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Perspectivas psicoeducativas acerca del Aprendizaje Escolar

Este Documento tiene como objetivo especifico colaborar en el
andlisis de 1los uUltimos puntos abordados en 1la Programacién
relativamente comin del Médulo de Aprendizaje del Programa de
Transformacién de la Formacién Docente. Es decir, aquellos temas

referidos a la especificidad del aprendizaje pedagégico situado en
;a prdctica escolar.

En tal sentido constituye una nueva instancia de trabajo tal como
‘lo propusimos al disefiar el Anexo Bibliogrdfico III. Vale la pena
reiterar aqui los criterios que animaron la seleccidén bibliogrdfica
que sirve de base para el tratamiento de temas que efectuamos en el
presente Documento.

'Recordando lo trabajado y acordado en los diferentes encuentros de
capacitacién, en la Introduccién del Anexo III planteamos:

"Una de las cuestiones trabajadas en tal ocasién fue la de la
dificultad enfrentada a la hora de hacer una presentacidén, lo mds
sistemdtica p051ble y en un tiempo escaso, de las teorias del
aprendizaje, sin perder de vista el 1mpacto relativo gque sus
conceptualizaciones poseen. al intentar interpretar la préctica
escolar.

Se acorddé entonces avanzar en el acercamiento a aquellas investi-

gaciones de psicologia educacional emplazadas en la préactica

" pedagégica, con la esperanza de que esto colabore eh la definicidn
de criterios para ponderar qué teorias, o gué aspectos de las
teorias, resulta necesario (o al menos posible) trabajar en la
formacién docente.

- Parecié de interés, de acuerdo a lo apuntado, recorrer brevemente
algunos textos que resultan Utiles para advertir cémo se sitdan en
la escena escolar concreta las conceptualizaciones de la psicologia
del desarrollo y del aprendizaje trabajadas, en principio, de forma
mds introductoria y general.

De este modo los textos de C. Cazden; Newman et al y Edwards y
Mercer aqui compilados poseen en comin: :

* Basarse en investigaciones relatlvamente recientes ligadas a la
prdctica pedagégica cotidiana. Esto condice con criterios de
actualidad y pertinencia expresados mds arriba.

* Tener elementos comunes en el tratamiento tedrico de los
problemas; particularmente son estudios que recuperan la fertilidad
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de problemas que plantea un abordaje desde la Psicologia Socio-
Histérica sin excluir las cuestiones trabajadas en el marco de la
Psicologia Genética y Cognitiva. No se trata de considerar al
enfoque socio-histérico como "superador" de los restantes, sino ,
en todo caso, como relativamente original por los problemas que
plantea. Se trata de contactarse con el uso de diversas concep-
tualizaciones para el abordaje de problemas especificos, lo que
respeta el espiritu de la organizacidén modular y complementa, y de
algin modo resitda, el tratamiento de las teorias particulares.

* Se trata de estudios ligados de diferente forma a diversas
disciplinas: se encuentran relaciones fuertes con la Diddctica, la
Psicolingliistica, la Sociolingiiistica, etc. Estos enfogues de algin
modo eluden posiciones reduccionistas frente al "aprendizaije
escolar."

El presente Documento discutird varias de las conceptualizaciones
presentes en los trabajos mencionados, subrayara aspectos que
pueden pasar inadvertidos en una primera lectura, planteara ambi-
gliedades aparentes en el tratamiento de diversas cuestiones, en
ciertos casos proveerd informacion adicional acerca de concep-
tualizaciones gue los autores sélo mencionan, etc.

En verdad, lo que estamos sefalando se completard mediante un Anexo
Bibliogrdfico (se tratarda del Anexo IV), gue planteara lecturas
francamente ampliatorias de los temas tratados.

De algun modo precisamos alejarnos de los temas puntuales de las
teorias del aprendizaje y desarrollo, al menos en lo gue suele ser
su tratamiento cldsico, a efectos de obtener una perspectiva mds
amplia pero a su vez resituada en la prdctica escolar.

La intencidn, por tanto, es la de jugar con las conceptualizaciones
de las teorias ahora en el terreno escolar, evitando interpretacio-
nes simplistas; abonando en lo posible la linea de construcciones
tedricas que toma como objeto especifico la dindmica escolar.

