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RESUMEN

En el presente articulo se intentara
desarrollar una serie de inquietudes tedricas
y con implicancias practicas tanto para la
intervencién como para la indagacién
psicoeducativas, analizando el clasico y
revisitado problema de las relaciones entre
desarrollo psicoldgico y practicas educativas,
intentando abordar las practicas escolares
de tipo moderno en su especificidad. Se
enfatizara sobre el riesgo de posiciones
reduccionistas en los abordajes
psicoeducativos y el papel de interés que
pueden aportar las tesis de los Enfoques
socioculturales asi como las revisitadas
categorias de vivencia ( perezhivanie) y
situacién social de desarrollo de la obra
vigotskiana en la revision de la agenda
psicoeducativa. Se insistira, a su vez, sobre
caracterizaciones presentes dentro de los
Enfoques Socio Culturales acerca de las
practicas de escolarizacién y el tratamiento
mas o menos especifico que dan a sus
componentes y efectos. Tales cuestiones se
desprenden de discusiones y reflexiones
producto del desarrollo de algunos proyectos
de investigacion  sobre  experiencias
pedagoégicas en escuelas publicas en el nivel
medio de ensefianza en el AMBA (Area
Metropolitana Buenos Aires) de Argentina.

ABSTRACT

The present article aims to develop a series of
theoretical and practical concerns with
practical implications for both intervention
and psychoeducational inquiry, analyzing the
classical and revisited problem of the relations
between psychological development and
educational practices, and trying to address
modern school practices in their specificity.
Emphasis will be placed on the risk of
reductionist positions in psychoeducational
approaches as well as on the contributions of
sociocultural approaches and on the categories
of experience (perezhivanie) and social
situation of development present in the
vigotskian work. It will also focus on the
characterization provided within sociocultural
approaches of practices of schooling and the
more or less specific treatment given to its
components and effects. Such issues arise from
discussions and reflections carried out within
a series of research projects on educational
experiences in secondary public schools in the
AMBA (Buenos Aires Metropolitan Area) of
Argentina.
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1 Introduccidén

Marc Augé (2015) ha planteado, para el caso particular de las ciencias
humanas, la dificultad, cuando no la imposibilidad y, si se quiere, la no
“deseabilidad” de separar “estado de la cuestion”, del campo de la disciplina y
“cuadro de situacién”, de donde emergen los problemas, marcos tedricos, objetos
dibujados, a su vez, por ellas. De tal forma, sentimos la necesidad de revisitar
nuestra agenda de problemas psicoeducativos bajo el prisma de ciertos problemas
de época. Aunque desde ya, no sean un mero reflejo de ellos, sucede que, en
verdad, como seguira argumentando Augé, el estado de la cuestidon, nuestro
estado el arte, los objetos elegidos como emergentes o urgencias que se imponen,
hacen parte del cuadro de situacién, del propio cuadro de época (AUGE, 2015;
BAQUERO, 2016).

Pongamos por caso, las preocupaciones recurrentes e instaladas en
cuestiones como la suerte de “epidemia” de supuestos déficits atencionales o
sindromes hiperkinéticos. Seguramente su exagerado diagnéstico deriva, en
buena medida, de complejas relaciones entre ciertas perspectivas dominantes
sobre la medicalizacién de los sujetos, sobre los propios nifos, las practicas de
crianza, educativas y pediatricas, cuando no de la influencia mas o menos
manifiesta de los intereses de los laboratorios medicinales, componiendo, al fin,
un entramado en donde es realmente dificil distinguir una inquietud epocal
escindida de la produccién psicolégica o psicoeducativa en sentido amplio. Tanto
trabajos académicos como de divulgacion hacen parte de una suerte de
preocupacién instalada sobre la supuesta epidemia y ofrecen, por lo general,
pseudoexplicaciones reductivas acerca de la situacion de los sujetos.

Los Enfoques Socioculturales (en adelante ESC), en algunos de sus

desarrollos mas sutiles, pueden ofrecer herramientas alternativas a las
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concepciones dominantes que suelen hacer pivot sobre ciertas cuestiones
recurrentes que se juzgan necesitadas de examen. Entre ellas, como hemos
desarrollado en otros sitios, se destacan las relativas a las consecuencias de la
caida de ciertos Mitos del pensamiento moderno, como el Mito del Individuo (cf.
BENASAYAG, 2013) y el mito del Progreso Teleolégico (cf. AUGE, 2014, 2015;
ABELES, 2008), progreso basado, fundamentalmente, en una racionalidad
cientifico-técnica. Tal progreso delinea una suerte de desarrollo, sea de los
pueblos como de los sujetos, de curso Unico y final conocible de antemano, es
decir, delinea cierta teleologia.

