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Los saberes sobre |2 escuela.

- Acerca de los limites de la produccién
de saberes sobre lo escolar

Ricardo Baquero

Fl_a\'ria Terigi ha descripto en un trabajo reciente (2006) las que pueden
_entenderse como coordenadas para identificar los limites,

de muchos de nuestros desvelos por producir saberes y

prescripciones
erca de lo escolar. Con razén, argumenta en forma esmerada por la com-
- plejidad propia de |

as practicas de ensefianza escolares, en tanto prdcticas, en
anto son de ensefianza Yy €n tanto y en cuanto se producen y limitan en

enario escolar. De tal modo, dar cuenta de lo que sucede en su interior y
delas lfneas por las que pueden pasar sus cambios, |
de una mirada responsable, trabajosa y sutil. Una mirada atenta tanto a la
specificidad o singularidad de las situaciones y experiencias escolares con-
Tetas como a las condiciones que las definen, posibilitan o producen.

El diagndstico que, probablemente, me atreveria a suscribir, en su linea
eneral y en casi todos sus detalles, tiene la virtud de una mirada respetuosa
sutil sobre la complejidad de los procesos de ensefianza-apr
e los de toma de decisiones,

o las trampas,

eves o drdsticos, requiere

endizaje y
en cualquier nivel del sistema en que uno
ose su mirada. La pregunta que uno sigue formuldndose es acerca del

ugar de enunciacidn de la pregunta sobre la produccién de saberes acerca.
€16 escolar y su_sentido. Es decir, ya no sélo la eficacia potencial recla-
nada con razén al saber producido, sino la naturaleza del proceso de su
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produccién y el sentido mismo de su busqueda. El trabajo que estoy,

cn parte, comentando conserva la tensién inevitable de |a urgencia simul- -
tdnea por mejorar ko gue queda y por redisefiar un nuevo formato en fun.

cién de lo que hay, segin aquella distincién propuesta por Lewkowicz

(2004). Pero la pregunta por el lugar de enunciacién implica a quienes ‘

deben formular la naturaleza dlrima de la pregunta y ensayar su respuesta.

En verdad, el problema dltimo que quiero advertir, y me aparto del tra-
bajo que comento o sigo su hilvén, es que, aun cuando muchas veces
tengamos en cierto primer plano el lugar de las politicas en la promocién

o no de lineas de produccién de saberes o de intervencién sobre las préc-
ticas de enseflanza, hay una suerte de desconocimiento del cardcter
politico de la propia practica escolar en la capilaridad de su funcionamiento.
Desconocimiento, insisto, que no se desmiente por citar a Foucault o dar

mejora. El trabajo de Terigi, con razén, reclama no desconocer por

parte de las politicas la complejidad que implica el nivel escolar de reso-
lucién de las estrategias de ensefianza, lo que, a la vez, recupero, implica un

desconocimiento acerca de la ineficacia —o la eficacia paradédjica— de una
politica insistente en tal ignorancia. Ahora, agrego, existe también, habi-
tualmente, la ilusién de que podriamos obtener una suerte de consenso
relativamente pronto acerca del sentido necesario del cambio a impulsar,
consistiendo centralmente el problema en no encontrar los instrumentos
o recursos adecuados. Como si el a medias forzado consenso constructi-
vista se viera también acosado por el consenso inclusivo o atento a las
diferencias, como bien se sefiala en el trabajo. Esto queda insinuado, en
parte, cuando se recuerda lo dificilmente conciliable que resulta atender
radicalmente a la diversidad y sostener algo como un formato graduado
y simultdneo de ensefianza.

Lo que se quiere sostener es que deberfamos estar advertidos acerca
de que lo gue seguramente necesitamos recuperar no es solo un saber eficaz
acerca de lo escolar, sino un saber irreductiblemente politico acerca de los
limites o posibilidades de constituirse como experiencia educativa 3 por ello,
politica. No estoy seguro de la bondad intrinseca de hacer mds cficaz la

" nes no presume necesa
" democratizacién de sus practi

| texto qu
“siones, per

e,

en tanto no se aclare el sentido que ordena las expgrlencu;s
que promueve, incluidos sus efectos locales. Es c1erto,/ como scj a'rea.) #
' insl cia. que un aumento de la autonomia de las. msr_Ttumo
e riamente‘un qumento ni de la eficacia, ni de la
cas. Pero vale la misma desconfianza, si se
Esto, si se mira con atencién, no plan-
igi, sino un acuerdo de fondo, no

accién estatal

me permite, para la accién estatal.
tea un desacuerdo con las tesis de Ter

y ilisi Cién Oll"‘
bl

tica estatal, sino en la necesidad de una vigilancia real acerca de sus con-
diciones y efectos, mds ballél de los‘ conls'ensezsC ?C)ireerzgess.c)bre i doblevigh
isiera avanzar sobre lo que implica : ) 5¢ g
lané%ua nivel central y local de regul.acién 2 plroS;l;g;ocr;ijIel lgeezie;ir;r
a escolar y sobre las condiciones mismas de al : i6n de un sl
atento a su naturaleza al fin politica. Va ¢ .ac arar q
' enetirtlitl(i)zo como contrapunto forma pa‘rte c‘le un hbroAsm gﬁ?di;
o relativamente amable con la experiencia escolar. Ama icac
probablemente de un afecto, esto es, de haber es;a 0 o
a medida implicados y afectados por lo esc.olar.d zm} -
periencias que muestran, al menos, la vgrméa ; e efe
potencialidad misma como .experlencm. or qt/ra
erto lugar critico y empitico con la z%eneracur)lr;
de politicas que atiendan especiﬁcame.nte.z{l rm'rel de la Tsezszzzﬁgﬁ
: 4ltimo o contexto de aplicacidn, sm.o como‘ ug ]
s ooy apunta a legitimar la necesidad de impulsar espa
et beres especificos acerca de 19 escolar y
significacién. Este dltimo punto
en mi caso, desde la parcxal
n contrapunto con diversos

c
efica

que proviene
autores en buen
haber acumulado ex
‘vtos de lo escolar y su
parte, enunciado desde ci

“néstico y produccid L
cios publicos de produccién de .s/a
sus condiciones de transformaaor% ore
es el que entiendo debier.a tematngrse VA
mirada de los trabajos psicoeducativos y. €

. - . , .

