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Introduccion

Esta obra es producto de la labor colaborativa de las Catedras Psicologia Educacional, Psi-
cologia y Cultura en el Proceso Educativo y Psicologia Evolutiva del Departamento de Ciencias
de la Educacion, de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Nacional de la Plata. Por tanto, recoge distintas miradas y recorridos para contribuir a la forma-
cion de un amplio espectro de estudiantes de grado que cursan carreras de profesorado vy li-
cenciatura en el campo de la educacion.

El titulo “Conocimiento psicoeducativo en accion” pretende dar cuenta del propdsito central de
la obra: revisar distintos aportes sobre los procesos psicoldgicos, educativos y culturales que
sirvan para pensar criticamente las acciones pedagdgicas en los distintos escenarios de la labor
de los profesores vy licenciados. Tales aportes se vinculan con algunas preocupaciones que sur-
gen con frecuencia en las discusiones tanto académicas como de la opinidn publica en general.

El desarrollo de los temas procura no caer en una exégesis psicologizante, ni en fragmenta-
ciones entre los campos del conocimiento o en miradas rigidas sesgadas por principios de au-
toridad para abordar problemas que tienen que ver, especialmente, con la apropiacién y la
construcciéon de conocimientos, practicas y sentidos. Un supuesto de partida que auna a los
autores es el valor de la inclusidn y la diferencia como herramienta central para comprender las
conformaciones vy las transformaciones de los sujetos y los grupos involucrados en los proce-
sos educativos y culturales.

Esperamos que lectura de esta obra sea un principio para profundizar respecto de cada
uno de los temas tratados y generar una provechosa reflexion para la formacién de los

profesores y licenciados.
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CAPITULO 1
La mediacion en las practicas escolares

Fiorella N. Gandini

Introduccion

Este capitulo propone aportar al analisis y la reflexiéon sobre la mediacion y sus implicancias
en las practicas escolares, desde un enfoque psicoeducativo sociocultural. Por un lado, se
examinan conceptualizaciones de la teoria sociohistérica de Vigotsky, en particular, sobre la
actividad intersubjetiva la interaccion social, mediada instrumentalmente y la internalizacién
como procesos especificos de dichas practicas. Por otro, se desarrolla el concepto de “anda-
miaje” y su relacion con la categoria vigotskiana de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), donde
aparece el rol del otro, par mas capaz, como mediador, para favorecer el desarrollo cultural del
sujeto. Asimismo, se presentan algunos postulados sobre la actividad humana, el aprendizaje y
el lugar de la mediacion, a partir de la descripcion y el analisis de los distintos elementos que la
conforman. Seguidamente, se abordan las nociones de cognicién distribuida, comunidad de
practica, participacion y comunidad de aprendizaje, desde las cuales se entiende a la actividad
humana como situada, contextualizada y, en consecuencia, socioculturalmente mediada. La
mediacion no solo aparece caracterizada desde una perspectiva de ayuda individualista, sino
también, colectiva. Por ultimo, se revisan algunas investigaciones en torno al rol de la media-

cion en las practicas de lectura.

La mediacién como practica social

Desde la perspectiva de la psicologia sociocultural, toda practica educativa se encuentra

inevitablemente mediada. La mediacion representa una actividad social implicada en la
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génesis de los procesos psicoldgicos del sujeto, que le permite accionar sobre el mundo,
transformarlo y transmitirlo a las siguientes generaciones. La especificidad de lo humano
radica en poder construir formas de regulacion psicoloégica superiores, a partir del uso de
signos en la vida social, es decir, de herramientas que permiten la interaccién y apropiacion
del medio (Vigotsky, 1979).

El desarrollo de los procesos psicolégicos de orden superiores aparece en dos planos: en
primer lugar, en el social, entre las personas, como una categoria interpsicoldgica y, en segun-
do lugar, en el plano individual, es decir, en el interior del propio sujeto, como una categoria
intrapsicologica. Este postulado se conoce como la “ley de la doble formacién o internalizacion”
(Vigotsky ,1981), que alude a la génesis y transformacion de dichos proceso, donde ciertos
aspectos externos de la actividad compartida con otros, se desarrollan en un plano interno del
sujeto, en formas privadas e individuales, gracias a las acciones mediadas por los signos
(Wertsch, 1985). El germen de la dinamica intrapsicolégica se encuentra en las cualidades
externas, sociales y semidticamente mediadas (Vigotsky ,1981). Por esto, en la mediacion de
las practicas educativas se otorga importancia a la participacion del sujeto en actividades inter-
subjetivas, compartidas con pares y semiéticamente mediadas, para la internalizacion de estas
practicas (Baquero, 1996).

Los sujetos requieren de la participacion en actividades intersubjetivas, entre pares, y
semiéticamente mediadas, para crear, apropiarse, modificar y transmitir los recursos cultu-
rales producidos en su comunidad (Baquero, 1996). La participacion en estas actividades
posibilita la construcciéon de formas conscientes y voluntarias de regulacién de las funcio-
nes psicolégicas (Vigotsky, 1979).

Las diversas formas de mediacion son comprendidas como actividades instrumentales y de
interacciéon social en el desarrollo cultural del sujeto. En las instrumentales se distinguen las
herramientas de tipo fisico o técnico que operan modificaciones en el mundo objetivo, mientras
que en las de interaccion social, las herramientas semidticas, en las que el lenguaje ocupa un
lugar privilegiado (Vigotsky, 1995). En cuanto a los instrumentos de mediacién se encuentran
los objetos materiales y los sujetos que actian como mediadores en las relaciones con otros.

Con relacién a lo antes expresado, Wood, Bruner & Ross (1976) ilustran el proceso de me-
diaciéon mediante la metafora de andamiaje para explicar los procesos graduales de ayuda que
aparecen en la realizacion de las practicas escolares. Segun los autores este proceso facilita
que el sujeto resuelva una tarea o logre una meta determinada. Los andamios, como soportes
que colaboran y ayudan en el proceso de aprendizaje, requieren que el mediador "controle los
elementos de la tarea que inicialmente estan mas alla de la capacidad del estudiante, lo que le
permite concentrarse y completar sélo aquellos elementos que estan dentro de su rango de
competencia" (p. 90).

Durante la practica, el mediador va cediendo su control y apoyo, en funcion del dominio cre-
ciente que alcanza el estudiante, es decir, que sus intervenciones mantienen una relacién in-
versa con el nivel de competencia del estudiante, a menor nivel de competencia mayor nivel de

orientacion y viceversa (Bruner, 1978). El andamiaje no se trata de una transferencia de habili-
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dades de un mediador a un estudiante, sino que implica poder brindar a éste ultimo posibilida-
des de desempeio auténomo creciente.

La nocidén de andamiaje se apoya en el constructo de zona de desarrollo préximo (ZDP),
propuesto por Vigotsky (1988). La ZDP es definida como la distancia existente entre la ca-
pacidad de un sujeto para resolver un problema de manera independiente (zona de desa-
rrollo real) y la resolucién potencial de ese problema en colaboraciéon con un adulto o par
mas capaz (Vigotsky, 1988). La ZDP es una propiedad del sujeto y de su dominio interpsi-
colégico, ya que esta determinada por su nivel de desarrollo y las formas de mediacion
implicadas en la actividad (Wertsch, 1985). Por ello, el andamiaje parte de la delimitacion
de la ZDP, a partir de la cual se disefia la mediacién, como una estructura de apoyo con las
herramientas culturales apropiadas para la situacion (Cole, 1984, Newman, Griffin & Cole
citados por Cubero & Luque, 2010).

Desde la perspectiva del desarrollo cultural, la categoria ZDP facilita el analisis de las prac-
ticas y las intervenciones en los contextos educativos en busca de mejorar los procesos cogni-
tivos, la apropiacion de objetos, los saberes y las normas e instrumentos culturales (Riviére,
1988), como también, la evaluacién de las funciones psicologicas antes y durante el proceso de
mediacion (Cazden, 1981, Moll, 1993).

Actividad, practica y mediacién

La actividad humana se considera sistémica, colectiva e historica, donde la relacion entre el
sujeto y el objeto estda mediada por instrumentos tanto materiales como simbdlicos (Nakache,
2004). Este postulado explica el desarrollo cultural de los sujetos a partir del uso de instrumen-
tos externos y la elaboracion de formas complejas de conducta (Luria & Vigotsky, 1992, 1930).
Para algunos autores este postulado resulta insuficiente porque se focaliza en las condiciones
de la cognicion individual y no incluye los atravesamientos que supone la mediacion en el mar-
co de practicas colectivas (Cole & Engestrom, 2001).

En busca de superar el postulado individualista, desde la teoria de la actividad, Engestrém &
Cole (2001) proponen el triangulo mediacional interactivo expandido. Toman como unidad de
analisis al sistema de actividad humano y agregan el contexto y el significado a los aconteci-
mientos individuales aparentemente aleatorios. Los contextos se convierten en sistemas de
actividad, que integran al sujeto, al objeto y los instrumentos como un todo unificado, incorpo-
rando los aspectos productivos y de la comunicacién orientados al objeto, en busca de su dis-
tribucion, intercambio y consumo.

Engestrom & Cole (2001) entienden a la actividad como un conjunto de acciones culturales
que comprenden sistemas de coordinacion en busca de determinados fines, bajo condiciones
especificas. El sistema de actividad propuesto por los autores, se encuentra constituido por un

conjunto de seis elementos que se interrelacionan: instrumentos de mediacioén, sujeto, obje-
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to/objetivo, reglas, divisiéon del trabajo y comunidad (Engestrom, 1987). Estos elementos con-

forman un esquema movil e interactivo.

Artefactos de mediacion

/“J

PRODUCCION

Comunidad Divisicn del trabajo

Figura 1. Estructura de la actividad humana. Extraido de Engestrém, 1987, p.58.

Los componentes del sistema de actividad presentados en la Figura 1 integran las acciones
del sujeto constituidas en comunidad. La comunidad incluye a los individuos y los grupos que
comparten un mismo objeto hacia el que se dirige la actividad. Este objeto es moldeado o
transformado en resultados, con la ayuda de artefactos mediacionales (fisicos y simbdlicos).
Los sujetos en comunidad se encuentran regulados por normas o reglas de funcionamiento
diferenciados a partir de una clara divisién del trabajo, negociacion de tareas, pode-
res y responsabilidades (Eurasquin & D Arcangelo, 2017).

El sistema de actividad como unidad de analisis ofrece un panorama sobre el desarrollo
cognitivo de los sujetos, asi como también, de la distribucién de la cognicién humana (Salomén,
2001). En esta perspectiva, la cognicion no se reduce a pensar en formas individuales, sino
mas bien, en aquella estructura que surge de interrelaciones complejas entre la variedad de
factores intervinientes en una actividad, en distintas situaciones de resolucion de problemas.
Asi, se comprende que la mediacién a través de artefactos (materiales o simbdlicos) y la mane-
ra en que esta relacion se resuelve dependen de las diversas formas de actividad, mediacién,
division del trabajo, reglas con las que se encuentra el sujeto y del contexto sociocultural en el

que se desarrolla la mediacion.
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El modelo de actividad permite analizar las practicas escolares para complejizar la relacién
entre el sujeto y su entorno sociocultural. Aporta nuevas dimensiones para abordar la situacion
de aprendizaje escolar como una practica social situada, a la vez que facilita establecer rela-
ciones entre dicha practica y la multiplicidad de contextos cotidianos en los que se inscriben
otras situaciones de aprendizajes. Desde esta teoria, se sostiene que el conocimiento es situa-
do, producto de la actividad del sujeto en el contexto, desde y sobre la cultura. El aprendizaje
escolar es situado debido a que es necesario incluir a la actividad y el contexto para integrar
gradualmente al sujeto en una comunidad o cultura mediada y construida por practicas sociales
(Diaz Barriga, 2003). En esta misma linea tedrica, se advierten las categorias de comunidades
de practica (Lave y Wenger, 1991 & Wenger, 1998), participacién y comunidad de aprendizaje
(Rogoff, 1994).

Lave y Wenger (1991) reconocen a la comunidad de practica como un espacio de interac-
cion y mediacion donde un grupo de sujetos implicados activamente en una practica cotidiana,
situada, se apoyan y construyen conocimiento. En esta comunidad, los conocimientos provie-
nen de la experiencia compartida y su asociacion con intereses comunes para dar respuesta a
necesidades concretas. Los miembros seleccionan los objetivos, establecen la forma de traba-
jar y se apoyan entre ellos, toman decisiones sobre la forma de participacion, el grado de impli-
cancia y el tiempo que le dedican al trabajo. Estos procesos promueven la autorregulacién de
los miembros en la practica (Wenger, 1998).

Asi, la comunidad de practicas invita a pensar en los aprendizajes situados y en la parti-
cipacion activa de los sujetos en practicas concretas que los lleven a construir su identidad
en relacién con su comunidad. Para Lave y Wenger (1991), el aprendizaje aparece como
inseparable de cualquier practica social situada, implica su contextualizacion. En las practi-
cas escolares, se subraya la necesidad de promover entre los estudiantes la participacién
en una comunidad de practica, donde el aprendizaje tiene lugar en la medida en que ellos
participen de actividades y practicas sociocuturalmente situadas y organizadas. Entre los
principales objetivos de la participacion se reconoce producir transformaciones de la practi-
ca y de sus participantes (Rogoff, 1994).

En el estudio de las practicas escolares se propone, también, Rogoff (1994, 1997) propone
la nocion de comunidad de aprendices o de aprendizaje, como un modelo alternativo a aquellos
centrados en el adulto como transmisor de conocimiento Baquero, 2001). En linea con la idea
de comunidad, la autora postula la participacion de los sujetos en tres planos.

El primero, el plano institucional, cultural o comunitario, denominado aprendizaje, el cual su-
pone la presencia de los sujetos en una actividad culturalmente organizada que tiene como
principal propésito la participacion en la actividad de aquellos menos experimentados, o recién
llegados a ella. Este plano se refiere a la existencia de una organizacién de actividades o prac-
ticas por parte de un grupo social, que propicia la participacion de sujetos que requieran su
iniciacion y posterior inclusion en esa actividad. Este plano se caracteriza por el rol activo de

todos los sujetos participantes e involucra procesos de coordinacién y comunicacion.
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El segundo plano, interpersonal de participacion guiada, presenta aquellos procesos y sis-
temas de implicacién mutua entre los participantes de una actividad. Por un lado, aparece la
guia como la direcciéon que se le da al sujeto desde la cultura y los valores sociales y otros
miembros de su grupo. A nivel interpersonal,este proceso se distingue como un modo de anali-
zar todas las interacciones y vinculos entre los miembros participantes de la actividad, lo que
hace que exista una multiplicidad de situaciones de interaccion. La participacién guiada no
consiste sélo en facilitar la participacion en la actividad, sino también, en su restriccién de ac-
ceso ya que es la guia quien decide la participacion.

El tercer plano, individual, de apropiacion participativa, alude a los modos en que los su-
jetos se transforman a través de su propia participacion en la actividad, a la vez que se
preparan para futuras participaciones en actividades similares. En esta linea de estudio
Coll (2001) postula la “cultura de aprendizaje”, donde los miembros de una comunidad se
implican en el proceso colectivo del aprendizaje y establecen relaciones interpersonales en
un contexto cultural determinado.

En este sentido, el desarrollo de practicas escolares se nutre de las ideas de comunidad de
practica, participacién, comunidad de aprendizaje y cultura de aprendizaje, que aprecian a la
mediacion desde lo colectivo, las relaciones entre los participantes, los actos de ayuda de unos

sobre otros y la mejora conjunta.

Mediacién en la practica escolar de la lectura

La mediacion colabora y orienta a las practicas escolares. En el caso de la lectura, son di-
versos los estudios que valoran y atribuyen a la mediaciéon un lugar primordial en cuanto a la
mejora en esos procesos.

Palacios (2018) examiné la relacién entre lenguaje, pensamiento y metacogniciéon en esco-
lares de tercer afo de la educacion primaria, entre 9 y 10 afios, de distintos sectores sociocultu-
rales de la provincia de Buenos Aires. La autora postula que la mediacidon es un componente
clave del proceso de construccion de significados y opera en el espacio del didlogo para la
intervencién en el potencial de aprendizaje lector de los nifios. Esta intervencion se puede apo-
yar en el procedimiento de evaluacion dinamica de las capacidades de los niflos consideradas
como formas de experiencias en desarrollo, maleables y flexibles dependientes de las posibili-
dades de ensefianza y aprendizaje (Palacios, 2018).

En este estudio, se aplican distintos métodos derivados de los trabajos de Luria, entre
otros se destacan, comparacion y diferenciacién de palabras, identificacion de clases de
palabras, reconocimientos de analogias; para la evaluacién dinamica del desarrollo de con-
ceptos. Los resultados mostraron el potencial de los nifios para abstraer atributos comunes
de las series de palabras, reconocer el campo semantico de pertenencia, inferir el signifi-
cado de términos y establecer relaciones en una estructura semantica especifica. En aten-

cién a los resultados, la autora sefiald la importancia de la mediacion para el progreso del
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desarrollo cognitivo y, también, la organizacion, seleccién y disposicion de actividades es-
colares que propicien la consciencia de los estudiantes sobre la labor intelectual en la que
se implican al hablar, leer, escribir y escuchar.

La mediacion en los procesos de lectura se destaca como un componente clave para mejo-
rar la comprension de los lectores que carecen de estrategias o las utilizan de modo incorrecto,
activar esquemas de conocimientos previos que ayudan a la comprension de informacion del
texto, ayudar en la construccidn de significados, entre otras, se manifiestan como un conjunto
de procedimientos especificos que fortalecen y mejoran la comprensiéon de texto a partir de
determinadas estrategias que operan activando los conocimientos, ya que ayudan a transfor-
mar ideas y experiencias previas del lector. La mediacion se convierte asi en un proceso que
intensifica la motivacion y el interés por la lectura promoviendo acciones mas reflexivas por
parte del lector, como asi también, el desarrollo de habilidades cognitivas, linglisticas y meta-
linguisticas que colaboran con este proceso (Palacios, 2018).

En la mediacion de las practicas lectoras, el mediador puede ser tanto el docente como
otra persona calificada en lectura, y se caracteriza para guiar y dar soporte a la actividad,
compartir habilidades y la experiencia de lectura, brindar ayuda a través de la accion con-
junta, reducir o aumentar los grados de libertad de los estudiantes en las tareas, ofrecer un
modelo de lector y de escritor, mantener una orientacién hacia metas, subrayar aspectos
criticos del lector, controlar la frustracion, crear conciencia entre los lectores de la impor-
tancia de ser artifices de sus aprendizajes y transmisores de los logros a sus pares
(Wertsch, 1988 citado por Palacios, 2018)

En la perspectiva de la formacion de tutores para la lectura (Morrow & Walker, 1997 y Agu-
do, 2007), Palacios (2013) propone diversas estrategias de mediacion en lectura para el disefio
de secuencias en el ambito escolar. Estas estrategias consisten en: leer textos favoritos, leer y
escribir juntos, leer jugando, compartir una palabra y resumir los logros alcanzados. Las estra-
tegias no se presentan en un orden fijo, sino que se ajustan a las necesidades e intereses de
los lectores en formacion. Son adecuadas a la edad y nivel de escolaridad de los estudiantes,
claras y atractivas, lo cual colabora con las situaciones de interaccién oral. Se centran, no sélo
en la capacidad del mediador de actuar sobre estas estrategias, sino también en la utilizacion
de la ayuda de los demas comparferos a través de intercambios de experiencias de lectura y
didlogos sobre ellas.

La “lectura de textos favoritos” aparece como una estrategia que ayuda a aumentar la moti-
vacion y el interés del estudiante por la lectura. Se propone la eleccion de un texto familiar para
compartirlo con sus compafieros. El mediador orienta en la eleccion del material, crea expecta-
tivas con respecto de los temas de lectura, focaliza en la lectura de titulos, subtitulos, ilustra-
ciones, muestra la estructura interna del texto y su progresion tematica.

Con respecto a “Leer juntos” propone como estrategia que el mediador comience con la lec-
tura en voz alta e invite al estudiante a seguirlo de modo que éste escuche el modelo de lectura
ofrecido. El lector es orientado a partir de preguntas que colaboran con la comprension, esta-

bleciendo relaciones con sus experiencias y conocimientos previos (Palacios, 2018).
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“Escribir juntos” desafia a los estudiantes a producir sus propios textos, y colabora con el
desarrollo de la conciencia metalinguistica, al reflexionar sobre el uso de palabras, su organiza-
cion y funcién en el texto.

“Leer jugando” colabora con el desarrollo de la imaginacion y amplia el campo de significa-
dos, ya que a partir de las actividades de lectura mediadas a través del juego, se estimula el
pensamiento y la creatividad favoreciendo las interacciones y cooperacion entre iguales.

“Compartir palabras” para la facilitacion de significados pone en juego la imaginacién a partir
de un contexto o del significado del texto mediante procesos de inferencias. Esto permite al
lector ampliar su vocabulario y facilitar los procesos de reconocimiento de anténimos, sinéni-
mos, campo semantico.

Por ultimo, Palacios (2013) propone como estrategia de mediacion dedicarle un tiempo a re-
visar y valorar los logros alcanzados, detectar obstaculos y compartirlos. El principal objetivo de
esta estrategia es que los estudiantes puedan tomar conciencia de sus propios procesos lecto-
res a partir del desarrollo de estrategias metacognitivas, actividades de autoevaluacion, coeva-
luacién y autoreflexion, la toma de conciencia sobre lo que aprenden y, de este modo, lograr
mayor independencia en las tareas.

En suma, las experiencias de mediaciéon se basan en practicas que procuran activar proce-
sos complejos, que implican estrategia de ayuda para que los estudiantes adquieran conciencia
sobre las tareas de lectura y sus procesos de comprension. Para su desarrollo y puesta en
practica se requiere tener en cuenta el contexto y las caracteristicas de los estudiantes, la pla-
nificacién cuidadosa de actividades, la sistematicidad de las tareas sostenidas en el tiempo y

espacio, y la evaluacion continua de la accion mediacional para su mejora.

Conclusion

A lo largo de este capitulo se examinan distintos fundamentos tedéricos que dan lugar a la
mediaciéon como un concepto central de las practicas escolares. La mediacién es parte de la
esencia de los procesos psicoldgicos de los sujetos y su vida en sociedad. Como actor social el
sujeto se enfrenta con la tarea de interactuar con instrumentos culturales a través de los cuales
se vincula con otros, construye y transforma el mundo en el que vive y a si mismo.

Se propone considerar a las practicas escolares en torno a actividades mediacionales bajo
las concepciones de comunidades de practica, participacion y comunidad de aprendizaje, don-
de sus miembros participen de forma activa, se apropien, transformen y logren hacer participar
al resto. El compartir metas, poder superar problemas cotidianos, colabora con el desarrollo de
practicas auténomas en los estudiantes y contribuye a mejorar su desempefio académico.

La mediacion se convierte no soélo en el nivel de ayuda de un sujeto “mediador” sobre otros
“mediado”, sino que también, se la considera desde lo grupal-comunitario, es decir, implicando

a los miembros de un grupo en la participacion activa sobre una actividad determinada, orien-
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tada, guiada y posteriormente apropiada. Es en este sentido, que la escuela requiere de mayo-

res espacios para aprender entre pares, con otros, en comunidad y en practicas especificas.
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CAPITULO 2

Las interacciones en jardin de infantes.
Su valor en la promocién del desarrollo
linguistico y cognitivo infantil

Ana Laguens

Introduccion

En este capitulo abordaremos la promocion del desarrollo linguistico y cognitivo a través de
las interacciones aulicas en el nivel inicial. Nos interesa este tema, ya que observamos diferen-
cias en lo que respecta al desarrollo linglistico y cognitivo cuando nifios y nifiasl ingresan al
jardin de infantes. Estas diferencias se identifican en diferentes esferas, tales como, la amplitud
y diversidad del vocabulario que poseen y, sus estrategias discursivas, las cuales impactaran
en en competencias que deberan emplear en el futuro, como la compresion y produccion de
textos orales y escritos y el aprendizaje en general. Es por esto, que el nivel inicial, a través de
las interacciones que se dan en el aula, implica una herramienta potente a la hora de promover
estas habilidades fundamentales.

Estudios locales han sefialado la existencia de diferencias en el desarrollo linglistico, en ni-
flos concurrentes al jardin de infantes, segun la procedencia socioeconémica (Piacente, Rodri-
go, & Talou, 1991; Ortale et al., 2017; Rodrigo et al., 2008;). A partir de evaluaciones sobre el
desarrollo cognitivo, observaron que las areas referidas al lenguaje son las mas criticas para
aquellos sectores desfavorecidos. Estas desigualdades devienen de las diversas experiencias
linglisticas y de vida que portan. Al principio, las interacciones comunicativas se presentan en
el medio familiar. La actuacion de la familia en la interaccion constituye una de las estructuras
sobre la cual se apoya el proceso de aprendizaje posterior (Galvan-Boivara, & del Rio, 2009).
Entonces, distintos medios influyen de diferentes maneras en el desarrollo ulterior de las com-
petencias comunicativas, del lenguaje y la cognicién.

Desde su nacimiento, los nifios, se encuentran inmersos en un contexto social y cultural
signado de interacciones que representan oportunidades de interactuar con otras personas

desde muy pequenos. El acceso temprano a las relaciones sociales es beneficioso ya que de

" En este texto usamos los términos nifios y nifias sin distincion de género a fin de hacer la lectura mas fluida. Sin
embargo, se toma una posicion inclusiva donde se contemplan las diversidades implicadas como nifias y nifies.
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ellas resulta el aprendizaje de diversas conductas que se constituyen como fundamentales
para el desarrollo de las capacidades linglistas y cognitivas (Garton, 1994).

Debido a la gran complejidad y la diversidad de aspectos de las dimensiones propuestas,
los enfoques tedricos que enmarcan este capitulo responden a la perspectiva sociocultural
(Vigotsky, 1964; Bruner, 1986), la psicolinglistica y de la sociolingtiistica. (Nelson, 2007; To-
masello; 2003; Gumperz, 1984). Todas ellas le otorgan al lenguaje y al contexto donde se
desenvuelven, un papel fundamental en la organizacién de los sistemas cognitivos (Rosemberg
& Menti, 2014).

Desde la perspectiva psicolinguistica (Nelson, 2007; Tomasello, 2003), se postula que la
adquisicion del lenguaje involucra cierto grado de desarrollo sociocognitivo del nifio, dandole
gran importancia a las capacidades para establecer relaciones intersubjetivas con otras perso-
nas. Del mismo modo, la psicologia sociohistérica y cultural de Vigotsky (1964) sefala como
unidad de analisis para el desarrollo y aprendizaje infantil la situaciéon donde ésta se desen-
vuelve. Asi, desarrollo y aprendizaje son resultado de la internalizacién de procesos que prime-
ro se dan en el plano interpsicolégico, en situaciones de interaccién con adultos y otros nifios
en actividades cotidianas, para luego interiorizarse en un nivel individual, intrapsicolégico.

En relacion a lo expuesto, surge el interés de estudiar la promocion del desarrollo cognitivo
y linglistico a través de las interacciones aulicas en el jardin de infantes, partiendo de la con-
cepcion que comprende que lenguaje y cognicion se articulan ya que constituyen una represen-
tacion del mundo (Rosenberg, 2009), que se da en la interaccion social (Bruner, 1986; Nelson,
1996; Rogoff, 1994). En esa linea, abordaremos conceptos referidos al desarrollo del lenguaje
y la cognicion y, las interacciones que promueven el aprendizaje de dichas dimensiones, a

través de ejemplos ilustrativos.

El desarrollo del lenguaje y la cognicion

Como menciondbamos anteriormente, comprendemos al lenguaje y a la cognicién como dos
conceptos articulados e interrelacionados. Nos referimos al desarrollo de la cogniciéon, como el
desarrollo de la capacidad para conocer el mundo, esto implica construir conocimientos, repre-
sentaciones mentales de experiencias, de situaciones, de objetos, de propiedades y acciones
que permiten comprender las experiencias y ampliar el conocimiento. Entendemos por repre-
sentaciones mentales, aquellas que el nifio va desarrollando en funcién de su conocimiento del
mundo. Las mismas funcionan como “contexto cognitivo” que le permite interpretar las situacio-
nes y construir nuevos conocimientos (Rosemberg, 2007). Por otro lado, cuando hablamos de
lenguaje nos referimos a un instrumento de comunicacién con otros y de representacion de la
realidad. Por eso, el lenguaje, es una herramienta para el aprendizaje, y al mismo tiempo es un
aspecto importantisimo del desarrollo infantil. Por lo tanto, es objeto de conocimiento y medio

de ensefianza (Rosemberg, Silva, & Borzone, 2010).
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El proceso de aprendizaje del lenguaje involucra distintas dimensiones y responde a lo que
llamamos un aprendizaje procedural, es decir, se aprende en la medida que es usado (Ander-
son, 1980). Para esto, es necesario cierto desarrollo sociocognitivo que ofrezca la posibilidad
de percibir, categorizar y conceptualizar los objetos del mundo, junto con las posibilidades para
vincularse intersubjetivamente con otros (Nelson, 2007; Tomasello, 2003). Debe existir un co-
nocimiento compartido dentro de una relacién de intersubjetividad (Trevarthen, 1986) y la aten-
cién conjunta de los participantes (Wersch. 1991).

Las dimensiones del lenguaje refieren a diferentes subsistemas que lo componen. Por un
lado, nos referimos al fonolégico, que responde a los sonidos de la lengua (fonemas), que al
combinarse permiten la formacion de las palabras. Por otro lado, el subsistema sintactico refie-
re a las reglas que permiten la formacion de las oraciones. Por ultimo, el |éxico o semantico,
que se relaciona con la adquisicion de palabras. (Rosemberg, et al., 2010).

Siguiendo a Rosemberg (2000), la promocién del desarrollo del lenguaje se da a partir de la
adyacencia entre las intervenciones del adulto y la del nifio. En el contexto donde se desen-
vuelven las interacciones, el nifio va comparando sus emisiones con las de los adultos. De esta
manera, puede ir aprendiendo, reconociendo y reformulando sus enunciados. Lo cual implica el
desarrollo paulatino de las diferentes dimensiones del lenguaje, tales como su estructura sono-
ra, su forma sintactica y el vocabulario. Al referirnos a los diferentes contextos (las representa-
ciones y significados que se ponen en juego en las interacciones), hablamos no solamente del
entorno de la actividad, sino también del contexto configurado por las interacciones sociales, lo
discursivo, lo linguistico y lo no verbal (Rosemberg & Menti, 2014).

Cuando los nifios y nifas estan en edad de ingresar al jardin de infantes, alrededor de los 3
afios, aun se encuentran en proceso de adquisicién y desarrollo del sistema linglistico. Es por
eso, que las intervenciones e interacciones que se vayan dando en dicho contexto, deberan
generar el andamiaje necesario para que nifios y nifilas puedan conocer y aprehender las diver-
sas formas linguisticas empleadas en la comunidad.

En este sentido, nos remitimos a los aportes de Bruner (1986), quien introduce el término
“andamiaje” como metafora para dar cuenta, de las acciones verbales y no verbales, que los
adultos emplean para apoyar el desarrollo de los nifios en el desempefio de actividades.

Para dar lugar a estas interacciones es necesario que confluyan diversos procesos interacti-
vos. Ademas del lenguaje expresado, la mirada y los gestos seran factores no linguisticos que
conformaran sefales e indicios de contextualizacion que ayudaran a los participantes del inter-
cambio a comprender las situaciones donde se encuentran inmersos (Googwin, 2007). Asi, las
interacciones permiten llegar a un contexto de compresién compartida, donde se pueden dar
oportunidades para el desarrollo.