Aunque estos problemas de época, de caidas de Mitos que estructuraron —y
aun estructuran- buena parte de nuestro pensamiento y concepciones, parecen
algo alejados de nuestros problemas de agenda, es decir, de parte de nuestro
“estado de la cuestion”, portan consecuencias de importancia para su revision.
Por ejemplo, en los abordajes especificamente psicoeducativos Chaiklin y
Hedegaard (2009) han planteado cémo los enfoques socioculturales confrontan
con la idea de un desarrollo natural, normal de curso teleolégico, tanto en el
plano biolégico como histérico. Un punto en el que Matusov (2008), sin embargo,
encuentra divergencias en la propia “comunidad vigotskiana”. Lleva esto, segin
los autores, a la necesidad de distinguir perspectivas diversas acerca de las
practicas educativas, de modo de poder atrapar la especificidad que guarda la
relacion entre el desarrollo subjetivo y tales practicas. Como encontrar un punto
de no reduccién de los procesos de desarrollo a sola influencia educativa o
viceversa. Si se quiere, siguiendo el andlisis de Pedersen y Bang (2015), a
proposito del lugar y papel de los estandares, los procesos de subjetivaciéon no
pueden escindirse de cierto poder perfomativo de las practicas instituidas
subjetivantes y creadoras de estandares de los cuales apropiarse, recrearlos o
rechazarlos. De modo que la puesta en jaque de un principio naturalizado de
desarrollo de curso natural y teleolégico y la apertura al complejo sistema de
relaciones que se establecen entre sujeto y situacion, particularmente las
educativas, abre o recrea nuevos problemas de la agenda psicoeducativa, como,

nada menos, la direccion que tomen los procesos de desarrollo humano y la
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definiciéon de unidades de analisis. En los apartados siguientes intentaremos

tanto ampliar, como precisar estos problemas.

2 El mito del individuo y las unidades de analisis

La necesidad de ponderar las relaciones entre sujetos y situaciones como
una unidad, es decir, con propiedades sistémicas y presuponiendo un caracter
irreductible de las propiedades del sistema y de sus componentes, lleva a colocar
en un primer plano el problema de las unidades de analisis para comprender los
procesos de desarrollo y aprendizaje humanos. El tema de las unidades de
analisis se instala, por tanto, como determinante a los efectos de tomar decisiones
tedricas y practicas de importancia. Para la explicacion psicolégica o
psicoeducativa clasica, tal unidad, precisamente, la constituia el propio individuo,
entendido como indiviso y escindible tanto del entorno natural como cultural. De
modo que, como anticiparamos, la caida el Mito del Individuo resulta una de las
condiciones de época que trae consecuencias de importancia para la revisiéon de
nuestra agenda psicoeducativa.

Como se sabe, la definicién de unidades de analisis alternativas a la figura
clasica del individuo permite evitar dos tipos de reduccionismos habituales en
nuestros abordajes psicoeducativos. Por una parte, la reduccion de la explicacién
al individuo y sus caracteristicas psicoldgicas tomando al sujeto como una suerte
de sustancia con atributos medibles y, a su vez, escindibles. Esto ultimo puede
configurar, precisamente, otro tipo de reduccion, esta vez del individuo. Nuestro
abordaje de los individuos suele reducir la multiplicidad que expresa una
subjetividad en su complejidad (BENASAYAG, 2013; PEDERSEN y BANG,
2015) muchas veces a través de practicas de etiquetamiento que
unidimensionalizan sujetos y problemas. Parece ser un abordaje frecuente ain en
las pseudoexplicaciones del fracaso escolar masivo y las tristes discusiones en
torno a la categoria de educabilidad (BAQUERO, 2013).

