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E RESENTACION

Psicologia y Educacion
José Antonio Castorina*

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

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

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



José Antonio Castorina

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

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

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

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

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

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

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

Alicia Barreiro 'y José Antonio Castorina interpretan los resul-
tados de una investigacién sobre la creencia en el mundo justo, realiza-
da con métodos de la psicologia genética y de la psicologia social. Los
autores han defendido una explicacién de la génesis de la creencia en
términos ideoldgicos en contra de la teoria naturalista de la atribucién
causal. Una explicacion social de una creencia muy significativa en los

13
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alumnos puede contribuir, de modo indirecto, a promover determina-
das situaciones didécticas en las disciplinas sociales.

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

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

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

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

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

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

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

Mario Carretero * - Miriam Kriger **

Presentacion

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

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

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

Web: www.mariocarretero.net

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

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

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

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

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

Fundamentos tedricos

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

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

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

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

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

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

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

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

b) El supuesto psicologico de la identidad nacional

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

En primer lugar, nétese que ello s6lo puede suceder bajo una
condicién: que el alumno en cuestién se sienta parte de esa historia,
que se la represente en primera persona del plural, que encuentre en
ella las marcas que conduzcan a un presente pletérico de significado,
que se identifique plenamente con la historia de su nacién, imbricandola
con la propia historia personal. Es posible fundamentar esta condicién
tomando en cuenta lo que Castorina (2006) define como rasgo peculiar
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de los aspectos cognitivos de las representaciones sociales (Moscovici,
1976), a saber: que “incluyen la pertenencia del sujeto a un grupo so-
cial y la participacion en su cultura. De este modo, ellas suministran un
conjunto de significaciones que delimitan las posiciones que adoptan
los individuos, configurando su identidad social” (Castorina, 2006:78).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Mean

Valor 1: Ningun logro

Valor 2: Maximo logro

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

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

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

Mean
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Valor 1: Ninguna importancia

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

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

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

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

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

4,0

Mean

Valor 1: Ninguna importancia

Valor 4: Maxima importancia

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

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

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

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

a) Representaciones de la dependencia:

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

atribuyen?

Figura 4:

Distribucion de la causa mas elegida para explicar la dependencia

Eleccion de causa principal

de "la dependencia"
100

80«

609

404

209

Count

22.1 Causa de la dependencia

Referencias:

1. La deuda externa

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

4. La corrupcién en todos los niveles

5. No aprender de la historia y repetir
errores

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

7. No tener una “cultura de trabajo”

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

9. No valorar nuestros recursos y potencial

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Figura 5:
Estimacion de los niveles de independencia desde 1816 al 2040
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1,8
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Mean

1,2
1816 1887 1952 1976 2001 2005 2040

Valor 1: Nivel minimo de independencia (dependencia)

Valor 3: Nivel maximo de independencia

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

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

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

Conclusiones

Al comenzar nuestra exposicién, encontramos que las repre-
sentaciones de los entrevistados poseifan un caracter ambivalente, que
nos llevé a definir una Independencia (con mayuscula) de caricter ro-
mantico vertebrada en un relato mitico, y otra independencia, de carac-
ter ilustrado que se desarrollaba como proceso inacabado en un relato
histérico. ;Pero cdmo incide esta ambivalencia en la compresioén del
pasado? Nuestra impresion es que este entramado histérico identitario

370



Mario Carretero - Miriam Kriger

(ilustrado-roméntico) genera una especial inestabilidad en el argumen-
to, y que habilita una secuencialidad bidireccional; es decir en donde a
veces el pasado es causa del presente, y otras el presente es causa del
pasado. La determinacién de qué carril utilizar proviene fundamental-
mente del contexto en que se realiza la interpretacion (del presente en
que se enuncia); por ejemplo en un estudio realizado en el afio 1999 en
Argentina, en un marco de agravamiento de la crisis nacional, al inves-
tigar las representaciones de los alumnos sobre la efeméride del 9 de
julio (véase al respecto Carretero y Kriger, 2006) encontramos que para
la mayoria de ellos la Independencia no habia sido “verdadera” -
“nunca fuimos independientes”- y que la justificacion dada a estas afir-
maciones era que el presente, en tanto “resultado” de la historia, des-
mentia el pasado. Se imponia asf la tesis de la catastrofe histdrica, diri-
gida contra la historia misma, que al no realizar su promesa triunfal se
convertia en lo que podemos llamar un fiasco, donde: a) la historia es
falsa, b) la identidad es falsa, y c) no hay proyecto viable.