A partir de su nacimiento, nifios y nifias participan de diferentes situaciones, cuidados, jue-
gos y rutinas familiares. Algunas veces estaran inmersos en dichas situaciones y otras, lo haran
observando. Al ver y escuchar, prestando atencién a los indicios linguisticos y extralinguisticos
y con el andamiaje necesario por parte de los adultos, el nifio ira progresivamente ajustando

sus herramientas cognitivas y linglisticas para representar el mundo y para compartir esas
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representaciones con otras personas. Las primeras situaciones que los nifios se representan
tienen que ver con estas actividades donde los adultos participan con ellos.

Siguiendo los aportes de la perspectiva psicolinglistica, destacamos la importancia que tie-
ne el lenguaje en el proceso de desarrollo cognitivo del nifio. El lenguaje aprendido en la inter-
accion con otros hace que la cognicién del nifio se vuelva sociocultural (Nelson, 1996). A través
de las interacciones linguisticas que los nifios comparten con los adultos, el nifio va incorpo-
rando paulatinamente el lenguaje y la posibilidad de reconstruir a partir de él, su experiencia.
Estos usos y competencias cognitivas iran conformando un entramado cada vez mas complejo,
que constituiran diversos “contextos cognitivos” (Rosemberg, 2007).

Aqui, tomamos otro concepto propuesto por Bruner (1983), el de formato de interaccion, el
cual describe las caracteristicas de los contextos de interaccion social, las que se van constitu-
yendo en formatos de dialogos. Las actividades que se organizan entre el nifio y el adulto ad-
quieren caracter de interacciones en las que intervienen ambos interlocutores, respetando los
turnos de intervencion de cada uno de ellos. Las primeras rutinas donde participan los nifios se
conforman como “guiones”. Los mismos, son representaciones generales de eventos o rutinas.
Los nifios recurren a esas representaciones para entender lo que pasa cuando se ven involu-
crados en esa situacion, para poder participar en la situacién y para poder promoverla o re-
crearla ellos mismos (Rosemberg, 2009).

En relacion al papel de los distintos participantes en los formatos de interacciéon y en vincu-
lacion con el andamiaje necesario que expresabamos mas arriba, retomamos la nocién de “par-
ticipacion guiada” (Rogoff, 1994). La que se centra en los sistemas de actividades compartidas
y pone de relieve las redes de comunicacion verbal y no verbal entre los participantes. La parti-
cipacién guiada, implica la construccién de puentes desde el nivel de comprensién y habilida-
des que el nifio posee en un momento dado para alcanzar otros nuevos, y la organizacion y la
estructuracion de la participacion infantil en determinadas actividades.

En el nivel inicial de educacion, se dan multiples oportunidades para generar interacciones
de estos tipos en las salas. Donde la calidad de la interaccién y el rol de las docentes, poten-
cien el desarrollo del lenguaje infantil. En esta direccién, nos parece importante conocer como a
través de los mecanismos descriptos, en rutinas cotidianas, formatos de interaccion, se configu-
ran contextos de aprendizaje, que se ajustan a los “contextos cognitivos” de los nifios peque-
fios para asi potenciarlos.

Se hace necesaria, entonces, una aproximacion al problema desde una perspectiva que nos
permita conocer e identificar los factores que puedan promover el aprendizaje de las dimensio-
nes linguisticas en la infancia. Proponemos indagar y describir como son las estrategias que se
empelan en la ensefianza con nifios y ninas en el jardin de infantes para promover el desarrollo
de las diferentes dimensiones del lenguaje. De esta manera, al promover el desarrollo linguisti-

co, también se esta promoviendo el desarrollo cognitivo.
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Las interacciones en el nivel inicial

En el contexto de los jardines de infantes, se dan un sinfin de interacciones cotidianas y si-
tuaciones que promueven el desarrollo de las habilidades lingUisticas y cognitivas. Para que
esto sea posible, es necesario que durante la jornada escolar se construyan situaciones esta-
bles. Algunos ejemplos son el saludo, el tomar asistencia, compartir anécdotas, el juego libre, el
cuento, entre otras. Estas situaciones pueden ser diferentes segun la edad y las salas, pero es
necesario que se presenten con cierta estabilidad y se constituyan en una rutina aulica.

Siguiendo los estudios elaborados por Rosemberg y su equipo (2009), entendemos que pa-
ra que esto suceda, nifios y nifias deben tener la posibilidad de familiarizarse con estas rutinas,
como parte del proceso de aprendizaje. En la medida en que los nifios y nifias se apropian de
las rutinas, pueden interpretar tanto lo que se dice en ellas como asi también anticiparse a lo
que sucedera a continuacién. Asi, se ira constituyendo la base cognitiva y comunicativa nece-
saria para el desarrollo de sus habilidades linguisticas asertivas.

En estos contextos, entran en juego los aspectos fisicos y sociales, como por ejemplo el
sentarse en ronda, disponerse para escuchar un cuento, escribir en el pizarrén. De igual modo,
toma relevancia el tipo de lenguaje empleado y los factores linguisticos: la entonacion, el acen-
to, las pausas, el ritmo, el empleo de opciones léxicas o sintacticas, que emplee la maestra
para dar forma a la situacién (Rosemberg, 2000). De esta manera, se forma una suerte de ex-
tension de las primeras rutinas que los nifios experimentan en el medio familiar. Y, a partir de
ambas, los nifios pueden ir construyendo representaciones mentales de dichas experiencias. El
hecho de que sean rutinas estables permite que los nifios puedan prestar atencion a la nueva
informacién que se les propone, destacar lo que es importante, hacer preguntas y complejizar
su lenguaje (Rosemberg, 2000).

En una revisién de investigaciones que abordan las interacciones aulicas y la ensefianza del
vocabulario, Menti y Rosemberg (2016), destacan varios trabajos que estudian las caracteristi-
cas de los intercambios conversacionales que promueven el desarrollo del lenguaje en situa-
ciones de ronda, lectura de cuento o juegos (Danis, Bernard, & Leproux, 2000; Dickinson, Cote,
& Smith, 1993; Rosemberg, 2007, 2013; Rosemberg & Silva, 2009; Stein, 2013; Torr & Scott,
2006). Retoman el analisis de distintas situaciones de interaccién que se dan en el contexto del
jardin de infantes, como los juegos y relatos de experiencias personales, para identificar los
movimientos conversacionales que las maestras emplean para reconceptualizar la informacién
proporcionada por los alumnos (Rosemberg & Silva, 2009). En estos casos se puede observar
que las docentes proporcionan un andamiaje que guia la delimitacion de conceptos a partir de
su denominacién linglistica, la expansion de informacién referida a sus caracteristicas percep-
tivas y funcionales y, el establecimiento de relaciones tematicas y taxonémicas.

Con el propésito de ejemplificar de qué manera, a través de las interacciones 4ulicas, es
posible promover el desarrollo linglistico infantil y en consecuencia el desarrollo cognitivo, pre-
sentamos algunas de las estrategias utilizadas por las maestras en el marco de las investiga-

ciones mencionadas anteriormente. Cabe destacar que, los ejemplos que se presentados fue-
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ron extraidos del Mddulo | sobre desarrollo del lenguaje y desarrollo cognitivo en el jardin de
infantes, correspondiente al programa “Promocién del desarrollo linglistico y cognitivo de nifios
pequefos” (Rosemberg & Borzone, 2010). La seleccidon de los mismos responde al caracter
ilustrativo que los ejemplos poseen para dar cuenta de las nociones que venimos trabajando.

El siguiente intercambio, se dio en una sala de 5 afios entre la maestra y los nifios, en el
momento de la ronda. En la ronda, se promueve que los nifios comenten una experiencia per-
sonal, asi con la ayuda de la docente a través de diferentes intervenciones se crea una matriz

propicia para el desarrollo linguistico.

Maestra: Esperé que no entendi qué me dijiste.

Matias: Yo estaba corriendo y mi mama se lastimé

Maestra: Vos estabas corriendo y tu mama ¢;con qué se lastimé?

Matias: Con la luz.

Maestra: ;Con la luz? ;con la lamparita?

Matias: (gesto afirmacion)

Maestra: ;Adbnde se lastimé?

Matias: (el nifio se toca la frente)

Maestra: Aca (se toca su frente), en la frente, se golped con la lamparita sin
querer, por ir caminando al lado tuyo.

Matias: Como a la bruja que le salio el chichon. 2

En este ejemplo, podemos ver como se crea una matriz propicia para el desarrollo. En sus
intervenciones la maestra utiliza distintas estrategias, como ofrecer nuevas palabras e integrar
la informacion traida por el nifo, a través de la construccion de frases mas complejas y ordena-
doras sintacticamente.

En otro intercambio correspondiente a sala de 3 afios podemos observar la dificultad que
representa para los nifios mas pequeinos reconstruir linglisticamente una situacion que para

ellos es cotidiana:

Maestra: Cuando a ustedes los bafian... ;qué utiliza mama cuando los tiene
que bahar a ustedes? A ver, ;qué usa mama?

Ayelén: Pa [para] que me saque la ropa.

Maestra: Primero te saca la ropa, perfecto, con la ropa no te podés banar,
pero ;qué usa mama para baharte?, ;qué necesitas para bafiarte?, ;qué?
Algo importante.

Agustin: Shampoo.

Maestra: A ver, Agustin dijo shampoo... y ;para qué es el shampoo, Agustin?
Agustin: Pa [para] que me mane [barie].

Maestra: ;Para qué lo usa mama al shampoo?

2 Extraido de Rosemberg, C. R; Silva M.C; Borzone A.M (2010) Mddulo | del programa “Promocion del desarrollo lin-
guistico y cognitivo para los jardines de infantes de la provincia de Entre Rios”.
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Agustin: Paa [para] que no bafié, paa [para] que no barie...

Maestra: ;Para lavarte qué cosa?

Agustin: La cabeza.

Maestra: Exacto, la cabeza se lava con shampoo... Muy bien, pero hay algo
que es importantisimo que sin eso no nos podemos bafiar. ; Qué necesitamos
para lavarnos el cuerpito?

Chicos: Jabon.

Maestra: El jabén, muy bien, el jabén. Y hay una cosa que es necesaria para
poder lavarse el cuerpo.

Chicos: Shampoo.

Maestra: Shampoo ya lo dijimos ¢qué usa mamé para lavarlos? ;Qué tiene
que abrir mami para lavarlos?

Chicos: Jabon.

Maestra: O sea ¢yo agarro el jabén, me lo paso asi, ya me bafié?

Chicos: Si.

Maestra: ;Con el jabén solo? ;No necesito mas nada para bafiarme?

Karen: No, jabén blanco.

Maestra: O sea, yo agarro un jabén me lo paso asi (Hace que se lo frota por el
cuerpo) ¢ Ya se me sale todo? ;Qué tengo que usar aparte del jabén?

Karen: Blanco.

Agustin: Blan-co [Como separando en silabas].

(Los chicos siguen diciendo jabon, blanco, shampoo)

Maestra: No chicos... cuando yo abro la canilla, ;qué sale de la canilla?

Chicos: Agua [gritando].

Maestra: Agua chicos, si yo no tengo agua... vieron cuando en casa dicen “jay!

nos cortaron el agua no nos vamos a poder banar”.’

En este caso, podemos ver que, si bien los nifios llegan a narrar la situacion, les resulta difi-
cil poder precisar todos los elementos. De este modo, observamos como se sirven de represen-
taciones y conceptos previos que son mas perceptibles para ellos. Con ayuda de la docente,
pueden ir expandiendo su vocabulario y organizando la narraciéon de forma tal que pueden in-

cluir los elementos del guion que habian ignorado previamente.

Algunas conclusiones

A modo de conclusion, podemos decir que los ejemplos presentados nos sirven para ilustrar
como pueden darse de manera apropiada los intercambios en las interacciones en el aula del
jardin de infantes. Permiten observar las estrategias empleadas por las docentes para generar

cambios en el desarrollo de sus alumnos a la hora de expresarse linguisticamente, al mismo

3 Ibid.
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tiempo que colaboran en su desempefio cognitivo a través de la organizacion de los relatos y
representaciones mentales.

En consecuencia, destacamos la importancia de reconocer la intrinseca relacion existente
entre lenguaje y cognicion y la particularidad que atafie al aprendizaje del lenguaje. EI mismo
se desarrolla en la medida que es usado, es por eso que hablamos de aprendizaje procedu-
ral. En este sentido, es importante promover actividades de intercambio donde se ponga en
juego el uso del discurso, de las palabras y se le posibilite a los nifios y nifias oportunidades
para expresarse.

Asi mismo, el desarrollo del lenguaje esta vinculado con la calidad de las interacciones so-
ciales. Es importante la existencia de contextos que favorezcan los intercambios, donde docen-
tes y cuidadores tomen un rol de andamiaje para facilitar y colaborar en la adquisiciéon de nue-
vas habilidades.
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CAPITULO 3
El aprendizaje y la participacion
en el contexto escolar

Maria Julia Lozada

Introduccion

El presente capitulo recoge los fundamentos tedricos y debates actuales en el campo de la
Psicologia Educacional, para profundizar el andlisis sobre las relaciones entre el aprendizaje y
la participacion, y sus particularidades en el contexto escolar.

Se asume como marco de estudio la perspectiva psicoldgica cultural. En este marco, el
aprendizaje se conceptualiza como una forma de actividad humana siempre situacional, que da
cuenta de la transformacion de la participacion de los involucrados en actividades culturalmente
organizadas, en contextos especificos.

En esta linea, la mirada se posiciona en los procesos de aprendizaje escolar como procesos
de participacion que dan sentido a las actividades del contexto escolar y configura una ldgica

particular del desarrollo y construccién del conocimiento.

Aprendizaje situado, contexto y actividad

En los enfoques contextualistas, el aprendizaje es concebido como un proceso de encultu-
racion mediante el cual los sujetos se integran gradualmente a una comunidad o cultura de
practicas sociales (Cole & Engestrom, 2001). Estas practicas incluyen valores, normas, sancio-
nes, creencias y conceptos compartidos en la comunidad, que son interiorizados mediante un
proceso intersubjetivo y conforman la conciencia individual. Se trata de un proceso heterogé-
neo, multiple y diverso en la produccién de conocimientos y significaciones que inciden en las
atribuciones personales de significado y sentido a la experiencia de aprendizaje.

Contrariamente a los postulados tradicionales, se parte de la premisa que el aprendizaje no
es algo estatico. Esta particularidad deriva, en parte, de las propiedades constitutivas de la
comunidad, entendida como un escenario movil que se va modificando en la medida en que

también cambian los individuos que actian en su marco. Por lo que a los fines de la investiga-
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cion educacional resulta importante examinar el contexto, en especial, las practicas sociales de
las que participa el sujeto y el tipo de actividad que éstas promueven.

Los especialistas sefialan dos formas de concebir el contexto. Por un lado, el contexto
como aquello que “contiene” (Arrte, Grippo & Scavino; 2011) o “rodea” una situacion. En-
tendido asi el contexto educativo, las posibilidades de apropiacién y aprendizaje depende-
rian casi en exclusiva de las capacidades y limitaciones de los propios sujetos. Por otro
lado, desde una mirada sociocultural, el contexto se reconoce como “aquello que entrelaza”
la actividad o situacion, inherente a los procesos de aprendizaje y desarrollo. El contexto
comprende un “entramado” de relaciones definido por las acciones que vinculan a los suje-
tos que lo constituyen. Por tanto, en esta mirada el contexto tiene relaciones de inherencia
y pertenencia con el sujeto, es decir, sujeto y situacién son una unidad (Cole, 1999). Los
procesos de aprendizaje son comprendidos en este marco como un proceso complejo si-
tuado en diferentes contextos de actividad

Desde el enfoque histdrico- cultural, la actividad puede ser comprendida como un proceso
de formacion sistémica, colectiva e histérica, en el que relaciones entre las personas y los obje-
tos estan mediadas por instrumentos no sélo materiales sino también simbdélicos. Asi, la activi-
dad se comprende como las relaciones que se establecen entre el sujeto, los instrumentos de
mediacion y el objeto de conocimiento (Nakache, 2004).

El concepto de actividad, en la perspectiva vygotskiana constituye la unidad basica comun
de analisis de los procesos psicoldgicos individuales y sociales, que conlleva la valoracion de la
accion mediada y la cultura en el desarrollo cognitivo.

En este marco, Leontiev (citado por Baquero 1998, pp 156) advierte las particularidades
del proceso de apropiacién de los productos culturales objetivados de manera externa, tal
como el lenguaje, y resalta las discontinuidades con los procesos “naturales”. Segun el
autor, la apropiaciéon implica el desarrollo de una facultad o competencia psicolégica.
“Siempre se trata de un proceso activo. Para apropiarse de un objeto o de un fenémeno,
hay que efectuar la actividad correspondiente a la que esta concretada en el objeto o el
fendmeno considerado” (pp 156).

En la misma linea, el postulado de Engéstrom (2001) otorga relevancia al analisis de los sis-
temas de actividad donde participan las dinamicas internas y a la actividad subjetiva constituti-
va de los procesos psicoldgicos superiores, mediada por herramientas materiales y simbdlicas.
El autor toma como punto de partida la triada de sujeto, objeto, y artefactos mediadores plan-
teada por Vygotsky y complejiza el modelo en un triangulo mediacional expandido, comprendi-
do como un sistema de acciones integrado por: sujeto, instrumento, objeto/ objetivo, comuni-
dad, division del trabajo y normas. Estos componentes se constituyen e implican reciproca y

situacionalmente en una ldgica dialéctica.
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Artefactos de mediacion

/“J.

PRODUCCION

Comunidad Divisidn del trabajo

Figura 1. Estructura de un sistema humano de actividad.

Fuente: Engéstrom (1987)

Como se aprecia en la Figura 1, para Engéstrom (2001) la unidad de andlisis del sistema de
actividad humano es una actividad colectiva. El término sujeto refiere al individuo o grupo, el
objeto a la materia prima o espacio problematico a la que se dirige la actividad, mediada por
herramientas materiales y simbdlicas. La comunidad abarca a los individuos y/o grupos que
comparten el mismo objeto e implica cierta divisién del trabajo, con la consecuente distribucion
de tareas, poderes y responsabilidades entre quienes participan del sistema de actividad. Las
tareas estan sujetas a reglas, normas y convenciones explicitas e implicitas que regulan el
hacer en el sistema de actividad.

A diferencia de otros modelos, en el sistema de actividad de Engéstrom (2001) el lugar del su-
jeto se define en una trama especifica de relaciones con una comunidad de referencia, mientras
que los procesos de aprendizaje, con anclaje en el sujeto, se distribuyen en la situacién. De este
modo, los instrumentos o artefactos, quedan por fuera del sujeto y pueden estar presentes en la
situacion, pero no necesariamente ser apropiados por el sujeto que aprende (Cole, 1999).

Segun Engéstrom (2001) un modelo de analisis de la actividad humana debiera conside-
rar: La representacion de la actividad en su forma estructural mas simple, como una unidad
mas pequena.

La posibilidad de analizar su dinamica y sus transformaciones, en su evoluciéon y cambio
histérico.

Ser analizable como un fenémeno contextual o ecoldgico, con una vision sistémica de las
relaciones entre el individuo y el mundo exterior.

Ser analizable como un fendbmeno mediado culturalmente.
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En este modelo de analisis se destaca la relevancia de las interacciones sociales en las
cogniciones humanas y las tensiones que a menudo surgen en la institucionalizaciéon de los
sistemas de actividad humana.

El sistema de actividad propuesto por Engéstrom permite indagar en profundidad el fené-
meno del aprendizaje, en donde el sujeto, los artefactos mediadores utilizados en la actividad,
el objeto a apropiarse, las normas o reglas que regulan las relaciones sociales de esa situacion
interactuan con el fin de construir un significado conjunto de las actividades y tareas (Cole y
Engestréom, 2001). Por ello, el aprendizaje, en su caracter situado sélo se comprende en la

actividad especifica que lo constituye.

Aprendizaje y participaciéon

Baquero (1998) considera que el analisis de la actividad puede facilitar la comprension del
propio desarrollo humano en la medida en que éste se vincula a una apropiaciéon de los moti-
vos de actividades como el juego, el aprendizaje escolar, la interaccion entre pares y el traba-
jo, entre otras.

En el marco de la Psicologia Cultural se comprende que el aprendizaje implica la participa-
cion activa de los sujetos en actividades culturales, y ello conduce al desarrollo especificamen-
te humano. De este modo, el desarrollo cognitivo se encuentra enraizado en contextos socio-
culturales (Cole, 1999; Roggof, 1993). De alli que aprendizaje y desarrollo estan siempre enla-
zados en los modos de participacion de los sujetos.

Rogoff (1997) distingue tres planos a partir de los cuales se organizan las actividades hu-
manas, que se corresponden con procesos personales, interpersonales y comunitarios, a sa-
ber: apropiacién participativa, participacion guiada y aprendizaje o apprenticeship respectiva-
mente. Estos planos de analisis estan interconectados, no son separables o jerarquizados y
comprender cada uno de ellos exige implicar a los otros.

En el plano institucional ubica la metafora del aprendizaje o “apprenticeship”, que supone la
presencia de individuos activos que participan con otros en una actividad culturalmente organi-
zada. Por tanto, deriva la importancia de la atencién en la naturaleza especifica de la actividad
en cuestion relacionadas a diversos aspectos de la comunidad como econdmicos, politicos,
materiales, entre otros.

En el plano interpersonal, la participacion guiada da cuenta de los procesos y sistemas de
implicacion mutua entre los individuos, que se comunican en tanto participantes en una activi-
dad culturalmente significativa. Esto incluye tanto las interacciones cara a cara como a distan-
cia, que no exigen co-presencia. El adjetivo guiado alude a la direccion ofrecida tanto por la
cultura y valores sociales como por los otros miembros del grupo social.

Por ultimo, en el plano individual, la apropiacion participativa refiere al modo en que los indi-
viduos se transforman a través de su implicacion en una u otra actividad, preparandose para

futuras participaciones en actividades relacionadas. Supone un proceso de reconversion mas
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que de adquisicion. El aprendizaje implica, entonces, cambios en las formas de participacion de
los sujetos en las actividades culturales en que estan implicados.

En efecto, la “participacion” es una idea central en la perspectiva situada del aprendizaje y
alude al proceso mediante el cual los noveles se incorporan a una comunidad de practica y se
convierten progresivamente en miembros legitimados de esa comunidad. Lave y Wenger,
(1991) sefialan que las actividades y/o sistemas de actividad son aquellas a través de las cua-
les los noveles avanzan por medio de una participacion periférica legitima hacia su ubicacion
en el mundo social particular al que intenta pertenecer, mediante multiples modos de participa-
cién, mas o menos comprometidos e inclusivos.

Se aprende participando de las actividades con otros y gradualmente se va comprendiendo
los sentidos de la actividad. De este modo, aprendizaje y participacion se encuentran intima-
mente relacionados, en cuanto todo aprendizaje depende del modo de participacion que se
desarrolle, o en otras palabras, del sentido que las acciones adquieren en una situacion deter-
minada (Arrue, Grippo, Scavino et. al, 2010). Son los procesos de participacion situados histori-

ca y socialmente los que configuran los aprendizajes.

Participacion y contexto escolar

Los procesos del aprendizaje dependen de la participacion y la interaccién de los sujetos en
las situaciones particulares y los contextos que dichas situaciones recrean. Los modos de parti-
cipaciéon estan entrelazados con los contextos donde se generan. En concordancia con los
aportes de Cole & Maddonni (2004) se sostiene que la escuela puede pensarse como un con-
texto especifico de formalizacién del desarrollo humano, que lo delimita, distribuye, orienta y
estructura; al mismo tiempo que se entrelaza y articula con otros contextos, ampliando o desdi-
bujando fronteras. El contexto escolar constituye, desde esta perspectiva, una estructura social
que regula las formas de participacion, los intercambios e interacciones y las practicas de
aprendizaje al interior de ese contexto. Por otra parte, el contexto un marco interpretativo y una
significacion particular a la actividad que alli se desarrolla.

El aprendizaje que se da en el contexto escolar es un tipo de aprendizaje especifico, dife-
rente a otros tipos de aprendizaje que se conocen genéricamente como aprendizaje en la vida
cotidiana y que estan mas relacionados con la resolucion situada de tareas especificas para la
supervivencia del grupo social (Arrue, Grippo & Scavino, 2010). Segun Moll & Greenberg, 1993,
estos aprendizajes se apoyan sobre “fondos de conocimiento” que estan distribuidos entre los
sujetos y ligados a la historia de su comunidad. Los autores dan cuenta de como las légicas del
conocimiento difieren en los distintos contextos. En los contextos familiares, a diferencia del
contexto escolar, el conocimiento no es privativo del individuo, sino colectivo, y esta distribuido
entre distintos sujetos y artefactos mediadores.

Para que los sujetos puedan poner en juego en el contexto escolar los fondos de conoci-

miento de otros contextos de aprendizaje, hace falta un doble movimiento que garantice un
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entretejido entre esas ldgicas de conocimiento y esos contextos. En esta linea, Cazden (2010)
revaloriza las aulas como espacios hibridos para el encuentro de las mentes, donde se esta-
blezca un entramado que permita, “realizar conexiones sobre lo familiar” y “desbloquear lo ex-
trafio”, es decir, comprender las relaciones entre lo conocido y lo nuevo.

En el mismo sentido, Elichiry (2013) retoma los aportes de Bajtin para sostener que el
aprendizaje se construye en el interjuego de voces, por lo que los procesos comunicativos
asumen un caracter esencial en la actividad de aprendizaje. Por esa razén resultan de relevan-
cia significativa los estudios sobre las interacciones educativas que promueven los aprendiza-
jes. Los trabajos de Baijtin sobre el discurso como un proceso dialégico sociocultural remite a
pensar el lenguaje como un proceso dinamico, social y epistémico de construccion de conoci-
mientos y negociacion de significados. Asi, el discurso educativo, como mediador cultural cog-
nitivo del aprendizaje y la escolarizacién, se organiza a partir de estructuras de participacion y

las interacciones que se establecen en el contexto escolar y en las aulas en particular.

Reflexion final

En una mirada situada, se comprende el aprendizaje como un proceso intersubjetivo vincu-
lado a cambios en las formas de participaciéon de los sujetos en una actividad conjunta, en con-
texto especifico que la configura. Como sugeria Rogoff (1997), esto no significa s6lo que los
sujetos "toman parte" de modo diferente, sino que sobre todo, son parte de una situacién que
cambia y produce aprendizaje. En esta perspectiva, la razén de ser de todo aprendizaje radica
en la conjuncién que se produce entre el sujeto, la situacién y su contexto.

Los especialistas sostienen que las particularidades del aprendizaje humano en su caracter
situado y dialégico permiten pensar el aprendizaje de la participacion en los contextos educati-
vos. Las tramas que se establecen entre los sujetos en estos contextos estan fuertemente liga-
das a los motivos para participar y a la construccién de un sentido colectivo sobre la actividad.
Por eso, analizar el aprendizaje de la participacion implica preguntarse por contextos de inter-
cambios comunicacionales que se generan y regulan los motivos de las accion de los sujetos
(Arrue, Grippo y Scavino, 2010).

En efecto, el aprendizaje de la participacion esta intimamente ligado al tipo de participacion
que se habilite y proponga en el contexto escolar; se aprende a participar participando. Esto
requiere habilitar, alojar, incluir la pluralidad de voces en el contexto escolar y en particular en
el aula, para la construccion y negociacién de sentidos. Por eso, participacion e inclusion tienen
un punto de encuentro en cuanto aluden a la posibilidad al hacer oir la propia voz.

Reconocer la participacion como un derecho implica en el plano de la inclusion educativa,
indagar cuales son las propuestas pedagdgicas que facilitan la forma especificamente humana,
interactiva y participativa de aprender, es decir, que garantizan la participacion de los sujetos

€n sus propios procesos de aprendizaje.
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CAPITULO 4
A los objetos, in memoriam. Aportes
del neomaterialismo al contexto aulico

Ariel Martinez

Anecdotario, una introduccién probable

Este aporte encuentra su punto de inicio en una reflexion sobre mi propia practica docente

en el contexto universitario. El propdsito es —de la mano de los aportes contemporaneos que

emanan de los neomaterialismos— proyectar imaginativamente otra ontologia donde los objetos

graviten de otras formas, alternativas, con mayor dignidad, como entidades materiales cuyas

presencias cuentan mas alla de las representaciones convencionales que enaltecen lg hu-

mang* como fuente de saber y dominio de lg Otrg. Todo lo que sigue es especulativo pero,

espero, productivo. Y empieza con un relato de experiencia:

Subo las escaleras hasta llegar al aula donde dicto clases. Estoy muy préximo al
aula cuando recuerdo que necesito la llave, puesto que la puerta se encuentra
cerrada para proteger el cafién, la computadora y demas mobiliario. Bajo nue-
vamente las escaleras hasta la oficina de aulas y retiro la llave. Nuevamente las
escaleras. Me acerco a la puerta del aula, lgs estudiantes me rodean. La llave
resiste y no da las vueltas en la cerradura. Con un pie empujo la puerta hacia
adentro, y esto permite que la llave gire. La puerta abre. Entro, dejo mis cosas
sobre el escritorio. Campera y mochila en la silla, botella de agua, borrador y
marcadores sobre el escritorio. Apago el cafibn, que esta innecesariamente en-
cendido, al igual que la computadora, seguramente de la clase anterior, o la an-
terior. L@s estudiantes se sientan dispersos en el aula. Uno de ellgs entra al aula
con su bicicleta y nos dice que perdié el candado. La bicicleta, ahora, junto a
nosotros, esta en el aula. Comienzo con la clase, hablo mientras recorro el aula
mencionando aspectos tedricos que introducen el tema a desarrollar. Varigs
alumngs toman mate, y me convidan. La puerta del aula se abre y las bisagras

crujen. Un perro entra y recorre el aula, se detiene por momentos porque al-

4 A partir de las posibilidades del lenguaje escrito, se opta por utilizar el universal masculino hegemanico y tachar con
una barra, como gesto simbodlico que hiere la pretensién masculinista de universalizar su punto de vista, el determi-

nante de género masculino.
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gungs de Igs estudiantes le hacen caricias. Encuentra un lugar debajo de un
banco y se acuesta. Comienzan los dialogos a partir de mis preguntas. Doy
ejemplos. El tema es complejo y abstracto, pues se trata de la reorganizacion
pulsional en la pubertad de acuerdo a las ideas de Freud. Es necesario contar
con algunas claves conceptuales en torno al cuerpo que se desprenden de la
teoria psicoanalitica. Ante la dificultad de la abstraccién tomo el borrador en mis
manos y les pido que se imaginen que es el cuerpo de un bebé recién nacido.
Todas las miradas se concentran en ese objeto que ahora es integrado a la ex-
plicacién. Los gestos y la atencion de Igs estudiantes cambian. Aparecen pre-
guntas al respecto. Anoto en el pizarrén un esquema. El marcador tiene poca
tinta. Busco en mi mochila otro. En el fondo tanteo uno y con él remarco el es-
quema ahora mas visible. Sigo explicando algunas ideas vinculadas al esquema
mientras camino hacia el fondo del aula. Creo que nadie escucha, porque todos
miran el pizarron y anotan el esquema realizado, algunos le sacan fotos con el
celular. Un termo cae al suelo y se rompe, se forma un charco de agua caliente.
El perro se asusta y se retira del aula. Minutos mas tarde irrumpe progresiva-
mente el ruido de un helicoptero, permanece durante varios minutos en los que
me es imposible hablar. Esperamos, veo que un estudiante pega un chicle deba-
Jo del banco, y esto me lleva a ver como otro de ellgs apoya sus pies en la pared
y la ensucia. La huella de la zapatilla queda registrada. El sonido del helicoptero
se retira progresivamente. Ahora es posible continuar con la clase. Cuando Igs
estudiantes se retiran, observo los bancos, desordenados, y busco el borrador,
pero desafortunadamente descubro que el segundo marcador con el que realicé
varias inscripciones es indeleble.