- Algo s e s _pe ectivas.

Hemos elegido, tal como lo anticipamos en 1los encuentros de
capacitacién, cuatro "perspectivas" acerca del aprendizaje escolar.
Esta seleccidn supone ciertas cuestiones:

a) Entendemos, de acuerdo a lo fundamentado en el Médulo "Aprendi-
zaje Pedagdgico", que la especificidad del aprendizaje escolar
radica precisamente en gue su légica sé6lo puede reconstruirse en el
seno de las prédcticas pedagdgicas
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b) Tal cuestidn repercute sobre los encuadres y temas cldsicos de
la Psicologia Educacional y , en nuestro caso, de lo que podriamos
denominar una Psicologia del Aprendizaje Pedagdégico o, si se
guiere, del Aprendizaje Escolar.

c) Por tal motivo las "perspectivas®™ gue apuntamos (la comunica-
cién, la "actividad culturalmente organizada', las prdcticas de
poder o la organizacidén del "trabajo escolar") resuenan mas CoOmo
problemas de la Pedagogia (o de otras disciplinas ocupadas de lo
educativo) gque de 1los usualmente abordados por la Psicologia
Educacional. ‘ ; :

d) Debemos reconocer que, salvo en ciertos casos, resulta arbi-
trario enrolar a los autores en una de ellas, esto por un motivo
fundamental: las perspectivas son de algun modo Uun recurso
heuristico que proponemos para abrir el andlisis del aprendizaie
escolar desde una perspectiva psico-educativa que no renuncie a la
especificidad de su objeto. Los trabajos seleccionados poseen COmo
caracteristica, como ya lo apuntamos, evitar posturas reduccionis-
tas trabajando en general desde perspectivas disciplinarias
miltiples. Por tanto podremos hallar énfasis relativos mds gque
operaciones reductivas. No obstante, comc veremos, aun estos
énfasis relativos, poseen consecuencias tedricas que hay que
explorar.

e) Las perspectivas enfatizan aspectos diferentes de la prdctica
escolar, cuya importancia relativa existird, a nuestros fines, en
la medida en gue se enhebren a tesis particulares acerca del desa-
rrollo cognitivo y el aprendizaje.

-

£) Esto supone, por tanto, tratar en particular aquellas perspecti-
vas acerca del desarrollo cognitivo gue retoman la herencia de los
enfogques genéticos, cognitivos y socio-histéricos, resignificados
ahora en las investigaciones situadas en la capilaridad de las
prdcticas escolares.

g) Por ultimo, es conveniente aclarar gque en cada perspectiva
efectuamos un recorte particular de lo gue su mera enunciacidn
refiere. Es decir, los problemas comunicativos son tomados por su
papel relativo en los procesos de aprendizaje y desarrollo; las
prdcticas de poder importardn fundamentalmente en tanto puedan
analizarse las practicas de gobierno, y de alli su relacién posible
con los procesos de constitucién subjetiva.



- La practica pedagdgica como proceso de comunicacién

Las cuestiones relativas a los procesos de comunicacién suelen ser
consideradas con recurrencia como esenciales para interpretar los
fendmenos de aprendizaje escolar.

Esta relacidén entre los procesos comunicativos Y pedagdgicos se
basa en el andlisis de elementos diversos. Sea gue lo comunicativo
opere como vehiculo, como el propio texto o bien como condicién de
posibilidad de los procesos de ensenanza-aprendizaije.

El vinculo entre los procesos de comunicacidén en clase y los
aprendizajes del alumno quedan expresados con claridad en la cita
que C. Cazden (1991, p 12) hace de D. Barnes "las formas lin-
guisticas ... interesan unicamente en la medida en gue a través de
ellas podamos observar desde dentro las circunstancias sociales de
la clase vy, consecuentemente, la capacidad de asimilacién de los
alumnos™

Parece importante circunscribir, de acuerdo a la sugerencia que
hace Barnes, lo gue tal vez constituya la perspectiva psicoeduca-
tiva de los problemas linguistico/comunicativos de los intercambios
en clase. Nétese cémo queda formulada:

1) La posibilidad de considerar los aspectos linguisticos de las
"circunstancias sociales" de las practicas escolares

2) La posibilidad de formular relaciones estrechas entre tales
"circunstancias" y la capacidad de aprendizaje de 1los sujetos
implicados

Aclara luego Cazden que, si bien toda institucidén social es un
sistema de comunicacién "determinadas caracteristicas de las
instituciones docentes hacen de 1la comunicacién un elemento
decisivo"; "el propdsito bédsico de la escuela se cumple a través de
la comunicacidén"™.