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

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

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

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

Tal vez estos términos, provocativos, blasfematorios, puedan
ser reinterpretados como un temprano anuncio del proceso de acelera-
cion histdrica que siguid a los afios en que fue pronunciado. Hoy cons-
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tituyen para nosotros -que también, sin dudas, y un poco mas al sur,
“queremos vivir el presente”- un llamado a una atenta lectura (histori-
ca) de los tan mentados finales de la Historia y a la investigacion de sus
implicancias en las representaciones sociales que componen la trama

de nuestro mundo.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

mediana infancia:
el caso del dibujo y sus dificultades

Monica Echenique * - Nora Scheuer **
Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Metodologia

Participantes

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

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

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

El sistema categorial

Se elabor6 un sistema de categorias de respuesta que considera
las condiciones, acciones y procesos, y resultados del aprendizaje (Pozo,
1996). En sus respuestas acerca de las dificultades al aprender a dibu-
jar, los nifios refirieron estos tres componentes bésicos, con diferentes
matices segun el objeto de cada pregunta. En la Tabla 1 se sistematizan
las distintas categorias de respuesta identificadas en cada componente
y se las ilustra con fragmentos textuales de respuestas, especificando la
pregunta. Frecuentemente, las respuestas de los nifios correspondieron
a dos 0 mas categorias. Por ello, en la Tabla 1 se resaltan con negritas
las expresiones que se consideraron para codificar la respuesta en la
categoria correspondiente.

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

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

tes del aprendizaje, segin cada pregunta.

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

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

T mada... (1° Grado)

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

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

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

lo rayo todo
(1° Grado)

Acciones y Procesos del aprendiz

Reiteracién de
acciones manuales

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

Pedido verbal de
ayuda

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

Observacion y copia
de modelos externos

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

Elaboracion de
modelos internos que
orientan la produccién

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

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

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

Evaluacion de
resultados graficos y
de la propia capacidad

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

3 ont,

Resultados del aprendizaje

Ampliacion del
repertorio grafico

IUn leén no me sale (1° Grado)

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

Complejizacién de
resultados graficos

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

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

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

Analisis Factorial de Correspondencias Miiltiples

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

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

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

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

accién manual

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

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

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

El Eje 2 ordena las respuestas principalmente segun el flujo de
la actividad cognitiva, desde el polo de la entrada informacional hacia
el de la produccion. El primero se advierte en las referencias a la obser-
vacién de modelos externos (ObsProcMent) y en la ausencia de men-
ciones tanto a procesos regulativos propios de fases intermedias de la
actividad cognitiva (NoProcMent), como a resultados (NoRes), que
serian indicadores de fases finales. En cambio, el polo de produccién
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Figura 1: Analisis Factorial de Correspondencias Multiples: Plano factorial.

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

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

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

cuatro grupos.

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

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

Los dos primeros grupos comparten la ausencia de referencias

a procesos mentales (NoProcMent).

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

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

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

A partir de los resultados obtenidos es posible avanzar en la
interpretacion de las concepciones de los nifios en este campo en tér-
minos de teorias implicitas, desde una perspectiva de desarrollo. En
primer lugar, el andlisis de categorias de contenido revel6 que, en con-
junto, al dar cuenta de las dificultades, los nifios consideraron los tres
componentes basicos del aprendizaje (condiciones, acciones y proce-
sos, resultados). En un segundo paso, la aplicacién del AFCM nos po-
sibilité ir més alld de esa panordmica general de las ideas que los chi-
cos ponen en juego al expresar qué hacen cuando encuentran obsticu-
los y cudl es el nicleo de la dificultad.