Atormentado por la conspiracion de mdultiples presencias materiales no huma-
nas, me fue posible dimensionar numerosos objetos que sostienen, acompafian,

posibilitan, incluso estorban la ensefianza en el contexto aulico.

Desde hace una década los debates contemporaneos dentro de las ciencias sociales se han
interesado de forma creciente en la materialidad. Este regreso de la materia a la agenda de la
investigacion social marca el desafio de enfrentar analiticamente otros focos de debate, como
la agencia misma, la actividad, el poder y la vitalidad de los objetos. Desde alli han surgido las
criticas a miradas tradicionales dentro de las ciencias sociales que han elaborado sus saberes
en torno al supuesto de la desmaterializacion de lo especificamente social. Esta pregunta por la
materialidad, sin embargo, involucra preocupaciones en torno a la naturaleza, los objetos coti-
dianos, el sustrato real del cuerpo y sus procesos, entre otros focos de interés. Lo cierto es
que, desde los albores de la modernidad, hemos entronado la racionalidad haciendo de nuestra
capacidad de elevarnos hacia la abstraccion la marca de una cualidad ontolégicamente excep-
cional que, incluso, se arroga la denostacion de la materialidad. Sin embargo, estamos forma-
dos de materia y, en algun sentido, somos ontolégicamente homologables a los objetos del
mundo. Abrir espacio conceptual a los objetos implica reconocer que, en tanto que sujetos mo-

dernos, no somos fundamento absoluto de nosotros mismos. Admitir la desposesién en con-
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traste con la omnipotencia supone abrir nuevas dimensiones que incrementan la complejidad

de los fendmenos que frecuentemente colocamos bajo estudio.

Los objetos como soporte

Las aulas se encuentran plagadas de discursos sobre los que circulan saberes académicos.
Lgs profesor(s toman la palabra, hacen preguntas, lgs estudiantes responden, o no, y Igs pro-
fesor(Is a su vez comentan las respuestas de lgs estudiante, o continlian con una dinamica de
clase sostenida y amparada, mayormente, por los causes linguisticos. A qué se debe la preg-
nancia de los aspectos discursivos en el aula? ;Por qué motivos no solemos integrar en nues-
tras reflexiones la participacion de multiples objetos? Lgs docentes emplean una variedad de
objetos materiales para la circulacién del conocimiento: pizarrones, bancos, mesas, tizas, li-
bros, anteojos, mapas, cafiones, lapiceras, papel. Sin ellos, la ensefianza y el aprendizaje se-
rian ciertamente, por decir lo menos, diferentes, si no imposibles.

Si nos es imposible obviar que lgs profesor(s y lgs estudiantes utilizan objetos todo el tiem-
po, seguramente esto se debe a que ellos permiten dar forma a lo que se intenta representar, y
configuran el como se organiza la clase misma. Por cierto, la materialidad de los objetos se
integra de maneras muy diferentes y, por lo tanto, deben ser tenidos en cuenta como parte
constitutiva de la discusion. No es dificil apreciar que, en el grueso de las aproximaciones al
campo educativo, la atencién se centra en los aspectos discursivos que se ponen en juego en
el aula, y cémo estos aspectos linguisticos recubren, se apoyan o utilizan objetos materiales.
Estos objetos, incrustados y participes de las practicas educativas, son utilizados o manipula-
dos constantemente, incluso se transforman en signos dentro de contextos sociales especifi-
cos. Asi, las marcas discursivas que subyacen a los conocimientos tedricos se encuentran
inscriptos en estos objetos, permitiéndoles adquirir existencia social y utilidad didactica.

La interaccion entre el discurso y los objetos materiales en el aula puede ser sefialada, por
ejemplo, al considerar la construccion social de los objetos como producto de la interaccion
misma. Y no sélo Erving Goffman (2006), y su interaccionismo simbdlico, es quien nos ha per-
mitido pensar esto. En rigor la idea de que los objetos son importantes para la practica humana
y la sociabilidad es de larga data. Bajo las claves tedricas de Pierre Bourdieu (1979), por ejem-
plo, no podriamos desconectar el habitus sostenido en la sedimentacion de practicas histéricas
que se han acumulado, a lo largo del tiempo, dentro de los objetos. Ellos imponen cierto orden
en el espacio y, por lo tanto, participan en la organizaciéon del mundo social. En algun sentido
no es erroneo afirmar que el orden social se materializa en los objetos, los que, a su vez, re-
presentan el orden social y cultural en el que se insertan en tanto piezas materialmente consti-
tutivas. Por otra parte, la materializacion de los objetos sociales no representa simplemente una
cristalizaciéon simbdlica de disposiciones cognitivas voluntariamente comandadas por un sujeto
auténomo y racional. Mas bien, los objetos contribuyen a prefigurar, de algun modo, la accion

de quienes circulan en ese contexto socio-cultural especifico. Bourdieu (2007) nos dice que
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El espacio habitado (...) es el lugar privilegiado de la objetivacion de los esquemas genera-
dores y, por medio de las divisiones y de las jerarquias que establece entre las cosas, entre las
personas y entre las practicas, este sistema de clasificacion hecho cosa inculca y refuerza con-
tinuamente los principios de la clasificacion constitutiva del arbitrario cultural. (...) El mundo de
los objetos, esta especie de libro donde toda cosa habla metaféricamente de todas las otras y
en el que los nifios aprenden a leer el mundo, se lee con todo el cuerpo, en y por los movimien-
tos y los desplazamientos que hacen el espacio de los objetos tanto como son hechos por él.
Las estructuras que contribuyen a la construccion del mundo de los objetos se construyen en la
practica de un mundo de objetos construidos segun las mismas estructuras (p. 124).

Por su parte, George Mead (1972) ha enfatizado el uso y el manejo de los objetos fisicos, y
como esta manipulacion nos obliga a observar el papel de estos objetos para anticipar su com-
portamiento y su resistencia. Lo interesante del planteo de Mead radica, justamente, en la re-
sistencia que los propios objetos fisicos imponen a nuestros intentos de instrumentalizarlos
hasta, incluso, retirarse de nuestro alcance. Sin embargo, aquel sentido contrasta con la forma
en que los objetos circulan, convencionalmente, tefiidos de una perspectiva instrumental, esto
es: son productos de la agencia humana, y su fabricacion y utilizacion se encuentran supedita-
das a su valor de uso y su potencial destruccion y descarte bajo la forma de desecho o basura.
Tan pronto como eso sucede, se hace evidente que los objetos solo se tornan inteligibles, es-
tan disponibles y se pueden experimentar cuando pueden ser, o cuando efectivamente estan
siendo, utilizados.

Otra vertiente de la proliferacion de objetos muestra resistencia a esta idea que hace de los
objetos entidades exclusivamente utiles y los conduce a un determinado propdsito. Por ejem-
plo, los objetos artisticos muestran que la pregunta por la utilidad no es apropiada, al menos no
lo es para todos los casos. Algunas aproximaciones post-fenomenolégicas rastrean las cuali-
dades corporales y sensuales de los objetos materiales en su relacion con lgs agentes hu-
mangs. Aun asi, después de todo, necesitamos a los objetos, aunque no estemos dispuestos a
admitirlo. La forma en que el mundo se nos presenta no es sin la mediaciéon de objetos y arte-
factos tecnoldgicos. Algunos objetos se convierten en una parte imperceptible de nuestros
cuerpos, mientras que otros se ofrecen como signos a ser interpretados. Asi, algunos objetos
invitan a algunas acciones e inhiben otras a través de sus cualidades sensuales y sensitivos
(Frykman & Povrzanovi¢ Frykman, 2016).

Preguntémoslo de una vez, ¢ por qué la pregunta y la indagacion en torno a los objetos? El
fuerte impacto en la academia del postestrucuralismo y del construccionismo social, en sus
diferentes versiones, ha suscitado ciertas preocupaciones con respecto a la materialidad del
mundo social. Y esta preocupacion no es ajena al campo de la educacion. Es sabido que la
sociologia de la educacion rara vez se ha interesado por los objetos materiales del aula, mucho
menos por aquellos que, a pesar de no haber sido disefiados ni construidos para fines educati-
vos, inundan las aulas como presencias necesarias. Los estudios que siguen el modelo de la
reproduccién sociocultural de Bourdieu ven a los objetos como simbolos de clase social y no

como soportes materiales que operan en la transmision de conocimientos. Por momentos nos
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olvidamos que sin materialidad no hay fendmenos sociales o culturales. Los objetos no son
reconocidos, y su accionar queda oculto bajo una version del mundo que los relega a una onto-
logia sustancial, compacta, quieta y silenciosa.

Las investigaciones psicoeducativas ancladas en la perspectiva sociocultural de Vygots-
ki, por ejemplo, enfatizan el papel de los artefactos simbdlicos y materiales en tanto herra-
mientas de mediacién que operan en el aprendizaje. Es cierto, la amplia gama de materia-
les didacticos que se promueven y circulan en el aula tienen el poder de restringir o permitir
procesos de ensefanza y aprendizaje. Incluso, la apelacién a un objeto en el contexto auli-
co puede tener una contundencia tal que su materialidad se torna capaz de concretizar
categorias abstractas y, asi, ese objeto de torna el centro de un espectaculo, el protagonis-
ta de una performance que concentra en si la atencion de miradas, disposiciones corpora-
les, y no sélo de acciones discursivas.

Nadie se atreveria a poner en duda que los aspectos discursivos configuran un soporte pri-
vilegiado para la ensefianza. Es claro que sin el lenguaje se vuelve imposible producir y repre-
sentar el conocimiento. Incluso en el lenguaje encontramos las condiciones de produccion del
pensamiento mismo y de los marcos que tornan inteligibles a los objetos. Por tal motivo, no
podemos afirmar que los objetos existan fuera de los juegos del lenguaje. Aun asi suelen em-
plearse soportes materiales, objetos, que configuran una gran variedad de artefactos que, di-
gamoslo una vez mas, hacen posible la circulacion del conocimiento en el espacio aulico. Inclu-
so un artefacto ordinario como una lapicera, o un borrador, devienen objetos capaces de en-
carnar conocimientos multiples con diferentes grados de abstraccién. Tan pronto como un do-
cente introduce estos objetos para incardinar la abstraccion de un concepto, lgs estudiantes
detienen sus conversaciones informales, disponen sus cuerpos y dirigen su mirada hacia el
objeto. Aun mas, Igs estudiantes en las Ultimas filas, a menudo, buscan el modo para poder
observar adecuadamente.

El empleo que Igs docentes hacen de estos artefactos materiales devenidos objetos —
capaces de encarnar conocimiento y con el poder de llamar la atenciéon— suele ser intuitivo.
Muchas veces es producto de un recurso al que se acude en el momento en que el discurso
muestra limites para la comprension de un determinado arco de sentidos. La utilizacion de ob-
jetos ordinarios no suele ser un componente que integra las planificaciones docentes. Tal vez
sea por este motivo que los objetos, a pesar de sostenernos materialmente e incluso didacti-
camente, pasan tan inadvertidos.

Quiero sugerir una lectura diferente en torno a estos objetos. Deberiamos proyectar en ellos
el reclamo de un lugar en los complejos procesos que se despliegan en el aula, pues, después
de todo, configuran activamente las condiciones materiales de posibilidad minimas del proceso
de ensefanza-aprendizaje, e incluso, como hemos senalado, devienen objetos capaces de
encarnar, atraer la atencion y condensar los saberes en cuestion. Tanto el pizarrén, el marca-
dor, el borrador, entre tantos objetos son visitantes frecuentes del aula, incluso algunos de ellos
la habitan constantemente. Y la relevancia de tales objetos no radica en que hayan sido dise-

fados y construidos para ser utilizados a los fines de la ensefianza. Lo que vuelve relevante a
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los objetos es la alianza que traman, implicitamente, con [l profesor. Y de tal alianza participan
constitutivamente lgs estudiantes y la atencion que dirigen no solo a la presencia sustancial del
objeto, sino a sus aspectos performaticos.

Ya ha quedado claro que, a los fines de la ensefianza, no muestran menos aptitud aquellos
objetos cotidianos que no han sido disefiados y producidos para tales propdsitos. Uno podria
creer que estos objetos que no pertenecen al universo educativo requieren que [l profesor los
integre y transforme en un soporte de saberes especificos. Muchgs profesor(ls, incluido yo
mismo, nos hemos vuelto capaces de torcer, en cierto sentido, y mediante el discurso, las resis-
tencias materiales de objetos ordinarios. Asi, un borrador deviene pulsion, enunciado identifica-
torio o cualquier otro concepto sin un claro referente empirico. El discurso trasmuta un objeto
cuya materialidad sostenida por mi mano vuelve mas concretas todas aquellas propiedades
conceptuales predicables, ahora, a algo cuya densidad sustancial logra concentrar la atencién.

Los objetos son menos pasivos de lo que estariamos dispuestos a creer. Ellos muestran,
eventualmente, resistencias respecto de los velos semioticos que intentamos conferir y, asi,
mitigan las asociaciones irrelevantes que lgs estudiantes tampoco estan dispuestos a admitir.
Sin embargo, la distancia existente entre el concepto a explicar y la materialidad de los objetos
ordinarios —no disefados para ser utilizados en el aula— genera un abismo que debe ser salda-
do con lenguaje para minimizar cualquier posible asociacion no pertinente. Y esto es inevitable,
fundamentalmente porque la presencia del objeto reclama su especificidad suscitando, tam-
bién, asociaciones que se invocan desde su propia materialidad —después de todo, un borrador
no es pulsién, tampoco un enunciado identificatorio. La presencia material del objeto admite
una transformacion que debe ser negociada entre la interpretacién drl profesor, las demandas
activas de la materialidad del objeto mismo y los sentidos que Igs estudiantes construyen al
respecto. Esta negociacion entre multiples integrantes de la escena, no todgs humangs, logra
un anudamiento posible cuando sufre un proceso de estabilizacién y cierre. Profesor, estudian-
tes y objetos ordinarios conjuran una conexion en la cual los objetos de conocimiento son dise-
fAados, construidos, modelados y experimentados a través de asociaciones no evidentes.

El pizarrén es un objeto, si no disefiado, al menos si explicitamente utilizado para la ense-
fAanza. Incluso es un organizador espacial relevante, ya que configura la disposicién espacial
que delimita un frente y hace del aula un dispositivo 6ptico. En parte por estos motivos, el piza-
rron desempefia un papel importante y suele ser constantemente utilizado. Mi practica docente
se encuentra amparada por la propiedad bondadosa del marcador que destila marcas de tinta
deleble cuando entre en contacto con la superficie del pizarron. Y esta superficie también es
una aliada, tan relevante como yo, pues retiene en su superficie los esquemas, graficos y pala-
bras trazadas y las sostiene alli antes los ojos del estudiante inquisidor. Obviamente, como
objeto material, el pizarrén tiene ciertas caracteristicas técnicas que danzan, no siempre al
mismo ritmo ni en sintonia, con los objetos tedricos y epistémicos que alli circulan.

El pizarrén anuda materialidad y cognicion bajo un nudo demasiado intrincado que nadie se
ha interesado por desenredar. Nos muestra mapeos de procesos y recorridos, permite la parti-

cipacion de uno o varios participantes, al mismo tiempo, o no. También los trazos que descan-
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san en su superficie pueden ser borrados inmediatamente para que un error sea saldado. In-
cluso puede borrarse con la mano, y de hacerlo nuestras manos quedan, eventualmente, man-
chadas con tiza o tinta —acto de soberbia que irrumpe desde la alianza entre pizarra y la tinta,
en la que ambas nos recuerdan que somos cuerpos y materialidad, igual que ellos. Algunos
insultos que los objetos materiales profieren al sujeto cognoscente son tan doloroso que no
llama la atencién que nos adjudiquemos todo el protagonismo en las instancias y dimensiones
del proceso desplegado en el aula. Decimos buscar complejidad, pero estamos dispuestos a
pagar con simplificacion la salvaguarda de nuestro narcisismo racional. Mientras tanto, el piza-
rron admite tachaduras, nos permite que las cosas que le hemos ofrecido puedan ser retiradas
o borradas. Al presentar un tema con graficos o palabras, nombres, fechas u oraciones, el piza-
rrén conserva mis marcas —yo mismo soy un marcador cognoscente, y también material- y las
marcas del marcador de tinta —aquel objeto material, que, después de todo nada tiene de ajeno
al proceso cognoscente. El pizarrén hace existentes y, por tanto, procesables las marcas ges-
tadas en su superficie. Y es preciso admitir que es un aliado extremadamente leal, pues no hay
registros de letras, nimeros o graficos abruptamente caidos, repentinamente diluidos o inespe-
radamente arrojados al suelo.

El pizarrén se esfuerza por hacer visible, para todos, aquello que de lo dicho debe per-
sistir, bajo la forma escrita, durante el transcurso de la clase. Asi este objeto suscita y
alienta transformaciones de las expresiones orales, reflexiones que respetan diferentes
tiempos. Contrariamente a la vertiente dinamica del discurso que se propaga por el aula —
ondas sonoras que se disipan rapidamente y que, por otra parte, también son materiales—,
comunmente bajo un ritmo acelerado, el pizarron nos comunica registros multiples de forma
un tanto mas permanente. Lgs estudiantes tienden a copiar las representaciones que el
pizarron comunica en sus cuadernos. Lgs estudiantes sospechan del protagonismo del
pizarrén. Lo que el pizarron expresa suele ser considerado mas importante que aquello que
Ol profesor expresa. En contraste con la fluidez del lenguaje oral en el aula, el pizarrén
cristaliza la escritura en concreciones persistentes.

Las estudiantes atribuyen autoridad al pizarrén. Lo que esta escrito en él se separa de la
autoria de un unico agente. El pizarrén generaliza y formaliza lo que representa. También sus
marcas pueden ser continuamente alteradas, revisadas, expandidas y también eliminadas. El
pizarron, por otra parte, es un gran coreodgrafo, pues alinea a lgs estudiantes y delimita el espa-
cio a [l profesor, para que la escena aulica acontezca, tanto fisica como cognitivamente. Pero
tal vez lo mas importante sea que el pizarréon no se limita a exponer signos, mas bien participa
en el proceso de construccion de su significado, desacopla los signos que produce un agente
cognoscente y, asi, abre una brecha entre autor y signo. Asi, un objeto técnico se vuelve so-
cialmente participativo. Produce un efecto performativo y protagénico en la construccién y pro-

duccion de saberes, y, como si esto fuese poco, los pone a disposicion.
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El poder de los objetos

Estamos profundamente inmersos bajo postulados onto-epistemoldgicos que Karen Barad
(2007) ha reunido bajo el mote de representacionalismo. Esto significa que concebimos las
representaciones linguisticas como ontoldgicamente diferentes a la realidad material. Tales
representaciones se inscriben sobre las cosas, las recubren. Esto ha llevado a concebir la
realidad, y los objetos que la integran, como realidades facticas, compactas, homogéneas e
invariables. Los objetos se presentan como entidades inertes cuya circulacién o presentacion
en contextos sociales es posible, unicamente, mediante un significado social. El objeto sélo
cuenta, entonces, en tanto social y no como una entidad cuya materialidad es factible de pre-
sentaciones mas alla de las marcas discursivas. Este regreso a la materialidad parece ser un
gesto académico que intenta contrarrestar el protagonismo que el posestructuralismo ha adju-
dicado a la dimension de lenguaje. ¢ Todo es discurso? ;La materialidad esta muerta mas alla
de la marca vivificante del lenguaje?

Seguramente ha resultado notorio que mi retérica, al referir a los objetos, ha mostrado va-
riaciones. Si en un inicio presenté a los objetos como circulantes por la accidon discursiva que
proviene de saberes disciplinares consolidados y sujetos cognoscentes que los producen y
reproducen, y su valor sélo cuenta como efecto de esta circulacién, luego intenté dotar de pro-
tagonismo a los objetos en su participacién, no sélo como soportes pasivos de los discursos,
sino como agentes, tan activos como nosotrgs, a la hora de generar las alianzas necesarias
que los dispositivos aulicos parecen requerir.

Uno de los aspectos que llama la atencién de la participacion de los objetos en el contexto
aulico es, como ya hemos sefialado, la transformacién que sufren los objetos mediante marcas
discursivas. Tales recubrimientos linguisticos hacen posible que el objeto sea capaz de repre-
sentar cualquier tipo de conocimiento. Pero desde este punto de vista, la ensefianza en el aula
realiza un uso instrumental de los objetos. Pues una variedad de objetos materiales se com-
plementa en las tramas discursivas, racionalmente cinceladas por un sujeto cognoscente, para
permitir que el conocimiento se haga visible y transmisible. En este caso no se sostiene la exis-
tencia de alianzas entre sujeto y objetos, sino un uso de objetos materiales bajo el dominio
antropocéntrico de las representaciones semiéticas.

Sin embargo, quiero sugerir, como ya lo vengo haciendo, que las capturas representaciona-
les de los objetos no agotan las modalidades en que estos participan. Por lo tanto, el construc-
cionismo social no agota la complejidad del asunto y nos enfrenta con un status ontolégico de
los objetos no tan claro. ;Los objetos materiales se vuelven soporte de protesis simbdlicas que
se inscriben instrumentalmente en su superficie? O, mas bien, los propios objetos son agen-
tes activos y estan en el centro de atencion, producto de su propia actividad? Digamoslo de
una vez, quiero sefalar que, en algun sentido, los objetos no solo representan simbdlicamente,
sino que son, en si mismos, presentacion. Esta presencia de los objetos no reductible a las
representaciones no determina ni fundamenta lo social, y debe ser considerada como algo con

lo que los discursos deben lidiar, conectar, sin la pretension de dominio que el propio ejercicio
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representacional supone. Los objetos expresan una presencia inmediata, y esta presencia es
mucho mas poderosa de lo que cualquier representacion simbdlica nos haria creer.

Bruno Latour (2007) nos permite suspender, no desechar, la idea de que la Unica potenciali-
dad de los objetos radica en su posibilidad de ofrecerse como materia a ser transformada, cap-
turada o constituida por representaciones semiéticas. Desde aqui no podriamos decir tal lige-
ramente que la materialidad de los objetos es construida socialmente. Ya resuena y se difunde
hasta el hartazgo el postulado repetido como muletilla que nos explica: “esto esta construido
socialmente”. Si desplegamos esta idea en el plano de los objetos materiales podemos apreciar
que ellos estan abiertos a flexibilidad interpretativa o productiva, donde los actores sociales
comparten diferentes significados sobre un objeto y, con el tiempo, esta flexibilidad disminuye
y, por lo general, una sola interpretacion triunfa clausurando el proceso de disputa representa-
cional en un cierre semiético que encripta al objeto a modo de un bien instrumental.

Quisiera abandonar ahora la vertiente que pone en primer plano el juego significante, para
tocar el nervio de los objetos. En los contextos sociales, en general, y en el aulico, en particular,
el discurso y la materialidad interactuan con igual protagonismo, y se estabilizan entre si en un
estado relativamente fijo cuya expresion es la propia presencia de los objetos. Las practicas
sociales y los objetos se vinculan de modos inesperados. Bruno Latour nos presenta un pano-
rama en el cual podemos pensar el contexto aulico como una red creada tanto por los objetos
materiales como por lgs humangs. Desde una mirada poshumanista mas radical, Latour (2007)
apuesta por una “antropologia simétrica” —y en la misma linea Manuel De Landa (2006) propo-
ne pensar una “ontologia plana”- en la que los objetos son considerados en una red que com-
prende actores humangs y no humangs. Esta consideracion no es menor, pues supone que los
objetos también poseen agencia, o cierta intencionalidad que de ningun modo debe ser com-
prendida bajo los términos del voluntarismo racional del sujeto moderno. Estos aportes con-
temporaneos resultan provocadores al descentrar la agencia de la definicion moderna de hu-
mang y sujetg, para extenderla a una red de relaciones sociales —a partir de ahora concebidas
como alianzas entre elementos humangs y no humangs, simbdlicos y materiales. Agencia ya
no debiera identificarse con una voluntad humana, sino como capacidad distribuida entre otro
tipo de entidades. Si la intencionalidad debe ser delimitada en tanto resultado de estas relacio-
nes y conexiones complejas, no hay dudas de que los objetos materiales son agentes sociales.

Latour propone considerar como actantes a todos aquellos componentes de la red en cuyas
conexiones radica el caracter social. Es decir, aquello que consideramos social ya no pertenece
exclusivamente al ambito de la representacion humana —que reviste interpretativamente otros
objetos—, sino, mas bien, a las conexiones entre las entidades heterogéneas aludidas, que,
aunque no todas humanas, si alineadas en su potencia de desplegar actividad productiva no
pautada por un determinismo intrinseco. Esta perspectiva nos permite pensar otro papel, muy
diferente, que juegan los objetos. Segun Latour, los objetos materiales exigen la realizacién de
acciones muy especificas. Por ejemplo, un pizarrén en un aula requiere que lgs profesoriis
usen marcador para escribir o dibujar algo en ella, y al mismo tiempo captura la atencién de Igs

estudiantes en su superficie. En consecuencia, un pizarrén no es una mera herramienta utiliza-
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da por lgs agentes humangs, sino un actante que, como parte de una red, contribuye a descen-
trar el privilegio de algune de sus actantes. Asi, surge un hibrido, una configuracién o asocia-
cion situacional entre docente, alumngs, pizarrdn, entre otres multiples actantes, quienes estan
fundamentalmente alterados como parte de esta red.

En suma, Latour nos ofrece una teoria del actor red, donde la agencia se encuentra distri-
buida en la relacién que les actantes establecen entre si. La teoria del actor red entiende lo
social, justamente, como una red de asociaciones heterogéneas integradas no solo por hu-
mangs sino también por conexiones entre humangs y no humangs, entre los que se encuen-
tran los objetos materiales. Latour afirma que cualquier entidad que exista dentro de la red so-
cial es relevante y cuenta por si misma, no por su existencia per se, sino por su participacion
activa de la red de relaciones con otres actantes. Es por este motivo que, para dar cuenta de
esta atribucion de potencia y accion, el autor utiliza el término actante, pues permite distinguir la
actividad de una entidad en tanto permanece incrustada en un complejo campo de relaciones,
mas alla de la concepcion tradicional que involucra la idea de individualidad e intencionalidad.
Desde este punto de vista, y en algun sentido, el autor sugiere que los objetos materiales ejer-
cen accion, sino similar al menos tan relevante, como Igs humangas.

No es posible tomar en serio la teoria de Latour si antes no interrogamos profundamente
nuestras percepciones de la compleja relacionalidad que se pone en juego en un sistema o red
donde todas las piezas son necesarias. La concepcién de agencia en la teoria del actor red es
diferente respecto de otros enfoques sociales, por ejemplo aquellos que abordan lo social como
un sistema de autorregulacion cuya especificidad responde a otro orden que el de la naturale-
za. En el pensamiento de Latour, la agencia se extiende, como ya hemos dicho, mas alla de la
intencionalidad humana hacia cualquier efecto generado por una red de materiales heterogé-
neos e interactivos. Recordemos que, en esta perspectiva, es agente cualquier actante capaz
de introducir una modificacion en un estado de cosas y, asi, marcar una diferencia. No importa
tanto la intencionalidad en si, sino la forma en que la potencia de establecer un cambio se for-
ma mediante las relaciones entre humangs y no humangs. Los objetos, entre otres actantes no
humangs, no son considerados recursos pasivos a disposicidon de lgs humangs, sino agentes
activos y vibrantes que también ejercen poder. Jane Bennett (2009) describe esta forma de
agencia como una fuerza distribuida en multiples cuerpos superpuestos y diseminada en gra-
dos, y no como la capacidad de un sujeto consciente y unitario. Bruno Latour (2008) explica
que la agencia de los objetos no tiene que imaginarizarse como si los objetos hicieran cosas en
lugar de los humangs. Se trata de abordar nuevamente quién y qué participa en la accion para
incrementar la complejidad de nuestras consideraciones.

Por su parte, Jane Bennett (2009) intenta desarrollar un analisis politico capaz de explicar la
contribucion de les actantes no humangs, y para ello acude, entre tantos otrgs, a Spinoza y a
Bergson. Todgs ellgs, de diferente modo, han explorado vinculaciones entre nociones de vita-
lismo y materia. La autora toma distancia de la vision moderna dominante, firmemente basada
en la idea de que la realidad es humana, y el mundo de la materia, si es que se admite su exis-

tencia en tanto sustrato ontolégicamente existente por fuera de los discursos, s6lo cuenta como
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soporte inerte de lg humang. Como puede notarse por lo ya expresado, en la filosofia contem-
poranea se ha despertado una nueva tendencia que vuelve a enfocar la importancia de los
objetos y de la materia. Bennett se enfila en esta nueva tendencia y enfrenta la ambiciosa tarea
de argumentar a favor de una ontologia positiva de la materia vibrante, y desde alli cuestionar,
si no desmantelar, las divisiones binarias entre vida/materia, humang/animal y organi-
cof/inorganico. La preocupacion de Bennett es la forma en que Igs humangs se relacionan y
administran nuestro medio ambiente. Por esa razén busca explorar formas renovadas de pen-
sar la materialidad para generar una nueva comprension de nuestro entorno, el cual se encuen-
tra densamente poblado de objetos materiales producidos, estropeados y desechados constan-
temente. Es preciso, entiende la autora, reflexionar sobre la naturaleza intrinseca de la materia.
Evidentemente no es suficiente entender intelectualmente que nuestra conducta debe cambiar,
mas bien necesitamos razones éticas para hacerlo. Y si los objetos se consideran actantes que
participan en nuestro mundo en igual rango que lgs humangs, tal vez sea posible repensar la
forma en que entendemos, y al mismo tiempo nos enredamos bajos vinculos de extrema nece-
sidad con, la materia y los objetos.

Es claro, solemos enfrentarnos a la materialidad soélo a través del dominio de lo social.
Por lo tanto somos capaces de observar solo lo que las personas hacen con los objetos,
como hablan de ellos, cobmo son intercambiados. Si admitimos que los limites de nuestro
mundo simbdlico son los limites del mundo material, entonces soélo admitiremos algunas
resonancias de la materialidad de los objetos en tanto sean transmisibles a través de los
sentidos sociales, y observaremos los objetos bajo los significados que Igs humangs atri-
buyen. Esta es la forma mas frecuente en que los objetos consiguen un lugar en nuestros
marcos teodricos. Muchgs pensador(ls contemporanegs sugieren que este enfoque tiene
una seria limitacion, pues conciben la materialidad como una fuerza opuesta a la accion
humana, aunque otros destacan que la agencia de los objetos no existe por si misma, sino
en su enredo con la agencia humana. Como fuere, la agencia material se despliega no solo
indirectamente a través de la construccién de Igs actantes humangs, sino también de ma-
nera directa (y a veces brutal). Muchas veces, incluso, las representaciones construidas
socialmente y la agencia material de los objetos pueden estar en desacuerdo, y estos
desacuerdos afectan los fendmenos sociales que queremos investigar.

El post-humanismo de Latour (2008), junto a su teoria del actor red y su énfasis en la agen-
cia de los objetos, es fuertemente criticado por los relatos que afirman que los objetos materia-
les estan determinados por su uso y la asignacion de significado a través de agentes humangs.
No es mi objetivo desechar el valor de los sentidos sociales a partir de los cuales aportamos
inteligibilidad al mundo y significamos nuestra propia experiencia, mas bien intento estimular un
debate que enfrente seriamente la materialidad de los objetos y su papel constitutivo en la vida
y existencia social a partir de una idea de materia no sustancialista que nos permite continuar
luchando contra el retorno de la naturaleza, del esencialismo, o del determinismo biolégico. Es
preciso reconocer las multiples formas en que Igs actores humangs usan estos objetos degra-

dando su estatus agencial bajo el dominio representacional, lo cual suele traducirse en un uso
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que derrocha o destruye aquelles actantes materiales, tan necesarios como nuestros discursos
y representaciones.