Las caracteristicas de las instituciones docentes referidas por
Cazden son las de :

— Hacer un uso privilegiado del lenguaje hablado como medio "a
través del que se realiza gran parte de la enseRanza, y también a
través del cual los estudiantes muestran al profesor gran parte de
lo aprendido™

Las escuelas "son dmbitos concurridos", espacios comunicacionales
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al fin, pero con particularidades notables en cuanto al control
mantenido por el docente sobre los intercambios producidos durante
el transcurso de las clases

- En tercer lugar, sefiala el hecho de que "el lenguaje hablado es
una parte importante de las identidades de quienes lo usan®; 1la
extensién de 1la escolarizacién a una poblacién diversa que
introduce en un mismo espacio de trabajo sus diversidades 1lin-
guisticas, lleva a que el sistema de comunicacién constituido
resulte frecuentemente problemdtico

Cazden relaciona estas caracteristicas con tres funciones
diferentes del lenguaje vinculadas a la comunicacién de informacidén
proposicional, a la creacién y mantenimiento de relaciones sociales
Y la expresidn de la identidad y actitudes del que habla.

Puede resultar de interés destacar algunos de los aspectos
desarrollados por Cazden, vinculados con el tratamiento que ddbamos
a la cuestidn del aprendizaje escolar en el Médulo sobre Aprendiza-
je Pedagdgico. '

- por una parte, Cazden opera de hecho una distincidén entre 1la
descripcién o explicacién de las situaciones establecidas en los
intercambios comunicativos de las clases y nuestra intencién de
generar un espacioc "transparente" en las comunicaciones del aula.

— por otro, propone una perspectiva sumamente fértil, al no reducir
el andlisis del "control"” operadc por el docente sobre 1las
comunicaciones en clase a una funcién represiva; por el contrario
se enrcla en una perspectiva centrada sobre los efectos, las
producciones (de aprendizajes, malentendidos, éxitos o fracasos)
gue suscita la organizacidn de los intercambios en el seno de la
prdctica escolar®.

- el andlisis de los aspectos linguisticos (y aun comunicativos) de
la prdctica pedagégica excede la dimensidén del "lenguaje curricu-
lar"™, sitda los usos .del lenguaje en clase en un "mds alla" de la
comunicacidén de significados o informacién proposicional

— estos procesos que exceden la mera transmisién o construccién

! Dice Cazden "...en 1la escuela, una persona, el maestro,
mantiene el control de todo lo qgue se habla en el transcurso
"oficial"™ de la clase; un control que no es en absoluto negativo
como el que ejerce un policia de trdfico en evitacién de colisio-
nes, sino positivo, tendiente a alcanzar las metas de la educdcidén®
(1991, p. 13) Elude de esta manera lo que hemos denominado
"hipétesis represiva"™ en la explicacién de los fenémenos (ver
Baguero R. 1993 y también Narodowski M. 1989). =
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compartida de significados, relacionados con el establecimiento de
relaciones sociales especificas y con el hecho de portar identida-

des y actitudes personales, no son escindibles de tal construccién
de significados.

El conjunto de comentarios gue estamos efectuando sobre la
elaboracién de Cazden, intenta contextuar el problema, tratado
usualmente con privilegio, referido a la comunicacién como “cons-
truccidn de significados compartidos".

Encontramos en los trabajos de Edwards y Mercer (1988) un esfuerzo
por localizar el foco esencial de la actividad pedagdégica precisa-
mente en la construccioén de una comprensién compartida. Los autores
son explicitos y criticos a este respecto. Aln reconociendo la
diversidad de perspectivas posibles sobre el tema consideran que:
"toda educacidén tiene que ver esencialmente con el desarrollo de
una comprension compartida, de unas perspectivas mutuas".