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

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

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

W 62



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 16 - Junio 2006 (47-70)

miento de protagonismo incrementado del propio aprendiz en sus pro-
cesos.

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

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

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

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

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

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

Resumen

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

Palabras clave

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

of implicit theories of

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

Key Words

Drawing; Implicit theories of learning; Middle
childhood.
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NOTAS

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

Concepciones de estudiantes universitarios
sobre la actividad de resumir'

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

Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

Objetivos

1)

2)

Los objetivos del estudio son entonces:

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

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

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

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

Metodologia

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

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

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

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

Analizamos las respuestas de los alumnos a los pares de
comparaciéon de acuerdo con dos métodos multivariados
complementarios. En primer lugar, aplicamos una serie de andlisis
factoriales de correspondencias multiples (AFCM) con el objetivo de
describir las asociaciones entre el grado de semejanza o diferencia
asignado por los estudiantes a los componentes de los diferentes pares,
las areas de formacion y nivel de avance educativo de los estudiantes.
Luego realizamos un andlisis de clasificacion jerarquica ascendente,
con el objetivo de corroborar y clarificar los grupos de categorias
identificados en el AFCM. Aquellos lectores menos familiarizados con
estos métodos pueden consultar una descripcién mas detallada sobre
los mismos en el Anexo.

77



Maria Belén Bosch - Nora Scheuer - Mar Mateos

La Tabla 1 resume todas las variables consideradas en ambos
andlisis. Consideramos a todas las actividades con las que se solicita
comparar el resumen como variables activas, con excepcioén de Subrayar
y Aprender, que fueron consideradas como variables ilustrativas (la
funcién en el andlisis de ambos tipos de variable se detalla en el Anexo).
Por una parte, en el par Subrayar - Resumir sélo dos participantes
valoraron estas actividades en términos de diferencia. Por otra parte, el
par Aprender — Resumir fue tomado como modelo para ejemplificar el
modo de funcionamiento de la tarea cuando los estudiantes solicitaron
mads explicacion al respecto. Establecimos las categorias para cada una
de estas variables reagrupando los niveles iniciales de discriminacion
de grados de semejanza o diferencia con el resumen segtin la distribucion
de las respuestas para cada par (ver Tabla 1). Atendiendo a las respuestas
de los estudiantes, para la mayoria de las actividades distinguimos dos
niveles de semejanza y consideramos un tnico nivel de diferencia. En
el caso de Subrayar, los niveles de semejanza fueron tres. En cambio,
para Ampliar, Leer y Memorizar consideramos un tnico nivel de
semejanza y dos niveles de diferencia, ya que fueron més frecuentes las
respuestas que distinguen estas actividades de la de resumir.

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

Variables Categorias Etiquetas
Escribir Diferencia ES
Semegjanza Media ES+
Semegjanza Alta ES++
Acortar Diferencia AC-
Semejanza Media AC+
Semejanza Alta AC++
Integrar Diferencia IN-
Semegjanza Media IN+
Semegjanza Alta IN++
Memorizar DiferenciaAlta ME--
DiferenciaMedia ME-
Semegjanza ME+
8 Registrar Diferencia RE-
2 Semganza Media RE+
< Semejanza Alta RE++
Ampliar Diferencia Alta AM--
Diferencia Media AM-
Semejanza AM+
Comprender Diferencia CO-
Semejanza Media CO+
Semegjanza Alta CO++
Reelaborar Diferencia RL-
Semegjanza Media RL+
Semegjanza Alta RL++
Leer DiferenciaAlta LE--
DiferenciaMedia LE-
Semejanza LE+
Nivel de avance Primer Afio Al
educativo Cuarto Afio A4
Area de Formacion Ciencias Sociales SoC
) Disciplinar Lenguay Literatura LYL
= Aprender Diferencia AP-
® Semganza Media AP+
g SemegjanzaAlta AP++
= Subrayar Diferencia SU-
Semejanza Baja SU+b
Semegjanza Media SU+
Semegjanza Alta SU++

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

atribuida.
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Resultados

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

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

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

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

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

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

Aspecta ariable Brupa

Grupo 1 Grupo 2

Leer
Lear | ceeeeeeeen Samejanza

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

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

Arnpliar Semeajanza

Mernorizar

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Resumen

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

Palabras clave

Resumen; Procedimientos de aprendizaje;
Educacion universitaria; Concepciones; Teorfas
implicitas.