Les actantes que conectan en red para conformar conjuntos espaciales de los que forman
parte objetos —como el pizarrén, o la computadora con la que me encuentro escribiendo este
trabajo-, suelen quedar relegada tras el representacionalismo que nos enaltece como Unicos
agentes que cuentan en las aulas. La mirada neomaterialista contribuye a sefalar el poder de
los objetos, poder dificil de entender mientras abracemos nociones antropocéntricas que recu-
peran exclusivamente la excepcionalidad humana. Ahora bien, ¢ esta mirada ofrece claves que
complejizan el debate?, definitivamente si.  Supone un abandono de las aproximaciones socio-
antropoldgicas que alimentan nuestra mirada representacionalista al respecto?, definitivamente
no. ¢ Conjura nuevos tipos de alianzas entre humanos y no-humanos prometedoras?, eso esta

por verse... y los objetos alli nos esperan.
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CAPITULO 5
Comunicacién linguistica, pensamiento
y aprendizaje

Analia Palacios

Introduccion

La educacién es, por su propia naturaleza, una actividad esencialmente linglistica que inci-
de en las oportunidades de participacién de los sujetos en determinadas practicas sociales
para su desarrollo cultural. En particular, el lenguaje es una clave de los procesos de escolari-
zacion vinculada con el uso de las formas verbales, orales y escritas, en las situaciones comu-
nicativas cotidianas de las aulas. A la vez, una de las principales herramientas para el desarro-
llo de los procesos superiores del pensamiento y el aprendizaje (Vygotsky, 1979).

En la tesis vygotskiana, el lenguaje tiene, por un lado, una funcién de comunicacién; esto
es, como instrumento cultural para compartir conjuntamente el conocimiento y la cultura, que
permite la existencia y continuidad de la vida social organizada. Por otro lado, lenguaje y pen-
samiento se combinan como un instrumento psicoldgico en el desarrollo cognitivo. Esto implica
que el lenguaje, como instrumento de mediacién simbdlica, es interiorizado por el sujeto, cuyos
procesos de pensamiento se ven consiguientemente reorganizados. Estas dos funciones del
lenguaje, cultural y psicoldgica, estan intimamente relacionadas: el sujeto adquiere maneras de
comprender el mundo al tiempo que aprende la capacidad de comunicacion necesaria para
convertirse en miembro de su comunidad (Mercer, 2001).

Desde una perspectiva social y critica, la comunicacion linglistica pone en juego las dispo-
siciones del “habitus lingtistico” (Bourdieu, 1998) que incluyen, por un lado, la capacidad lin-
gulistica para crear discursos gramaticales y usar expresiones que circulan en la cultura y, por
otro, la capacidad social para utilizar adecuadamente el lenguaje en determinadas situaciones
para la busqueda de informacion, comprension, reflexion y accion critica.

El desarrollo linguistico, el pensamiento y el aprendizaje se encuentran intimamente relacio-
nados y se producen en la comunicacién e interaccién social (Bruner, 1984, Rogoff, 1993). El
contexto lingtistico, los intercambios comunicativos, las actividades orales y escritas -dentro y
fuera de las instituciones educativas- y las interacciones verbales en las aulas revisten impor-
tancia como elementos susceptibles de activar y desplegar procesos cognitivos responsables

del aprendizaje (Cazden, 1988).
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Fuentes que colaboran con el estudio de la comunicacién linguisitica, el pensamiento y
el aprendizaje provienen de estudios e investigaciones sobre la accion tutorial (Malbran
2004, Pedragosa, 2015), el aprendizaje colaborativo (Rogoff, 1993, Edwards y Mercer,
1994), la labor del mediador y de los pares (Vigotsky, 1978) las metodologias clinico — di-
namicas (Piaget, 1978, Feuerstein & cols, 1979), la cognicion distribuida (Salomon, 1991),
los manuales para el profesor del programa de Filosofia para Nifos (Lipman, 1988), el Pro-
grama de Enriquecimiento Instrumental y el Dispositivo para la Evaluacion del Potencial de

Aprendizaje (Feuerstein, 1979).

El desarrollo temprano de la comunicacién lingiistica

El desarrollo comunicativo temprano alude al proceso de diferenciacién y especializacion de
las competencias comunicativas previas a la adquisicion del lenguaje. Tales competencias
constituyen actos compartidos que funcionan en virtud de los significados que le son otorgados
por parte de los adultos (Rodriguez, 2006).

El estudio de la genesis del desarrollo comunicativo remite a las interacciones tempranas en
el vinculo que se establece entre padres e hijos antes de la adquisicion del lenguaje. La inter-
accion social apoya y facilita el desarrollo de las competencias comunicativas, y la comunica-
cion como tal, solo es posible en un contexto interactivo y discursivo, llevada a cabo en un
campo intersubjetivo (Valdez, 2012).

Se asume la concepcién de la comunicacion como principal mecanismo de mediacién en la
facilitacion social del lenguaje y la cognicién. En esta perspectiva, las interacciones sociales se
constituyen como fundamentales para el desarrollo de las capacidades linglistas y cognitivas
(Garton, 1994). Nuestro interés por el estudio de las interacciones tempranas para el desarrollo
comunicativo radica en la importancia que tienen aquellas en el advenimiento de los procesos
de desarrollo psicoldgico de nivel superior. Se entiende que el desarrollo comunicativo, a través
de las primeras interacciones entre padres e hijos, posibilita el posterior desarrollo del lenguaje
y la cognicidn (Ninio & Snow, 1996). No es posible disociar el desarrollo cognitivo del desarrollo
comunicativo, ya que ambos tienen su origen en actividades socialmente organizadas en las
que se implican activamente adultos y nifios (Vila, 2012).

En el desarrollo temprano, la comunicacién se presenta, en gran mayoria, a través de
las interacciones en el medio familiar. La actuacién de los cuidadores como ayuda social en
la interaccion, constituye una de las estructuras sobre la cual se apoya el proceso de
aprendizaje de los nifios (Galvan-Boivara, & del Rio, 2009). El medio familiar influye de
diferentes maneras en el desarrollo ulterior de las competencias comunicativas. Por consi-
guiente, se reconoce la importancia de un entorno cultural que apoye y enriquezca las po-
sibilidades de los nifios. La interaccién entre los padres y sus hijos es el vehiculo a través

del cual tiene lugar la transmisién cultural.
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La literatura especializada sefala la existencia de diferencias en el desarrollo linglistico
temprano segun la procedencia sociocultural. Distintos estudios sobre el desarrollo psicolégico
de nifios de distinta procedencia sociocultural (Piacente, Rodrigo, & Talou, 1991; Ortale et al.,
2017; Rodrigo et al., 2008) muestran que las areas referidas al lenguaje son las mas criticas en
aquellos de sectores desfavorecidos. Sin embargo, son escasos los estudios sobre el desarro-
llo comunicativo temprano, particularmente en el medio local, que involucren las relaciones
entre la competencia comunicativa alcanzada y los formatos de interaccién paterno-filiales,
verbales y no verbales, como asi también, las posibles relaciones que guardan ambas variables
con el sector sociocultural de procedencia. Parte de las acciones de este Proyecto intentan
ahondar en el conocimiento sobre la adquisicion y desarrollo linglistico, con especial referencia
al contexto de interaccion donde se pone de manifiesto.

El hogar es el primer contexto donde los nifios adquieren la lengua de su grupo familiar, los
usos linglisticos, la organizacion de los discursos, los conocimientos, habilidades y creencias
propios de su comunidad que conforman el capital lingiistico y cultural (Bourdieu,1998). Con
frecuencia las acciones pedagogicas no contemplan estos saberes que contribuyen a dar forma
y sentido al capital linguistico. En consecuencia, se generan mecanismos a través del curricu-
lum, las actividades educativas y las evaluaciones que transforman las diferencias sociolinguiis-

ticas y culturales en desigualdades en los logros educacionales (Perrenoud, 1996).

La diversidad linguistica y los contextos

El uso de la lengua en la comunicacién no es uniforme ni homogéneo, antes bien, presenta
variaciones en los grupos sociales y culturales. Los usuarios de la lengua estan inscriptos en un
contexto historico, y éste los obliga a usar la lengua y a apropiarse de ella de forma siempre
parcial. Esto establece diferencias entre los usos del lenguaje, que se conocen como lectos.
Los lectos dependen de la edad, del grado de escolarizacién, del lugar ocupado en la piramide
social y de la procedencia geografica. Los usuarios de una lengua no eligen sus condiciones de
vida (al menos, durante los primeros afos, que son aquellos en los cuales adquieren la len-
gua). Como los lectos dependen de ellas, no pueden elegir el lecto que usan, y al emplear una
lengua, lo hacen forzosamente a partir de algun lecto (Bernardez, 1994; Lyons, 1997).

Los lectos comprenden las palabras, aspectos materiales (la fonética y la grafia) y sin-
tacticos. Sin embargo, es en el vocabulario donde se ve mas claramente que el uso de la
lengua no es homogéneo. Al lecto determinado por el grupo social al que el hablante perte-
nece se lo llama sociolecto. Al lecto determinado por la edad de los hablantes (y, en térmi-
nos mas precisos, por el momento histérico en que se incorporan a la masa de hablantes)
se lo llama cronolecto. Al lecto determinado por la esfera de ocupacién del hablante (su
oficio o profesion) se lo llama tecnolecto. Al lecto determinado por la regién de la que es
oriundo el hablante se lo llama dialecto: pibe en Buenos Aires, guri en Corrientes, botija en

Montevideo, chavo en México, nifio en Madrid.
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Por otra parte, también en el nivel del uso linguistico, cada sujeto dispone de un Iéxico pro-
pio o idiolecto. El vocabulario propio o “repertorio Iéxico’se enriquece cuando el sujeto se pone
en contacto con textos orales y escritos que le permiten, por un lado, incorporar palabras nue-
vas para él y, por otro, establecer nuevas asociaciones entre las palabras que ya conoce, con
lo que podra extender los sentidos originales.

Las instituciones educativas pueden ser comprendidas como comunidades linguisticas hete-
rogéneas, donde los hablantes se enriquecen mutuamente a través de sus intercambios, mas
alla de las variaciones en el uso de la lengua. Sin embargo, las variaciones en el uso de la len-
gua, a menudo, no permiten valorar adecuadamente las posibilidades linglisticas y cognitivas
de todos los sujetos de la educacién, mas alla de las reglas que gobiernan las interacciones
escolares, las exigencias y obligaciones de participacion que las estructuras discursivas impo-
nen a los profesores y estudiantes y las practicas de ensefianza ritualizadas (Palacios, 2015).

Un estudio evaluativo de programas de lectura y alfabetizacion realizado por Malbran y
Palacios (Malbran & Palacios, 2007) en escuelas urbanas y rurales de la regiéon patagénica
argentina, destaca la pericia de los nifios de escuela rural que trabajan ayudando a sus
familias en la recoleccion de frutos. Son capaces de realizar discriminaciones conceptuales
que dificilmente concrete una persona que no posee esa experiencia, por lo que es posible
recuperar los saberes existentes de los nifios en las practicas educativas, para apoyar la
comprension y el aprendizaje.

Nufez Delgado (2011) sostiene que una mirada social inclusiva no descuida a los indi-
viduos como hablantes, miembros de grupos sociales y culturales con caracteristicas espe-
cificas. La autora aboga por una perspectiva educativa coherente con el panorama multi-
cultural y multilingutistico de las sociedades actuales, a la vez que critica el funcionamiento
de la sociedad como un orden interpretativo. Este orden, “situa el valor de los intercambios
comunicativos, de las lenguas, de las personas que las hablan y de sus culturas en un
mercado en el que no todos los usos gozan de igual valoracién social y en el que el origen
de las personas condiciona su diferente acceso a los bienes linglisticos, ya que no todas
tienen acceso a las mismas situaciones de comunicacién (especialmente, en las que se
usa la variedad culta). Por legitimo que sea tratar las relaciones sociales como interaccio-
nes simbdlicas, como relaciones de comunicacion, no hay que olvidar que estas son tam-
bién relaciones de poder donde se actualizan las relaciones de fuerza entre los locutores y
sus respectivos grupos” (Nufiez Delgado, 2011, p.140).

En la perspectiva de la Psicologia Educacional que aqui nos ocupa, los postulados se nu-
tren de investigaciones cognitivas (Lemke 1992, Sanchez et al., 2008), psicogenéticas y socio-
genéticas (Castedo, 2003; Wallace, 2012), socioculturales (Coll, 1985, Edwards & Mercer,
1988), semidticas (Nystrand, 2006) y sociolinguisticas (Ruiz & Camps, 2009, Waring, 2009). En
clave sociocultural, la relacion entre lenguaje y pensamiento, entre lenguaje y construccion del
conocimiento se encuadra principalmente en los aportes vygotskianos y neovygotskianos
(Vygotsky, 1991, Luria, 1984).
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La comunicacion en el aula

Una observacioén frecuente es que los nifios son capaces de hablar de manera elaborada y
realizar tareas intelectuales complejas, en el curso de sus interacciones espontadneas en el
hogar que cuando son interrogados por sus maestros y/o profesores en el aula. El contexto
lingliistico y comunicacional del aula es diferente al de sus hogares con otros sistemas y refe-
rentes de comunicacion, nuevos usos y funciones del lenguaje, intercambios formales y planifi-
cados (explicaciones, demostraciones, debates). Los efectos de este contexto son mas marca-
dos en la poblacion escolar de sectores sociales y culturales vulnerables, menos familiarizados
con el uso de la lengua estandar (Palacios, 2013, Palacios & Barreyro, 2014).

Las formas de comunicacion verbal entre profesores y estudiantes y de estos ultimos entre
si en el aula explican gran parte de las diferencias en los procesos linguisticos y cognitivos de
los estudiantes, necesarios para lograr aprendizajes significativos (Ausubel, 2002). Entre otros,
expresar el pensamiento, construir saberes de manera colectiva, participar criticamente del
intercambio de ideas en las discusiones, reconocer diferentes propdsitos y puntos de vista,
narrar fielmente el mensaje emitido por otros, comprender y producir textos escritos, emitir jui-
cios criticos sobre lo escuchado o leido, elaborar significados propios, seleccionar, organizar y
relacionar ideas, resumir o sintetizar con exactitud.

Diversos estudios internacionales revelan cédmo el conocimiento, uso y comprensién del
lenguaje verbal restringen las oportunidades de aprendizaje de nifios, jovenes y adultos
(Coll, 2010, Bernstein, 1977, Barnes, 1971). En Argentina la investigacion de Agudo de
Corsico y Rosetti (Agudo de Coérsico & Rosetti, 1994) reviste singular valor por ser uno de
los primeros trabajos locales que examina los modos de interaccion verbal en aulas de la
educacioén primaria publica, de distintos sectores socioeconémicos de la ciudad de Buenos
Aires. La experiencia abarcé la intervencién en la ensefianza de la oralidad. Las autoras
asumieron tres postularon basicos: a) el habla de los profesores es el vehiculo fundamental
de la ensenanza, b) el habla de los estudiantes muestra gran parte de los aprendizajes
alcanzados y c) el lenguaje es una parte importante de las identidades de quienes partici-
pan en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Mas recientemente, desde la perspectiva pragmatica del discurso, De la Cruz, Scheuer y
colaboradores (2001) analizaron el lenguaje de la ensefianza en aulas de educacién primaria
publica de la ciudad de San Carlos de Bariloche, Argentina; de sectores sociales marginales y
medios. Los resultados muestran diferencias en los actos de habla de los maestros segun la
procedencia social de los escolares. En las aulas de sector poblacional marginal, el principal
propdsito del habla es, por un lado, ordenar, indagar e informar y, por otro, mantener el orden y
la disciplina en el aula. Predomina la ensefianza basada en la reiteracion o repeticién de conte-
nidos, en forma directa o indirecta mediante preguntas que tienen una Unica respuesta, desco-
nectada de la experiencia de vida de los estudiantes. Esto conduce a ideas fragmentadas y
datos inconexos en el trabajo escolar que ocasionan dispersiones o interrupciones en la clase.

En las aulas de sector social medio, la variedad de actos de habla de los maestros es mas
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variada y los conocimientos escolares se apoyan mas en la experiencia cotidiana de los estu-
diantes o en los trabajos previos desarrollados en la clase.

Las investigaciones desarrolladas en este campo desde entonces, se ampliaron y enrique-
cieron con la incorporacién de nuevos enfoques, especialmente relacionados con las perspecti-
vas constructivistas de orientaciéon sociocultural y el constructivismo linglistico. Aunque con
aproximaciones disciplinares y posiciones tedricas y metodolégicas diferentes, estos estudios
comparten la idea de que las aulas son entornos comunicativos con caracteristicas propias,
donde la interaccion cara a cara es un proceso gobernado por reglas. También, que las activi-
dades de profesores y estudiantes, y sus interacciones en el transcurso de las mismas son, en
buena medida, el resultado de un proceso de construccion entre los participantes; y el signifi-
cado de las actividades en el aula depende del contexto especifico en el que se manifiestan.

Las aulas no solo sirven a la reproduccion de las diferencias socioculturales. Son contextos
comunicacionales que permiten el intercambio conjunto y la elaboracion individual de una cultu-
ra propia en el seno del grupo. Las desigualdades en los procesos comunicacionales entre
aulas de distintos sectores socioculturales produce el efecto denominado “Mateo” (Stanovich,
1986): los ricos se hacen mas ricos y los pobres mas pobres en sus oportunidades de aprendi-
zaje. Este efecto puede ser reducido mediante la generacion de estrategias discursivas en la
ensefianza que promuevan la inclusion de los conocimientos y usos linglisticos del entorno
sociocultural de los nifios, favoreciendo su integraciéon con otros conocimientos y modos de
representacion linglistica.

Los intercambios linguisticos en el aula no pueden ser comprendidos en sentido absoluto,
sino asimétrico, por cuanto el docente es quien regula el flujo de la comunicaciéon (Cazden,
1988) y es el responsable ultimo de lo que sucede en el aula. Esta asimetria no contradice la
apertura a la diversidad, la colaboracién en las interacciones, la construccién conjunta de acti-
vidades, aunque los aportes de los participantes sean distintos.

Los desajustes o brechas que se producen entre el habla elaborada de los maestros o
profesores y el habla mas restringida de los estudiantes (Bernstein, 2001), no sélo obstacu-
lizan las situaciones de comunicacién sino también generan sentimientos y/o actitudes ne-
gativas para el aprendizaje: ansiedad, introversidon, miedo, evitacién, subestimacién (Pala-
cios & Schinella, 2013).

El didlogo intercultural se vuelve posible cuando se emplean recursos especificos y meca-
nismos discursivos para “abrir” un espacio comunicativo amplio en el aula; que permita retomar
y recuperar en el intercambio las emisiones de los nifios, para ayudarlos a reformular, recon-
ceptualizar y expandir sus conocimientos. De ese modo los maestros permiten el ingreso y
legitiman el mundo de los nifios, sus conocimientos, su dialecto, los usos que hacen del len-
guaje, al mismo tiempo que amplian sus significados, su mundo simbdlico y cultural (Rosem-
berg, Borzone & Diuk, 2003).

La inclusiéon de la diversidad sociocultural en el aula implica necesariamente la atencion de,
al menos, cuatro elementos interrelacionados: el contexto situacional, los usos del lenguaje, las

expectativas de los estudiantes y el aprendizaje (Barnes, 1971).

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 49



CONOCIMIENTO PSICOEDUCATIVO EN ACCION — A. M. PALACIOS, M. A. PEDRAGOSA Y M. QUEREJETA (COORDINADORES)

Los elementos clave de las interacciones discursivas pueden ser analizados en tres dimen-
siones (Wertsch, 1988):

La definicion situacional: interaccion entre el maestro y el nifio en la ZDP. Se caracte-
riza porque ambos representan el problema y los patrones de accién para resolverlo
de forma diferente inicialmente. Tras un periodo de negociacién de significados llegan
a una definicién comun, a una redefinicion situacional, que no tiene que ser necesa-
riamente la del maestro o la del nifio, sino que suele ser una definicion intermedia que
cuenta con la de ambos.
La intersubjetividad: fruto de la negociacion del maestro y el nifio que llegan a com-
partir la definicion situacional y se hacen conscientes de ello. De alguna manera aqui
estan implicitos factores afectivos y emocionales.
La mediacion semiodtica: consiste en el uso de un sistema de signos que permita dar

lugar a la intersubjetividad.

Hablar, escuchar, leer y escribir

Desde el punto de vista linglistico, hablar, escuchar, leer y escribir son cuatro macrohabili-
dades (Cassany,2003) que ponen en juego distintos procesos de interaccion y usos del lengua-
je con fines especificos (Batjin, 1998), en contextos de realizacion linguisticos, cognitivos, so-
cioculturales (Bronckart, 2004). La materializacion de estas macrohabilidades en las situacio-
nes pedagdgicas incide en el entramado de posibilidades comunicativas gracias a las cuales
los sujetos expanden su competencia y capacidad de interaccion con otros.

La comunicacion linguistica abarca diversos componentes linglisticos (Iéxico, gramatica,
semantica, fonética, ortografia), pragmatico-discursivos, socio-culturales (relativos al conoci-
miento del mundo) y estratégicos. Este ultimo se relaciona con las habilidades de caracter cog-
nitivo, metacognitivo y socioafectivos fundamentales para el aprendizaje (Nufiez y Santamarina,
2015) y el desarrollo del pensamiento complejo.

En Psicologia Cognitiva, hablar, escuchar, leer y escribir son sistemas de representacion
mental interrelacionados. En los ultimos afios, este postulado cobré creciente fuerza en el mar-
co de la ensefianza de las habilidades del pensamiento (Nickerson, Perkins & Smith, 1994), en
particular, de aquellas habilidades relativas a la indagacion, el asombro, el razonamiento y la
creatividad. También, de las habilidades implicadas en el pensamiento y el conocimiento meta-
cognitivo, es decir, en la conciencia del sujeto acerca de los propios procesos cognitivos.

Con relacion a lo antes expuesto, el metalenguaje es uno de los componentes de la meta-
cognicién junto con la metamemoria, el metaaprendizaje, la metaatencion y la metacognicion
social. El uso del lenguaje, como el de otras habilidades cognitivas, también estd sometido a
mecanismos de regulacién y control y no solo en las situaciones de aprendizaje del objeto len-
gua, también en las de uso meramente funcional de ésta como instrumento de comunicacion.

La actividad linguistica y la metalinguistica estan vinculadas en ambas situaciones vy, por lo
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tanto, profundizar en su estudio puede aportar propuestas para mejorar los procesos de ense-
fanza y aprendizaje en general y de las lenguas en particular (Nufiez Delgado, 2015).

El desarrollo de la conciencia metalinglistica mejora el uso del lenguaje al hacer cons-
cientes ciertos componentes y funcionamientos que se pueden manipular para mejorar la
expresion y la comprension oral y escrita. Se dispone de abundantes evidencias sobre la
relacion entre el nivel de desarrollo de la conciencia metalinguistica y el nivel de rendimien-
to en diferentes materias y tareas escolares (lectura, matematicas, escritura, etc.), por lo
que el despliegue de esta conciencia debe ser una tarea que aborde la escuela con rigor y
sistematicidad (Nufiez Delgado, 2015).

Los especialistas sefalan la importancia del lenguaje no solo como herramienta del pensa-
miento (Vygotsky, 1979), sino como un componente intrinseco para acceder al conocimiento en
cualquier materia de estudio. Una investigacion realizada por Palacios y Schinella (2015) en
estudiantes de Medicina de la Universidad Nacional de la Plata revela como la conciencia refle-
xiva sobre los procesos de estudio independiente gravita en las acciones y las formas con que

regulan actividades tales como la lectura o escritura.

Sobre las practicas del lenguaje escolares

La relevancia de la interaccion verbal en las practicas del lenguaje escolares del lenguaje se
justifica en los postulados de Piaget (Piaget, 1973), en particular, en la nocién de conflicto cog-
nitivo cuyo mecanismo provoca el desequilibrio de esquemas de conocimientos para generar
cambios en las estructuras cognitivas, formas y funciones del pensamiento (Piaget, 1973). Las
conversaciones en el aula, por ejemplo, son catalizadores de cambios internos (Cazden,1988)
que suponen la reequilibracion de esquemas, por ende, la superacion de las inconsistencias
cognoscitivas y construccion de nuevos conocimientos.

Los modos de oralidad son inseparables de la lectura y escritura, especialmente, en las si-
tuaciones de interaccidén colaborativa, con un adulto experto o con pares mas capaces
(Vygotsky, 1979). Al respecto se reconoce el valor de las discusiones guiadas por el docente o
los pares, las charlas y los debates que surgen a partir de la lectura y/o la produccién de textos.

En los debates guiados por el docente, es éste quien tiene el control sobre el contenido, el
patron de interaccion y las respuestas de los estudiantes. Esta practica resulta util a los fines de
la evaluacion, pero no posibilita respuestas extensivas de los estudiantes y brinda pocas opor-
tunidades para la interaccion entre pares (Grambell, 2004). En contrapunto, las investigaciones
psicolinguisticas y cognitivas destacan la importancia de los grupos de discusion guiados por
los propios pares, para la comprensién y producciéon mas profunda de textos (orales y escritos).

La lectura es una actividad interactiva, ya se trate de dialogar con uno mismo (lenguaje in-
teriorizado), con el autor del texto (lenguaje argumentativo), y con otros en situaciones de
aprendizaje colaborativo y reciproco. Cuando los estudiantes participan en un ambiente discur-

sivo y se involucran en el dialogo, el texto opera como generador y disparador de habilidades,
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desarrolla la comprension y orienta los procesos de construcciéon del conocimiento (Malbran,
2015). Esta modalidad de lectura se denomina ensefianza reciproca (aprendizaje cooperativo)
entre el docente y los estudiantes y entre los pares (Palincsar & Brown, 1984).

Castedo (2003) indagod los procesos de revision de texto en situacion didactica de intercam-
bio de pares, en estudiantes de segundo y cuarto afnos de la educacion primaria, en dos escue-
las publicas de sectores urbanos de clase media de la provincia de Buenos Aires: una de prac-
ticas tradicionales, otra de practicas alternativas. La tarea de escritura consistié en la produc-
cion de epigrafes para fotos de un album familiar. La investigadora observo las interacciones
entre los nifios en revisiones colectivas guiadas por el docente y en trabajo de equipos. En
cada caso, comparo las versiones iniciales y revisadas de los textos en torno a tres ejes: la
organizacion del discurso, la posicidon del enunciador, la enunciacion del tiempo y la puntua-
cion. En palabras de la autora, (Castedo, 2004, p.2)

“Tanto en la sociedad como en la escuela la practica de revisién de textos se comprende
como una correccion que genera jerarquias: hay alguien que hace mal y alguien que corrige.
De alli devienen roles asimétricos, distribuidos en la escuela entre un maestro activo que corri-
ge los errores de un alumno pasivo que es corregido. (...) Revisar en la actualidad es una prac-
tica cultural a través de la cual quienes escribimos adecuamos el registro lingistico a las situa-
ciones comunicativas, modificamos expresiones en funcion de propdsitos y destinatarios, resol-
vemos problemas planteados por el pasaje de la oralidad a la escritura, evitamos ambigiieda-
des no deseadas y repeticiones, alteramos la fuerza ilocutiva de un argumento... Hacemos
diversas modificaciones del texto al releerlo, al compararlo con textos ya producidos (propios o
ajenos) porque consultamos con otros o hacemos leer a otros, porque consultamos textos de
apoyo (diccionarios, gramaticas), de manera inmediata o diferida. Es decir, es una practica
compleja, diversa e indisociable de la situacién comunicativa”.

Una singularidad de las interacciones que incide en la formacioén de los nifios como escrito-
res y como estudiantes a la vez, es el grado de dependencia —independencia de las indicacio-
nes del docente. Castedo (2004) describe que en la escuela de practicas tradicionales las in-
tervenciones se basan en indicaciones que la docente brinda a los nifios, predominan actitudes
de obediencia a las reglas y una alta dependencia en el trabajo escolar. La organizacién de la
clase en la escuela de practicas alternativas es mas flexible en cuanto a la asignacion de los
turnos de habla y la disposicién del espacio para realizar las tareas. Las intervenciones de los
nifios son mas dispersas y dan indicaciones directas a la docente acerca de como desarrollar la
actividad, por ejemplo, que lea mas lento. Ellos se involucran con mayor autonomia en la tarea
de escritura, reclamando o proponiendo las variaciones que consideran mas adecuadas para la
revision del texto. Para favorecer las intervenciones de los nifios en su formacién como escrito-
res, Castedo (Castedo, 2003) identifica algunos aspectos relevantes para la organizaciéon de
las tareas de escritura: hacer presentes el propdsito y el destinatario, recordar los roles de la
tarea, el lugar del autor y de los pares, explicitar las operaciones de transcripcion y detenerse

sobre la imagen que la foto proporciona, favorecer el intercambio colaborativo.
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Existe alto grado de acuerdo entre los especialistas en torno a las siguientes premisas
(Grambell, 2004):

La participacion de los estudiantes en discusiones acerca de los textos tiene como re-
sultado una mejor comprension lectora, mayor capacidad de reflexion y aumento de la
motivacion para la lectura y escritura.

El aprendizaje es activado cuando los estudiantes tienen la posibilidad de hablar so-
bre sus ideas y responder acerca de las ideas de los otros.

Las conversaciones en pequefios grupos ayudan a que los estudiantes se comprome-
tan intelectualmente con el texto.

La creacion de oportunidades para que los estudiantes interactuen entre ellos y cues-
tionen las ideas de los demas fomenta un alto nivel de reflexion. Este tipo de inter-
cambios contribuye a mejorar sus habilidades de reflexion, al escuchar y ser escu-
chados.

Los estudiantes se involucran mas en la lectura cuando tienen la posibilidad de res-
ponder y cuestionar diferentes interpretaciones, el estilo del autor, compartir sus opi-
niones sobre el texto y analizar su sentido.

La lectura de textos de interés para los estudiantes, los ayuda a participar e involu-
crarse en las charlas y debates.

Las actitudes autoritarias de un integrante del grupo influyen negativamente en la par-
ticipacion de otros integrantes en el debate: dice qué hacer, cémo hacerlo, acapara la
atencién, no deja hablar a los otros porque habla todo el tiempo.

El rol de liderazgo en una conversacion supone una persona respetuosa, responsable
y con actitud positiva de inclusion.

Por ultimo, es preciso sefalar el papel que ocupan las tecnologias de la informacién y
comunicacion (TIC) en el aprendizaje, mediante discusiones, charlas, debates y reflexiones
on line o diferidas entre pares que pueden surgir a partir de la lectura de textos, donde el
docente actia como facilitador. Este tipo de intercambios amplia las oportunidades de dia-
logo con otros estudiantes, en foros, ejercita y desarrolla habilidades de escritura, de ma-

nera interactiva y colaborativa.
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CAPITULO 6
Una mirada critica de los discursos
y las practicas psicoldgicas y educativas

Analia Palacios

Introduccion

La conformacién del campo de la Psicologia Educacional ha sido fuertemente atravesada
no solo por las teorias psicoldgicas y educativas dominantes, sino también, por las interpreta-
ciones acerca del mundo y de los sujetos. Los discursos y las practicas sustentadas en dichas
interpretaciones pueden ser comprendidos como herramientas biopoliticas® que operan en la
configuracién de ciertos mecanismos de poder® estratégico para el control y la regulacion de la
sociedad y, en particular, de los cuerpos, a través de la homogenizacién de los procesos y dis-
positivos y, como consecuencia, de la produccién de la normalidad y de la otredad anormal.