Parece haber un acuerdo dentro de los ESC en esta necesidad de ponderar

unidades de analisis que trasciendan al sujeto, a titulo individual, y que capturen
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la complejidad y multiplicidad tanto de las situaciones como, si se quiere, del
propio plano intrasubjetivo. Resulta interesante notar que la manera de abordar,
precisamente, la relacion de los sujetos con las practicas educativas,
especialmente las de tipo escolar moderno, supone una mirada mas amplia o mas
reductiva tanto del desarrollo subjetivo como de las practicas educativas. En tal
sentido, el giro que han tomado varias perspectivas de cuno vigotskiano
recuperando las categorias de vivencia (perezhivanie) y de situacién social de
desarrollo, muestra los diversos modos en que puede expandirse y refinarse el
analisis de las relaciones entre procesos de desarrollo y practicas educativas
recuperando una visiéon no reduccionista.

En la obra vigotskiana, como sabemos, se planteé expresamente el tema de
las unidades de analisis en la explicacién psicolégica, entendiendo a la unidad
como lo opuesto a un mero agregado de factores (VIGOTSKY, 1931). Esto es,
como mencionamos, las unidades se comportan “como unidades”, es decir, con
propiedades sistémicas en sentido amplio, que explican su caracter organico, su
posibilidad de capturar la “unidad viva de los procesos psicologicos”. Esto
colocaba un limite de interés a los abordajes exageradamente analiticos incapaces
de recomponer, precisamente, la unidad compleja de los fendmenos abordados.

La propuesta de Vigotsky (1932) de entender a la “vivencia” como la
unidad de analisis del abordaje de la personalidad del sujeto implicaba,
precisamente, la no escisiéon de los componentes intelectuales/cognitivos de los
afectivo/emocionales. Si concibiéramos a la vivencia como “experiencia atribuida
de sentido” (VAN DER VEER, 2001) queda clara la intima relacién entre los
componentes objetivos y subjetivos, como cognitivos y afectivos que porta. Ante
una misma situacién “objetiva”, los modos de vivenciarla seran muy diferentes de
acuerdo al conocimiento y representacion que el sujeto posea de los componentes
situacionales. Esto sumado a la historia afectiva cargada en tales componentes o
que emerja de la situacion misma. La vivencia sera siempre, como el sentido de
las palabras, singular, aun siendo suscitados por componentes o configuraciones

situacionales.
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Por ejemplo, Bang (2009), en una interesante recuperacién de la tradicién
de la obra de Gibson y su nocién de affordance, pero entretejida con los supuestos
de la teoria de la actividad de los ESC, ha propuesto la nocién de escenarios o
configuraciones de actividad (activity settings), como unidad de anélisis para
comprender las relaciones generales entre practicas sociales y procesos de
desarrollo y constituciéon subjetiva, pudiendo, desde ya, las practicas educativas
ser susceptibles de ser analizadas bajo ese constructo. Bang (2009) entiende que
la nocién de escenarios de actividad y sus componentes, permite operacionalizar
en cierta forma su analisis y llevar a cabo luego un método interpretativo atento
a los agenciamientos especificos que se produzcan. De tal forma, tales escenarios
pueden ser entendidos como modos de concrecién, de configuraciones particulares
que poseeran los entornos humanos. Entornos que, se entiende, poseeran siempre
artefactos, otros sociales y self, modos de constitucion de si mismo, procesos de
apropiacion e identificacion. El objetivo de su propuesta de abordaje apuesta al
estudio de las potencialidades que ofrecen los escenarios de actividad, de cara al
futuro, mas que a una reconstruccién de los procesos microgenéticos pasados que
den cuenta del estado de situacién presente.

Traemos el ejemplo del abordaje de Bang, porque propone un analisis
refinado de lo que entendera como modos especificos de apropiacién de los
componentes de las experiencias educativas, incluso escolares, atendiendo, como
velamos a propoésito de la categoria de vivencia, a las diversas historias subjetivas
con relaciéon a dichos componentes. En cierta forma, bajo el desarrollo de una
version renovada de las affordances de Gibson, mas atenta, segun la autora, a los
aspectos sociales. De tal modo, los componentes de los escenarios de actividad,
como los artefactos y los otros sociales se presentan de modos especificos con una
regulacién y materialidad “externa”, pero que se configuraran como “apropiables”
de acuerdo, a su vez, a las historias y posibilidades multiples de significacién
subjetivas, incluidas las percepciones sobre si mismo y posiciones posibles a

ocupar en el juego reciproco de relaciones.