Nuestro desconocimiento de lo escolar

a medida, de

bl

Nuestro ¢ ’ ‘r
des que lo escolar nos demarco para poder ser p

las posibilida
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ello, cémo ser pensados sus sujetos. No es una reflexién trivial la de que nues-
tro saber acerca de los alumnos y sus potencialidades para aprender o de
nuestros docentes y su potencialidad para ensefiar proviene de las coor-
denadas del laboratorio escolar. De allf que el desconocimiento de la natu-
raleza polftica de su formato lleve a considerar a sus sujetos de un modo
falaz o de un modo que impide pensarlos segtin un operador de posibilidad.

Hay algo de circular allf, la experiencia escolar —o mejor, el «experi-

sostenian, a su vez, al experimento y poseen una inercia v eficacia poten-
tes. Es posible que el experimento escolar moderno, como se sefiala con
recurrencia, se encuentre irremediablemente dislocado o desfondado en su
sentido original, sin embargo, no cesan, tal vez, muchos de sus efectos,
incluido el de generar impotencia, incluidos aquellos de ilusionarnos con
poseer ¢l juego de herramientas conceptuales adecuado y suficiente para
comprender su propia crisis y sus alternativas. Un juego de herramientas,
por ejemplo, como hemos sefialado en otros sitios y comentaremos luego,

mento» escolar— produjo formas cldsicas de significacién de los sujetos que

es el de la explicaciéon del desarrollo y los efectos de la educacién por

reduccién al individuo: una suerte de versién esencialista cldsica acerca de
una armonfa natural entre individuo y pricticas escolares, de modo que el
malestar habitual de los sujetos o sus bajos logros se pueden explicar por
su incordiosa o deficitaria naturaleza. Lo mismo vale, claro estd, para la
incordiosa accién educativa del docente «deficitarion, de allf la insistencia en
las bondades de ensefanzas o escuelas «a prueba de docentes», como sefiala
Terigi, 0 a «pruecba de alumnos», agregarfamos, cuando se enuncian las
socioldgicas supuestas co’nd‘iciones de un alumno, ahora sf, «<educable».

Sélo algunas observaciones provisorias. Hemos afirmado que la pro-

duccién de saberes acerca de lo escolar posee como horizonte de sentido

de

posible y como condiciones materiales de produccién de objetos y
enunciacién las que propone la légica escolar no sélo intramuros, sino
condiciones que comparte, en tanto moderna, con la produccién acadé-

las

mica o profesional a que dio lugary sobre la que sostuvo parte de su legi-
timidad. Si, como afirmdramos también, es probable la presencia de una
fuerte crisis de legitimacion de sus prdcticas y un cardcter al menos:

incierto acerca sus efectos, todo indica que deberiamos estar especialmente
atentos a las regularvidades y dispersiones de sus prdcticas concretas actuales
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1Por una 'part.e, por ser radicalmente respetuosos de la sirigularidad d
as experiencias y no reducirlas a los restos de lo que fue; esto es .
aﬁrma'ndo que debe ser realmente siposética nuestra aﬁrme’tcién , 'eStS{y
la posible inercia de los efectos del formato moderno o, en su l?lcelcad T
cese apal'er%te d.e esos efectos. Por otra parte, porque tal cfispersiéh ge:)r;ible
‘.de la experiencia escolar —y en eso da en el clavo nuevamente el hillif:in de
lt;&;ajos qze fﬁ‘eseiltagel‘igi acerca de «las otras escuelas» (las plurigradoe
0 graduadas, las de aceleracién, etc.)— gen ici )
potencialmente diferentes para producir )sabire:rjczf;d:i:?; Z’cilzu e
Como afirma Terigi, hay un saber que no retaceamos, sino que note
moshy. quf? no puede provenir de otro sitio que el del andlisis de las pr o
experiencias escolares o educativas en general, actuales o asadp e
nos ngw\gglu_e:_rﬂlwla”.dispersio’n, en.nr‘eali,dad,;_,s_ifc_,m_p;‘cNgxis»tent/é-e infvitablaes ) [(}u&
‘Observaqon mds. No se afirma con algo de inocenci;éggla;c‘tx SI‘ICH s
:es‘colare's poseen la clave de su propia comprensién en términospde 235
p;(‘)d‘ugr algo asf como una reflexién acerca de su prictica a la manepodei
¢jercicio de una profesién responsable atenta a su mejoramiento Si;ad :
f:re'cer ese vector, en lo que se insiste desde un comienzo es en.la ad o
Fenu/a c‘ie que, en todo caso, la radicalidad posible de esa reflexién s Vber—
Ppricticay la recuperacion del sentido erﬁéﬁcipatorio de la educacié o
por el cardcter o sentido politico que asuma « encia. El saber

" N =

esa experiencia. El saber7

e o
que se produzca allf §§,Lamel__r_resul§ad_o,.dq una implicacién en una préctica que |

mdgye %Q/H&Jé‘g{l‘?ién. Seguramente su potencia ltima Eidiﬁixe"méé ald
Ql‘/s,us efe/ctos mds VlS}bICS ~como el de los rendimientos o la convivencia—
€n'su caracter en s{ mismo emancipatorio, como reclamarfa Jacotot. D all”
: ue parte del desvelo deberfa ir en la direccién, como se recordabz; arfiba1
(ﬂie\genc{:rar espacios publicos de produccién de saberes sobre lo escolar atenJ
tos‘ m-as alld de su eficacia técnica, a su eficacia politica. Una prictic i"i
mgnfiggg{egpgcio escolar en tanto educativo y publico A

obre la potencia de los espacios modestos

Aleunos i

lg de los intentos que hemos desarrollado desde el espacio universi

a . . . - « 0 )
r.I(‘), tanto en iniciativas de extensién como de investigacién en los tltimos
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sa}s muy similares a las revisadas en ¢
como se han desarrollado o sﬁbsisten
nes algo diferentes en la atencién al probl
Expf:rlencias desarrolladas a pesar de | P’ I

ha i —
; n ensayado ~variantes a] formaro graduado
’ pcranmjo cieras experiencias diferentes —
€ Woods— de transirar ia
ansitar la docencia o la posicién de alumno Esra li
W/ . ampli-

tud o ambiei .
tiedad : .
sidera g : al delimitar e] cardcter de las experienci
eramos candidatas a merecer ny periencias que con-