En la perspectiva del Derecho, el cumplimiento de las trayectorias tedricas’ previsto desde
hace mas de un siglo en la Ley N° 1420 y en las sucesivas leyes (Ley Federal y, actualmente,
La ley de Educacion Nacional) ain no se ha logrado para asegurar la inclusion educativa de
todx8s Ixs nifixs, adolescentes y jovenes (Terigi, 2011). Las dificultades persistentes de los su-
jetos en sus trayectorias escolares (entre otras, no ingresan, ingresan, pero abandonan, no
aprenden, repiten, tienen sobreedad) revela la existencia de una dinamica excluyente que em-
puja a muchos de ellxs hacia fuera del sistema educativo, con etiquetas que limitan sus identi-
dades y sefialan sus diferencias por comparacion a lo establecido como normal, mejor o ade-
cuado en los disefios tedricos, formatos y dispositivos escolares. Las etiquetas no contribuyen

a resolver sus necesidades educativas, por el contrario, a menudo los hunden progresivamente

5 El concepto de biopolitica fue acufiado por Foucault para referirse a las fuerzas del poder sobre los cuerpos y las
técnicas disciplinarias.

6 Seguin Focault (1998, 2008), el poder no es una institucién ni una estructura, ni se posee. Es una relacion de fuerzas
estratégicas, organizadas y coordinadas que actian en la conformacién de la sociedad, de los fendmenos sociales y
embisten a las personas.

7 Siguiendo a Terigi (2009), la nocion de trayectoria tedrica alude al recorrido lineal trazado en la organizacion del
sistema educativo basado en niveles, la gradualidad del curriculum, los afios escolares. La trayectoria escolar se re-
fiere al desempefio de los estudiantes a lo largo de su escolaridad, afio a afio, abarca sus puntos de partida, los pro-
cesos Yy los resultados del aprendizaje.

8 En advertencia de los usos sexistas del lenguaje, se opta por reemplazar las vocales con la letra “x”.
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en una fangosa historia de fracasos atribuidos a razones personales de diversa indole (médica,
familiar, cultural, econémica, etcétera).

Entre las principales cuestiones, la patologizacién de los aprendizajes escolares ha dado lu-
gar a la proliferaciéon de distintos servicios de asistencia terapéutica y, por efecto, la conforma-
cion de un sistema complementario o paralelo al sistema educativo que simplifica el abordaje
de la complejidad pedagdgica, psicoldgica, didactica, social e institucional de los distintos pro-
cesos de escolarizacion.

En este Capitulo, nos proponemos analizar algunos discursos y practicas psicoeducativas
que conducen a la vulneracion del derecho a la educacion, la destruccién de la subjetividad y la
diferenciacion de las trayectorias educativas. La experiencia nos indica que en Argentina ésta
es una discusion necesaria, como probablemente también lo es para otras sociedades, en es-
pecial, las latinoamericanas; por lo que compromete a todos los actores responsables de trazar
las politicas nacionales vy jurisdiccionales, como también, al conjunto de los profesionales y
técnicos de la Psicologia y la Educacion.

Benjamin®: una trayectoria real “no encauzada””

El relato de la trayectoria escolar de Benjamin que se presenta a continuacion revela cémo
desde edades tempranas las diferencias en la subjetividad, a menudo, son percibidas riesgo-
sas para la labor de las instituciones educativas y pueden dar lugar a discursos de patologiza-
cion y, por ende, a practicas derivadas, aun sin diagnoésticos que los justifiquen, descuidando la

intervencién psicopedagdgica centrada en el aprendizaje y las potencialidades de los nifixs.

“Aprender a obedecer” como criterio para la evaluaciéon

de logros escolares

Segun lo consignado en la historia clinica de Benjamin, a los cuatro afios los padres consul-
taron a una psicologa por derivacion del Jardin de Infantes, una institucion privada de la ciudad
de La Plata. A juicio de los directivos y la docente a cargo, el nifio presentaba una conducta
desorganizada, sin registros de limites impuestos por los otros, un marcado desinterés por las
pautas o consignas dadas por los adultos e intensas descargas agresivas hacia sus comparie-

ros. El tratamiento sugerido por la psicologa consistié en psicoterapia individual semanal y en-

9 Las fuentes documentales fueron provistas por los padres, quienes autorizaron su uso preservando las identidades
del nifio y de los actores.

10 Terigi (2009) designa como “trayectorias no encauzadas” a los itinerarios de Ixs nifixs y jovenes que no coinciden con
las trayectorias tedricas, es decir, que transitan su escolarizacién de modos heterogéneos, variables y contingentes.
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trevistas individual, familiar, escolar y hora de juego. La profesional no arribé a un diagnéstico
durante el afio y medio que lo asistié. Benjamin no presentaba ningun déficit cognitivo o neuro-
I6gico, ni recibia tratamiento farmacoldgico.

Transcurrido un afio del plan de tratamiento, la psicéloga informo lo siguiente, respecto a su

evolucion:

Las diferentes intervenciones realizadas en el transcurso del tratamiento propi-
ciaron cambios positivos en la conducta del nifio, demarcando principalmente un
ordenamiento y organizacion de su rutina diaria. Por otro lado, se facilitaron vias
mediatizadas para poder relacionarse con los demas, favoreciendo la expresion
de emociones e intereses por medio del lenguaje verbal.

Actualmente el nifio ha logrado mantener un mejor contacto con su entorno y
posee una mayor disponibilidad para el encuentro con los otros. También ha ce-
dido en cierta medida su intolerancia a la puesta de limites.

Se sugiere continuar con el tratamiento para reforzar las vias mediatizadas
de interaccién con pares, la tolerancia a la espera en sus demandas, la no-
cion de temporalidad y la empatia que posibilitara que el nifio disminuya las
descargas agresivas.

Al comienzo del tratamiento psicoterapéutico, la institucién educativa solicit6 la firma de un
acuerdo con los padres, a fin de regularizar la incorporacion de un Acompanante Terapéutico,
(AT), como condicidn necesaria para la permanencia de Benjamin en la institucion. Cabe sefa-
lar que tal incorporacion fue solicitada por las autoridades del Jardin y, luego, consentida por la

psicologa del nifio. En los articulos 1° y 2° del acuerdo firmado se establece:

Primero: las partes reconocen la necesidad de regular la incorporacion de
actores externos al sistema educativo en los casos de los alumnos con dis-
capacidad y/o trastornos en el desarrollo, conforme lo dispuesto por la reso-
lucién 782/13 de la Direcciéon General de Cultura y Educacién de la Provincia
de Buenos Aires, en la integracién individual de los alumnos con discapaci-
dad. Por lo que las partes se comprometen a cumplir con las siguientes pau-
tas con su mejor disposicién y buena fe.

Segundo: Que el Acompanante/ Asistente Externo del alumno no tiene vincula-
cion laboral ni relacion de dependencia alguna con “La institucion”. Ni ésta ad-
quirira responsabilidad alguna por sus actos, calidad de desempefio o cualquier

otra circunstancia.

Los objetivos generales del Acomparnamiento Terapéutico establecidos en el informe de la
psicologa fueron:

Reforzar cada pauta o norma social incorporada por el nifo.

Ofrecer herramientas para la organizacion y sistematizacién de la jornada escolar.
Ofrecerse como mediador en las relaciones vinculares del nifio con sus pares.
Posibilitar la tolerancia a la espera.

Brindar sostén ante los momentos de ansiedad.
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Los fundamentos, las estrategias de intervencion y los objetivos consignados en el Plan de

Trabajo del Acomparfiante Terapéutico fueron:

Fundamentos

Benjamin requiere de cierta atencion personalizada, ya que por sus propios
medios se encuentra con dificultades para el desarrollo en clase. Con la pre-
sencia de un profesional constante, el nifio podra organizarse de manera tal,
que se evitaran conflictos en su desarrollo. Se trata de apuntalarlo con sus
relaciones amistosas, con sus pares, con los directivos mediante herramien-
tas, varias. Siempre haciendo hincapié en la integracion del mismo, de esa
forma podra acatar 6rdenes, pautas generales, en tiempo, forma y espacio.
Es fundamental el apoyo en las actividades de nivel académico y de habili-
dades sociales.

Estrategias

Las estrategias siempre seran adecuadas a las necesidades del nifio. En
primer lugar, el apoyo individual de una persona externa, dentro de la escue-
la. Establecer un vinculo de confianza, asi lograra establecerlo con sus pa-
res. Se le brinda distintas herramientas, para agilizar la atencion, para com-
prender como actuar en cada momento, bajo las normas de escolaridad. El
rol del A.T. es una especie de mediador entre unos y otros. Es una atencién
especifica, personalizada y adaptada.

Objetivos del acompafiamiento

Relacion y vinculacion del nifio con sus pares y con sus docentes, y también con
el resto de los integrantes de la institucion.

Habitos y aceptaciéon de normas y pautas de convivencia.

Adecuacién acorde a las posibilidades individuales, siguiendo el curriculo a
nivel grupal.

Habilidades sociales.

Combatir conductas inadecuadas.

Seguramente surjan mas objetivos durante el recorrido, a medida que vaya

avanzando.

Cabe destacar que el Plan de Trabajo del Acompafante Terapéutico fue aprobado por una
inspectora del nivel inicial de la Direccion Provincial de Educacién de Gestién Privada, de la

provincia de Buenos Aires. En el informe la inspectora consigné aspectos tales como:

Motivo de la reunién: aprobacion acomparfante externo a la institucion.

Alumno: Benjamin.

Fecha de nacimiento: 20 de marzo de 2012.

Diagndstico: no posee ninguno.

Formas de acompafiamiento de la profesional de la salud: Informes realizados
por el acompafante externo a presentar ante el profesional de salud y supervi-
sor sobre el desempefio escolar del nifio.

Escuela Especial que efectuara la evaluacion del nifio: adn no posee.
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La educabilidad de Benjamin en la escuela comun bajo sospecha

La educabilidad, en términos de inmadurez, incompletud o de posibilidad de cambio como
producto de la experiencia, es un tema clasico del pensamiento pedagdgico y filosoéfico (Baque-
ro, 2001), cuyos origenes se remontan a los discursos y las practicas de la antigiiedad clasica
sobre las minusvalias fisicas, psiquicas y sociales. Al respecto, se destacan dos concepciones,
una, demonolégica, maléfica o mitica que presidid6 buena parte de las culturas ancestrales.
Otra, mas cientifica y natural, representada por los médicos filésofos como Hipdcrates, Ascle-
piades, Galeno, Sorano y Celso que entendid las deficiencias como patologias internas del
organismo. Estas concepciones implicita o explicitamente siguen vigentes en los discursos y
las practicas educativas.

Las concepciones de la antigliedad clasica aun siguen vigentes en los supuestos de autori-
dades escolares, la docente, la psicéloga y la acompafiante terapéutico de Benjamin, quienes
atribuyeron al nifio de modo explicito una patologia, sin diagnéstico, ni justificacion fundada. La
desobediencia del nifio a las normas y pautas escolares puso bajo sospecha sus capacidades
y posibilidades de ser educado en el formato y la situacion uniforme de la escuela comun. Para
ser mas estrictos, se ubico el problema del nifio en el campo de la clinica psicoldgica, sin dife-
renciar los objetivos pedagdgicos de los objetivos clinicos. Los intentos de la institucion educa-
tiva por encauzar su trayectoria desde el campo psicoeducativo descuidaron centrar el proble-
ma en la naturaleza particular de las practicas escolares que son susceptibles de ser modifica-
das desde una variedad de marcos.

Asi como no resulta posible pensar una educacion homogénea, debido a las diferencias en-
tre Ixs nifixs, entre sus contextos y entre los docentes, tampoco puede concebirse esa unifor-
midad y homogeneidad por las contradicciones presentes en las situaciones histérico, socio
culturales de un mismo contexto (localidad, institucion educativa, aula, considerando ademas a
la familia y a las diversas fuerzas sociales interesadas directa o indirectamente en la educa-
cion). Tales contradicciones también engloban a los discursos y las practicas en Psicologia
Educacional, de acuerdo a la situacién concreta donde se piensen.

Una mirada histérica de la Psicologia Educacional en el siglo pasado relaciona sus saberes
tedricos y metodolégicos con el rol desempefiado por la escuela, en la normativizacién de la
infancia y la legitimizacién de técnicas psicométricas y practicas para la segregacién de los
sujetos (Coll, 2010). Esto justificaria las altas expectativas depositadas por la sociedad en la
disciplina, en especial, por el desarrollo de estudios que aportaron explicaciones sobre las cau-
sas de los fendmenos psicoldgicos y educativos por efecto de variables independientes (Casto-
rina, 2007), tales como la inteligencia o el origen social, en detrimento de otros componentes
complejos y relacionales. Asi, por ejemplo, el llamado “fracaso escolar masivo” se reduciria a
una suma de fracasos individuales que se expresa en los indices de repitencia, desercién, so-
breedad y bajos rendimientos. Los aportes del enfoque clasico de la Psicologia Educacional

dieron lugar a lo que hoy se conoce como “aplicacionismo” de técnicas psicoldgicas a la practi-
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ca educativa, con el consiguiente reduccionismo y normalizacion no sélo de los procesos edu-

cativos, sino también, de las subjetividades.

Normalizacién de la subjetividad

La subjetividad es un componente fuerte del proceso de socializacién y ha sido regulada
de distinta manera a lo largo de la historia, por los centros de poder que definen el tipo de
sujeto necesario para conservar al sistema y conservarse a si mismo; instalando un tipo de
inteligencia, personalidad, comunicacion social, aprendizaje. El despliegue de la socializa-
cién se realiza mediante la exposicion e incorporacion del sujeto a practicas dominantes en
los grupos sociales mayoritarios y al uso de artefactos culturales generados por la sociedad
(Tomasello, 2007). Lo que el sujeto hace o puede llegar a hacer se transfiere desde los
sistemas sociales, desde los procedimientos de accion y los instrumentos de conocimiento
establecidos por los “otros” adultos que gobiernan y regulan su desarrollo y capacidad de
accion (Vygotsky 1978, Wersch, 1995).

En Educacion, el inicio de este proceso se remonta hacia finales del siglo XIX con la con-
formacién de los Estados y emerge en una serie de discursos y practicas biomédicas, psicomé-
tricas y positivistas normalizadoras dirigidas a tipificar y evaluar a Ixs nifixs (Martinez, 2015). La
normalizacion encierra una forma de control social, para transformar a los sujetos en “norma-
les”; es decir, en miembros aceptables de la sociedad, que se comportan de manera apropiada
y adquieren la lengua, destrezas creencias y actitudes prevalecientes en la sociedad: Por opo-
sicion semantica, los “anormales” usualmente asignados a la categoria de “necesidades educa-
tivas especiales”, son sujetos que portan una falta o carencia en sus capacidades que los ubica
por fuera de los parametros de la “normalidad”. Tal es el caso de la sordera que no es una
cuestiéon estrictamente bioldgica sino mas bien una retdrica social tradicionalmente ligada al
concepto de patologia, que condujo a forzar la oralizacién del sujeto sordo en la lengua del
mundo de las mayorias (Palacios y Nufez,2013). Los estudiantes con discapacidades son in-
cluidos en la educacion especial como una asistencia terapéutica a la patologia; segun lo esta-
blece la Ley Nacional de Educacion N° 26.206.

Titulo Il El Sistema Educativo Nacional; Capitulo VIII Educaciéon Especial; art 42.- “La Edu-
cacion Especial es la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la
educacion de las personas con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los nive-
les y modalidades del Sistema Educativo. La Educacion Especial se rige por el principio de
inclusion educativa”

La categoria de NEE incluye la terminologia de las diferencias: dificultad, déficit, desventaja,
discapacidad, trastorno, disturbio, retraso, retardo (Malbran, 2015, Lus, 2008), cargada de con-
notaciones y estigmas que vuelven al sujeto diferente a los demas, sin precisiones, ni suficien-
tes acuerdos entre quienes la emplean. Puesto el rétulo, comienza un circuito azaroso de es-

tigmas, autocensuras y derivaciones hacia circuitos de educacion especial. Los estigmas no
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solucionan el problema; sino méas bien, lo enmascaran y obturan la busqueda de alternativas
posibles por caminos educativos no convencionales.

En clave foucaultiana, los anormales no estan en un campo de oposicién a los normales,
antes bien, de gradacion de lo normal a lo anormal. Entre las variadas figuras de anormalidad
se distingue el “individuo a corregir” que requiere ser domesticado por la familia, escuela, taller,
calle, barrio, parroquia, iglesia, policia (Foucault, 2000, 65). Siguiendo esta linea de analisis se
advierten equivocos; por ejemplo, en las representaciones de Ixs estudiantes provenientes de
sectores sociales econdmicamente menos favorecidos, grupos marginados, poblaciones migra-
torias o con diferencias culturales, étnicas o linguisticas; con frecuencia sefialados como “retar-
dados leves” por sus dificultades de adaptacion escolar, sin que exista compromisos organicos
demostrables.

Ante todo, la normalizacién simplifica, homogeniza y naturaliza los procesos educativos, a
partir de esquemas clasificatorios que ponen bajo sospecha las capacidades de quienes no se
ajustan a las normas, dispositivos y ritmos establecidos (Baquero, 2007). Su poder trasciende
los marcos juridico y médico y tiene sus propias reglas para la colonizacién de sociedades co-

mo la nuestra.

“Las técnicas de normalizacién y los poderes de normalizacion ligados a ellas no
son meramente el efecto del encuentro entre si del saber médico y el poder judi-
cialll cierto tipo de poder -ni médico ni judicial, sino otro- logré colonizar y repri-
mir el saber médico y el saber judicial; un tipo de poder que finalmente desem-
boca en el escenario teatral del tribunal, apoyado, desde luego, en la institucion
judicial y la institucion médica pero que, en si mismo, tiene su autonomia y sus
reglas. Este surgimiento del poder de normalizacion, la manera en que se formé
e instald, sin buscar jamas apoyo en una sola institucion, sino gracias al juego
que consiguio establecer entre diferentes instituciones, extendié su soberania en

nuestra sociedad” (Foucault, 2001, p. 36).

La normalizacion se instituye en la cultura en su funcién de hospedar a los sujetos en los
espacios de colonizacion, bajo la imposiciéon de una ley, en apariencia igualitaria, de pluraliza-
cion del yo y/o albergue de la diversidad. De este modo, el espacio escolar es hospitalario del
otro, en tanto demanda la necesidad de intervencion de su propia norma o regla, en ocasiones
de manera hostil para albergarlo. La hospitalidad se sostiene y reproduce en un doble meca-
nismo; por un lado, reconoce las diferencias linguisticas, culturales, sociales, sexuales; etc. de
los sujetos y, por otro lado, trata de enmascararlas, desactivarlas hasta convertirlas en pura
alteridad de “afuera” (Skliar, 2002).

A medida que aumenta el niUmero de nifixs que estan muy cerca de los parametros estable-
cidos de normalidad, se hace dificil determinar su efectiva inclusién educativa. Los “casi norma-
les” son una evidencia escolar cotidiana y se los reconoce de inmediato por sus dificultades
escolares, sin que haya suficientes pruebas. Por este motivo nunca se podra demostrar efecti-

vamente que estos nifios logran solucionar sus necesidades educativas mediante los dispositi-
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vos escolares regulares y/o terapéuticos. Se les atribuye necesidades especiales en la medida
que fracaso la propia institucion escolar en todas las intervenciones, técnicas, procedimientos
establecidas para su integracion. La misma norma que los califica, también pretende corregir-
los; no los excluye ni rechaza, sino que los somete a procesos y/o programa de apoyo, recupe-

racion, integracion, inclusion.

Psicologia, educacion y salud mental

En una perspectiva médica se sitla la emergencia de la Psicologia Educacional en 1892, el

mismo afio en el que el pedagogo y psicélogo estadounidense Granville Stanley Hall convocé a
26 colegas para organizar la “Asociacion Psicologica Americana” (APA), la mayor asociacién
mundial de psicélogos del mundo, de reconocida influencia en el establecimiento de los estan-
dares profesionales actuales en el campo de la salud mental (Berligner, 1992). Hall (1844 —
1924) inspirado en el evolucionismo darwiniano y la obra de su maestro Wilhelm Wundt fundé
en 1883 el primer laboratorio de investigaciones psicoldgicas en la Universidad Johns Hopkins,
donde se proyecté el estudio cientifico de la educacion y el diario titulado “Seminario pedagogi-
co”, el cual todavia se publica bajo el nombre de “Diario de Psicologia Genética”. Sus investi-
gaciones impulsaron el surgimiento de areas psicoldgicas cientificas focalizadas en la nifiez: la
Psicologia Experimental del Nifio; la Psicologia Escolar y Educacional, Trabajo Social, Retardo
Mental, Educacion Temprana. En linea, en 1952 surgié el primer Manual diagnéstico y estadis-
tico de los trastornos mentales (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM)
publicado por la APA. Casi en paralelo, los criterios propuestos por la Organizacion Mundial de
la Salud — OMS-, editados como Clasificacién Internacional de Enfermedades, CIE.

Acompafando el pensamiento positivista y el discurso médico de la época, surgié en Améri-
ca Latina la Rama Psicologia y Asistencia Social Escolar, alentada por los estudios psicométri-
cos, para la atencion de las necesidades psicoldgicas y sociales en la vida escolar; pero tam-
bién, para instaurar un orden social abocado a controlar y disciplinar a la poblacién infantil. En
este contexto, en el afio 1956 se cred en la Universidad de El Salvador de Argentina la carrera
de Psicopedagogia con un enfoque clinico terapéutico y correctivo, sustentado en el diagndsti-
co psicométrico de nifios con problemas de aprendizaje en el ambito de la escuela comun.

En la provincia de Buenos Aires, se crearon las primeras escuelas con grados diferencia-
dos, en los partidos de San Isidro, Avellaneda y La Plata; los gabinetes psicopedagdgicos (hoy,
Equipos de Orientacion Escolar) y el Instituto de Orientacion Profesional, pionero en Latinoa-
mérica, liderado por Jaime Bernstein, Bernardo Serebrinsky y Nicolas Tavella para la adapta-
cion de técnicas psicométricas, la construccion de baremos, la reeducacion de menores en
escuelas primarias comunes, de adultos en escuelas carcelarias y de nifios excepcionales (tan-
to infra como superdotados). Paralelamente, al sistema educativo ordinario se cred el sistema

de educacion especial para la atencidn de los nifios derivados de la escuela comun, en conso-
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nancia con la percepcion social de la infancia propia de la época, las concepciones predomi-
nantes del desarrollo normal y los diversos tipos de desviaciones.

Aunque han sido notables los avances en psicopedagogia, la actividad profesional en este
campo recae mas en la identificacion y tratamiento de los casos problemas o de las dificultades
de aprendizaje. De ahi, los obstaculos que frecuentemente tropezamos los profesionales del
campo de la educacion al preconizar un enfoque constructivo de los aprendizajes escolares,
preventivo y no terapéutico de las dificultades, capaz de atender a la diversidad y complejidad
de los procesos subjetivos en relacion directa con los propésitos y contenidos de la educacion,
el disefio y desarrollo curricular, la didactica, formacién docente y variedad de escenarios cultu-
rales. Las miradas educativas rigidas o sesgadas por principios de autoridad, limitaron y aun
contindan limitando, la complejidad de los procesos y las situaciones pedagoégicas por lo que

atraviesan los estudiantes.

Diagndstico psicopedagégico

Existe alto consenso acerca de que todos los nifios y las nifias11 son educables y, tam-
bién, que la educacion es un bien al que todos tienen derecho (Warnock, 1981). Sin em-
bargo, las estadisticas vaticinan que, al menos, entre el 15 y 25 % no aprenderan en los
ritmos y modos esperados en las aulas (Azcoaga, 2005). Esta proporciéon continua justifi-
candose en una variedad de diagnosticos legitimados por instituciones y profesionales de
la salud y educacién; que atentan contra las singularidades e historicidad de los sujetos en
sus procesos de aprendizaje y desarrollo.

La palabra “diagnéstico” tiene su origen en el vocablo griego diagnostikés, el prefijo dia-, "a
través", y gnosis, "conocimiento" o "apto para conocer" y alude, en general, al analisis que se
realiza para determinar cualquier situacion y cuales son las tendencias. El empleo del término
se relaciona con el ambito médico, puesto que la actividad de diagnosticar ha sido desde hace
muchos siglos una caracteristica esencial de la labor médica para determinar la enfermedad
mediante la observacion de sintomas, como paso previo a la puesta en practica del tratamiento
curativo (Agudo de Cdrsico, s/n).

En educacién, es evidente que el diagndstico se relaciona mas con el modelo médico que
con la definicién griega, que implica tan sélo conocer una situacién y representa una actividad
dirigida a distinguir entre un conjunto de sintomas vinculados con diversos trastornos mentales
que afectan el desarrollo y/o aprendizaje escolar. Segun el DSM5 “el trastorno mental es un
sindrome caracterizado por una alteracién clinicamente significativa del estado cognitivo, la

regulaciéon emocional o el comportamiento de un individuo, que refleja una disfuncién de los

" En conocimiento de los actos del lenguaje sexista, en adelante usamos el genérico masculino
de los términos para designar los dos sexos, al solo efecto de facilitar la lectura.
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procesos psicoldgicos, biologicos o del desarrollo que subyacen en su funcién mental. Habi-
tualmente los trastornos mentales van asociados a un estrés significativo o una discapacidad,
ya sea social, laboral o de otras actividades importantes. Una respuesta predecible o cultural-
mente aceptable ante un estrés usual o una pérdida, tal como la muerte de un ser querido, no
constituye un trastorno mental. Un comportamiento socialmente anémalo (ya sea politico, reli-
gioso o sexual) y los conflictos existentes principalmente entre el individuo y la sociedad, no
son trastornos mentales salvo que la anomalia o el conflicto sean el resultado de una disfun-
cion del individuo, como las descritas anteriormente” (DSMV, p. 5).

La prediccion del éxito y rendimiento escolar ha constituido una preocupacion funda-
mental de todos los tiempos y mas precisamente de los psicopedagogos desde los albores
de su disciplina. La importancia del diagndstico es obvia, pero por si sélo no basta para
abordar las complejidades implicitas en el fracaso escolar, por tratarse de un fenémeno
pluricausado. En consecuencia, resulta necesario distinguir la diversidad de factores res-
ponsables de los procesos de ensefanza y aprendizaje que redundan en bajos logros es-
colares. De la misma manera, distinguir entre dificultades generalizadas de aprendizaje
(DA) y dificultades de aprendizaje especificas (DEA); puesto que no todas las dificultades
para aprender entrarian dentro de lo que se considera DEA hoy dia (Defior, 2015) y mu-
chos menos en generalizaciones estadisticas.

Segun el juicio de las autoridades y docentes de la provincia de Buenos Aires, la mayoria de
los nifios, afortunadamente, logran aprender adecuadamente en las aulas, pero una minoria
cada vez mas creciente experimenta dificultades en los aprendizajes escolares basicos vincu-
lados con la lectura, escritura y matematicas. No se disponen de relevamientos oficiales que
den cuenta de la proporcién real de estos nifios con DEA en las aulas. La patologizacién de sus
dificultades descuida la especificidad pedagdgica del problema y los pone en riesgo de fracaso
en sus trayectorias educativas a lo largo de sus vidas.

Entre las patologias predominantes se destaca los “Trastornos Generalizados del Desarro-
llo” (TGD) o espectro autista, que son asociados a causas neurobiolégicas (muchas de ellas no
demostrables) que afectan el desarrollo de la comunicacién (verbal y no verbal), socializacion,
imaginacion, creatividad, juego, intereses y conductas de los nifios. Dentro de este espectro se
ubican los trastornos del espectro autista (TEA) enunciados en el Manual Diagndstico Estadis-
tico de los Trastornos Mentales (D.S.M.5.), Clasificacion Internacional de Enfermedades 10
(C.1.E.10), Clasificacion Internacional de Funcionamiento (C.1.F.), sus actualizaciones, y otras
clasificaciones internacionales propuestas por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS).

La cuestidn cobré estado publico en la provincia de Buenos Aires con la reciente san-
cion de la Ley N° 14.191 que habilita a las personas con Trastornos Generalizados del
Desarrollo (TGD) dentro de las prestaciones de Obras Sociales, Seguros de Salud, Planes
de Medicina Prepaga y toda otra institucion obligada a prestar asistencia médica y/o farma-
colégica. Asimismo, contempla la asistencia y el tratamiento de las personas y de sus fami-

liares, cobertura del material didactico, elaboracién de un plan formativo e individualizado
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de acompafiamiento terapéutico en el ambito escolar, entrenamiento en manejo de las

conductas inadaptadas para los padres, capacitacion.

Reflexion final

A lo largo de este capitulo hemos revisado diversos discursos y practicas que restringen la
mirada sobre las posibilidades de la educacién de los sujetos; como consecuencia, plantean
una serie de equivocos y argumentos contradictorios en el centro de la discusion ideoldgica.
Por diversas razones, aun no se ha logrado una conciencia clara de la significacion biopolitica
de los procesos y las situaciones de los estudiantes en sus trayectorias educativas. Como sa-
bemos, en el orden psicolégico y educativo no hay neutralidad posible y siempre resultamos
implicados en la toma de posicion ideoldgica, aunque no se asuma explicitamente.

Los dispositivos de escolarizacion vigentes consonantes con el modelo médico desatienden
en alto grado la historicidad de los sujetos centrando la mirada en la patologia, las deficiencias
o déficits para lograr los aprendizajes esperados por la escuela. En la mayoria de los casos, la
medicalizacion se impone como estrategia de solucién fortaleciendo las prestaciones privadas
en el ambito de la salud bajo la figura de acompafamiento o apoyos pedagdgicos, terapéuticos,
ocupacionales y/o psicoldgicos para los estudiantes. De igual manera, el uso poco racional de
farmacos en la poblacién infantil.

Buena parte de las justificaciones profesionales asumen criterios diagnoésticos descontex-
tualizados y excluyentes de las capacidades de los nifios para ser educados en la escuela co-
mun. Estas justificaciones revelan la vigencia de creencias deterministas de las capacidades
humanas, de origen bioldgico o social, descuidando el examen de las propias capacidades del
servicio educativo para atender la diversidad social y cultural.

En nuestro medio (salvo escasas excepciones y en ciertos ambientes académicos) la
preocupacion por la medicalizacién de los problemas escolares es creciente. Sin embargo,
el tema no figura en gran parte de los curriculos de formaciéon docente ,y como resultado de
ello, los profesores no disponen de suficientes fundamentos tedricos y empiricos para
abordar las situaciones frecuentes en sus actividades profesionales; lo que acarrea el ries-
go de caer en una mirada naturalizada y homogénea de los sujetos y del entramado simbé-
lico de determinaciones psicoldgicas, culturales, sociales, institucionales e histéricas de
sus procesos y trayectorias educativas.

La crisis por la que atraviesan los sistemas educativos contemporaneos conduce necesa-
riamente a pensar a los sujetos desde el paradigma de la complejidad. La complejidad es, ante
todo, relacién, inclusion, incertidumbre e implica renunciar a un punto de vista unico y absoluto,
desde el cual interpretar las realidades singulares de los sujetos y grupos.