Por ello trazan como objetivo de su trabajo abordar la educaciédn
como "proceso de comunicacidén" indagando "los modos en gue- el
conocimiento (y, en especial, el conocimiento gque constituye el
contenido de los curricula escolares) se presenta, se recibe, se
comparte, se controla, se discute, se comprende o se comprende mal
por maestros y nifios en la clase" (1988, p 13) '

Tal descripcidén de los "modos" en que se produce conocimiento en
las escuelas tiene por parte de los autores un tratamiento inicial
deliberadamente sencillo: una interaccién podréd ser considerada
como constituyendo una instancia de conocimiento compartido si "ese
acto consiste en gue dos personas saben ahora lo que antes sabia
sélo una'.

Sin embargo: <{gué ocurre con los procesos de control, con las
especificidades que posee el trabajo escolar, con la asimetria de
las relaciones entre estudiantes y docentes?

La mayor parte de las con51dera01ones de estos autores van a
responder a estas cuestiones. El espacio comunicacional escolar no
aparecerd precisamente como un medio transparente sinoc poblado de

opacidades.

Por ello, los capitulos centrales del abordaje propuesto estdn
conformados por los constituyentes de una ideologia escolar,
hilvanada con una concepcién precisa de desarrollo del sujeto,
presente en las lecturas de los éxitos y fracasos de los aprendi-
zajes.

iCudl es la ambiguedad presente al intentar analizar desde estas
perspectivas la prdctica pedagégica como prdctica comunicativa?
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- En primer término, el lugar central de lo comunicativo puede
otorgarse desde dos perspectivas simulténeas ¥y en cierto sentido
complementarias: '

_ * es intrinseco a las instituciones educativas y a
la propia préctica pedagégica establecer procesos comunicativos

* la ‘"comunicabilidad", es wuna caracteristica
esencial del pensamiento humano ; "ciertamente debemos ahora buscar
la esencia del pensamiento humano en su esencia cultural -su
comunicabilidad-, en nuestras transacciones con otras personas"
(Edwards y Mercer, 1988, p 184) '

Estas dos perspectivas ° definen de algun modo preocupaciocnes
diferentes. En el primer sentido las formulaciones se orientan a
indagar las condiciones de los intercambios comunicativos en las
instituciones y en el aula , sus caracteristicas, los recursos
utilizados, etc.

En la segunda perspectiva se hace més explicita la relacién entre
aquellos procesos y las construcciones cognitivas. El desarrollo
incluso de una- "competencia" comunicativa aparece relacionado con
los procesos de apropiacién mutua de sujeto y cultura. Es decir,
los Procesos Psicolégicos Superiores (en el contexto de la Teoria
Socio-histérica) se constituyen en el sujeto en virtud de su
cardcter "comunicable"; encontramos asi definido lo "comunicable"
como lo "apropiable", como' agquellos procesos susceptibles de ser
"transmitidos" intersubjetivamente.

Sin embargo, la metdfora de la comunicacién corre el riesgo de
condensar.y simplificar varios problemas: .

- La apropiacidén subjetiva de Procesos Psicolégicos en principio
construidos intersubjetivamente, es un proceso de internalizacién;.
proceso que implica la reconstruccidén interna de una operacién
externa. Tal reconstruccién, como en el caso del desarrollo del
lenguaje interior a partir del habla social o comunicativa, implica .
a su vez un cambio en la estructura y funcidén del Proceso due se
internaliza. En el caso del lenguaje es conocido el hecho de que se
diversifica su funcidén por el hecho de constituirse la posibilidad
de un uso "intelectual" del mismo (en términos vigotskianos);
mientras gque su estructura también varia tanto en sus aspectos
sintdcticos como semdnticos. :

Con esto quiere advertirse que la "comunicacién® de Procesos no es
una mera "exposicién" de productos culturales a la que asiste el
sujeto, ni un pasaje de informacién de un espacio exterior del
sujeto a un espacio interior, sinoc un trabajoso proceso de apro-
piacién mutua, donde lo "comunicativo™, en el sentido ma&s usual del
término, ocuparia un lugar, seguramente indispensable, pero
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relativamente periférico?®.