.
tivo c I y -
cr oS a n
g as veces COIlluI]CS otra encon
I [ N S l . e ] 2 . [ . l
1 Tz ST e . 1 I . l [ : F-

experienci {
periencias que generan condicio.

ciente ni privativo, aunque parezca extrafio, el poscer indicadores de alto
rendimiento para juzgar sobre el cardcter potente de una experiencia. De
ninguna manera porque este aspecto fuera irrelevante o no pertinente,

'~ sino porque se lo juzga insuficiente para dar cuenta del cardcter potente

de una experiencia. Como se sabe, la mejora aparente del rendimiento de

una poblacién puede ir de la mano de una baja de las exigencias acadé-

micas, de una seleccion encubierta de la poblacién en su ingreso o perma-
nencia, etc. O, como nos han ensefiado inspectores, directivos y docen-
tes, una baja relativa del rendimiento o de las promociones puede ser un

" indicador de una propuesta de mayor exigencia o de una inclusién regu-

lar de poblacién vulnerable expulsada muchas veces de las escuelas que
n«mejoran» su rendimiento.

Desde ya, la mejora de los rendimientos en los aprendizajes debe ser
'ncorporado como un criterio de su andlisis, pero no necesariamente
como su criterio inicial de seleccién. Muchas experiencias escolares han
encontrado estrategias para refundar lazos, permear la baja autoestima de

los sujetos, abrir horizontes de imaginacién o posibilidad, aun cuando no
lejo problema, como sefiala con recurrencia

0 S
an resuelto atn el comp
erigi, de ensayar estrategias diddcricas més eficaces. Sin embargo, han

vanzado en las que pueden entenderse como condiciones para el desarro-
o de tales estrategias. Han operado muchas veces sobre resortes que tocan
s a aspectos que hacen al sentido posible de lo escolar, para docentes
mnos, con relativa o clerta independencia, a veces, de la eficacia
relativa en producir logros sustantivamente diferentes en los aprendizajes.
Esto lleva a la necesidad de ponderar con cuidado sus efectos. Sobre todo
2 la hora de analizar aquellas experiencias que han logrado mayores
niveles de inclusién o retencién y, por tanto, han aumentado o conser-
vado, a su vez, la tensién de la complejidad 1 resolver en el nivel de las

1

‘md
y alu

précticas de ensefanza.
El tipo de saber a producir, me atreveria a sefialar, reclama formas de

implicacién diferentes a las usuales, formas de didlogo y trabajo a construir,
formas de cooperacién y confianza tejidas con paciencia. Nuestra expe-
riencia ha indicado que son posibles formas concretas de interaccién
entre 4mbitos académicos como la Universidad, equipos profesionales del
sisterna, autoridades de gestién de diversos niveles y, por supuesto, direc-
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tivos y docentes de las escuelas. Es muy. diffcil generar una mir.ada genui-
namente no evaluativa ni apresuradamente prescriptiva o, mejor, es muy
dificil provocar un momento de incertidumbre genuina con respecto a
c6mo producir diagndsticos situacionales y h’nea.s d§ progreso que no sean
meras aplicaciones de andlisis a priori, que no signifiquen, como frente a
los alumnos muchas veces, una descalificacién de la palabra de los oFros‘
por su clasificacién, en apariencia fdcil, en nuestra grilla dfe expectatllx,/a}s
(expectativas constructivistas, por ejemplo, o «caz'a.cfonductlstas» 0 po Clitl—
camente correctas). Requiere una cuidadosa posicién por parte de todos
los sujetos. En nuestro caso, mds dificil a veces que quebrar las ?upu~es—
tas resistencias al cambio de los docentes es asumir un punto de VlSté.l res- :
ponsable con la situacién y su singularidad, el desarrollo de esta mx.rada
no descontextualizada, atenta a la especificidad, empé'tic':;% con los sujetos
que la habitan, pero no por eso concesiva en su posibilidad de generar
critica y cambio desde la situacién misma.

dentro del marco de tales perspectivas. Veamos algunos de estos proble-
mas de relativa recurrencia.

La reduccion af individuo y
las presunciones de verdad sobre el sujeto

Como hemos desarrollado en otros sitios, el saber psicoldgico v sus préc-

ticas coggtit»uvtivas suelen abordar al sujeto desde una perspectiva indivi—(/"
dual escindida, es decir que lo individual no aparece como un nivel dej,
andlisis de un constructo mayor, sino como la unidad dldima y autosufi-! |
ciente de andlisis y, por consiguiente, de explicacién e intervencién psico -

, lé&%ﬂca (Castorina y Baquero, 2005). Este problema es de parricular impor-

tancia para el desarrollo de producciones o vacancias sobre los saberes
- necesarios acerca de lo escolar. Aun dentro de los desarrollos de los enfo-
- ques socioculturales, es un problema teérico y empfrico la indagacién de
~lo que ha sido su punto de origen, es decir, las relaciones entre los niveles
intra e interpsicolégicos de funcionamiento. Mds aun, se ha sefialado con
razén que muchos de los desarrollos de los enfoques socioculturales,
incluidos algunos del propio Vigotsky, han sos_lqyad-b»o“v,sosla)‘fan“cl,vvanél_i!
sis de la eficacia de los contextos de actividad y sus caracterfsticas particu-
lares en la generacién de modos especificos de funcionamiento psicoldgico
0 agenciamiento (Elhammoumi, 2001; Cubero y De la Mata, 2001).