3 Practicas educativas. Practicas escolares
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Lo descripto hasta aqui guarda un grado de generalidad deliberado,
entendiendo que se intenta capturar las relaciones entre actividades culturales o
la configuraciéon especifica de sus escenarios y los procesos de desarrollo y
constitucién subjetiva. Ahora bien, las configuraciones especificas que pueden
guardar tales escenarios de actividad pueden definirlas como practicas
educativas, en términos generales, o escolares en un sentido especifico. Creemos
de suma importancia la necesidad de distinguir entre practicas educativas en
general y aquellas entendidas como practicas escolares modernas, precisamente
por las marcas especificas que traeran tanto a los procesos de construccion de
conocimiento como a la produccién de posiciones subjetivas. Un tema que
juzgamos no siempre tratado con suficiente atenciéon atn dentro de los ESC.

Chaiklin y Hedegaard (2009) han propuesto, como anticipamos, la
posibilidad de analizar a las practicas educativas en sentido amplio, como
practicas sociales lo que implica que poseen un rol de importancia en la
explicacion del desarrollo toda vez que el desarrollo de los sujetos se da por su
participacion, precisamente, en ellas. En verdad, proponen tres posibles
perspectivas acerca de lo educativo. Una primera que denominan analitica que
lleva a los autores a distinguir previsiblemente entre los usos del término
“educacién” para referirse tanto al proceso como al producto de la actividad
educativa. En esta perspectiva subrayan la importancia de advertir que la
mirada de la educacién como “producto” admite, a su vez, un abordaje
retrospectivo —una suerte de reconstruccion acerca de los procesos que llevaron al
producto- como uno prospectivo. Nos importa destacar que el abordaje
prospectivo reconoce un componente normativo ineludible toda vez que define
metas o formas deseables para el desarrollo de los sujetos.

Proponen luego distinguir entre una perspectiva que analiza lo educativo
como “practica social” (societal practice), -o como una dentro de las practicas
sociales-, a secas, y otra perspectiva que la analiza como practica social
“concreta”. Con respecto a las primeras, obviamente, podemos concebir una gran

diversidad de practicas sociales, con efectos o propodsitos educativos no
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necesariamente organizadas a la manera del sistema escolar, como el caso, ponen
como ejemplo, de las practicas de crianza familiares, o las que se dan en
instituciones religiosas, clubes o ain, escuelas de musica. Siguiendo con la idea
de la educaciéon como practica social en sentido amplio, refieren a tres aspectos
interrelacionados que definen la practica educativa en las sociedades
escolarizadas, esto es, en las que la forma predominante de organizar las
practicas educativas es a través de la escolarizacién formal. Estos aspectos son
los intereses sociales —sean, en general, deliberadamente enunciados desde el
ambito estatal, pero también con una concebible influencia de la sociedad civil- la
escolarizacion 'y, en tercer lugar, la instruccion. Entienden que Ila
interdependencia no se expresa en un juego lineal de medios fines ya que es claro
que no siempre las practicas de escolarizacién e instruccionales van en linea con
los intereses proclamados. Cada componente o aspecto, a juicio de los autores,
opera como un condicionante de los otros y se trataria de una manera de
aproximarse, entonces, a los modos de concrecién de las relaciones entre practicas
educativas y desarrollo que se recuerda es el problema de partida.

Precisamente, la tercera perspectiva, la de la educacion como practica
social concreta, esta llamada a analizar estas formas de concreciéon particular.
Aqui los autores, en verdad, sitian a la modalidad de practicas de escolarizacién
formales, destacando ahora que en estos casos aparece como un elemento central
a ponderar las tensiones que entienden se expresan en la enunciacién de
intereses sociales desde los ambitos oficiales o, algo mas indirectamente, desde la
sociedad civil, que pueden aparecer expresados en la documentacion o legislacién
oficial. Los autores entienden que existe entonces una tension entre tres visiones
o perspectivas acerca de lo educativo presentes en este discurso oficial: la visién
nacional estatal; la perspectiva personal centrada en auxiliar a los sujetos a
desarrollar habilidades, valores, conocimientos valorados socialmente y, en tercer
término, la que denominan una perspectiva socio-politica centrada en la creencia
en la posibilidad, que portarian las practicas educativas, de equilibrar o