Es decir, el proceso comunicativo, en este segundo sentido, tiene
menos gque ver con la "transmisién" o reordenamiento de informacidn
entre sujetos y mds con la constitucidén de los propios sujetos, las
formas superiores de actividad consciente y voluntaria.’

- Las practicas comunicativas por lo tanto producen efectos en
diferentes niveles:

1) Por una parte, la construccién mutua de significados, sobre la
base de compartir conocimiento (en el sentido de Edwards y Mercer)
produce un reordenamiento de la informacidén disponible y su
distribucidn.

2) Por otra parte, sirve de vehiculo, seguramente privilegiado,
para la apropiacidén de los instrumentos de la cultura, en el marco
de relaciones sociales especificas. Es necesario pensar a las

2 Adn en los enfogues gque ponderan con importancia los
procesos de comunicacién, estos aparecen relevantes en su relacidn

con los de apropiacién : "La comunicacién, en su forma exterior
inicial, como aspecto de la actividad colectiva de los hombres
(...) o en una forma interior, interiorizada, constituye la segunda

condicién especifica indispensable del proceso de apropiacidn, por
parte de los individuos, de las adquisiciones del desarrollo
histérico de la humanidad"(Leontiev 1983, p 135)

Es crucial comprender que el cardcter "comunicable" de los procesos
de pensamiento de una cultura tiene como correlato su caracter
"internalizable™ y, como se sabe, la internalizacidn esta lejos de
ser un flujo de contenidos desde el exterior de una conciencia a su
interior, constituyendo en cambioc el proceso a traves del que se
genera tal "espacio" o instancia de conciencia. Como sefala Wertsch
"_.la internalizacién no es un proceso de copia de la realidad
externa en un plano interior ya existente; es mas, es un proceso en
cuyo seno se desarrolla un plano interno de la conciencia.®
(Wertsch, 1988, p 83)

3 Recuérdese la afirmacién de Vigotsky : "La instruccidn
escolar induce el tipo generalizador de percepcién y Jjuega asi un
papel decisivo al hacer que el nifio tenga conciencia de su propio
proceso mental. Los conceptos cientificos, con su Jjerarquia
sistemdtica de intercalaciones, parece ser el medio dentro del cual
se desarrollan en una primera etapa el conocimiento y lasdestrezas
para ser transferidas mds tarde a otros conceptos y a otras dreas
del pensamiento. La conciencia reflexiva llega al nino a través de
los portales de los conceptos cientificos." (1986, p 130)

8



relaciones de comunicacién como condicién de posibilidad de las

relaciones sociales pero simultdneamente como expresidén de estas.

3) En tercer lugar, y siguiendo con ligeras variantes el recorrido
de Cazden y Edwards y Mercer, centrdndose en el cardcter "comunica-
ble™ de los procesos psicolégicos producidos en una cultura, cabe
pensar en las prdacticas comunicativas como componentes de 1los

procesos de constitucidén subjetiva.

Si bien estas distinciones pueden ser discutibles, tales refle-
xiones son obligadas a la hora de situar estos procesos en el seno
de las prédcticas escolares, a fin de no reducir a éstas a un mero
intercambio de significados. El recorrido de las otras perspectivas
tal vez aclare esta cuestidn.



— La préctica escolar  -como actividad culturalmente organizada

Esta perspectiva implica considerar a la escuela como una forma
especifica de "experiencia culturalmente organizada". Los apren-
dlzajes protagonlzados en el seno de las escuelas parecen produ-—
cirse por la apropiacidén reciproca y secuenciada que se produce en
estas particulares "zonas de construccién de conocimiento” gque
producen las culturas.

Este cardcter especifico de la prdctica escolar se describe desde
dos perspectivas:

— Su cardcter histérico, su conformacién histérica particular, con
sus caracteristicas politlco-lnstltu01onales (su cardcter obligato-
rio, masivo, graduado, la primacia de la organizacidén simultdnea de
la enseﬁanza, etc.)

— Se hace referencia a su vez a los efectos cognitivos especificos
gque acarrea la participacidén sostenida en la vida escolar

Sobre ambos puntos hemos insistido en otras oportunidades. E1
primer cardcter sefiala (recuerda) que los objetivos de la ensefanza
(y por tanto de los aprendizajes) que posee la escuela tienen un
cardcter histdérico, instituido; advertencia que impide una "natura-
lizacion" exagerada de los procesos de ensefanza-aprendizaje que se
producen en sSu Seno.