Por otra parte, no es menor el sefialamiento acerca del saber descon-
textualizado sobre el sujeto que implica el abordaje psicolégico en sus.
enfoques habituales. Uno encuentra que las cldsicas descripciones de
Mehan (2001) acerca del ejercicio concreto de polfticas de representacién
especificas en la capilaridad de prdcticas como los comités de evalua-
cién de los sujetos para definir su derivacién probable a los parasistemas
especiales se encuentran en plena vigencia. Sobre todo aquellas descrip-
clones en donde se sehala el peso relativo dominante que portan las prdc-
ticas y discursos psicolégicos al definir una suerte de «verdad» dltima
acerca de los sujetos y contrastante, muchas veces, con las miradas ensa-
yadas por otros sujetos como los docentes y los padres. Mehan insistia
en el cardcter descontextualizado del tipo de saber sobre el sujeto que

~ producen las précticas psicoldgicas, en el sentido de que hacen abstrac-

Los limites de una mirada limitada.
La mirada psicoeducativa

Esta suerte de batalla contra nuestras propias herrami;ntas Y p{éc‘Ucas
usuales toma aspectos particulares en cada campo practico o disciplinar.
Quisiéramos advertir acerca de ciertas simplificaciones de los desarroﬂgs

By que me atreverfa a llamar psicodidécticos y que suelen er%cF),ntrar?e. organi-
zados en torno a lo que podrfa entenderse como una posicion te(znca o un
ideario, a la vez, constructivista. Curiosamente, muchf)s ’qe los senalar,m'en—_
tos que se intentan valen para las posiciones o prescnpaone;s pedagdgicas
derivadas tanto de los desarrollos piagetianos como Vlgotsklan9s. Esto es,
cuestiones como la no redefinicién radical de unidades de andlisis que .reba—
sen el nivel individual de abordaje pueden encontrarse ain en posiciones
de corte vigotskiano o de intento de uso de su aparatz.lje conceptual..

La insistencia en estos tépicos deriva de la necesidad de advertir que
el abordaje de lo educativo escolar y la explicacién de su no Producaén
habitual de aprendizajes o desarrollo, al menos segin la expectativas en uso,
reclaman atrapar problemas que exceden los habitualmente formulados
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i o
rentes docentes que han tenido largo contacto con el alumno, dell larg
- i tra-
trabajo frecuente de las maestras recuperadoras, de los mform§§ de los
J i d brio registro. Piénsese que,
bajadores sociales, etc., suele quedar un so o fens ‘
: . « C _
como todo texto, el producido a la hora de confeccionar los legajos es :
Lo - con la
lares posee una funcién estratégica como la de abonar o colaborar o
16 uci-
toma de decisiones, esto es, la seleccién efectuada de los saberes pro

cidn, mclchas veces, de los aspectos situacionales e incluso histéricos de
los sujetos. Por ejemplo, encontraba que el relato de los padres acerca
de su hijo producia una suerte de perspectiva histdrica, en la medida en
que atendfa a los cambios producidos en los desempefios del hijo a lo
largo de periodos relativamente extensos. O, en el caso de la mirada de los ;
docentes, podian producir un relato o mirada de tipo socioldgico, al decir de

Mehan, en el sentido de que podfan tener una inirada sensible a las
variaciones del desempefio de acuerdo a las variaciones, a su vez, de las situa-
ciones. La exploracién psicoldgica habitual no estd atenta 1 las variacio-
nes o relaciones entre sujeto y situacién, a las circunstancias de la vida
de los grupos, a la relacién con el docente, al tipo de tarea, al campo dis-
ciplinar de que se trate, etc.; se producen tipos, a su vez, de aprendiza-

jes o no aprendizajes.

Por supuesto que poseemos en nuestro medio armas y experiencia
para una «buena clinica» que Impone estar atentos a la singularidad y

situacionalidad de los sujetos. Pero lo que se trata aqui no es ranto de juz-

gar acerca del mal o buen desempeﬁo profesional —las practicas de un -
psicélogo o psicopedagogo posiblemente deficitario~, sino del lugar

ocupado histérica e institucionalmente por los discursos y précticas psi-
coldgicos, ordenando y legitimando un ctimulo heterogéneo de decisio-
nes muchas veces centrales para la vida de los sujetos. Se trata mds de la

institucionalizacién y jerarquizacién de los discursos y prdcticas que de un

problema de mala praxis.

En ral sentido, ha sido de interés analizar la presencia y peso relativo
de las voces presentes, por ¢jemplo, en nuestros legajos escolares que sir-
ven de base, en muchas ocasiones, para la toma de decisiones acerca del des-
tino escolar de los alumnos (Toscano, 2005; Cimolai, 2005), Recuérdese
que los legajos escolares no hacen siempre justicia al registro de todas las
practicas efectuadas por los diferentes actores sobre el nifio y su situacién
escolar. Se privilegia el registro de algunas intervenciones, y las voces de
los diferentes sujetos aparecen en desigual frecuencia, situacién e impor-
tancia, registrados segiin su propia voz o sélo interpelados y registrados
desde la voz de otros, como una suerte de reporte indirecto, Mehan
hablaba en tal sentido de un proceso de textualizacién del alumno; de
todo lo que se sabe, que suele ser mucho, de todo lo sabido por los dife-

J

dos sobre el alumno en funcién de su relevancia atribuida, explicita o
0s .

i i isiones.
- implicitamente, para la toma de decisio

i i ] sicolé-
En cierto modo, este peso relativo dominante de la mirada p

i icti sicomeé-
oica se encuentra en los origenes del mismo campo de p.ract.Jcas p .
5 i 4 | esfuerzo del propio Binet por deli-
-tricas/psicoeducativas. Recuérdese el esfu inet por delt
’ 1 { icti 1cé
‘mitar un campo de visibilidad especifico de las pracmczs ded.gs' ) i
“m c . . . -f\ . ’ a a C

ictd cificidad dibuj

‘ fali dicién de la inteligencia. Espe
especializado en la me : i wada ce
:mlc))do explicito sobre los contornos o miradas del médico o el

{ri : ién puede lle-
Fn realidad, el maestro dotado de un espiritu de bobser\}zlaaon p e
) ' rse una i
gar, algunas veces, en casos extremos y muy claro§, a vacg 5e7 .
'us’ta sobre la capacidad mental de los alumnos» (Binet, 1985: .d .
‘ - . . - O C_
Es decir, la verdad dltima privilegiada sobre el sujeto r.epo?a.
S ’ b aber de tipo psicoldgico y, a
mente, seglin queremos destacar, sobre un s  poicoldgico 7 2
, indivi ind1 ituacional. esa
dividuo escindido de lo situa :
la vez, centrado en el in ; . : :
e los suje
parece Consistir en el desarrollo de un saber psicoeducativo so?r j -
in i i mo sefialdramos, u
i i los que estdn implicados o, co
tos v las situaciones en ; ' framos, un
' abzr a su vez implicado en las situaciones sobre las que se quiere op
S .