compensar las desigualdades sociales (CHAILKLIN y HEDEGAARD, 2009).
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Si se nos permite, hasta aqui, parece haber un tratamiento si bien amplio,
justamente poco preciso en abordar dos cuestiones que juzgamos centrales y que
apareceran, en los hechos en el tratamiento que seguiran dando los autores a su
propuesta de una practica de ensenanza y de aprendizaje “radical y local”
(HEDEGAARD y CHAIKLIN, 2005; CHAIKLIN y HEDEGAARD, 2009). Aparece
poco precisada la que podriamos denominar forma escolar moderna, es decir, las
caracteristicas y efectos de las practicas de escolarizacion masiva como se
desplegaron en la modernidad (BAQUERO, DICKER y FRIGERIO, 2007). Y esto,
trae consigo, una problematizacion que juzgamos no suficiente de la naturaleza
politica de las practicas pedagogicas, mas alla del analisis macropolitico como el
de los intereses expresados o portados, como vimos, en la legislaciéon o politicas
oficiales. La idea que pretendemos sostener es que las practicas de escolarizacién
modernas ademas de ser analizables en un nivel macropolitico, reclaman un
analisis en un nivel micropolitico, capilar, desde ya no escindidos. Esto permitiria
problematizar el supuesto de que las intervenciones psicoeducativas, o nuestro
norte en la indagacién, debiera ser solo el despliegue de oportunos medios o
estrategias para el logro de las metas declamadas explicitamente en el nivel
macropolitico. Es decir, sin advertirlo, se soslayan los abundantes e inevitables
conflictos no sélo entre los niveles macro y micro, o entre politicas declamadas y
practicas efectivas, sino en la misma pluralidad de proyectos y practicas
educativas en juego que ejercen sintonia o resistencia a las practicas dominantes.
Podemos sospechar con Packer (2000) que las practicas escolares producen
formas subjetivas especificas, poseen una ldégica e 1inercia que puede
reconstruirse, desde ya, con una légica historica, pero que requiere, como
senalabamos al inicio, de una consideracién de las cuestiones de época. Esto es,
tanto de las del momento histérico de su constitucion y expansiéon como de los
sentidos o pobreza de sentidos que pueden cobrar en la actualidad.

El analisis de experiencias escolares con objetivos inclusivos, sobre todo
con respecto a la poblacion mas “vulnerable” en términos sociales, nos ha
mostrado una vez mas la necesidad de atender a las diferencias e interacciones

entre lo que podriamos llamar modos de ensefianza y procesos de aprendizaje
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cognitivamente significativos, por una parte, y, por otra, el sentido social y
vivencial que puede guardar -o no - una experiencia de escolarizaciéon bajo el
formato actual (sugestivamente muy similar al originario). Ciertamente, en linea
con los autores citados, sin duda es preciso, a su vez, discriminar en las
experiencias promovidas, por ejemplo, desde esferas politico/estatales entre sus
niveles generales de formulacién, los intereses sociales encarnados en la
documentaciéon e implementacion y las formas efectivas de concrecion o
agenciamiento en las practicas escolares efectivas. Tales formas variables de
apropiacion de experiencias pedagégicas similares, sean o no promovidas desde
las instancias estatales, como dijimos, ha ocupado en parte nuestra atencion,
precisamente por las sugestivas diferencias que pueden encontrarse atun bajo el

supuesto de proyectos iguales o similares a ser implementados.2

4 Algo sobre el formato escolar en los ESC

Mas alla o ademas de los efectos producidos en la construcciéon de
conocimiento o en el desarrollo cognitivo en general, resulta claro que la
escolarizacién de la poblacién produce entonces formas de desarrollo especificas y
posicionamientos subjetivos particulares. Por ello resulta pertinente repasar las
notas que parecen distinguir lo que podemos denominar formato escolar moderno,
ya que sera en la modernidad donde se producira su refinamiento y expansiéon
como dispositivo, asi como el proceso que tiende a universalizar la inclusién, en
principio, de la poblacién infantil.

Desde los propios abordajes de los ESC ha habido desarrollos dirigidos a
estudiar las particularidades del formato tan comunmente naturalizadas o al
menos no tematizadas. En un ya clésico trabajo, Serpell y Hatano (1997)

plantearon la complejidad que implicaba el abordaje de las relaciones entre

> En general referiremos a reflexiones desarrolladas en el marco del proyecto de investigacién
PICT 2194E1293/12 “La inclusién de las voces de los estudiantes en los procesos de aprendizaje.
Variaciones de las formas de participaciéon y apropiacién de la experiencia escolar en el nivel
medio”, radicado en la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina.

O Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG |v.1|n.2|p. 291-309 maio/agos. 2017 ISSN: 2526-7647 300



Obuichénie

Revista de Diditica ¢ Psicologia Pedagégica DOI: http://dx.doi.org/10.14393/0Bv1n2a2017-3

desarrollo psicoldgico, alfabetizacion y practicas educativas, contemplando las
formas culturales particulares que tomaban estas ultimas. Dieron especial
énfasis a las que entendieron como formas de escolarizacién publica basica
institucionalizada (Institucionalized Public Basic Schooling). Los autores
entienden como nuclear del proyecto escolar masivo -que prefieren denominar
“occidental” mas que “moderno’, y en comparacién con otras tradiciones
culturales como la de las culturas sino-japonesas o islamicas, el valor otorgado en
occidente a la “autoexpresion individual”, el desarrollo de una cognicién
desvinculada (cognitive desattachment) y la busqueda de experticia técnica.
Volveremos sobre estos aspectos en nuestro tltimo punto.

Ahora bien, refinando el analisis del tipo de organizacién de la actividad
escolar y sus efectos que lentamente se tornaran dominantes en occidente y se
expandiran y expanden del “primer” al “tercer” mundo, los autores sefialan con
lucidez varios aspectos. Por una parte, el decantamiento progresivo de un criterio
de agrupamiento de los alumnos de acuerdo a sus edades cronolégicas, es decir,
un formato graduado. Graduacién que no significa s6lo la necesidad de haber
alcanzado el alumno cierto nivel de dominio sobre un campo o asignatura, previo
a la posibilidad de cursar el nivel siguiente, sino que se configura su
apareamiento con las edades cronoldgicas de los sujetos, es decir, con un criterio
ligado a la homogeneidad supuesta desde el punto de vista evolutivo. Como se
sabe, la forma de organizacién escolar dominante implicé también la ensefnanza
frontal o simultdnea (NARODOWSKI, 1994) —por sobre otras alternativas, como
la ensefianza mutua, es decir, el agrupamiento de los alumnos implicé el
predominio, a su vez, de una modalidad frontal de ensefianza, a cargo, por lo
general, de un solo docente. Esto presume, también como senalan Serpell y
Hatano (1997) cierta explicitacién y formalizacién gradual de los métodos de
ensenanza.

Organizaciéon graduada y simultdnea generan un criterio muy alto y
penetrante de normalizaciéon tanto de las practicas de ensefianza como de los
procesos de aprendizaje, e implica, cierta colonizacion de las practicas escolares

urbanas por sobre las rurales (PADAWER, 2008). Presume que un grupo de
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alumnos por su supuesta homogeneidad evolutiva de acuerdo a sus edades
cronologicas podran y deberan aprender de un mismo modo, a un mismo ritmo y
bajo un mismo método, en todas las areas o asignaturas, a lo que se suma que su
promociéon posible a un nivel siguiente se hara “en bloque”, es decir, de acuerdo a
la proporciéon de asignaturas aprobadas -variable segin las normativas de los
sistemas. Esto es, los alumnos pueden haber aprobado la mitad de las
asignaturas y sin embargo verse obligados a recursar o repetir todas ellas, dado
el criterio mixto de simultaneidad y gradualidad reflejado en el régimen
académico escolar.

Otro aspecto, nada menor, consiste en la definicion de una posicién
subjetiva particular que colaboraria con la constitucién de la infancia moderna
(NARODOWSKI, 1994; BAQUERO y NARODOWSKI, 1994). Una posicién que
presume necesidad de protecciéon adulta, heteronomia —es decir, no autonomia- y
un acceso gradual, precisamente, a la cultura adulta. Serpell y Hatano (1997)
asimilan esto a la representacion de los nifios no s6lo como débiles sino también
como seres humanos “incompletos”. La producciéon de la infancia moderna, se
habria producido en buena medida por situar a los nifios en posicion de alumnos.
La posicién de alumnos como la de infantes estan definidas por las coordenadas
mencionadas de funcionamiento fundamentalmente heteronomo y cierta
prescripciéon naturalizada de necesidad de acceso gradual/graduado a la cultura
adulta/escolar. Este posicionamiento subjetivo sigue generando efectos
paradojales precisamente al poner bajo contradiccion algunas de las valoraciones
proclamadas por las politicas educativas y los idearios pedagdgicos —como la
promociéon de autonomia creciente de los estudiantes- y la pregnancia de un
formato que obstaculiza o, al menos, no colabora con su promocién. Esta es otra
de las constataciones que pudimos efectuar en el andlisis de experiencias
inclusivas en el nivel medio, que nos llevé a retomar la paradoja al fin de la
btsqueda de un “alumno auténomo” (BAQUERO y LUCAS, 2015).