La segunda cuestidén estd emparentada a formulaciones tedéricas gque
constituyen desarrollos disparados por la Teoria Socio-Histérica de
Lev Vigotsky*. Formulaciones tedricas que han dado lugar a investi-

_ ' Estos trabajos generalmente hacen uso de ciertas categorias
tedricas pertenecientes a la gque se conoce como "Teoria de la
Actividad", de Alexis Leontiev, discipulo de Lev Vigotsky. Asf{,
términos como apropiacién y actividad, tienen sentidos particulares
en tal contexto tedrico. "La actividad es una unidad molecular, no
una unidad aditiva de la vida del sujeto corporal, material (...)
la actividad no es una reaccién ni un conjunto de reacciones, sino
un sistema que tiene estructura, sus transiciocones y transformacio-
nes internas, su desarrollo (...) Pese a su diversidad, 1la
actividad del individuo humanoc es un sistema incluido en el sistema
de relaciones de la sociedad." (Leontiev, 1978, p 67)

El concepto de apropiacién, por otra parte, es descripto en Leon-
tiev en contrapunto con el de adaptacién, al gue considera
pertinente para la descripcién de los procesos animales. "En cuanto
a la apropiacidén, es un proceso que tiene por resultado la
reproduccidén por el individuo de caracteres, facultades y modos de
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gaciones empiricas, algunas transculturales, intentando explorar
las diferencias existentes en las caracteristicas de la actividad
cognitiva de los sujetos escolarizados con respecto a los no
escolarizados.

Michel Cole es uno de los autores mds destacados de esta corriente.
Fundamentando las relaciones inherentes que existirian entre
cultura y cognicién (y por lo tanto entre sus formas especificas,
como la cultura o cognicién "escolarizadas") sehala:

- Habria una unidad bdsica comin para el andlisis tanto de los
procesos psicolégicos individuales como culturales.

- Tal unidad consistirfa en un compromiso individual en actividades
dirigidas a metas bajo restricciones convencionalizadas. Tal unidad
suele denominarse "actividad", “tarea" o "evento'.

— En lo principal, particularmente donde un nifio esta involucrado,
estas actividades son pobladas (peopled) por otros, generalmente
adultos. ' ’

- La adquisicidn de comportamientos culturalmente apropiados es un
proceso de interaccidén niho-adulto, en el cual el adulto provee una
gufa a la conducta del nifo, siendo éste un componente esencial de
los procesos educativos. (Cf. Cole M., 1989, p 158-159)

Cole retoma el concepto de actividad de Leontiev por su cardcter de
"bisagra" entre los niveles de andlisis cultural e individual; es
decir, la categoria de actividad ofreceria la posibilidad de
constituirse en tal "unidad bdsica comin" de andlisis.

Leontiev afirma: "En la actividad el objeto es transformado en
forma subjetiva o imagen; al mismo tiempo, la actividad es
convertida en resultado objetivo y producto. Mirada desde esta
perspectiva , la actividad emerge como un proceso de transformacio-
nes reciprocas entre el polo del sujeto y el objeto".

En suma, agrega Cole, se trataria de analizar las relaciones entre
el "sistema de las relaciones sociales y el de la actividad
cognitiva interna.

En coherencia con esta cuestidén se suscribe una interpretacién del
concepto de zona de desarrollo prdéximo en términos de "situacidn

comportamiento humanos formados histéricamente"(Leontiev 1983, p
259; bastardillas en el original).
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social definida" a los fines de promover, guiar y controlar el
desarrcllo de los sujetos, mds gue como una propiedad del sujeto.
De alli el hecho de referirse a una "zona de construccién del
conocimiento™ al aludir a la experiencia escolar o educativa.

Explicitamente refiere la Zona de desarrollo prdximo comoc "La
estructura de actividad conjunta en cualquier contexto donde hay
participantes que ejercen responsabilidades diferenciales en virtud
de su experiencia (o "experteza") diferencial". Existe en esta
dindmica una transferencia gradual de 1las responsabilidades
relativas en las tareas de los sujetos implicados.