La reduccion del individuo

Es interesante observar que aun cuand?dsed int§nta (ileissa;fai/ Sel ::rrglg;;lgi)(;
: nsar en términos de unidades de an —vs. ag

Si:of}?lienr?:n(ti;sf ey aun cuando las unidades ensayadas apur.lten ?Ole;;anif
la mirada del sujeto en tanto individuo y Pondcrar,.?(?r ejemf) O, erfme
sencia ineludible de la actividad intersubjetwa.y s§@10t1ca,lsue eocisos d;
no obstante, una unidimensionalizacién d.el individuo y ,OS p; ces0s e
desarrollo. Algo como otorgar un sobrerreheve y auto.n?mi; :bgi;rlos o
los procesos cognitivos 0, al juzgarlos en su facera social, ¢

coOmo procesos comunicativos.
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e§cindirse lo corporal de lo mental, los procesos cognitivos de las situa-
ciones vitales de las que forman parte y afectan a los sujetos, de la posi

bilidad de capturar, aun en términos cognitivos, Ja 16gica o )sentidopoil—
ordena la propia experiencia de aprendizaje, que demanda un esfuecll' )
de. trabajoT el privilegio de ciertos valores, el atenerse a ciertos procedzic—)
mientos, ritmos y estandares, etc., aun la motivacién parece mutilada si
csela des-poja de los procesos que llevan o no a los sujetos a apropiarse( de
los motivos que las culturas y pricticas sociales especificas poseen para el
: desal.‘roﬂo de ciertas actividades y la produccién de ciertos saberes PNO es
lo mismo concebir el aprendizaje de los modos cientificos de pensa;niento
como un restringido proceso de cambio conceptual —en el sentido de
un .cambio de representaciones mentales erradas por otras consideradas
mejores— que entender d cambio en términos de la participacién gradual

d.wersa y creciente de un sujeto en una comunidad que produce ciert(os’
- tipos de saberes con ciertos sentidos especificos. Este nivel mds molar
de ana’lisis‘ no lleva a desconocer la idiosincrasia relativa de los procesos de
. -construccion cognitiva, sino su cardcter de componente de sistemas

mayores en los que su funcionamiento participa.

Habitualmente la reduccién que suele operarse, por lo tanto, no es
s6lo de la situacién al individuo, sino qug, dentro de los modelos centra-
dos en el individuo, se reduce el abordaje de éste a sus procesos mentales y
cognitivos. O, para ser mds precisos, son abordajes que entienden a los
procesos cognitivos muchas veces de un modo escindido de otros proce- &
sos. La clave aquf, como ocurre con todo riesgo escisionista, €s confundir ”
autonomia funcional relativa de los procesos con una independencia
ontoldgica o genética. Tal es el caso de las complejas relaciones entre los
niveles de andlisis individual y social del funcionamiento psicoldgico.

Capturar su mutua imbricacién nos conduce al riesgo escisionista o
reduccionista: es decir, tanto a no ponderar sus intrincadas relaciones fun-
cionales y genéticas, por un lado, como a reducir un nivel a otro, per-
diendo la especificidad y autonomifa relativas de los niveles o procesos.
Del mismo modo, debe ponderarse con cuidado la imbricacién de los pro-
cesos de aprendizaje y construccién cognitiva con otros procesos o con los
niveles de andlisis habitualmente descuidados o tratados como condiciones
de contexto, aun cuado hablemos de procesos intrapsiquicos. Por ejem-
plo, como acabamos de sefalar, el abordaje cldsico de los procesos de cons-

truccién cognitiva privilegia los procesos mentales cognitivos de tipo indi-
vidual. El aprendizaje o ol desarrollo se constata habitualmente por un
cambio de representaciones en el nivel individual, se trate de representacio- |
nes construidas, redescriptas, adquiridas o, aun, internalizadas, segtin el caso, 5
suele privilegiarse esta mirada atenta a la légica interna de estos procesos
Desde ya que la constatacion de un proceso de aprendizaje o desarrollo en’
el nivel intrasubjetivo —cbmo es en el andlisis, por ejemplo, de las represen
raciones del sujeto— no acarrea ninglin error tedrico, a excepci6n de quel
explicacién que se ensaye acerca de los procesos que den cuenta del cam
bio o novedad lo atribuyan al funcionamiento de un aparato cognitiv
mental escindido en su génesis y funcionamiento de la interaccion co
el mundo objetivo o social. Para ser mds precisos, el riesgo escisionista s
aloja, por ejemplo, en no distinguir con cuidado el cardcter activante o for
mante de las interacciones segiin el proceso de que se trate, ¥ segin propo
nfa distinguir, en jerga chomskyana, el entrafiable Angel Rivicre (2003).

Cuando se suelen sefialar reducciones en el interior del propio sujeto

esto es. reducciones del sujeto mismo, se remite al hecho de que suelel

i

7 t 2 2.t -
'('jor‘no se verd, la opcidn tedrica a seguir, mds o menos atenta al riesgo
escisionista, posee consecuencias potentes a la hora de leer los procesos edu-
c;twos/ escolares que son, en definitiva, e] hilvdn de este trabajo '

El limite de la significatividad de los aprendizajes

Muchos de nuestros desvelos psicodiddcticos se han invertido en la by

qgeda ‘de lo que entendemos o sobreentendemos como un aprendizaje s[ils:
nificativo (Baquero, 2006). La mirada expuesta arriba, aun con su (Lsib%e
sesgo reduccionista, suele estar atenta a la naturaleza de este proilema
De t'al modo, buena parte de la explicacién de los malos logros o de la des—l
mthac.ién de los alumnos suele atribuirse a la imposibilizcjiad de nuestras
estrz.itegms de ensefianza o la légica de nuestros disefios curriculares para
habilitar la produccién de aprendizajes significativos. Es interesante nztar
que el criterio de significatividad no suele exceder la l6gica ausubeliana