La comprension de la diversidad requiere cambiar y/o resignificar los paradigmas y discur-
sos psicoeducativos, a la luz de las nuevas subjetividades, organizaciones y configuraciones

sociales y familiares, las nuevas tecnologias y los medios de comunicacion, los nuevos lengua-
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jes y alfabetizaciones. En atencién a que la “complejidad” expresa ante todo nuestras dificulta-
des para conseguir claridad en la visualizacion de los problemas educativos, para poder garan-
tizar el derecho social a la educacion. Esto incluye aspectos, tales como, las garantias para el
ingreso, la movilidad y el egreso, la asistencia, la articulaciéon entre niveles y modalidades del
sistema educativo, la organizacién de la ensefianza y las normas de convivencia, junto con las
regulaciones sobre la evaluacién, promocién, calificacion y certificacion. La accidn biopolitica
colabora con la transformacion educativa cuando reconoce como parte del derecho educativa

que los sujetos sean acompafiados por las instituciones educativas en plenitud.
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CAPITULO 7
El desarrollo del conocimiento como asimilacion
significativa

Maria Alejandra Pedragosa

Introduccion

Este capitulo se propone recuperar la perspectiva de analisis que surge de los trabajos del
Dr. Joseph Novak y D. Gowin basados en el aprendizaje significativo de D.P. Ausubel para
enfocar el desarrollo del pensamiento cientifico de manera analoga al desarrollo del pensa-
miento de los sujetos individuales en el proceso de construccion de sus estructuras cognitivas

Este breve estudio tiene intencidn de ser una guia para revisar algunas propuestas desde el
aprendizaje significativo y otros aportes relacionados para abordar la tematica de la relacion
entre la construccién del conocimiento cientifico en la historia de las disciplinas y la construc-
cion del conocimiento en términos ontogenéticos.

Una vez planteada la posibilidad de pensar esa relacion a partir de los supuestos basicos de
la perspectiva del aprendizaje significativo, es analizada con una de las herramientas propias
de este enfoque, V de Gowin. Finalmente se puntualizan algunos aspectos que podrian servir
de base para trabajos posteriores continuando la linea planteada ampliamente por los autores
citados acerca de la construccion del conocimiento.

Si bien estas ideas tienen un tiempo considerable nos resulta de interés presentarlas en el
marco de esta obra y ponerlas a disposicidon de quienes se hayan interesados en la perspectiva
psicoeducativa ya que no han tenido una vasta difusion en el medio y consideramos que es de
utilidad recuperarlas para continuar con la indagacion de sus posibilidades explicativas y heu-

risticas en relacion a los procesos de construccion del conocimiento.

La pregunta en comun en el desarrollo del conocimiento

subjetivo y en el desarrollo del conocimiento cientifico

¢ Es posible establecer un paralelismo entre la historia de la ciencia y el proceso por el cual

un sujeto adquiere y utiliza el conocimiento?
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Varios autores como Piaget y Rolando Garcia (1994) desde la epistemologia genética, y
Novak y Gowin (1988; 1981) basados en la teoria de aprendizaje de David P. Ausubel han
respondido afirmativamente a esta pregunta basados en la similitud de las cuestiones que am-
bas disciplinas se plantean.

La Psicologia del aprendizaje se pregunta: ;Cémo adquieren y utilizan las personas el co-
nocimiento? La Historia de la ciencia aborda cuestiones tales como: ;Cémo se han ido desa-
rrollando los saberes a lo largo del tiempo, como se ha "pasado” de un estado precientifico a un
pensamiento cientifico, ¢ cual es el proceso por el cual se desarrollan los saberes?

Abordaremos ahora, el analisis realizado desde el enfoque ausubeliano de Joseph Novak
para interpretar desde una perspectiva psicoldgica la construccion del conocimiento cientifico a

lo largo de la historia.

La propuesta de Novak y su relacidén con otros aportes teoricos

La investigacion historica intenta poner de manifiesto, en lo que respecta al conocimiento y
a cdmo se construye las presuposiciones epistémicas que caracterizan cada etapa del desarro-
llo histérico. Con cierto atrevimiento, propondremos realizar un analisis histérico del desarrollo
de conocimiento desde la perspectiva del aprendizaje significativo con las ideas y herramientas
heuristicas derivadas de la teoria del aprendizaje significativo. Para ello avanzamos en la pre-
sentacion de sus conceptualizaciones y fuentes sobre las cuales funda sus relaciones con la
historia de la ciencia

Para Novak (1982) toda construccion de conocimiento es la capacidad humana para
construir nuevos significados, nuevos conceptos y establecer relaciones entre ellos en la
estructura cognitiva. La psicologia del aprendizaje significativo puede asi servir de base,
segun él, para explicar el proceso epistemolégico de la construccién del conocimiento a
nivel histérico ya que considera al constructivismo humano como un fenémeno, psicolégico
y epistemoldgico a la vez (Novak, 1992).

Las ideas de Novak presumen que la construccion del nuevo conocimiento en las disciplinas
se puede entender a partir de considerarla analoga al proceso de aprendizaje significativo de
los sujetos individuales. Estas ideas resultan por un lado muy simples a primera vista como
explicacion sobre como el nuevo conocimiento es creado, pero, por otro lado, son de una im-
portante densidad atendiendo a la complejidad psicolégica que propone el aprendizaje signifi-
cativo y el trasfondo filosdfico / epistemolégico de la analogia propuesta.

El aprendizaje significativo involucra la visién del constructivismo humano segun el cual el
conocimiento se construye en interaccion entre lo que el sujeto ya sabe y el conocimiento nue-
vo a ser adquirido. Esta interaccion entre estructura cognitiva y conocimiento disponible da
lugar, por los procesos de inclusion, diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora, a un
nuevo aprendizaje, a la adquisicién de nuevos significados y el enriquecimiento de los ya exis-

tentes. La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978)
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enfatiza los conceptos como componentes de la organizacion cognitiva y su rol en la asimila-
cion del nuevo conocimiento. Desde el punto de vista de Novak (1988a) el significado se cons-
truye tanto en el individuo como en las sociedades por lo cual el aprendizaje significativo y la
epistemologia de la construccién del conocimiento se vuelven procesos altamente complemen-
tarios. En el caso del desarrollo del conocimiento individual lo que se construye son estructuras
cognoscitivas, conceptuales que evolucionan y los aparentes cambios drasticos en la compren-
sidn son reestructuraciones fruto del enriquecimiento del significado.

Novak que estudié con James Conant y este influyé en su pensamiento como en el de
Thomas Khun, entiende, desde una perspectiva historica y filosofica de la ciencia que para
comprender el aprendizaje de la ciencia es necesario considerar toda la red que le da signi-
ficatividad (Mintzes, Wandersee y Novak, 2005). Es por ello que le otorga importancia a las
consideraciones de indole epistemoldgica sobre la construccion del conocimiento cientifico
para una comprension profunda de los significados que los sujetos deben aprender. El Dr.
Joseph Novak tiene acuerdos con Khun, pero también desacuerdos. Novak considera plau-
sible una analogia en el funcionamiento de los conceptos en la estructura cognitiva de un
individuo y el rol de los paradigmas khunianos en el campo cientifico. Los paradigmas ayu-
dan a los cientificos a ver nuevos significados en viejos datos o buscar informacion
especifica nueva por resolucion de puzzle. Los conceptos en la estructura cognitiva faci-
litan el aprendizaje significativo y permiten el desarrollo de esos conceptos e incrementan
el potencial para resolver problemas en un area especifica. Es decir, lo que Novak toma de
Khun es la similitud Paradigma - Estructura conceptual, pero difiere en la construccién del
conocimiento, en el proceso de cambio conceptual, ya que para el primero no es abrupto
sino un proceso de asimilacién, reorganizacion, y evolucién.

En la linea de los desacuerdos el problema que plantea frente a las tesis de Khun, es que
desde la perspectiva del aprendizaje significativo los paradigmas compiten, coexisten y / o con-
tindan funcionando en distintos nichos (Toulmin, 1977). La explicaciéon de cémo un paradigma
eventualmente se vuelve dominante, desde la perspectiva de la asimilacion significativa, es que
este prevalece como el resultado de la gradual reestructuracion de significados con nuevos
conocimientos en lugar de constituirse en una gestalt que cambia como una totalidad la pers-
pectiva en las mentes de los cientificos.

De acuerdo a la perspectiva del enfoque significativo, en la evolucidon del pensamiento se
dan nuevos esquemas interpretativos para la misma realidad. A partir de conceptos disponibles
en la estructura cognoscitiva las reestructuraciones dan lugar a cambios en los enfoques epis-
témicos, es lo que Piaget y Garcia (1994) llaman cambio de marco epistémico, y en Novak es
el enriquecimiento de significados que a su vez permite una reelaboracién de los conceptos y
por lo tanto del contenido del pensamiento, reestructurandose en nuevas cosmovisiones, nue-
vas formas de comprender la realidad.

Si consideramos un “caso” histérico, podriamos decir a la luz de lo planteado hasta aqui que Ga-
lileo evoluciona en su pensamiento sobre el concepto de inercia, segun sefala Chalmers (1988) en:

"Galileo no realiz6 estos importantes avances de modo instantaneo. Surgieron poco a poco en un
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periodo de medio siglo, culminando en su libro "Dos nuevas ciencias" que se publico en 1638, un
siglo después de la publicacion de la principal obra copernicana”. (pp. 105-106)

¢ Podemos llamar a este proceso enriquecimiento de significados? Galileo hizo en este
periodo sus concepciones cada vez mas precisas mediante ilustraciones y experimentos
mentales. Es decir la revoluciéon copernicana no nacié de una vez, los nuevos conceptos de
fuerza y de inercia no surgieron como resultado de una unica investigacion sino desde primeras
aproximaciones imperfectas y sin ser factibles de demostracion (Boido, 1996). Este sistema de
ideas avanzé hacia una totalidad explicativa en Newton. Aqui podemos sehalar nuevamente la
posiblidad explicativa de las estructuras cognoscitivas en relacién a las estructuras de las
teorias cientificas, como estas van construyéndose, enriqueciéndose, reformulandose desde un
conocimiento previo. Citando nuevamente a Chalmers (1988): " el significado de los conceptos
depende de la estructura de la teoria en la que aparecen...”. (p. 112)

Los conceptos han de ser relevantes a una estructura cognoscitiva para que haya
significatividad, es decir posibilidad de aprendizaje significativo requiere la presencia de
significado légico/psicoldgico que se ponga en relacidon con el conocimiento previo.

A partir de lo considerado hasta aqui, el caracter progresivo del desarrollo de una teoria
podria asimilarse al desarrollo de la estructura cognoscitiva. Toda teoria "crece" desde
formulaciones mas vagas a formas cada vez mas precisas, en ayuda de esto podemos
ejemplificar algunos aspectos que Newton vino a precisar sobre los desarrollos de Galileo:
Insuficiencia en el principio de inercia, falta de una clara concepcién de la gravedad como
fuerza. Este avance cualitativo en la teoria tuvo que ver con que Galileo desde su marco
epistémico siguié considerando las orbitas circulares, no formulo una astronomia detallada y
tampoco tomo en cuenta las leyes de Kepler como si lo hizo Newton, significados que
permitieron ampliar la perspectiva tedrica (Boido, 1996).

En la analogia para el desarrollo del conocimiento disciplinar y el proceso de aprendizaje
significativo de Novak es necesario considerar los aportes filoséficos de Stephen Toulmin
(1977), que ya mencionamos, y que son fundantes en la propuesta epistemoldgica de Novak
(1988a, 1988b, 2005).

Segun Toulmin (1977) una persona demuestra su racionalidad, no por su compromiso a
ideas fijas, procedimientos estereotipados o conceptos inmutables, sino por la manera y las
ocasiones en que cambia esas ideas, procedimientos y conceptos. El autor siguiendo el pen-
samiento de Kierkegaard (2011) considera que los conceptos como las personas tiene historia
y que el paso del tiempo los afecta en el transcurso de su existencia. La idea de la evolucion de
las ideas propuesta en la perspectiva de Toulmin (1977), como en la concepcién evolucionista
en el campo de la biologia, se contrapone a un fijismo o al catastrofismo que podriamos asimi-
lar a las revoluciones 0 momentos de ciencia revolucionaria de Khun (1971).

La concepcién de nicho ecoldgico como espacio con un conjunto de caracteristicas que permite
que ciertos organismos progresen y otros no y se extingan, recuperada de las ciencias bioldgicas, le
permite a Toulmin pensar la existencia de los conceptos en un campo de conocimiento, en el cual

algunos conceptos se desarrollan hasta que un nuevo concepto competidor se introduce y luego el
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primero muere o se desarrolla en un nuevo marco epistémico a partir de lo que podriamos denomi-
nar un “conflicto cognitivo”. Asimismo, se da la coexistencia de conceptos que provienen de etapas
anteriores con algunos que surgen en un tiempo actual. Un concepto en relaciéon con nuevas condi-
ciones evoluciona en nuevo conocimiento, se modifica, se reestructura con nuevas posibilidades
explicativas. En todos los casos es central el “ambiente”, es decir el clima de ideas y de época que
hace propicios estas diversas trayectorias de las ideas. Desde una perspectiva de la Historia Social
de la Ciencia, deberiamos avanzar en una lectura acerca de por qué es propicia una época para el
surgimiento de un determinado conocimiento. Por ejemplo, Newton culmina la obra de la revolucion
copernicana cuando en el nicho del siglo XVI y XVII mueren los conceptos aristotélicos con respec-
to a las explicaciones astrondémicas — fisicas. Estos ejemplos cooperativos a la reflexion que reali-
zamos, de todos modos, no son objeto aqui de desarrollo.

El trabajo de Toulmin busca explicar como la comprension humana evoluciona cuando rom-
pemos con la tradicion de buscar verdades fijas y somos movidos por una visién de conceptos
que evolucionan. Segun Toulmin, Tomas Khun (1971; 1978) a pesar de su posicion filosofica
mas ligada al irracionalismo y el escepticismo sostiene invariantes en la historia de la ciencia, a
saber: el paradigma, el desarrollo interno del paradigma y la mejora de un paradigma con res-
pecto al anterior. En la visiéon de Toulmin, el desarrollo de las ideas en el tiempo sigue diversos
derroteros como observamos en la nocion de nicho ecoldgico y entonces las revoluciones plan-
teadas por Khun (1971) deben ser vistas como el producto de muchos cambios conceptuales
pequefos al interior del campo conceptual que incluyen desaparicién de ideas, reconfiguracion
de nuevas significaciones y marcos epistémicos como asi también reestructuraciones globales
que podrian identificarse con las revoluciones. Si consideramos especificamente el desarrollo
de ciertas ideas en los distintos campos de conocimiento podremos observar que la ruptura
conceptual ocurre tanto en la ciencia normal como en la revolucionaria.

Para finalizar este apartado donde hemos visitado el campo de la Historia de la Ciencia podria-
mos recuperar la idea de Vannaver Bush (1980) cuando caracteriza a la ciencia como una "frontera
sin fin", donde el nuevo conocimiento lidera hacia nuevas preguntas y no hay un punto final donde
todas las respuestas se conocen. Colectiva e individualmente, cientificos y sabios en todos los

campos se mantienen aprendiendo y modificando sus marcos tedrico - conceptuales.

Aplicacion de la herramienta heuristica V de Gowin para el ana-

lisis de la evolucion de las ideas cientificas

Para ilustrar las ideas hasta aqui propuestas en relacion al desarrollo del conocimiento a lo largo
de la historia en el marco de la asimilacion significativa propuesta por Novak resulta apropiado recu-
rrir a la herramienta heuristica creada por David B. Gowin (Gowin, 1981;1988) denominadas Ve de
Gowin y que fue construida por su autor a partir de la teoria del aprendizaje significativo.

En este instrumento de representacion grafica del conocimiento se pueden incorporar las

preguntas que dieron origen a ciertas areas o campos del conocimiento y a partir de esas pre-
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guntas en el lado izquierdo de la V visualizar cuales son las ideas y el conocimiento que sus-
tenta el modo de responder a una pregunta particular que se hace el cientifico o el fildésofo. Son
las ideas que sirven de base a los nuevos juicios de conocimiento o de valoracion, consisten en
la visién del mundo, filosofia, teoria, principios y conceptos que sustentan la labor cientifica o
especulativa, segun el caso. Gowin (1981) plantea que si no se consideran estos fundamentos
del conocimiento que se explicitan en el lado izquierdo de la V no se estaria dando cuenta del
marco epistémico que le da origen y afectaria la posibilidad de alcanzar una mayor compren-
sion de como y desde que perspectiva se desarrolld el nuevo conocimiento. Asimismo, agre-
gamos que una presentacion de un nuevo conocimiento sin sus fundamentos da lugar a una
presentacion anacrénica del saber en juego que no reconoce su contextualizacion temporal y
que en el ambito de la Historia algunos autores denominan de tipo whig('?) (Boido1993; 1996).
Todos estos elementos fueron esencialmente ignorados por el método cientifico positivista cuya
supuesta observacion desapasionada de los fendmenos dejaba de lado la contextualizacién del
surgimiento de las explicaciones que se brindaban para comprender la realidad sin considerar
los marcos de referencia, el desarrollo conceptual pasado, las respuestas emocionales a los
fenomenos (Gurley-Dilger, 1992). En el lado derecho de la Ve se observan los trabajos y resul-
tados a los que se arriban en el proceso de indagacion de un fenémeno.

A partir de ellos proponemos organizar una secuencia de Ves (Fig.1) que pongan de mani-
fiesto la progresion y los cambios a través del tiempo en las explicaciones de un fendmeno
particular. El resultado de la secuencia de Ves es que los conocimientos resultantes explicita-
dos en la derecha pueden ser analizados como base del siguiente momento histérico en clave
de enriquecimiento de significados, de evolucién conceptual, o para poner en evidencia la o las
discrepancias/s que darian lugar a la discontinuidad de ciertas ideas o a su evolucién en nue-

VOS marcos epistémicos.

TIEMPO

Cosmovision Juicios de valor
Filosofia .Tllll:m_i d_ﬁ
Principios conocimisnto
Conceptos Registros y
transformaciones

Figura 1. Secuencia de Ves en el tiempo histérico.

2 Whig: "Consiste en imponer al pasado los patrones del presente y evaluar la ciencia de épocas pretéritas con refe-
rencia a la actual, segun Butterfield es: "la escritura ahistérica de la historia” Boido, 1988, p. 123.
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En este esquema si quisiéramos visualizar los cambios conceptuales se podrian explicitar
las cuestiones que resultan problematicas ante el surgimiento de nuevos conocimientos y que
plantearian o el avance hacia nuevas perspectivas en términos de continuidad o la necesaria
discontinuidad dada la inconsistencia con los nuevos marcos epistémicos.

Para finalizar parece apropiado citar un parrafo del libro de Boido (1996) que animo
muchas de las reflexiones que este capitulo sintetiza. El autor identifica en el ejemplo de la
revolucidn cientifica uno de los tipos de aprendizaje, sefalado por Ausubel, Novak y
Hanesian (1978), el aprendizaje supraordinado, donde un nuevo concepto o principio viene
a reunir y enriquecer y reorganizar un conocimiento de orden inferior con uno mas
inclusivo, dotando de mayor o nuevo sentido al conocimiento ya existente, colocandose
como idea inclusora de otras mas especificas:

"Leyes como las de Kepler sobre el movimiento planetario, las de Galileo sobre la caida
libre y el movimiento de los proyectiles, las de Huygens acerca del péndulo y los choques,
amén de otras también conocidas en 1687, resultaron ser consecuencias de la teoria
newtoniana, o bien, como diria un epistemolégo, quedaron subsumidas en ella, pues se las
obtiene por medio de una deduccién cuyo punto de partida son las cuatro leyes o hipotesis

fundamentales de Newton."(p.352)

Algunos aspectos propicios para continuar indagando

Concluiriamos que la propuesta tiene sus aristas interesantes y posibilidades explicativas.
Pero es honesto reconocer que este capitulo apenas recoge sintéticamente algunas reflexiones
preliminares para considerar la utilidad para reflexionar acerca de estas vinculaciones historia
de la ciencia - psicologia del aprendizaje en orden a la mejor comprension de los procesos de
construccion del conocimiento.

En el afan de continuar indagando estas cuestiones sefalamos algunos aspectos
pendientes y algunas preguntas que nacieron a la luz de las lecturas a propdsito de la
elaboracion de este trabajo: la necesidad de profundizar las relaciones historia de la ciencia y
aprendizaje de la ciencia, avanzar en un estudio comparativo de las propuestas que abordan
estas relaciones como es el caso de la epistemologia genética y el de la asimilacion
significativa, elaborar casos de analisis bajo la perspectiva propuesta e indagar que tienen de
comun la evolucion de las ideas en la historia y en la ontogénesis. Asimismo, tomando la
propuesta de Pozo (1989) utilizar en esta linea el enfoque de Lakatos (1978) para considerar
las relaciones entre teorias que muestran continuidades entre ellas en tanto que las
modificaciones que se van presentando muchas veces no alcanzan el nucleo fundamental
explicativo de una teoria sino que aportan modificaciones en aspectos pertenecientes a lo que
el autor denomina “cinturdn protector” que en realidad son ideas auxiliares o de segundo orden

que surgen del ndcleo y funcionan como protectoras del mismo.
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El analisis realizado intenta aportar ideas para tratar las problematicas de la educacion cien-
tifico - tecnolégica. Aqui se propone una reflexién desde una perspectiva psicoldgica e histoéri-
ca, para pensar los procesos cognitivos sociales e individuales y en qué medida una especula-
cion en este sentido resultaria fértil para abordar dichos problemas a la vez que ayudarnos a
reconfigurar la mirada sobre los procesos de cambio conceptual en términos de resignificacion
y/o enriquecimiento de significados.

El aprendizaje significativo considera que el “cambio” en sentido estricto como si fuera una
“revolucion cientifica” no existe, sino que progresivamente en contacto con nuevos conocimien-
tos, nuevos marcos epistémicos en una relacién sustantiva y no arbitraria con lo que el sujeto
ya conoce se organizan nuevos significados en relacién con las concepciones ya existentes.
Las ideas de quien aprende se tornan mas elaboradas, mas ricas y esa estructura cognitiva
evoluciona sin perder su identidad. Las ideas no se sustituyen, el sujeto en la riqueza de signi-
ficados alcanzados contextualiza el uso apropiado para esos significados.

Estas reflexiones de como progresa el conocimiento pueden ayudarnos a comprender como
en los procesos cognitivos de nuestros estudiantes existe una supervivencia de las concepcio-
nes alternativas, hay un movimiento evolutivo que da lugar a la aparicion gradual de las nuevas
concepciones y complejizacion de la comprension teniendo como resultado la sofisticacion de

los significados en la estructura cognitiva.
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CAPITULO 8
Orientacion Educativa Universitaria: acciones
de intervencioén integral

Maria Alejandra Pedragosa

La preocupacién por ampliar el ingreso y sostener la permanencia de los estudiantes en el
nivel superior universitario, especialmente en las instituciones publicas, desde hace tiempo
ocupa un lugar central en la agenda de la politica educativa universitaria local ya que, si bien la
universidad recibe un numero cada vez mayor de estudiantes, la tasa de permanencia y gra-
duacion se aleja considerablemente del nimero inicial de ingresantes (Jewsbury y Haefeli,
2000; Garcia de Fanelli, 2015). Es profusa la literatura que entiende que tales problemas de
retencion y permanencia, con sus matices, son compartidos por universidades de la region, asi
como del ambito internacional (Ezcurra 2011; Tinto, 1993, 2003, 2012).

Para explicar este fendmeno se indican como centrales, entre otros factores, a las dificulta-
des académicas ligadas al dominio de competencias criticas que posibilitan dar respuesta a las
demandas académicas propias de la universidad por parte de los estudiantes. Estas dificulta-
des han sido histéricamente sefaladas y abordadas con diversidad de dispositivos, pero mu-
chas veces perdiendo de vista las otras cuestiones implicadas en los procesos educativos uni-
versitarios que también darian cuenta de estos resultados.

Entre los elementos intervinientes, por un lado, encontramos los factores que debe atender
la politica de bienestar universitario para definir varias cuestiones que aportan facilidades para
equiparar la igualdad de posibilidades desde la situacion socio econdmica de los estudiantes.
Por otro lado, desde la mirada psicoeducativa se deben incluir los elementos ligados a la orga-
nizacion de la ensefianza, la atencién y seguimiento de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes en sus cursos. Estos ultimos, muchas veces se los dispone de tal forma que no
cooperan con el desarrollo de aquellas competencias requeridas por el propio sistema y que se
indican como eje de la problematica. Si la orientaciéon educativa no considera estos asuntos,
que son constitutivos de las posibilidades educativas que se les brindan a los estudiantes, im-
plica una mirada reduccionista que no recupera la complejidad que la problematica requiere.

Desde la Orientacion Educativa, que aporta una perspectiva psicopedagodgica al asunto, es
necesario ampliar la mirada para desarrollar un encuadre comprehensivo. El enfoque elegido
en este caso es el que proviene del triangulo expandido planteado por Engestréom (2001) para
analizar los sistemas en que los sujetos desarrollan sus actividades y que ademas de la rela-

cion del sujeto con el objeto de conocimiento y las mediaciones tanto instrumentales como
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sociales, incluye los aspectos contextuales sociales constitutivos de la actividad que se desa-
rrolla y que serian las normas y reglas de la situacion, la comunidad en la que se lleva adelante
la actividad y los distintos roles que ocupan los actores implicados.

El abordaje desde una perspectiva como la que acabamos de proponer abre el panorama
para que entren en consideraciéon otros elementos que estan en juego en el desarrollo de las
trayectorias de los estudiantes y que van mas alla del clasico enfoque centrado en la posesion
de las competencias pertinentes al estudio universitario.

Los estudios centrados en las competencias criticas para el aprendizaje universitario que
habilitarian la permanencia de los estudiantes en sus trayectorias académicas han identificado
una diversidad de ellas: capacidad para estudiar mucha bibliografia y comprenderla, tomar
apuntes en clase, planificar, organizar y aprovechar el tiempo de estudio, preparar examenes
(Cols, 2008); fichar textos, utilizar el diccionario, usar la biblioteca y herramientas informaticas,
leer cuadros estadisticos y graficos (Bourdieu, 1997); capacidades cognitivas para estudiar,
aprender y pensar, implicacion estudiantil, aptitudes metacognitivas, dominio del rol de estu-
diante; imagen de si mismos (Ezcurra, 2011), por mencionar algunos. Con frecuencia, las alter-
nativas que se han propuesto en el ambito local para el trabajo con estas competencias, han
sido la creacién de dispositivos ad hoc (cursos de ingreso, talleres optativos, tutorias de con-
tencion, etc.), generalmente ofrecidos al inicio de las trayectorias académicas, en los que se
abordan las competencias por fuera de las asignaturas de estudio y con relativa o nula vincula-
cion con el contenido disciplinar. Sin ir en desmedro de tales iniciativas, lo cierto es que el nivel
de impacto que alcanzan, en general, es bajo y dan lugar al fenémeno de inclusién excluyente,
presentado por Ezcurra (2008).

Estas alternativas que en general conforman las acciones de orientacion educativa universi-
taria estan focalizadas en el estudiante, que, si bien son pertinentes y valiosas para atender
ciertas necesidades individuales de los sujetos, poseen un caracter limitado, al operar por fuera
del sistema de actividad propio de las practicas educativas en las que se desarrolla el proceso
de aprendizaje (Engestrom, 2001). Como sefiala Tinto, (2012), si una institucién desea encarar
seriamente el problema de la retencion, ha de considerar la naturaleza y calidad de las expe-
riencias de aprendizaje que se ofrecen al estudiantado en el marco de la clase. De esta forma,
debemos reconocer que dicha problematica no reside unicamente “en el estudiante”, como foco
de la intervencion, sino que debe incluir necesariamente el entramado singular en el que la
ensefianza y el aprendizaje acontecen en un sistema de actividad que comunmente denomi-
namos, el aula o la clase.

A raiz de estas consideraciones es que proponemos poner la atencién del problema de la
retencion y la permanencia de los estudiantes desde una perspectiva integral en la orientacién
educativa universitaria. Un tipo de préacticas integrales en las que “la opcién politica de una
educacion para todos y de calidad sea parte en el nivel micro de las situaciones educativas y
asi pueda hacerse cada aula un espacio real de inclusién, de participacién y pueda ser concre-

to y real que todos tienen acceso a sus trayectos formativos” (Pedragosa, 2013, p. 3).
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Las formas de intervencion de la orientacion educativa universitaria asi entendidas contem-
plan acciones que involucran a todos los actores institucionales, y no solo a los estudiantes,
promoviendo procesos que incluyen también la formacion docente, y el trabajo en cada espacio
institucional para constituir las diversas practicas institucionales/educativas en practicas de
educacion inclusiva (Pedragosa, 2013). La funcién de una orientacién educativa de este estilo
requiere que, al decir de Salmerdn Pérez (2001), se integre transversalmente a las practicas
pedagdgicas, evitando convertirse en un elemento externo, ajeno, irrelevante al quehacer coti-
diano de las aulas. En sintesis, se trata de una mirada que implica un viraje de una orientacion
centrada en acciones de caracter puntual, remedial, descontextualizado y centrada en el indivi-

duo hacia un enfoque mas comprehensivo, procesual y transversal. (Molina Contreras, 2003).

Una intervencion integral sobre elementos criticos para soste-

ner las trayectorias académicas en la universidad

Hay una variedad de perspectivas desde las cuales abordar el acompafiamiento de las tra-
yectorias académicas de los estudiantes. Esta variedad incluye tanto el desarrollo de las com-
petencias criticas para el aprendizaje en el ambito universitario con una perspectiva centrada
en el estudiante como abordajes que amplian los espacios de intervencion considerando otros
aspectos constitutivos del sistema de aprendizaje en el que se desarrollan las competencias
criticas considerando el campo universitario en general y los campos disciplinares en particular.

Como ya fue senalado, la perspectiva de analisis que hemos elegido es considerar la situa-
cion de apropiacion del conocimiento académico por parte de los estudiantes segun el sistema
de actividad expandido de Engestrom (2001). Desde ese enfoque hemos optado por considerar
que la apropiacién de la cultura universitaria se desarrolla en una comunidad académica que va
incorporando a sus miembros mas noveles a través de que estos van participando progresiva-
mente de las practicas y discursos de la cultura disciplinar con la mediacién de los miembros
mas experimentados (Lave y Wenger, 1991; Lave, 2015).

En el andlisis de la situacién del aprendizaje universitario desde la perspectiva sefialada
surgen innumerables elementos a considerar. En este apartado enunciaremos algunos que
surgen con fuerte evidencia y novedad cuando consideramos una mirada mas amplia del fe-
nomeno de analisis y nos decidimos a incorporar a todos los actores implicados, sus posicio-
namientos, los saberes y las mediaciones instrumentales y sociales que se disponen como asi
también el enclave de la comunidad académica y las reglas y normas que la organizan.

Uno de los elementos criticos que surge es que cada comunidad académica comparte prac-
ticas y discursos que le son propios y que se entraman con las practicas sociales que desarro-
lla (Carlino, 2004, 2005). Ingresar a la comunidad académica disciplinar plantea un importante
desafio a los estudiantes ya que se trata de un proceso de aculturacion de los discursos y prac-
ticas disciplinares (Casco, 2014) que por su grado de complejidad no se produce natural ni

espontaneamente, sino que requiere del acompafiamiento de quienes ya son miembros de
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estas comunidades. Acceder a los conocimientos y reglas del trabajo intelectual en el ambito
universitario implica el dominio progresivo no sélo de los saberes disciplinares sino también de
las normas e instrumentos inherentes a los procesos de ensefanza y aprendizaje de este sis-
tema de actividad en particular que tienen sus propias reglas de uso y funcionamiento en el
contexto donde se desarrolla dicha actividad.

