

compartidos entre personas” (2011, s/n).

(3) Se entiende como carta de identidad a una suerte de documento que
contiene todas las caracteristicas de determinado movimiento, grupo o persona que

no posee (o ha perdido) su identificacion oficial que acredite tales particularidades.

(4) El colegio Pio X es una institucion educativa que pertenece a la obra de
los Salesianos de Don Bosco, una congregacion religiosa dedicada por excelencia a
la pastoral juvenil. El colegio tiene como objetivo articular las experiencias académi-
cas con la actividad pastoral que proponia Don Bosco, fundador de la Congregacién

para promover integralmente al joven y su mundo.

(5) En este articulo se retoman autores que tienen pertinencia conceptual
tanto en los campos del drea de educacion como de comunicacién. Eliseo Verén
resulté util para recurrir a estos planteos y complementar las concepciones arrojadas

de manera interdisciplinar.
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CONTEXTOS DEPRODUCCIONDELATEORIADELEV VIGOTSKY,A120ANOSDE

SU NACIMIENTO. ACTUALIZACIONES Y PERSPECTIVAS DE INVESTIGACION
EN APRENDIZAJES Y EDUCACION resulta a partir de la realizacién de la
JORNADA HOMENAJE A LEV VIGOTSKY, organizada en noviembre del afio
2016 por docentes e investigadores de la Escuela de Ciencias de la Educacién de
la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cdrdoba.
Los trabajos seleccionados para esta publicacién provienen de esta jornada y
estdn centrados en los nucleos conceptuales de la teoria vigotskiana: sujetos,

pensamiento, lenguaje, practicas sociales, entre otras y, en este marco, se retoman

_aspectos politicos, culturales e histéricos del surgimiento de la teoria asi como

su invaluable legado y vigencia para pensar los aprendizajes en la actualidad.
El material escrito pretende reposicionar y visibilizar la deconstruccion politica
y colectiva posible alrededor de los procesos de aprendizaje; al mismo tiempo,
se enfoca en el papel que los aprendizajes desempefan en la constitucion de
los sujetos, no perdiendo de vista el marco histérico contempordneo en el

que ocurre, y dando cuenta de una produccién realizada por primera vez en

~la Ciudad de Cérdoba y en el 4mbito de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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