S.uele referirse, aunque en este caso como un SUPUESLO O c%ndicién de ar-'
i ;da no siempre examinada con la atencién que el propio Ausubel reila—
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maba, a la significatividad ldgica, esto es, al cardcter consistente o cohek
rente del contenido a transmitir, a su inteligibilidad. Pero, sin duda, h ]
mirada privilegiada sobre la cuestién de la significatividad de los aprendi- Lf.l
zajes ha reposado en su significatividad psicoldgica. Esto es, la posibilidad |
de un contenido o saber especifico de ser asimilado por las ideas, saberes of -
estructuras previas y propias de los sujetos que aprenden. La posibilidad de§
no incorporarlos @/ pie de la letra 0 como meros automatismos o aprendi-
zajes de tipo memoristico, m4s alld, aun, de las coordenadas ausubelianas. |

En verdad, el cardcter significativo suele ir asociado en nuestro ideario
constructivista al hecho de que produzca una comprension genuina del
problema o tema abordado. M4s aun, un aprendizaje o construccién cog-
nitiva serfa genuino sélo si estuviera motivado por el afdn de buscar una
comprensién, es decir, de perseguir un aprendizaje significativo (Hatano,
1993). Esto es, con buen criterio, se incorporan a la significatividad de un
aprendizaje componentes que hacen a su motivacién. Este matiz aparen-
temente menor genera, sin embargo, a nuestro criterio, la incorporacién
al problema de la significatividad de una dimensién importante en la
medida en que no se la reduzca a un mero elemento de CoNntorno, externo
al proceso de aprendizaje mismo. Ya volveremos sobre esta cuestidn.

Recuérdese, por ltimo, que la significatividad del aprendizaje se ha
ligado con recurrencia en el discurso pedagégico a la significatividad social
de lo aprendido. Signiﬁcativ_iﬂad, en este caso, entendida como actualidadi

y relevancia social de Jos conocimientos, atendiendo a las pricticas y con-

textos extramuros, no escolares. Esto es, por ejemplo, la evaluacién de

los contenidos en términos de su vigencia y correspondencia con las pric-
ticas de origen de las que provienen —como la produccién cientifica o la
actividad artistica— o las prdcticas de destino posibles de los estudiantes,
como la universidad o el mundo del trabajo.
'''''' Un aprendizaje reunirfa estdndares éptimos de significatividad en la
medida en ‘ came:

que fuera légicamente iﬂféﬁgible, ps'ircdl'égicamcnte asimi@{fc

e

-y socialmente relevante. Nétese que tanto la significatividad [égica como |
psicolégica impiden pensar el problema sélo en términos de propiedades 5‘
objetivas de los contenidos o temas a trabajar, dado que aun la inteligibi-
lidad dependerd, en dltima instancia, de la inteligencia de quien aprenda |
¥, mds claramente, en el caso de la signiﬁcatividad»psicolégica, el cardcter |

asimilable de un objeto depende, sin duda, de los esquemas, ideas, etc.,
que posea el sujeto que aprenda. En suma, conclusién poco novedosa,
pero que conviene recordar, la significatividad de un apr:ndizaj@ s6lo PP‘F,d,e

definirse en términos de la interaccién de sujeto y _Q_bj_?t(g). El andlisis de tipo
légicodem contenido y el psicoldgico de un sujeto dado nos dardn

pistas sobre la_potencialidad de producir un aprendizaje significativo o

sobre su improbabilidad, pero no pueden darnos razén suficiente de su_

produccién o no ocurrencia.

Mds adn, si tomamos seriamente el problema de la relevancia o signifi-
catividad social mds el requisito importante e ingenuamente enunciado
muchas veces de la motivacion necesaria o deseablemente ordenada por el
afin de comprender, se inaugura otro tipo de problemas que, a nuestro Jui-
cio, obliga a ir mds alld de lo produccidn de un saber abstracto o experimen-
. tal, como el de las condiciones necesarias para la produccidn de un aprend:-
‘ zaje significativo, saber necesario, claro estd, pero tal vez insuficiente. Eso
en la medida en que incorporemos a la comprensién de los procesos de
aprendizaje, a nuestra produccién de saberes, su sityacionalidad escolar.

A manera de conclusion:
del aprendizaje significativo
al sentido de la experiencia escolar

Como advertfamos, el problema de la signiﬁcatiy‘iufiad social y el de la

bisqueda de una comprensién como motor de una construccion genuina
¥, 2 nuestro juicio, lo desplazan, o deberfan despla-

amplfan el problém:

zatlo, de su tratamiento cldsico. Debiéramos advertir dos problemas, al
menos, en la idea corriente de signiﬁcativida@ s“c_)_gig_l‘__d‘fﬁzwlg_s‘ aprendizajes,

Por una parte, la r—lhf:;:gs]dadnde deff_‘fnnhlae‘n.termmosmteractlvos fuertt;s,__
como sucede, segm&“ﬁgs, con la *E'ikgrgﬁgigi_y‘i\gi&d_vlégigg yps1colog1§a
Por otra parte, deberfamos advertir que lo social, sea en términos de con-
dicién de los alumnos para el aprendizaje ~como en los planteos en uso
sobre la educabilidad— o en tétminos de su reduccién a los contextos
extramuros, corre el riesgo de escindirse del cardcter de actividad social y

politica que la misma escolarizacién posee.
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Esto es, juzgar sobre la relevancia social de un contemdo', en tekx) in
- S .

nos de su potencialidad para produciriaprendizajes significativos, oblig

e
1 N
a ponderar al sujeto no s6lo va como —mds 0 Menos, segun la obsesid

gogica— dotado de una inteligencia que le permitira inteligir
oherentes y dotado de esquemas, ideas, nociones, estructu-
e le permitirdn asimilar de modo comprensivo tales conte-

psicopeda
contenidos ¢
ras previas qu

P - 1
’

i a solo
apropiaciones, criticas y alternativas, modos de comprender no y:
estructuras de conoct
vos ¥ sentidos profundos .d
o posibles que se le ofrecen en su horizonte de vida.

ficarse con ellas, apropiérselas 0 rﬁsis.ti?lgts ¥y camblarlas.

iq i - ' an-
En un trabajo cldsico, Yrj Engestrofn; un autor de creciente relev

. ) . y
cia en el campo de la psicologfa neovigotskiana, propone que los.cz/umn ,
A forma de realizar el trabajo escolar

los estudiantes, deberan producir un

e no estd todavia allf... algo asf como promover estrateglas de resistencia”
. una alusién a una politica pablica—

una suerte de resignada falta de expectativa acerca de la existencia o‘

rece — 1isi6n de
con algo que parece —por on

beneficio posible de una decisién central innovadora. Una elusiéon de es

. . 3
dificil equilibrio mencionado de la promocién de una autonomia des .

confiada de la misma estrategia de promoverla.