I 92

Abstract We  study university

students’conceptions about

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

Key Words

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

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

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

Alicia Barreiro * - José Antonio Castorina **
Introduccion

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

Los estudios sobre la Creencia en el Mundo Justo (en adelante
CM)), provenientes del campo de la psicologia social, tienen su origen
en los trabajos de Lerner (1977; Lerner & Simons, 1966) quien puso de
manifiesto la tendencia a culpabilizar a las victimas de injusticias, ha-
ciéndolas responsables de sus padecimientos. Segun el autor, tal fen6-
meno tiene como base la CMJ, es decir, la creencia en que el mundo es
un lugar justo en el que las personas obtienen lo que merecen. De esta
manera, las personas evitan la angustia e incertidumbre que genera vi-
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vir en un entorno impredecible, pensando que lo que se obtiene en la
vida es consecuencia del mérito personal y logrando asi una sensacion
de control sobre el medio.

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

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

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

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

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

La creencia colectiva y el conocimiento individual

Estudios provenientes del campo de la psicologia social, han
identificado en sujetos adultos la CMJ. Como se ha dicho, este fené-
meno fue conceptualizado por Lerner para explicar por qué los sujetos
niegan la existencia de injusticias en el mundo. Esto ocurre, segtn el
autor, porque las situaciones injustas resultan amenazantes para los in-
dividuos en tanto implican la existencia de un entorno cadtico, donde
todo le puede pasar a cualquiera no es posible planificar un futuro. Por
lo tanto, para mantener una sensacién de control sobre el medio, las
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personas creen que todos obtienen lo que merecen. Si los sujetos no
creyeran que lo ocurre en la vida es consecuencia de los actos realiza-
dos, estarian expuestos a todo tipo de situaciones desagradables, que si
bien hoy le ocurren a otro, mafiana podrian ocurrirle a ellos. Bajo este
supuesto, se encuentra la idea de que el mundo es fundamentalmente
previsible y controlable.

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

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

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

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

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

CMJ y la JI presentan rasgos que permiten pensar en un mismo fené-
meno, hasta el momento no han sido indagadas de manera conjunta.

101



Alicia Barreiro - José Antonio Castorina

Nuestra investigacion tiene como objetivo central elucidar las relacio-
nes existentes entre ambos fenémenos articulando la metodologia pro-
pia de los programas de investigacion de la psicologia social y la psico-
logia genética. A continuacion presentaremos su enfoque metodolégico
y los resultados obtenidos hasta el momento.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

La CMJ como ideologia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Resumen

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

Palabras clave

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

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

Key Words

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

sujeto en situacion

Algunos problemas en los usos de los enfoques
socioculturales en educacion

Ricardo Baquero *
Introduccion

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

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

1. Algunos problemas en las relaciones entre psicologia y
educacion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.1. La ZDP y los procesos de interiorizacion