La invisivilizacién relativa o al menos la no tematizacién de estos efectos
de los formatos escolares en la constitucion de procesos de desarrollo y posiciones

subjetivas especificas revela, como lo senalamos al inicio, la presencia de un
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zocalo epocal que llevd a concebir los procesos de desarrollo privilegiadamente
como naturales, adaptativos y susceptibles de una mirada médico/psiquiatrica
acerca de sus supuestas anormalidades o normalidades. Una suerte de historica
naturalizacion de los procesos. Serpell y Hatano sefialan cémo, en verdad, ha sido
la propia organizacién escolar occidental quien sentd, entonces los criterios de
normalidad/anormalidad definidos por el grado —y ritmo- de dominio del
curriculum escolar. Se justificaron asi conceptos como “subnormalidad
educacional, retardo mental leve, discapacidades especificas del aprendizaje, etc.”
(SERPELL y HATANO, 1997, p. 355).

En la misma linea y como hemos podido constatar en el analisis de
experiencias escolares en sectores populares, con propositos especialmente
inclusivos, esta suerte de matriz escolar produce efectos que los autores reportan
de modo similar, sobre lo que serian, precisamente, las representaciones de una
practica educativa/escolar, como remedial o compensatoria de un supuesto déficit
de los alumnos, déficit s6lo dibujable bajo la superficie de emergencia de la 16gica
escolar que hace en verdad doble abstraccion: de la situacién en tanto escolar —lo
que constituye una falacia (BAQUERO, en prensa) y de la propia pobre historia

escolar de los sujetos que es la que suele explicar sus pobres logros.

5 A modo de conclusién. Escolarizacién y posiciones subjetivas

Como hemos visto, la recuperacion dentro de los ESC de las categorias de
vivencia y de situacion social de desarrollo permite capturar de un modo mas
complejo varias cuestiones ligadas a lo desarrollado hasta aqui (RODRIGUEZ
AROCHO, 2010; GONZALEZ REY, 2010). Desde ya, principalmente apuntan a
describir y explicar el modo que pueden tomar -y los efectos que pueden producir-
las relaciones entre desarrollo psicolégico y escolarizacién, como hemos resefiado
en términos generales y en alusién a los trabajos de Hedegaard y Chaiklin (2009)
como de Bang (2009).

Cuando recuperamos las condiciones de época, tanto en el momento de

configuracion de las practicas de escolarizaciéon masiva, como en su momento
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actual, queda claro, no sélo el caracter cultural, social e historico de los procesos
de escolarizacién masiva, sino también su caracter, como sefaldramos,
fundamentalmente politico. Efectos politicos no solo presentes a la hora de definir
la posible pugna entre intereses sociales diversos, sino también, como
expresaramos, en el hecho altamente sensible para un abordaje desde la
perspectiva socio-cultural, de los efectos capilares, micropoliticos que posee la
experiencia escolar al producir posiciones subjetivas especificas como la de
alumno/infante. En tal sentido, hemos desarrollado en otros sitios, céomo la
experiencia escolar, las practicas pedagodgicas producidas en su seno, pueden ser
entendidas como “practicas de gobierno” en el sentido de Foucault (1988), en la
medida en que producen cursos de desarrollo especificos, se trata de acciones
sobre acciones de otros.

Esta idea, entendemos, se corresponde, precisamente, con varias de las
interpretaciones de la ZDP vigotskiana como las de Valsiner y van der Veer
(VALSINER, 1987; VALSINER y VAN DER VEER, 1993) donde los procesos de
desarrollo implican incertidumbre y canalizacién o interpretaciones, a nuestro
juicio similares, que contemplan, por ejemplo, como en el caso de Chaiklin (2003)
una suerte de componente “objetivo”’, al decir del autor, que define
normativamente los cursos deseables y a promover en el desarrollo de los ninos,
de acuerdo a las practicas sociales concretas en que este desarrollo se emplace.
Las practicas de escolarizacion masiva definen, justamente, formas deseables —e
indeseables- de desarrollo y procuran promoverlas. En tal sentido como senialaran
Chaiklin y Hedegaard (2009), no hay un desarrollo natural al cual promover de
manera genérica. Inevitablemente, las intervenciones educativas, aunque
utilicemos el equivoco término de “promover” el desarrollo, definen cursos
especificos bajo valoraciones especificas como las que sefialaran Serpell y Hatano
(1997) en el caso de la cultura occidental.