Otra cuestion critica a tener en cuenta es la complejidad creciente de las actividades a lo
largo de la carrera universitaria. Esta progresion requiere que se vayan revisando y contex-
tualizando los aprendizajes, es asi que en un enfoque integral de la Orientacion Educativa
Universitaria se debe buscar la creacidon de dispositivos aulicos y de formacion docente que
puedan dar lugar a la existencia de una amplia variedad de experiencias a lo largo de toda la
trayectoria académica segun los diversos momentos por lo que atraviesa. Esto implica, asi-
mismo, que las ayudas que se puedan proveer en primer afo, adecuadas a ese momento de
la trayectoria deben ser pensadas integralmente de modo tal que, de modo prospectivo, pre-
paren a los estudiantes para enfrentar la complejidad que va surgiendo al avanzar en la ca-
rrera (Gottschalk, 1997).

Un asunto también critico desde la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje resulta ser
que en las actividades de aprendizaje o en las evaluaciones se les solicita a los estudiantes,
por ejemplo, la produccion de textos de géneros discursivos particulares (como un “informe o
reporte”, una tesis, un proyecto de investigacion, etc.), la resolucién de casos, visita y observa-
cion a instituciones, entre otras, sin que hayan mediado antes instancias de familiarizaciéon y
trabajo explicito con las singularidades de las actividades que se le proponen y que ademas
adquieren caracteristicas especificas de abordaje en cada campo disciplinar. Este fenémeno es
sefialado por Ezcurrra (2008) como “ensefianza omitida”. Es decir, se trata de competencias
invisibles (o invisibilizadas) que se dan por “sabidas”, o se supone que se aprenden de modo
espontaneo y concomitante con la realizacion de la tarea asignada para aprender o dar cuenta
del conocimiento disciplinar. Se desconoce asi que estas modalidades de trabajo también de-
ben ser explicitamente ensefadas y que de su dominio depende en gran medida la posibilidad
de aprender a través de ellas el conocimiento que se les propone y lograr el objetivo de promo-
ver aprendizajes profundos que buscan tales tipos de tareas.

Como sefialamos al inicio del apartado, las cuestiones enunciadas son solo algunas de las
que se ponen en evidencia segun el modo de mirar la situacion desde una perspectiva de la
actividad educativa en su conjunto. Esto nos permite revelar y abordar la intervencién de la
orientacion en un sentido integral en tanto y en cuanto no se focaliza en las competencias que
el estudiante no posee, sino en como una vez que se encuentra participando del sistema de
aprendizaje universitario, los distintos elementos del sistema constituyen esa experiencia de
modo tal que se favorecen o dificultan las posibilidades para que el estudiante alcance sus
objetivos educativos.

Por todo lo antes expuesto es que consideramos necesario analizar la potencialidad de la
implementacién de dispositivos con una mirada integral de la orientacién educativa que pro-

muevan ademas del trabajo directo con los estudiantes, un trabajo con los docentes, de modo
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directo en el aula o a través de procesos de asesoramiento y formacion docente continua para

favorecer el sostenimiento de las trayectorias estudiantiles universitarias.

La potencialidad de expandir los ambitos de intervencién

El enfoque de orientacion educativa integral, como una herramienta estratégica para apoyar
las trayectorias de los estudiantes, implica incluir segun hemos estado analizando un trabajo
sobre la vida concreta en las aulas y la ensefianza de los docentes universitarios apoyados
desde una accién amplia institucional (Tinto, 2012) ya que constituyen puntos clave para sos-
tener y promover el aprendizaje de los estudiantes. De manera indirecta, el trabajo codo a codo
de los equipos de orientacién con los docentes permite alcanzar a todos los estudiantes pre-
sentes en las aulas universitarias y cooperar de modo directo con la ensefianza. Estas vias de
acceso a la realidad educativa cotidiana son éptimas para acompafar los recorridos de la ma-
yor cantidad posible de estudiantes universitarios a diferencia de dispositivos focales o indivi-
duales (Pedragosa, 2013, 2016).

Este tipo de intervencidn en la orientacion educativa universitaria demanda colaborar con
los docentes universitarios en la reflexion y configuracion de su labor en la ensefanza habitual
y en la formacién en torno a cuestiones que se encuentren en referencia directa a las compleji-
dades de las situaciones especificas en que desarrollan la actividad. Ambas cuestiones, se
erigen asi en dimensiones centrales de la propuesta educativa de una institucién que incluya
en la politica de retencion de sus estudiantes la mejora de la ensefianza. Se les ofrece a los
estudiantes a través de sus docentes una orientacion para el aprendizaje, entrelazando en un
sistema expandido las practicas de la ensefianza con las practicas de intervencion. La orienta-
cion habilita asi a los docentes como los orientadores directos de los aprendizajes y supera un
abordaje unilateral del fendmeno centrado sélo en el estudiante como foco de las dificultades
académicas que este puede llegar a atravesar (Martin y Solé, 2011).

El analisis realizado hasta aqui plantea la necesidad de pensar en dispositivos para la cons-
truccién de una modalidad de intervencion adecuada a esta perspectiva, a partir del acompa-
flamiento a las catedras, cursos y profesores en la vida cotidiana de las aulas y en espacios de
encuentro para el desarrollo de una formaciéon docente continua altamente enlazada con las
practicas educativas que llevan adelante los profesores.

La vida cotidiana de las aulas se constituye asi en el lugar privilegiado de intervencion, por-
que es en las practicas cotidianas donde se da el proceso de comprension de las estructuras
del mundo de vida académico, con toda su significatividad, sus resistencias y posibilidades,
donde se verifican los actos y los resultados de los actos en prosecucion de los objetivos edu-
cativos (Schutz y Luckmann, 2009). Es el espacio de adquisicion de esa especie de sentido
comun, de dominio del mundo de vida académico y disciplinar para los estudiantes, en el cual

van de una vivencia como forasteros (Schutz, 2012) a paulatinamente ser uno mas de la tribu
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(Becher, 2001), sin que se pierda, claro esta, la significatividad subjetiva, el impacto diferencial
de la experiencia educativa en los sujetos.

Los espacios de intervencion de una orientaciéon educativa universitaria integral son, enton-
ces, ademas del clasico espacio de guia y apoyo a los estudiantes en modo individual o grupal
en talleres, un ambito de acompafamiento a los docentes en el desarrollo de encuentros o
participacion en clases con los estudiantes. En esos encuentros los orientadores cooperan
segun se lo requieran en actividades especificas para el desarrollo de las competencias aca-
démicas sin disociarlas del sistema de actividad en el que los estudiantes deben apropiarselas.
Asimismo, habilitar espacios de asesoramiento donde se elaboren procesos de analisis y refle-
xién de las propuestas didactico pedagodgicas de las catedras, en especial cuando estas impli-
can innovaciones educativas. Finalmente, también es importante sostener una formacién conti-
nua en el sentido clasico de cursos, talleres y seminarios donde se aborden aquellas cuestio-
nes que los mismos docentes van identificando como necesarias para realizar mejoras en or-
den a sus intereses docentes particulares. Asimismo, esta modalidad de formacién continua es
frecuentemente el punto inicial de contacto de los docentes con los Orientadores por constituir
espacios de convocatoria mas formalizados.

Una propuesta plausible en este enfoque de intervencién es articular dialogos en torno a la
ensefianza al interior de las actividades de las catedras como procesos formativos de los do-
centes con orientadores educacionales que acompanen estos procesos, para cooperar en el
desarrollo del conocimiento sobre la ensefianza que siempre tiene configuraciones particulares
en cada disciplina y en cada encuadre institucional.

Estas propuestas para expandir la labor de la orientaciéon educativa universitaria hacia el sis-
tema de actividad de las practicas docentes, ademas de superar la intervencién centrada en el
estudiante, brindan una nueva mirada acerca del conocimiento sobre la ensefianza de los do-
centes universitarios. Generalmente cuando se caracteriza la ensefianza en las universidades
se sefala que los procesos de transmisidon que alli se llevan adelante se legitiman fundamen-
talmente por la experticia disciplinar del docente (Edelstein, 2012). A partir del trabajo con los
docentes universitarios en la Orientacion con un enfoque integral (Pedragosa, 2016; Pedragosa
y Barranquero, 2015) hemos encontrado que ellos poseen una densidad superior a la que di-
chos estudios senalan en relacién a la comprension de la ensefianza. El desafio para los orien-
tadores universitarios es entrar en dialogo con ese conocimiento que poseen los docentes so-
bre la ensefianza, que es un conocimiento referido en modo directo a la cotidianeidad que los
preocupa y ocupa e incide directamente sobre la historia académica de los estudiantes aqui y
ahora. En esta perspectiva, los procesos de iniciacion en tematicas pedagdgicas a través de
cursos, seminarios y talleres como las especializaciones en educaciéon superior pueden ser
trayectorias paralelas y cooperativas con la formacién “hic et nunc”, es decir, con el trabajo
codo a codo con los docentes en el sistema de actividad de ensefianza y aprendizaje de los
cursos universitarios que propone esta perspectiva de la orientacion educativa.

El conocimiento de los docentes sobre la ensefianza, las formas en que construyen ese co-

nocimiento que hemos podido analizar en el dialogo de entrevistas realizadas en diversas in-
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dagaciones (Fernandez, Pedragosa y Barranquero, 2016; Pedragosa, 2018) dan pistas para
considerar como parte del trabajo central de la orientacion educativa universitaria la articulacion
de los aportes psicoeducativos y didacticos que se pueden brindar desde las ciencias de la
educacion con los conocimientos sobre la ensefianza que los docentes poseen como una labor
que se puede llevar adelante en los espacios de las catedras, en las aulas, en la cotidianeidad

de la labor pedagégica para beneficio de los estudiantes.

Nuevas configuraciones para la Orientacion

El desarrollo de estudios referidos a la orientacién educativa universitaria si bien tiene
una amplia trayectoria a nivel internacional, los estudios locales dedicados al analisis, eva-
luacion y propuesta de modelos no resulta abundante. La orientacién educativa universita-
ria se ha nutrido de nociones generales provenientes de otros niveles educativos y solo en
afios muy recientes se ha comenzado a desarrollar una literatura local (Ezcurra, 2011; Car-
li, 2012) Pero sobre todo se han ocupado de problematizar y describir la situacién en que
se encuentran los estudiantes y de analizar politicas implementadas para el sostenimiento
de las trayectorias de modo primordial en el primer afio de la vida académica universitaria.
Han sido muy pocos los trabajos preocupados por analizar la tarea del orientador universi-
tario y su relacion con el mejoramiento de la ensefianza como elemento clave de su tarea
(Lucarelli, 2008; Lucarelli, Finkelstein y Solberg, 2014).

En el marco del desarrollo de tareas de orientacion educativa universitaria en la UNLP,
hemos detectado esta area de vacancia en la constitucién de conocimientos académicos
de referencia para el disefio de dispositivos de intervencién apropiados al ambito y reque-
rimientos locales y desde una perspectiva comprehensiva. La experiencia en la Unidad
Pedagdgica de la Facultad de Ciencias Econdmicas se ha podido articular como locus de
andlisis de la perspectiva de abordaje que en este capitulo se propone desde el area de
investigacion de Psicologia Educacional de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion a partir de la participacién de sus integrantes en el Proyecto de 1+D en el marco
del Programa de Incentivos: “Orientacién Educativa Universitaria: analisis de practicas con
un abordaje integral”. Este trabajo de vinculacién a partir de la investigacion dio lugar a la
formulacién de estos analisis que se han traducido a la fecha en procesos de investigacién
- accion que buscan producir conocimiento para el area.

Después de varios afos de trabajo en el campo resulta una tarea necesaria el desarrollo
de conocimiento y herramientas para abordar la particularidad de la intervencion desde un
enfoque integral para superar la mera “atencion al estudiante” y contribuir a la conceptualiza-
cién de una faceta clave de la organizacion institucional como lo son las areas pedagdgicas
de las facultades para la mejora de las trayectorias estudiantiles. Ese conocimiento debe
incluir el desarrollo de ciertos principios de intervencion integral que inspiren el disefio de los

dispositivos adecuados a diversas disciplinas en distintos campos de la educacién universita-
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ria. Para ello algunas de las preguntas que orientan la indagacion son; Cual/es serian las
perspectivas apropiadas para la configuracién de una orientaciéon educativa desde esta pers-
pectiva?, ;Cuales son las practicas de orientacion educativa que deben incorporarse para
expandir la intervencion mas alla de la atencion directa de los estudiantes?, ; Como se defi-
nen los ambitos de intervencion en términos del sistema de actividad local en el que dicha
intervencién se circunscribe? ; Qué caracteristicas deben tener las practicas de intervencion?
La propuesta es explorar y comprender desde los intereses y preocupaciones de estudiantes
y docentes en las actividades académicas cotidianas cuales son las areas y modalidades de
intervencidon mas comprehensivas, respondiendo a la perspectiva del sistema de actividad
expandido (Engestrém, 2001).

La reflexion debe avanzar sobre la posibilidad de un modelo de intervencion integral en
orientacién educativa universitaria que articule los diversos determinantes de las situaciones
educativas, superando los abordajes centrados en los estudiantes como portadores de las difi-
cultades, con el propdésito de facilitar las trayectorias y egreso de los estudiantes universitarios.

El “modelo” no espera definir universales abstractos ni la descripcién de una intervencion
particular que resulta tan local que no puede brindar pistas para pensar nuevas situaciones. Se
necesita identificar los aspectos centrales y constitutivos que emergen de las acciones de inter-
vencion integral a través de indagaciones situadas de una situaciéon concreta, casos que permi-
tan dar cuenta de rasgos centrales del fendmeno que estan presentes y pueden ser ejes para
el inicio de la intervencion en nuevos contextos.

Entendemos el aporte posible de indagaciones de esta indole en términos de critica y ac-
cion social (Denzin y Lincoln, 2016), ya que asumimos la orientacién educativa universitaria
como un asunto de politica publica en tanto tiene como finalidad guiar, acompafar y facilitar las
trayectorias de los estudiantes junto a los docentes.

Es necesario definir el valor y potencialidad de practicas de orientaciéon educativa universita-
ria que se ocupen de las experiencias de la vida cotidiana académica de estudiantes y profeso-
res en las aulas para que éstas se conviertan en el verdadero lugar de inscripcion de los estu-
diantes, un verdadero espacio de encuentro donde se entramen el aprendizaje y la ensefianza.

Analizar y evaluar la orientacion educativa universitaria desde una perspectiva integral como
una linea de trabajo sustentada en conocimiento relevante, apoyada en una base empirica, en
una indagacion que respalde los principios que la sustentan.

Este conocimiento particular es necesario para el mejoramiento de las trayectorias de los
estudiantes trabajando tanto a nivel de los propios aprendizajes como de las situaciones que se
les ofrecen, en particular la ensefianza. En este contexto se han dado importantes avances en
la consideracion de la situacion de los estudiantes, como en la organizacién y puesta en mar-
cha de diversos dispositivos en las universidades nacionales en general y en la UNLP en parti-
cular (Bianculli y Marchal, 2013; Pedragosa, 2013). Aun asi, consideramos que los dispositivos
puntuales y las acciones focalizadas no alcanzan a responder al complejo panorama que impli-

can los procesos de formacion universitaria. Por ello, resulta de interés fundar formas de inter-
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vencion de la orientacion educativa universitaria en practicas integrales en diversos contextos y
para la reflexion sistematica en el campo.

Por ello es indispensable contar con el conocimiento y la reflexion creativa desde las cien-
cias de la educacién, en lo especifico desde la orientacién educativa, para operar como fuerza
instituyente de modalidades en la educacién superior apropiadas a los contextos siempre nue-
vos y desafiantes, un modo de intervencién integral que se entrelace con las practicas reales a

través de un trabajo cooperativo de todos los actores.
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CAPITULO 9
Desarrollo y aprendizaje en la psicologia
del siglo XX

Maira Querejeta

En el presente capitulo se abordaran las relaciones entre desarrollo y aprendizaje, a tra-
vés de la revision de tradiciones téoricas y de investigacion que han caracterizado a la Psi-
cologia en el siglo XX. Para su organizacién, se considerara como principal referencia los
aportes de Vigotsky.

Las controvertidas relaciones entre aprendizaje y desarrollo constituyen un tema crucial pa-
ra la disciplina psicoldgica, no solo por su importancia téorica sino también, por las implicancias
que tienen en el campo educativo (Baquero & Limén Luque, 2011). Esto explica el vigor e inte-
rés que ha alcanzado ultimamente la investigacion sobre los procesos de desarrollo, ensefian-
za y aprendizaje (Carretero, 1991).

Los debates contemporaneos sobre desarrollo y aprendizaje, analizan las posiciones
clasicas y proponen nuevas conceptualizaciones y articulaciones sobre el tema. Ejemplo de
esto, son las teorizaciones de Angel Riviere, de Annette Karmiloff-Smith, de Michael Cole,
entre otras.

De este modo es posible identificar continuidades, transformaciones y rupturas entre las es-
cuelas o tradiciones de la Psicologia del siglo XX y las lineas actuales de indagacion. Por ello,
en este capitulo dirigido a estudiantes que transitan su formacion docente, resulta pertinente y

relevante retomar las teorias clasicas del aprendizaje y desarrollo.

La diversidad de posiciones respecto de las relaciones

entre aprendizaje y desarrollo

Para ordenar la heterogeneidad de posiciones tedricas respecto de las relaciones entre
aprendizaje y desarrollo, Vigotsky (2006) en su capitulo “Interaccion entre aprendizaje y desa-
rrollo” sistematizé cuatro opciones tedricas en las que situa las principales escuelas psicolégi-
cas de la primera mitad del siglo XX.

Cabe aclarar, que en esta sistematizacion no se halla incluida la teoria del procesamiento
de informacién, debido a que se origina a mediados de los 50 y Vigotsky muere en el "34. Esta

teoria se apoya en la aceptacion de la analogia entre la mente humana y el ordenador: ambos
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son concebidos como sistemas de propositos generales, funcionalmente equivalentes que in-
tercambian informacién con su entorno mediante la manipulacién de simbolos. El acento esta
puesto en el aprendizaje, entendido como el proceso de recepcion, retencion y recuperacion de
conocimientos. De ahi que en las versiones mas duras de esta teoria, el aprendizaje suele

reducirse a la memoria.

1° posicion: El desarrollo es independiente del aprendizaje

El aprendizaje se considera como un proceso puramente externo que no esta activamente
implicado en el desarrollo. El desarrollo sefiala las condiciones de posibilidad y los limites del
aprendizaje. Aqui Vigotsky situa la perspectiva de la psicologia genética.

En 1959, en “Estudios de Epistemologia Genética”, Piaget diferencia aprendizaje en sentido
estricto y aprendizaje en sentido amplio. El primero, se refiere a un resultado (conocimiento o
performance) adquirido en funcién de la experiencia a lo largo del tiempo. El segundo, a la con-
juncion de aprendizajes en sentido estricto y procesos de equilibracién, constituyendo un pro-
ceso funcional de conjunto que tiende a confundirse con el desarrollo.

En un articulo posterior, “Cognitive development in children: development and learning”
(1964, citado por Castorina, Férnandez y Lenzi, 1997), Piaget diferencia desarrollo de aprendi-
zaje. Considera el desarrollo como un proceso espontaneo y general, mientras que el aprendi-
zaje, un proceso limitado a una sola estructura o problema y provocado por un experimentador
psicolégico o por un maestro. En esta linea, el desarrollo domina el aprendizaje, ya que cual-
quier proceso de aprendizaje va a depender del desarrollo en su conjunto, es decir de la se-
cuencia estructural y de los mecanismos de equilibracion. El aprendizaje en sentido amplio
tiende a identificarse con el desarrollo y el aprendizaje en sentido estricto no produce modifica-
ciones en el desarrollo sino en las condiciones del funcionamiento intelectual.

Aqui es preciso mencionar que el autor propone la equilibracién como el factor fundamental
del desarrollo cognitivo (Piaget, 1972). Equilibrio que no consiste en la vuelta a un estado ante-
rior sino un proceso movil, progresivo, mayorante, que implica la construccién de estructuras
cada vez mas complejas. En otras palabras, el progreso de las estructuras se basa en una
tendencia a un equilibrio creciente entre la asimilacion y la acomodacién, procesos que se im-
plican necesariamente.

La asimilacion entendida como el proceso a través del cual el sujeto interpreta la informa-
cion que proviene del medio en funcion de sus esquemas o estructuras conceptuales y la aco-
modacién, como cualquier modificacion de un esquema asimilador causada por los elementos
que se asimilan. Esta acomodacién traera una nueva asimilacion de los datos en funcién de los
nuevos esquemas construidos.

Sélo al producirse un desequilibrio entre estos procesos puede generarse el cambio

cognitivo. El desequilibrio se producird en tres niveles de diferente complejidad: 1) entre los
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esquemas de conocimiento y los hechos que se asimilan; 2) entre los esquemas previa-
mente asimilados y acomodados reciprocamente y 3) en la integracién jerarquica de los
esquemas previamente diferenciados.

Frente al desequilibrio hay dos posibles respuestas: las no adaptativas, que consistirian en
no tomar conciencia del conflicto existente, y las adaptativas, que pueden ser de tres tipos: a)
cuando la regulacién de la perturbacién no se traduce en un cambio del sistema de conoci-
mientos (ya sea porque la perturbacién es muy leve y puede ser corregida sin modificar el sis-
tema o muy fuerte, entonces no se la considera); b) cuando la perturbaciéon se integra a los
esquemas como un caso mas de variacion en el interior de la estructura organizada y c) cuan-
do las perturbaciones producen una transformacién en el sistema, dando lugar a una reestruc-
turacién de los conocimientos y a niveles superiores de equilibrio.

¢, Qué condiciones deben existir para que se produzca un verdadero progreso en el conoci-
miento? Una condicidn necesaria, pero no suficiente, es la toma de conciencia progresiva del
conflicto cognitivo, que primero sera con respecto a las cualidades de los objetos (intraobjetal e
interobjetal) y luego, a las operaciones o acciones virtuales que se pueden aplicar a esos obje-
tos dentro de un sistema de transformaciones (analisis transobjetal). Sin embargo, para que se
produzca la reestructuracion debe generarse una respuesta adaptativa que transforme las es-
tructuras cognitivas del sujeto. Asi la adquisiciéon de conocimientos especificos es un efecto de

la reorganizacion de las estructuras cognitivas generales y no a la inversa.

2° posicidn: El aprendizaje es desarrollo

Se identifica aprendizaje y desarrollo, desconociendo que los procesos de desarrollo tienen
una légica propia e irreductible a la del aprendizaje. Es el caso de la psicologia conductista.

El conductismo se proponia hacer una psicologia objetiva y antimentalista, cuyo objeto de-
bia ser la conducta observable controlada por el ambiente. Toda conducta por mas compleja
que sea, es reducible a una serie de elementos simples: estimulos y respuestas.

El nucleo central del conductismo es su concepcidon asociacionista y empirista del conoci-
miento y del aprendizaje. El origen del conocimiento son las impresiones recibidas a través de
los sentidos; las ideas serian las copias de esas impresiones, las cuales perdurarian una vez
que esas impresiones se desvanecen. El conocimiento se alcanza mediante la asociacion de
ideas segun los principios de semejanza, de continuidad espacial y temporal y de causalidad.
Dado que el conductismo niega la eficacia causal de los estados y procesos mentales (reduc-
cionismo antimentalista) y el control de la conducta reside en el medio, un rasgo central de esta
teoria es el anticonstructivismo. El aprendizaje siempre es iniciado y controlado por el ambiente

y es en este sentido que el sujeto es pasivo (Pozo, 1989).
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3° posicion: Desarrollo y aprendizaje como procesos diferentes

y relacionados

Un ejemplo de esta posicion es la teoria de la Gestalt, segun la cual el desarrollo se basa en
dos procesos distintos pero relacionados y mutuamente influyentes: por un lado, el desarrollo
del sistema nervioso y por otro, el aprendizaje. El desarrollo es concebido como un proceso
mucho mas general y mas amplio que el aprendizaje. Para Vigotsky, si bien la Gestalt reconoce
la relaciéon entre ambos procesos, no termina de investigar cuales son las caracteristicas de
esta relacion.

Esta perspectiva es antiatomista y estructuralista (Pozo, 1984). Rechaza que el conoci-
miento, asi como cualquier otra actividad pueda descomponerse en una serie de partes
arbitrariamente separadas. Para esta teoria las unidades de analisis son las totalidades
significativas o las gestalten. El aprendizaje no es el resultado de la asociacion de elemen-
tos sino de la comprension de la estructura global de las situaciones por insight. Al apren-
der a realizar una operacion, el sujeto asimila ciertos principios estructurales que luego
podra aplicar a nuevas situaciones. De este modo diferencian el pensamiento productivo
del reproductivo. No obstante, no terminan de especificar en qué condiciones y como se

produce el insight que generaria la reestructuracion.

4° posicion: Aprendizaje y desarrollo guardan relaciones reciprocas

Aprendizaje y desarrollo estan interrelacionados desde los primeros dias de vida del nifio. El
aprendizaje, en ciertas condiciones, motoriza y dirige el propio desarrollo; a su vez, los niveles
de desarrollo alcanzados en las distintas areas o dominios operaran como posibilidad y limite
de los aprendizaje. Es la postura del propio Vigotsky, la cual se presentara con mayor detalle

en el préximo apartado.

Aprendizaje y desarrollo desde la concepcién de Vigotsky

En primer lugar, es necesario mencionar el propésito de Vigotsky de constituir una psicolo-
gia general que permitiera explicar la especificidad de los procesos psiquicos superiores.

La permanente crisis de la psicologia y la heterogeneidad y contraposicion de las escuelas
psicolégicas asi como los acontecimientos revolucionarios y la condicidon global del cambio
cultural que vivia la Unién Soviética en los afos veinte, motivaron la intencién de Vigotsky de
constituir una psicologia general dedicada a evaluar los logros de aquellas propuestas tedricas
0 su posible integracion.

Frente al interrogante acerca de la crisis de la psicologia, Vigostky (1982 [1926]) aseve-

raba que ésta no sélo residia en la diversidad sino también en la escision entre los partidia-
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rios de una psicologia natural o materialista y los partidiarios de una psicologia espiritualis-
ta. Los primeros explicaban las funciones psiquicas como procesos naturales, incorporando
la psicologia a la metodologia de las ciencias naturales y a sus supuestos epistemoldgicos.
Los segundos comprendian los contenidos y estructuras psicolégicas como irreductibles a
los fendmenos fisicos y sostenian que solo se podia acceder a ellos por una examen con-
ciente del sujeto. De este modo, la psicologia materialista no podia explicar la especificidad
de las funciones humanas superiores y la psicologia espiritualista era de caracter mera-
mente descriptivo y no explicativo.

El propdsito de Vigotsky no era construir una psicologia general mezclando conceptos de
los diversos sistemas tedricos para tratar de lograr una metodologia sintética, sino analizar la
crisis en términos dialécticos, es decir como una oposicién de dos fuerzas capaces de generar
una sintesis. Es decir, intentaba lograr una tercera posicion que superara el objetivismo reduc-
cionista y el subjetivismo descriptivo. Para ello, se propuso lograr una psicologia marxista con
principios y categorias generales de caracter propiamente psicolégico, que mediaran entre la
psicologia y la filosofia marxista y entre las leyes naturales del organismo y los productos supe-
riores de la cultura. A esos principios y categorias Vigotsky los llamo “psicologia general”.

Se trataba de desarrollar principios y categorias mediadoras, explicativas y dialécticas entre
los procesos elementales y las funciones superiores; para eso era necesario salirse de los limi-
tes de lo subjetivo y remitirse a las formas objetivas de la vida social y de la relacién activa del
hombre con la naturaleza. De esta manera, Vigostky sent6 las bases de su teoria acerca del
origen social de los procesos psicolégicos superiores, teniendo como objetivo demostrar de qué
modo lo social irrumpe en lo psiquico y lo psiquico interactua con lo corporal.

En esta psicologia propuesta por Vigostky las unidades de andlisis son la actividad ins-
trumental y la interaccién social; estas categorias ocupan un lugar crucial en la constitucién
de la subijetividad.

La actividad implica un componente de transformacién del medio con ayuda de instrumentos
culturales. Estos instrumentos son los signos proporcionados por la cultura, por las personas
que rodean y construyen al nifio en desarrollo. Asimismo, se caracterizan por mediatizar la
relacién del ser humano con otros humanos y con la naturaleza. El vector fundamental del
desarrollo es definido por la interiorizacién de los instrumentos y de los signos, y por la conver-
sion de los sistemas de regulacion externa en medios de regulacion interna, de autorregula-
cion. Al interiorizarse, estos sitemas de autorregulacion modifican dialécticamente la estructura
de la conducta (Riviere, 1984).

Esta concepcion instrumental de Vigostky esta intimamente vinculada a la tesis del origen

social de las funciones psiquicas superiores que puede formularse en los siguientes términos:
Es necesario que todo aquello que es interno en las formas superiores haya

sido externo, es decir, que fuera para otros lo que ahora es para uno mis-

mo... toda funcién psicoldgica superior ha sido externa porque ha sido social
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en algun momento anterior a sus transformacion en una auténtica funcién

psicoldgica interna..."®

En este sentido, en 1930 Vigostky formula la ley de doble formacion:

En el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces, primero a ni-
vel social y mas tarde, a nivel individual; primero, entre personas (interpsicolégi-
ca) y después, en el interior del propio nifio (intrapsicoldgico). Esto puede apli-
carse igualmente a la atencion voluntaria, a la memoria I6gica y a la formacion
de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre

seres humanos... (Vigotsky, 2006, 94)

La reconstruccion interna de la actividad externa se produce por el mecanismo de internali-
zacion. Para Vigostky, la internalizacion implica una reorganizacion interna de las actividades
psicoldgicas sobre la base de las operaciones con signos. Supone la incorporacién de la cultu-
ra al sujeto, la configuracion del propio sujeto y la reestruturaciéon de las actividades reflejas del
organismo (Riviere, 1984). Este proceso siempre se realiza en contextos interactivos y es para
este autor el salto cualitativo entre la organizacion del comportamiento animal y las formas de
actividad culturalmente mediadas por el hombre (Colombo, 2003).

Esta tesis de la génesis social e intrumental de los procesos especificamente humanos
implica un replanteamiento del problema de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo
(Riviere, 1984).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje humano es un proceso esencialmente social, me-
diante el cual los nifios acceden a la vida intelectual de quienes los rodean. La maduracion
organica por si sola no seria capaz de producir los procesos psicoldgicos especificamente hu-
manos. Estos ultimos implican el empleo de signos y simbolos que son originariamente instru-
mentos de interaccion cuya apropiacién exige la intervencién de los otros.

De este modo, el desarrollo se concibe como el proceso que sobre la base del desarrollo
psicobiolégico, consiste en la apropiacion progresiva de los instrumentos y competencias cultu-

rales que posibilita la relacion con los demas. En palabras de Vigotsky:

... es un proceso dialéctico complejo, caracterizado por la periodicidad, la irregu-
laridad en el desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis o transforma-
cion cualitativa de una forma a otra, la interrelacion de factores externos e inter-
nos y los procesos adaptativos que superan y vencen los obstaculos con los que
se cruza el pequenio... (Vigotsky, 2006)

Para Vigotsky (2006) estos procesos no son idénticos sino interdependientes: el aprendizaje

puede convertise en desarrollo pero a su vez, el desarrollo proporciona las condiciones de po-

'3 Citado en Wertsch, J. (1988). Vigostky y la formacion social de la mente. Barcelona: Paidos. Pag. 81
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sibilidad para el aprendizaje. El desarrollo de las procesos psicoldgicos superiores exigiria la
apropiacion e internalizacién de instrumentos y signos en un contexto de interaccién social, y
esto es aprendizaje. Pero a su vez, las posibilidades de que los sujetos incorporen dichos me-
diadores dependen de su nivel de desarrollo.