: { dirigd tudian
Sin embargo, el artfculo de Engestrom no esta dirigido a los es |

tes. sino a nosotros —docentes, técnicos, académicos, etc., que podremo
J

acceder eventualmente a su articulo—y conffa, por tanto, en que pgd.re—
* mos generar espacios de resistencia en el interior del mismo dispositivo

escolar. A ’pesar de que el artfculo no alude a cuestiones centrales como |

historia del propio dispositivo y la racionalidad de su aparente irrfxciona—
lidad, posee la virtud de presentar en su unidad l.a agenda simultdnea de
critica al encapsulamiento escolar, segtin su parncuk’ir manera de denc?—
minar al problema, desde una suerte de nivel didé4ctico ydesde un and- |
lisis de lo escolar en tanto actividad cultural idiosincrésica, con efectos,

‘a la vez, «cognitivos» y politicos. Parece leerse una suerte de interdepen.-
dencia entre los posibles sentidos de la construccion cognitiva y su posi-.
cionamiento en una practica colectiva culturalmente definida. O, claro, ‘:

una posible escision.

mientos contradictorios con los suyos, sino los moti-
que ordenan las actividades culturales actuales
Poder, al fin, identi-
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Que el espacio escolar sea un espacio capilarmente politico obedece
a la razén de que sus pricticas no apuntalan o promueven el desarrollo
de los sujetos en términos universales y abstractos y curiosamente coin-
cidentes con ' nuestro afdn en buscar los progresos sobre la dimensién de
la inteligibilidad y cientificidad potencial del pensamiento de los sujetos.
Por el contrario, sabemos que las précticas escolares producen cierras for-
mas especificas de desarrollo psicolégico permitidas, por supuesto, por la -
rals 1Clll§£d€ las formas humanas de conﬁoéiﬁli‘exitc.).mpéro lo
hacen, a su vez, seg@gg{g@vgnsq_rpgmente particularés de bi'oédccién de
~ aprendizajes, de expectativas de réf;'ci'ir'rihi'é.r}tos en espacios y tie‘r‘n“pgs regu-
lac[:os segin el cronosistema escolar, al decir de Terigi, en una orgamza—
cién particular de Jas poblaciones v los grupos, etc., que nada poseen, tam-
poco, de naturales. Son cldsicos ya los trabajos que nos sefialan el cardc-
er nada natiiral de la naturaleza de los aprendices puestos en situacién
escolar y en posicién de infantes, como sujetos heterénomos, necesitados
e N B s el de el o s us s,
etc. Nuestra a o escolar, como sefialdbamos al
inicio, puede” STar atenta a li:r'izivtii"rzﬂe’ieiﬂpoli'tiéé de las polfticas educati-
vas y a la naturaleza social de las précticaskéo“c"l‘éjes odela c.c\)ridicikéﬁqgo”(iigl
de los alumnos, pero, en gener

naturaleza” part

el 1 al,-peca de no advertir el cardeter con-
tlictivo fti 16 I i
y politico de la configuracién del propio espacio escolar. Que ésta |

aparezca como una dimensién invisibilizada y aislable posee como
- efecto o correlato que los procesos de construccién cognitiva
como objeto verosimil y suficiente de abordaje segtin su clave

| psicoldgica o, si se quiere, susceptibles de un abordaje descontext
¥ abstracro, como reclamarfa Mehan.

R
aparecen
18gica v

‘ ualizado
o

. Lo que no debe olvidarse, por tanto, es que esa suerte de estatus
difuso o confuso de los alumnos en tanto sujetos en transicién o en desarro-
llo, enfermos de heteronomia infantil, desmotivacién y gradualidad, es
expresion o resultado, en buena medida, de nuestro experimento escolar
moderno y la distribucién que efectia, no sélo ya de conocimientos en
- apariencia relevantes y asimilables, sino de posiciones subjetivas cuya

emancipacion, si es cierto que se sigue persiguiendo, se imagina en los estre-
chos l{mites de la asimilacién de un saber cientifico o abstracto, cuando no
de resignadas habilidades de salud y convivencia. Experimento, en defi-
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nitiva, sélo imaginado dentro de una suerte de ingenierfa cognitiva,
despojado de alternativas a la vieja experiencia de formacién de ciudada-
nfa, pero nada despojado de efectos politicos y subjetivos. Pulsa con
insistencia, a sabiendas o no, la perversa tecla del operador de la imposi-
bilidad y lo inexorable. Quiero decir, el acceso a ciertas formas de produc-

cién de conocimiento puede ser condicién necesaria y de posibilidad para,

producir emancipacién, pero no parece ser que ninguna alq_u_imia psico-
diddctica producird por sf misma sujetos libres en tanto no se restitiya a
la expetienicia éducativa su profundo sentido polftico.,. ~ T
- De allf la necesidad de una mirada atenta a la manera en que interpe-
netran los procesos de construccién cognitiva con los de distribucién de
posiciones especificas en el seno del dispositivo escolar. Como recordaba
;Téri'gi, las representaciones que poseen los alumnos sobre s mismos, sobre
si’ ﬁropia posibilii‘a;idz de aprender, son una _»chdiciéﬁl‘}iﬁﬁé@a
p_quudr‘&gp;endizajes. Curiosamente, uno pued-év atribuir al Ec;der de aton-
" tamiento del sistema escolar buena parte de las representaciones que poseen
los sujetos sobre su propia incompetencia. Lo escolar, en su sentido estre-
cho, lleva a que la légica atribucién de posibilidad que brinda la transmi-
sién cultural o la experiencia intersubjetiva se torne un pedido de creden-
ciales o de desconfiada habilitacién sobre nuestras capacidades. Ese sentido
\“particular es ¢l que toma la emancipacién en Jacotot (Ranciere, 2003).
"~ A manera de conclusién, parece importante recordar la doble nece-
' sidad de atender a la especificidad situacional de la produccién de cono-

| cimientos en sentido estricto y de la produccién de subjetividad en sen-

| tido amplio, Esto parece requerir no sélo un profundo ajuste de objeto y -

metodolégico, sino, a su vez, la creacién de espacios de produccién de
saberes implicados en el desarrollo de alternativas al espacio escolar. Espa-
cios que representen experiencias de produccién de saberes politicamente
X alternativas, modos de implicacién diferentes, operadores de po's“ikgilidad.
Tal vez sea cierta la imposibilidad de colaborar con la emancipacién sin
producir espacios para la propia emancipacién.