No destacar este punto puede traer el riesgo de no cuestionar las posiciones
politicas dominantes con respecto a los intereses sociales encarnados en nuestras
legislaciones y curriculas educativas, asi como los efectos altamente

estigmatizantes de la homogeneidad y normalizacién de nuestras practicas, lo
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que naturaliza los procesos y genera una representaciéon de pseudouniversalidad
de las propias practicas escolares y de los procesos de desarrollo. Esto no permite
abordar sin sesgos las diferencias interculturales, como sefialan los autores, pero
tampoco permite comprender los desafios que se presentan ante la poblacion
diversa en el seno de una misma practica escolar, tanto frente a los sujetos de
origenes sociales diferentes como ante minorias étnicas o poblacién migrante,
como ha sefialado provocativamente Matusov (2008), como desafio para los
propios académicos vigotskianos.

Es decir, subyace en el fondo una suerte de representacion acerca de lo
escolar como fuente de promocién de formas de desarrollo, fundamentalmente
cognitivo, superiores y deseables de promover con una suerte de independencia de
la cultura de que se trate, como si expresara los logros y superacion en las formas
de pensamiento de un proceso histérico, al fin, universal. Como se sabe, cada
punto de lo desarrollado amerita un problema para nuestra agenda en los ESC,
desde la perspectiva de la historia y su desarrollo, la suerte de teleologia que
parecian pregnar ciertas visiones de la historia y la ontogénesis, a la definicion y
valoraciéon de las formas de pensamiento “descontextualizado”, asimilado al
pensamiento abstracto, con la ambigliedad que su propia denominacién encierra
(LAVE, 2001; VAN OERS, 1998; BAQUERO, 2009).

Por ultimo, como anuncidramos, una perspectiva critica, dentro de los
propios ESC, permite superar no sélo una posiciéon reduccionista con respecto a
intentar explicar la complejidad de lo educativo reduciéndolo a variables o
aspectos de los individuos, sino que permite también evitar una visiéon reductiva
del propio sujeto. Esto es, puede evitarse una escisién de los aspectos por ejemplo,
cognitivo y afectivos, pero, a su vez, la escision del propio sujeto de la situacién
concreta que habita, de la naturaleza concreta de las practicas sociales.

Como recuerdan Chaiklin y Hedegaard (2009), desde la perspectiva
particular de la Teoria de la Actividad —dentro del marco amplio de los ESC- el
desarrollo implica el desarrollo de motivos y esto explicaria la constituciéon de lo
que, al interior de esta perspectiva, se entenderia como “personalidad” o, al

menos, se aproxima al abordaje de formas de subjetividad, de self, capturables
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desde la categoria de vivencia. Es decir, en nuestro caso, formas de concebir al
desarrollo en contextos de escolarizaciéon de una manera en que resulta imposible
reducirlo a su componente cognitivo. Es decir, de abordarlo de modo escindido de
los aspectos afectivos, motivacionales y de la posibilidad de producciéon de
sentidos. Ya en la obra vigotskiana, nada menos que en Pensamiento y Habla
(VIGOTSKY, 1934), se encuentra la idea de que la escolarizacién promueve el
desarrollo de nuevos motivos, como ocurre en los intentos por generar formas
cientificas de conceptualizacion.

Como se ha visto, esta posibilidad de producir sentidos que permitan
apropiarse de la experiencia escolar depende de generar condiciones y aperturas
que habiliten la posibilidad. Como sefialaba Bang (2009), experiencias
psicoeducativas que permitan percibirse y posicionarse de un modo que no sea el
predestinado. Las frecuentes historias de fracaso escolar y académico, sobre todo
de sujetos de sectores populares, obliga con urgencia a batallar por una lectura no
reductiva ni al individuo ni a su naturaleza biolégica o cognitiva, o ain a su
origen social, lecturas siempre escindidas de las situaciones, sus historias y
sentidos. Obligan a contemplar tanto el eje de la significatividad de los
aprendizajes dentro de una légica de aprendizajes y ensefianzas como el marco
mas amplio, reiteramos, de los sentidos posibles que guarde la experiencia de

escolarizacién para los sujetos implicados.
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