Al respecto, Vigotsky diferencia entre nivel de desarrollo real, 1o que el/la nifio/a puede reali-
zar autbnomamente, sin la ayuda de los otros, y nivel de desarrollo potencial, 1o que es capaz
de realizar en colaboracion con los otros. A partir de esto se puede definir el concepto de zona
de desarrollo proximo (ZDP) como la distancia entre el nivel actual de desarrollo real y el nivel
de desarrollo potencial.

Esta nocién de ZDP, se completa con un conjunto de clausulas que indican (Baquero,
2006):

1) Lo que hoy se realiza con la asistencia de una persona mas experta, en un futuro se

realizara con autonomia.

2) Tal autonomia es el producto de la asistencia recibida, lo que conforma una relacion di-

namica entre aprendizaje y desarrollo.

3) El concepto de ZDP remite a la constitucion de los procesos psicoldgcos superiores.

4) Esa asistencia para generar desarrollo, debe constituir un “buen aprendizaje”, es decir,

debe operar sobre los niveles superiores de la ZDP, sobre aquellos logros del desarrollo

todavia en adquisicion y solo desplegados en colaboracion con otros.

De este modo, la conceptualizacién de la ZDP condensa un conjunto de ideas cruciales so-
bre el aprendizaje y el desarrollo cultural de los sujetos (Baquero, 2006):
a) El aprendizaje no es equivalente al desarrollo, sino un aspecto crucial y determinante

del desarrollo:

Desde este punto de vista aprendizaje no equivale a desarrollo; no obstante el
aprendizaje organizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha una
serie de progresos evolutivos que no podrian darse nunca al margen del apren-
dizaje. Asi pues el aprendizaje es un aspecto universal y necesario del proceso
de desarrollo culturalmente organizado y especificamente humanos de las fun-

ciones psicoldgicas... (Vigotsky, 2006, 139)

b) No todo aprendizaje produce desarrollo. Del mismo modo, no toda interaccion de tipo
asimétrico, no toda ensefianza genera desarrollo.

El tipo de ensefanza/aprendizaje que parece capaz de generar ZDP es aquel que se situa
en los niveles mas altos del desarrollo- el nivel potencial-de los sujetos. Por el contrario, una
ensefianza disefiada de manera ajustada al nivel actual del desarrollo no implica a los sujetos
en practicas intersubjetiva que desafien y promuevan el desarrollo. Ese parece ser un riesgo, a

juicio de Vigotsky, frecuente en la educacion especial.
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El debate Piaget-Vigotsky en la relaciéon entre desarrollo

y aprendizaje

Tradicionalmente, la cuestién de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo ha sido consi-
derada como un ejemplo paradigmatico de la oposicion de las ideas entre estos autores. Mien-
tras Piaget caracterizé el proceso de desarrollo como universal, espontaneo y de dominio gene-
ral, Vigotsky si bien presume mecanismos subjetivos generales como los procesos de internali-
zacion, intenta abordar principalmente sus sesgos y condiciones de posibilidad culturales.

Sin embargo, una de las lecturas que revisa la controversia Piaget-Vigotsky es la de Antonio
Castorina (Castorina, J, Ferreiro, E., Kohl de Oliveira, M., & Lerner, 1996).

Segun el autor, existe una versién estandar de la controversia para la cual estas respuestas
tedricas permiten derivar consecuencias opuestas para la interpretacioén de las practicas educa-
tivas. Segun esta perspectiva, en la teoria piagetiana, se acentua invariablemente la construc-
cion de los alumnos a partir de los saberes mas generales adquiridos en su desarrollo esponta-
neo; ademas la ensefianza es enfocada como una transmisién que puede obturar las activida-
des de descubrimiento de los alumnos. El docente interviene en el proceso de aprendizaje co-
mo un suscitador y facilitador de dicha actividad constructiva. En la teoria vigotskyana, se estu-
dian las adquisiciones escolares de los instrumentos socioculturales, dando relevancia a la
transmision de los saberes objetivados. El docente tiene una actividad tutorial, de apuntala-
miento del acceso de los estudiantes a los saberes mas avanzados.

Para Castorina, no existe una oposicién tajante en las tesis centrales y las consecuencias
educativas de ambas teorias. Las preguntas basicas que han orientado las investigaciones de
Piaget y de Vigotsky son diferentes. La problematica de Piaget es epistemoldgica: como pasan
los sujetos de un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento. La de Vigotsky
psicoldgica, buscaba un principio explicativo para las funciones psiquicas superiores, superan-
do las posiciones materialistas e idealistas que caracterizaban a la psicologia de su tiempo.
Tampoco se trata de fusionar las perspectivas, ni de tomar algunos aspectos de una y algunos
aspectos de la otra. En el caso del aprendizaje y el desarrollo, las indagaciones se situan en
planos diferentes y por ello, las versiones también son diferentes. Tanto la independencia del
desarrollo respecto del aprendizaje como su dependencia relativa, adquieren sentido en el inte-
rior de los programas de investigacion. No dan respuestas opuestas a los mismos problemas;
sus problemas de partida son diferentes.

En cambio, propone la colaboracién entre ambos programas, compatibles en la diferen-
cia. Esta compatibilidad abre un amplio campo de investigacion sobre los procesos de
aprendizaje y desarrollo en distintos dominios,siempre y cuando, los programas compartan
ciertos principios aun con sesgo propio: 1) el enfoque genético, 2) el rechazo a la oposicién
individuo-sociedad, y 3) la tesis de las relaciones dialécticas entre sujeto-objeto, entre lo

social y lo subjetivo.
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Consideraciones finales

En este capitulo se han revisado las posiciones acerca de las relaciones entre desarrollo y
aprendizaje, que han caracterizado la Psicologia en el siglo XX. Para ello, se ha adoptado el
ordenamiento que realiza Vigotsky sobre el tema.

De este modo se han descripto suscintamente las posturas de la psicologia genética, del
conductismo, de la psicologia de la Gestalt y del enfoque sociohistérico. De este ultimo, se ha
profundizado en la tesis del origen social de las funciones psiquicas superiores, el mecanismo
de internalizacion y el lugar crucial de la intervencién de los sistemas de signos en la constitu-
cion de la subjetividad.

Estas nociones son centrales para comprender el replanteamiento que realiza Vigotsky so-
bre el problema de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. Al respecto, se amplia sobre la
posicion del autor, articulando con el concepto de zona de desarrollo proximo.

Finalmente, se retoma el debate entre Piaget y Vigostky, valiéndose de la propuesta de
Castorina de compatibilizar las perspectivas teéricas de esos autores, reconociendo y respe-
tando las diferencias.

En la actualidad, numerosas investigaciones se nutren de los aportes mencionados en las
paginas anteriores, en el intento de fundamentar las practicas educativas y los aprendizajes
escolares, en particular. De este modo, realizan nuevos planteos tedricos que revisan, amplian
y reconceptualizan los posturas clasicas sobre las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. Un
ejemplo de ello, son los enfoques sociohistdricos contemporaneos que resignifican la nocion de
ZDP: mas que entenderla como una capacidad o caracteristica del sujeto, la interpretan como
un sistema de interaccion socialmente definido (Baquero, 2006).

En este sentido, este capitulo ha tenido por finalidad, contribuir a la construcciéon con-
ceptual de una tematica que resulta polémica y controvertida para la disciplina psicoldgica.
Se ha pretendido ofrecer a estudiantes y docentes un marco para la reflexién sobre la
constitucién de los sujetos en relacidon con los procesos de aprendizaje y proporcionar he-
rramientas conceptuales que posibiliten una lectura critica y reflexiva sobre un tema que

sigue ocupando a la Psicologia actual.
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CAPITULO 10

Conceptualizaciones de la psicologia genética
y la psicologia sociocultural acerca del sistema
de escritura y su aprendizaje

Maira Querejeta

El presente capitulo tiene como objetivo presentar las nociones centrales acerca del apren-
dizaje del sistema de escritura que se han desarrollado siguiendo la linea de pensamiento de
Jean Piaget y de Lev Vigotsky.

Para analizar ambas posiciones tedricas se consideraron: desde la perspectiva psicogenéti-
ca, los trabajos de Emilia Ferreiro y desde la sociohistdrica, los de Vigotsky y su discipulo Luria.
Estos ultimos se consideraran como un unico abordaje del tema en cuestion dado que ambos
trabajaron desde el mismo marco tedrico y empirico.

Para ello se eligieron tres ejes de analisis: a) la delimitacion del sistema de escritura en tan-
to objeto de investigacion, b) el método utilizado para estudiarlo y c) la especificidad del proce-
so de aprendizaje del sistema de escritura.

Por ultimo, se incluirda a modo de conclusion una sistematizacion de las diferencias y seme-

janzas entre ambas perspectivas.

La teoria psicogenética y el sistema de escritura

La propuesta de Piaget ha sido considerada como una teoria general de los procesos de
construccién del conocimiento. Si bien se ha concebido para dar respuesta a la problematica
de los objetos fisicos y l6gico-matematicos, Ferreiro y Teberosky consideran que puede expli-

car la construccion de otros objetos de conocimiento como el sistema de escritura:

La teoria de Piaget nos permite -como hemos dicho- introducir a la escritura en
tanto objeto de conocimiento, y al sujeto del aprendizaje en tanto sujeto cognos-
cente... (Ferreiro & Teberosky, 1979, 32)

En este sentido, aplicar la teoria de Piaget a un nuevo dominio, no supone deducir de la teo-

ria cdmo deberian ser los hechos, sino utilizarla para reformular preguntas y construir nuevos

observables (Ferreiro, 1996).
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El sistema de escritura consiste en un conjunto de marcas relacionadas con la lengua oral.
Estas marcas o grafias, que Ferreiro denomina “objetos sustitutos”, poseen un valor simbdlico
cuya funcion es la de representar a otros objetos. Existen reglas internas de funcionamiento
relativas a la direccion de la escritura, a las correspondencias entre los aspectos sonoros de las
palabras y las grafias, a las combinaciones posibles de estas ultimas, al sentido de los signos
de puntuacion, etc. (Ferreiro & Teberosky, 1979; Ferreiro, 1997).

El sistema de escritura es un objeto simbdlico, con un gran valor sociocultural y escolar, in-
serto en la compleja red de relaciones que conforman lo social y en los diversos objetos del
medio que rodean a nifios y nifias'. Su valor social reside en el hecho de ser una invencién
histérico-cultural y en que son las practicas sociales de interpretacion las que transforman ese
conjunto de marcas en objetos linguisticos. El sujeto que realiza el acto de interpretacion de
estas ultimas es el interpretante y su intervencién es esencial para que la escritura se transfor-
me en un objeto simbdlico (Ferreiro, 1996).

Como todo objeto de conocimiento, el sistema de escritura es el resultado de la actividad
transformadora del sujeto cognoscente. En la teoria de la psicogénesis, el origen del conoci-
miento reside en las interacciones entre el sujeto y el objeto. El objeto de conocimiento es un
recorte de la realidad, producto de la accién del sujeto. Para que el objeto sea conocido debe
ser asimilado a las estructuras cognoscitivas del sujeto, las cuales se modificaran en funcion de
los elementos asimilados. A través de esta interaccion entre sujeto-objeto, el primero construye
nuevas estructuras cognoscitivas y le otorga significacién a la realidad (Piaget, 1999).

De ahi que Ferreiro se haya centrado en la interaccion del nifo, en tanto sujeto cognos-
cente, con el sistema de escritura como objeto de conocimiento. Particularmente, se ha
interesado en poner de manifiesto qué piensa el nifio acerca de la naturaleza, la articula-
cion interna y las reglas de funcionamiento del sistema de escritura. Es decir, las hipotesis
que el sujeto construye para comprender este objeto de conocimiento (Ferreiro, 1982,
1987; Ferreiro & Teberovsky, 1979).

El estudio sobre la psicogénesis del sistema de escritura

Con esta fundamentacion tedrica, Emilia Ferreiro disefid una investigacion, en la que tam-
bién participaron Ana Teberosky, Alicia Lenzi, Susana Fernandez, Ana Maria Kaufman y Liliana
Tolchinsky. Dicha investigacion consistié en dos estudios: uno semi-longitudinal, durante un
afio, con un grupo de 30 nifios de clase baja que cursaba por primera vez primer grado y otro,
de tipo transversal, con un grupo de aproximadamente 70 nifios, pertenecientes a clase baja y

clase media (Ferreiro & Teberosky, 1979).

' En advertencia de los usos sexistas del lenguaje, en adelante se utilizara la expresion “los nifios” o “el
nifio” de manera inclusiva de la diversidad de géneros.
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Estos grupos se seleccionaron buscando caracteristicas contrastantes en variables tales
como escolaridad y ocupacioén de los padres, disponibilidad de material escrito, uso de la
lengua escrita en actividades cotidianas y laborales, y uso de lapices y papeles en el hogar,
entre otras.

Los nifios fueron entrevistados siguiendo los principios del método clinico-critico planteado
por J. Piaget. La situaciéon experimental consistié en diversas tareas que suponian una interac-
cion entre el sujeto y el objeto de conocimiento. Durante la tarea se establecia un dialogo entre
el nifio y el entrevistador que ponia en evidencia las hipotesis que el sujeto habia construido en
relacion con el objeto. Se indagaron las siguientes areas: interpretacion de textos propios y
producidos por otros, produccion de textos, evolucion de las denominaciones, y evolucion en el
conocimiento y la funcion de los objetos portadores de textos.

A partir del analisis cualitativo de los datos obtenidos en estos estudios, Ferreiro reconstruy6
la psicogénesis de la escritura (Ferreiro, 1982; Ferreiro & Teberosky, 1979). En el siguiente

apartado, se presentan las nociones centrales respecto de dicho proceso.

La construccion del sistema de escritura

En el proceso de adquisicion de la escritura alfabética, como es el caso del espafiol, estan

implicados dos aprendizajes:

a) De convenciones periféricas con respecto al sistema de escritura: la orientacion de la
escritura, las formas graficas de las letras y sus denominaciones, las variaciones de
figuras que puede adoptar cada letra, las marcas que no son letras pero que pueden
aparecer junto a ellas.

b) Del modo de representacion del lenguaje que define al sistema alfabético: las re-
glas de combinacion que caracterizan al sistema y permiten engendrar nuevas re-
presentaciones.

En general, el aprendizaje de las convenciones periféricas al sistema de escritura no genera
en el nifio mayores dificultades y se produce en contextos extraescolares. El segundo, a dife-
rencia del anterior, plantea grandes conflictos cognitivos al nifio en proceso de alfabetizacion,
debido a que debe comprender que la representacion no es una copia exacta de lo real, sino
que retiene determinados elementos, propiedades y relaciones de lo real y omite otros. Asi-
mismo, le es dificil entender cual es la razén de tales elecciones y omisiones.

Tradicionalmente se ha concebido la lengua escrita como una simple técnica de trascripcion
de unidades sonoras en unidades graficas; desde esta concepcion, leer es descifrar un texto y
escribir es cifrar una emision oral. Asi, el aprendizaje de la lengua escrita s6lo consistiria en
distinguir las letras (discriminacion visual), aislar los fonemas del habla (discriminacién auditiva)
y asociar unas con otros. Aqui, no hay lugar para el sujeto que aprende, en tanto se descuidan
dos aspectos fundamentales: la competencia linguistica y las capacidades cognoscitivas del

nifio (Ferreiro & Teberosky, 1979).
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Precisamente, el planteo de Ferreiro propone una nueva visién del nifio en proceso de alfa-

betizacion, introduciendo ambos aspectos. De este modo, su objetivo es estudiar el proceso de

construccion de los conocimientos en el dominio de la lengua escrita a partir de:

identificar los procesos cognitivos subyacentes a la adquisicién de la escritura;
comprender la naturaleza de las hipétesis infantiles;
descubrir el tipo de conocimiento especifico que posee el nifo al iniciar el apren-

dizaje escolar.

Al igual que en otros procesos de construccidon cognitiva, en la adquisicion de la escritura,

se producen sucesivas estructuraciones y reestructuraciones, generadas por las contradiccio-

nes entre distintos esquemas implicados en un mismo momento del proceso o entre los es-

quemas y lo real.

La autora sostiene que el proceso de conceptualizacién de la escritura se caracteriza por la

construccion de sucesivas formas de diferenciacién de los aspectos cuantitativos y cualitativos

del sistema de escritura; en este proceso, el nifio formula diversas hipotesis referidas al modo

de funcionamiento de dicho sistema (Ferreiro, 1982; Ferreiro & Teberosky, 1979).

A partir de esta caracterizacion distingue tres periodos:

1° periodo. El nifio diferencia la escritura de otros sistemas de representacion

Uno de los primeros problemas que el nifio debe afrontar es la diferenciacién dibujo-
grafia. Ira descubriendo que la grafia no tiene una similitud figural con el objeto sino
una relacién arbitraria y convencional con él. Correlativamente, los nifios van constru-
yendo la idea de que la escritura sustituye la realidad que representa; es decir, des-
cubren su caracter simbdlico (los textos dicen algo, son portadores de significado) y

su valor como objeto sustituto (representacion de la realidad).

2° periodo. El nifio logra diferenciaciones internas al sistema de escritura

En este periodo, el nifio establece dos condiciones para que las escrituras digan algo:
la “hipotesis de cantidad” (eje cuantitativo) y la “hipdtesis de variedad” (eje cualitativo).
En otros términos, para que lo escrito sea portador de significado debera tener una
cantidad controlada de marcas y éstas deben ser diferentes entre si. Una vez que el
nifo ha diferenciado las escrituras internamente, debera enfrentar el problema de di-
ferenciarlas entre si. Asi, el nifio postula la hipétesis “nombres distintos deben estar
representados por escrituras diferentes” y comienza a explorar diversas variaciones
en el eje cuantitativo y cualitativo, sin establecer aun correspondencia entre la emi-

sion oral y las grafias.

3° periodo. El nifio logra diferenciaciones en la escritura privilegiando los aspectos sonoros

del significante

Este periodo se inicia cuando los nifios descubren la relacion existente entre la
emisién oral y las grafias (fonetizacidon de la escritura). Es decir, las diferenciacio-
nes entre palabras se realizan considerando cémo suenan. Ahora deberan descu-
brir qué clase de recortes de la emision oral se relacionan con los elementos de la

escritura. A saber:
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“hipotesis silabica”. Inicialmente las silabas son las partes de la emisién oral
que se ponen en correspondencia con las letras, es decir, el nifio escribe
una letra por silaba. Progresivamente, le otorgara a cada letra su valor so-
noro convencional; de este modo las partes sonoras similares se escribiran
con letras similares. Los conflictos que genera en el nifio esta hipotesis (por
ejemplo, las contradicciones entre escribir un monosilabo con una sola letra
y la hipétesis de la cantidad minima) provocaran reestructuraciones que
conducen a la hipoétesis siguiente.

“hipdtesis silabica-alfabética”. En este nivel de transiciéon algunas silabas son re-
presentadas como una totalidad por una letra y otras son analizadas en sus fo-
nemas constituyentes.

‘hipotesis alfabética”. El nifio escribe utilizando el principio basico del sistema alfa-
bético. Gradualmente, analizara las palabras en sus sonidos menores a las si-
labas y realizara la correspondencia entre los fonemas y los grafemas.

Es importante aclarar que las hipotesis que caracterizan los diferentes momentos de la cons-

truccion del sistema de escritura pueden coexistir con formas de escritura de periodos anteriores.

La concepcion vigotskyana de sistema de escritura

y lenguaje escrito

Desde el enfoque sociohistoérico propuesto por Vigotsky, es necesario distinguir dos concep-
tos: sistema de escritura y lenguaje escrito. Esto se halla en relaciéon con la tesis de la génesis
social e instrumental de los procesos psicoldgicos especificamente humanos.

Para esta linea de investigacion, las unidades de analisis de la psicologia son la actividad
instrumental y la interaccion social. El ser humano no se limita a responder a estimulos, sino
que actua sobre ellos, transformandolos. Y esto es posible por el uso de instrumentos, que
pueden ser de dos tipos: materiales (herramientas) o simbolicos (sistema de signos). A diferen-
cia de la herramienta, el signo no modifica materialmente el estimulo, sino que transforma a la
persona que lo utiliza como mediador y actia sobre la interaccion de esa persona con su con-
texto (Vigotsky, 2000). Estos instrumentos de mediacién si bien son proporcionados por la cul-
tura, por el medio social, deben ser internalizados por el sujeto. Es decir, de acuerdo con la ley
de doble formacion, comienzan siendo un objeto de intercambio social, interpersonal, para lue-
go internalizarse y hacerse intrapersonal.

La escritura es un sistema de signos que funciona como instrumento cultural mediador entre
el sujeto y la cultura. Es concebida por Vigotsky y Luria (1930) como una importantisima técni-
ca sociocultural, inventada para cumplir dos funciones fundamentales: una mnémica y otra
comunicativa. La pregunta de estos autores es cémo el nifio asume las funciones que el adulto

le atribuye al sistema de escritura. Por pertenecer a una sociedad letrada, esta en permanente
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contacto con el sistema de escritura, pero esto no es suficiente para dominar dicho sistema; es
necesaria la mediacion de otros miembros del grupo social.

En relacion con ello, destacan la crucial importancia de la intervenciéon pedagdgica en el
proceso de alfabetizacion. El aprendizaje de un objeto sociocultural tan complejo como la escri-
tura requiere procesos deliberados e intencionales de ensefianza. La escuela es un agente
social cuya finalidad explicita es, entre otras, volver “letrados” a los individuos, proporcionando-
les instrumentos para interactuar activamente con el sistema de escritura y lectura. En otras
palabras, la escuela es la encargada del aprendizaje del sistema de escritura.

Una vez que la escritura es aprendida, transforma las funciones psiquicas superiores y am-
plia la capacidad de registro, memoria y comunicacion del sujeto. Esta permite la construccion
de una nueva funcién psiquica superior: el lenguaje escrito. Esta funcion consiste en la facultad

de usar el sistema de escritura:

En psicologia, el problema del lenguaje escrito estd muy poco estudiado
como tal, es decir, como un sistema especial de simbolos y signos cuyo do-
minio significa un viraje critico en todo el desarrollo cultural del nifio... (Vigo-
tsky, 1995 [1931],184)

El desarrollo del lenguaje escrito pertenece a la primera y mas evidente linea de desa-
rrollo cultural, ya que esta relacionado con el dominio del sistema externo de medios elabo-
rados y estructurados en el proceso de desarrollo cultural de la humanidad. Sin embargo,
para que el lenguaje escrito de la humanidad se convierta en el lenguaje escrito del nifio se
necesitan complejos procesos de desarrollo, que se inician mucho antes de la escolaridad
formal (Vigotsky, 1995 [1931]).

La historia del desarrollo de la escritura involucra una serie de estadios en los cuales los ni-
flos recapitulan los momentos claves de la historia de la escritura en la humanidad. Se inicia
cuando aparecen los primeros signos visuales en el nifio y se sustenta en la misma historia
natural del nacimiento de los signos de los cuales nace el lenguaje. El gesto es el primer signo
visual que contiene la futura escritura del nifio; gesto y signo escrito se enlazan genéticamente
a través del dibujo y el juego simbdlico.

El desarrollo del lenguaje escrito no consiste en la mejora de un procedimiento (como podria
ser el trazado de letras), sino en un proceso de grandes saltos cualitativos, en el que el nifio
debe descubrir que no solo se dibujan las cosas, sino también las palabras. De este modo, la
escritura simbdlica se iniciara con lineas graficas que reproducen gestos; esas rayas avanzaran
en signos indicadores y seran reemplazadas por dibujos y figuras; con el conocimiento de las
letras y la diferenciacién de los sonidos en las palabras, los signos de escritura se convertiran
en simbolos de primer orden (denominaciones directas de objetos o acciones) para luego re-
presentar los simbolos verbales de las palabras y transformarse en simbolos de segundo orden
(Vigotsky, 1995 [1931]). Finalmente, el lenguaje escrito se convierte nuevamente en simbdlico

de primer orden, en tanto ya no se comprende a través del lenguaje oral:
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. el eslabdn intermedio, que es el lenguaje oral, desaparece y el lenguaje
escrito se hace directamente simbdlico, percibido del mismo modo, que el
lenguaje oral. Basta con imaginarse el inmenso viraje que se produce en to-
do el desarrollo cultural del nifio gracias a su dominio del lenguaje escrito...
(Vigotsky, 1995 [1931], 197)

Vigotsky no propone una definicion explicita de lenguaje escrito (Schneuwly, 1992), sin em-

bargo, pueden sistematizarse las siguientes consideraciones:

1.

Es un proceso psicolégico superior avanzado que, a diferencia de los rudimentarios, se
caracteriza por: a) Un grado significativamente mayor de uso de los instrumentos de
mediacion con creciente independencia del contexto y de regulacion voluntaria y reali-
zacioén consciente; b) Se adquiere en el seno de procesos instituidos de socializacion
especificos, por ejemplo, los procesos de escolarizacion (Baquero, 1996).

Su constitucion supone el establecimiento de un sistema complejo de correspondencias
entre grafemas y fonemas y la elaboracién de representaciones de estos ultimos.

No existe un paralelismo entre los estadios de adquisicién del lenguaje oral y del len-
guaje escrito: divide, por una parte, el desarrollo espontédneo y el habla, y por otra, los
procesos de instruccion y la escritura. Sin embargo, enfatiza una supuesta continuidad
genética entre habla y escritura.

Es un “discurso-mondlogo” en tanto el interlocutor esta ausente.

A diferencia del lenguaje oral, en donde la situacion dialdgica va regulando el compor-
tamiento, la escritura implica un control de la actividad linguistica esencialmente interior,
en relacién con la representacion del destinatario y la finalidad de lo escrito.

Lo que cambia en el momento del paso del lenguaje oral al lenguaje escrito es la rela-
cion misma del sujeto con su propio proceso de produccion: en el primero es “no cons-
ciente e involuntario”, en el segundo “consciente, voluntario e intencional” respecto a los

procesos psiquicos y a las unidades linguisticas.

El método genético experimental

Vigotsky entendia que los métodos eran realizaciones pragmaticas de supuestos teoricos.

Por ende, su enfoque sociocultural de la construccion de la subjetividad implicaba la formula-

cion de un nuevo método, el genético experimental:

Este método se caracterizaba por cuatro rasgos fundamentales:

1. Implicaba el analisis de los procesos de construccion de las funciones superiores y
no de productos terminados.
Su objetivo era construir una psicologia explicativa y no descriptiva.
Se trataba de reconstruir los procesos de génesis, formacion y transformacion de

las funciones superiores en condiciones experimentales.
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4. El experimentador era considerado un sujeto en interaccién, como consecuencia de
la hipdtesis de la génesis interactiva y social de las funciones superiores. EI mismo
se entendia como un representante de la cultura que mostraba al nifio las herra-

mientas para regular y construir los procesos superiores.

Los estudios experimentales de Vigotsky y su equipo de investigacién estaban centrados en
dos areas: la génesis y desarrollo de las funciones superiores, entre ellas el lenguaje escrito, y

la intervencion de las variables culturales en la naturaleza de los procesos cognitivos.

... el modo mas seguro, como hemos visto antes, de esclarecer ciertos momen-
tos importantisimos de la oculta prehistoria del lenguaje escrito es la investiga-
cién experimental. Para estudiar los fendbmenos que nos interesan debemos, an-
te todo, provocarlos, crearlos, analizar el modo cémo transcurren y se forman...
(Vigotsky, 1995 [1931],186)

Los experimentos consistian en colocar al nifio que aun no sabia escribir, en una situacién
que le obligaba a realizar alguna notacién primitiva. Por ejemplo, se le proponia memorizar una
serie de frases que sobrepasaba habitualmente su capacidad de memorizacion mecanica.
Cuando el nifio se convencia de que no podia memorizarlas, se le daba un lapiz y un papel, se
le sugeria un determinado procedimiento de anotacion y se observaba hasta qué punto seria
capaz de dominarlo cuando los trazos dejaran de ser para él garabatos y pasaran a ser signos
para memorizar las frases. Estos experimentos han demostrado que la etapa mnemotécnica,
en la que los garabatos se convierten en signos primitivos de la memoria, es la primera antece-

sora de la escritura ulterior.

El aprendizaje de las funciones del sistema de escritura

Vigotsky y Luria (1930, citado por Schneuwly) se propusieron investigar como el nifio apren-
de las funciones del sistema de escritura y como desarrolla la necesidad de utilizarlo como
instrumento psicoldgico. Estos autores sefialaban la importancia de aprender en situaciones en
las cuales el nifio comprendiera el objetivo de la escritura.

Presentaron (Vigotsky, 1931; Luria, 1984) distintas etapas en el proceso de dominio del em-
pleo y de las funciones del sistema de escritura, diferenciando la prehistoria de la escritura de
la alfabetizacion propiamente dicha.

= El proceso se inicia con la copia que hace el nifio de las escrituras del adulto; imita lo
escrito dibujando garabatos que no le permiten recuperar la informacion registrada en
un primer momento, es decir carecen de valor instrumental.

= El nifio empieza a utilizar “marcas topograficas” intentando asociar el lugar de és-
tas con el contenido del registro; comienza a comprender que la escritura es un

instrumento de memoria.
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El nifio comienza a asociar lo escrito con el contenido del habla, introduciendo dife-
rencias en el tamafo, la forma y la cantidad del referente.
El nifio utiliza formas pictograficas como forma de escritura y produce disefios simplifi-

cados de los contenidos del habla, que le permiten recuperar la informacion registrada.

Esta secuencia pertenece a la llamada “prehistoria de la escritura” que culmina con el co-

mienzo de la escolaridad formal. Estas nociones prehistéricas que adquiere el nifio en relacion

con el sistema de escritura luego son sistematizadas en la alfabetizacion propiamente dicha, es

decir, en el proceso de apropiacion del sistema convencional de escritura. Este proceso, supo-

ne el dominio de los mecanismos de escritura simbdlica culturalmente elaborada y de los recur-

sos para ejemplificar y captar el acto de evocacion.

A modo de conclusion

En este trabajo se han presentado las nociones que desde la psicologia genética y la socio-

cultural se han producido en relacion con la escritura. De lo antes desarrollado, se puede con-

cluir que ambas posiciones tedricas no son incompatibles (Castorina, J, Ferreiro, E., Kohl de

Oliveira, M., & Lerner, 1996); existen entre ellas semejanzas y diferencias.

La diferencia méas importante refiere a los problemas de partida que intentan responder:

En la psicologia genética, la pregunta es epistemoldgica: como se pasa de un
estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento. En la obra de Fe-
rreiro especificamente, cdmo el nifio construye hipoétesis referidas a la escritura.
Su interés se centra en qué clase de objeto de conocimiento es el sistema de
escritura para el nifo.

En el enfoque sociohistdrico, el problema es psicoldgico: cédmo se constituyen las
funciones superiores, y con respecto a la escritura en particular, se plantea el len-

guaje escrito como un proceso psicolégico superior avanzado. Se intenta identificar

cémo asume el nifio las funciones que el adulto le atribuye a la escritura.

Estas preguntas delimitan a la escritura de diferente manera, revelando dimensiones distin-

tas, pero no incompatibles del mismo objeto de estudio. Ambas posiciones coinciden en:

el sistema de escritura es un sistema de representacion de la realidad y no un sim-
ple cédigo de trascripcion de la lengua oral;

la alfabetizacién es un proceso que comienza antes que el nifio ingrese a la escola-
ridad formal.

la escritura es un fendmeno sociocultural e histérico que requiere para su aprendi-
zaje de la intervencién de otro: el interpretante, segun Ferreiro y “el otro social” en

interaccién con el sujeto en desarrollo, segun Vigotsky.
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