=

Bibliografia

BAQUERO, Ricardo (2006), «Del individuo auxiliado al s.ujeto en situacién.
Algunos problemas en los usos de los enfoques soc1ocult.urales en edu-
cacién», en Revista Espacios en Blanco, serie Indagaciones, n° 16,
NEES/UNCPBA, en prensa. ‘

BINET, Alfred (1985), Las ideas modernas sobre los nifios, México, Fondo de
Cultura Econdmica. , . ‘ ,

CASTORINA, José Antonio y Ricardo Baquero (2005), Dz'zzlécrzc.tz y psicologia del
desarrollo. El pensamiento de Piaget y Vigorsky, Buenos Aires, Amorrortu.

CIMOLAL Silvina (2005), «La construccién de los problemas del alumna.do en
los legajos escolares. Estudio de caso en dos. escuelgs egb' del distrito
de Quilmes», tesis de Maestria en Educacién, Unxyemdad de San
Andrés, inédita. . - |

CUBERO, Mercedes y Manuel De la Mata (2001), «Activity SetFmg.s, Ways of
Thinking, and Discourse Modes: An Empirical Inv§st1.gatlon of the
Heterogeneity of Verbal Thinking», en Seth Chaiklin (ed.), The
Theory and Practice of Cultural-Historical Psychology, Aarhus, Aarhus

iversity Press. :

ELHAMIE/IJSUEAI, Ii//Iohamed (2001), «Lost —0 Merely Domesticated? The Boom
in  SocioHistoricocultural Theory Emphasises Some . Conc':epts,
Overlooks Others», en Seth Chaiklin, The T/J.eary. and Practice of
Cuulrural-Eistorical Psychology, Aarhus, Aarhus Umversmy Press. o

HATANO, Giyoo (1993), «Time to Merge Vygotskian -and Consmu;}tnn?t
Conceptions of Knowledge Acquisition», en Elhse. Forman, Norris

Minick y C. Addison Stone, Contexts for Learning. Soczo'culmml Dynamics

in Childrens Development, Nueva York, Oxford University Press.

LEWKOWICZ, Ignacio (2004), Pensar sin estado. La sz¢bjetividﬂd en la era de la

widez, Buenos Alires, Paidéds. .
Lus M];Zria Angélica (1995), De la integracion escolar a la escuela integradora,
Buenos Aires, Paidés. N 3
MEHAN, Hugh (200'1), «Un estudio de caso en la politica dela rcp.resenmaon»‘,
en Seth Chaiklin y Jean Lave (comps.), Estudiar las prdcticas, perspecti-
vas sobre actividad y contexto, Buenos Aires, Amorror‘tu. /
RANCIERE, Jacques (2003), El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la eman-

cipacion intelectual, Barcelona, Laertes.


Pichichus
Rectángulo


LAS FORMAS DE LO ESCOLAR

98

a educacién en el

«Desarrollo y educacion. El papel de_l widn e &
sarrollo humanoy, en Qbras escogzc.z’ds (volu ;

drid, Editorial Médica Panamericana.
, | problema dela enseﬁanza»,.f,:n
Buenos Aires, Fundacion

RIVIERE, Angel (2003),
“disefio” del de hu
Metzlr;"epresenmcio'n ¥ semzziszs) , Ma..

TERIGL Flavia (2006), «Las “otras” primariasy ¢ !
Diez miradas sobre la escuela primaria,

SDE/Siglo XXI. .
TOSCAI\?O, AnaUG. (2005), «Voces. y discursos s
en la construccién de legajos .es?o}ares>>,
Universidad de San Andrés, inédita.

obre la educabilidad de los nifios
tesis de Maestria en Educacion,

Ricardo Jorge Baquero | .
s Aires y la Universidad Nacuonat_llde (gul‘ mUN.Q
Sujetos y Politicas en Ed,ucacxon». e ? .
e educacion y psicologia educacional.

Prof. Titular de la Universidad de E}uer}(})
Co-director del Programa de InvesFlgaclon {;
Autor de diversos libros y articulos sobr

Exploracién de una idea.
En torno a los saberes sobre lo escolar!

Flavia Terigi*

¢ propongo contribuir a la discusién en torno 4 los saberes sobre
lo escolar explorando una idea que me provoca desde hace tiempo

y que formulo del siguiente modo: lz escuels transmite un saber que no~

produce; y, para poder llevar adelante ese trabajo de transmisién, produce un
saber que no es reconocido como tal. Se trata de una exploracién tendiente
a delinear un problema teérico que no estoy en condiciones de resolver,
PEro cuyas numerosas consecuencias précticas para el funcionamiento de
los sistemnas escolares justifican el esfuerzo de una apertura genuina, aun
st termina resultando insuficiente. Para abrir tal problema, plantearé las

dos proposiciones principales que componen la idea a explorar (que la

1. Este articulo difiere de la presentacién realizada en el Primer Coloquio UNQ-cem: en
el Coloquio se plantearon tres problemas para la construccién de saberes sobre lo escolar
{el cambio en las condiciones de funcionamiento del sistena educativo, la insuficiencia
de medios para la ensefianza en estas nuevas condiciones v el problema de la autoridad de
la docencia en este contexto), mientras que este artfculo explora otra idea. Desde luego,
tanto los problemas tratados en el Coloquio como la idea que se despliega aquf atafien
al asunto general de la mesa «Los saberes sobre lo escolar. Por esta razén, algunas de las
ideas desarrolladas en el Coloquio alimentan la reflexién sobre el tema de este escrito.
Los lectores interesados en el desarrollo sistemdtico de los tres problemas planteados en el
Coloquio pueden acceder a una versién expandida en: www.unesco.cl/medios/biblioteca/
documentos/tres_problemas_para__politicas_docentes_ﬂavia_terigi,pdf [consulta:
febrero de 2007].

*  Agradezco a Carmen Delgadillo sus comentarios sobre este trabaio.