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

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

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

En segundo término, la categoria de zona de desarrollo proxi-
mo es caracterizada como un sistema de interaccion social. Esto es, la
zona de desarrollo préximo mas que tratarse de un concepto relativo a
las propiedades del desempeiio de los sujetos, se trataria, en todo caso,
de las propiedades de los sistemas de interaccion susceptibles de pro-
ducir desarrollo en los sujetos que se implican en ellos. Como ha sefa-
lado Moll (1993), la categoria implica atender a los fenémenos
interactivos o de funcionamiento intersubjetivo mediados
semidticamente. Esto es, la zona de desarrollo préximo supone revisar
las unidades de analisis del desarrollo. Tal unidad se desplaza del indi-
viduo al funcionamiento intersubjetivo mediado semidticamente en que
se emplaza y en el que se imbrica su desarrollo. El funcionamiento
intersubjetivo constituye un precursor genético del funcionamiento
subjetivo individual.
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En tercer término, tal vez como una variante del desplazamien-
to de la atencion a los sistemas de interaccion, la critica a la formula-
cién de unidades de andlisis centradas en el individuo puede adquirir
un énfasis en la necesidad de advertir el cardcter sistémico de las uni-
dades de andlisis que trasciendan al enfoque individual. Por ejemplo,
en la perspectiva de Rogoff (1997), los procesos de desarrollo deberian
entenderse como variaciones en las formas de participacion de los su-
jetos en eventos o actividades culturales. Ahora bien, la metafora de la
participacion debe ser entendida no sélo en el sentido de maneras va-
riables de “tomar” parte de una situacidn, sino -en un sentido mas pro-
fundo, que apunta a eliminar una mirada escindida entre el nivel indi-
vidual y social- participar debe ser entendido en el sentido de ser par-
te de una situacion. De tal manera, si bien es cierto que el desarrollo
puede constatarse en el nivel del individuo, seria errado atribuirlo al
resultado de un proceso individual. A esta perspectiva se sumard, como
veremos, una mirada critica a los usos posibles de la categoria de
interiorizacion.

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

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

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

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

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

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

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

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

2.2. Sobre las derivaciones educativas

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

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

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

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

Segtin Cazden, existe, al menos en el caso analizado en rela-
cién con la pedagogia de la escritura, una relacién importante entre las
“lecturas” efectuadas por los educadores y las derivaciones inferidas
para lo educativo. Tales lecturas no se refieren sélo a diversas interpre-
taciones de un tnico cuerpo de textos, sino también, a las diversas en-
tradas mas o menos parciales efectuadas a la obra vigotskiana, las que
llevarian a situar énfasis relativos diferentes de acuerdo con los textos
de base de los que se parta. Incluso puede existir acuerdo deliberado
con ciertos textos vigotskianos y critica a las consecuencias pedagogi-

W 136



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

cas que parecen derivarse de otros; tal seria el caso de los Goodman
respecto del movimiento “whole language” y la lectura que hacen de
su afinidad parcial con la obra vigotskiana (Goodman y Goodman,
1993).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Como se advertird, vuelve a aparecer un cuestionamiento a la
16gica moderna de organizacion de los aprendizajes escolares, en linea
con lo desarrollado al comienzo y en el andlisis de las diversas maneras
de concebir las relaciones entre psicologia y educacion, y las particula-
ridades que impone la escolarizacién obligatoria y masiva. De tal modo,
como se notard, el espectro de usos -y criticas de los usos- de la pers-
pectiva vigotskiana puede implicar desde la sospecha por legitimar as-
pectos de la ensefianza tradicional o, al menos, perspectivas no sufi-
cientemente cuidadosas por atender a los procesos “constructivos”, como
a la posibilidad de promover pedagogias “implicitas” o, incluso, una
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critica velada o expresa no ya o meramente a aspectos curriculares o
didacticos, sino a las formas escolares modernas de organizacién de los
aprendizajes.

3. Del individuo auxiliado al sujeto en situacion

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

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

1) una suerte de atributo de los sujetos,

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

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

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

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

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

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

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

Resumen

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

is to analyze some uses in

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

Ana Gracia Toscano *

Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

El debate teorico: la Educabilidad

La discusién acerca de las condiciones de educabilidad ha atra-
vesado tradicionalmente la pedagogia y la filosofia y, actualmente, tie-
ne una fuerte presencia en los discursos politicos y agendas educativas.
En los autores clasicos, “se presenta como el punto de partida de toda
accion educativa” (Luzuriaga, 1950:201); por ejemplo, Locke consi-
deraba que la posibilidad del hombre de ser educado era inagotable;
Kant, en cambio, creyendo en ella, sefialaba sus limites. Desde la filo-
sofia de la educacion, se define como una caracteristica de la naturale-
za humana, la que demuestra que “en su naturaleza el hombre tiene la
original