El cambio cognitivo se produciria en esta zona "considerada tanto
en téminos de la historia evolutiva individual, como en los de la
estructura de apoyo creada por los demds, y por las herramientas
culturales propias de la situacién” (Newman et al, 1991 p 78).

Es en este contexto tedrico gque estos autores consideran la
escolarizacién como una experiencia o, mds especificamente, como
una “actividad" culturalmente organizada en donde se producen
procesos de apropiacién especificos.

A este respecto los autores realizan sefialamientos gue merecen
destacarse, a efectos de advertir la relacidén de esta perspectiva
con la perspectiva centrada en la comunicacidén y, a su vez, con la
descripcidén del vinculo en términos de prédctica de "gobierno".

- En primer término, el proceso de apropiacién es mutuo y secuen-—
ciado.

El cardcter mutuo de los procesos de apropiacidén trae consecuencias
importantes en la interpretacidén de la prdctica pedagdgica.

- El1 cardcter mutuo indica que el proceso de apropiacién se
establece reciprocamente entre los diversos sujetos que definen la
zona;

- estos sujetos tienen participacién diferencial en esta definicién
e interpretacién de las accicnes desarrolladas en la actividad
escolar, definicién considerada en general por los autores en
términos de "negociacidén"®

- un aspecto crucial lo constituye el hecho de que la definicidén de

= ®* Cuando nos centremos en la perspectiva del andlisis de
estos procesos en términos de "prdctica de gobierno" se acentuard
aqui el cardcter intrinsecamente asimétrico de tal negociacién.
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objetivos vy condiciones de la tarea gqueda contemplada en el mismo
proceso de apropiacidén.®

En suma, esta perspectiva coloca cierto énfasis en los elementos
"externos" gque participan en los procesos de construccién cogni-
tiva. Tales elementos externos constituyen una suerte de "momento"
del desarrollo cognitivo de los sujetos en las Zonas de Construc-
cidén de conocimiento, con lo cual, como se advertird, la interpre-
tacién de las prdcticas escolares dentro del marco general de la
teoria socio-histdérica, se enhebra por una relacién de inherencia
con una interpretacién del desarrollo cognitivo.?

¢ "Al construir una ZDP para una tarea concreta, el profesor
incluye las acciones de los ninos en su propio sistema de activi-
dad". Agregan que en el desarrollo de una actividad especifica por
ellos indagada "la tutora o profesora utilizaba los emparejamientos
efectuados por los ninos "como si" se hubieran realizado de acuerdo
con el objetivo que ella tenia presente. Este tipo de apropiacién
constituye una caracteristica que invade todas las interacciones
docentes" (Newman et al, 1991, p 80).

? Es de particular interés el tratamiento que dan los autores
a la conocida "paradoja del aprendizaje" de Fodor, y con ella al
problema de la unidad de andlisis y la continuidad y discontinuidad
de los procesos de desarrollo cognitive. (Cf Newman et al, op.
cit., particularmente capitulos 4 y 8)
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- La prdctica pedagégica como prdctica de gobierno.

Desde esta perspectiva se contempla el vinculo pedagdgico, Yy
particularmente sus formas corporizadas en la escuela moderna, como
‘"relaciones de poder, presentes en la capilaridad de las précticas
cotidianas en gran parte descriptas en las perspectivas comentadas.

Si esto reporta -algun interés para una perspectiva psico-educativa
del desarrollo cognitivo en el seno de las prdacticas escolares, lo
definird en buena medida el trabajo tedérico y la investigacién
empirica, actual y futura, que contemple simultédneamente:

a) las perspectivas comentadas en cuanto a la fertilidad potencial
de una teoria del desarrollo cognitivo que contemple como aspecto
inherente los sistemas de relaciones (de comunicacién, de trabaijo,
de divisién de tareas, etc) establecidos en la actividad social,

b) el carédcter normativo del discurso educacional y el cardcter
normalizador de sus précticas; esto permite ponderar, por ejemplo,
"a la prdctica pedagdgica como "gobierno" de los desarrollos, etc.

Conviene recordar, asi sea suscintamente, que aludimos en particu-
~lar a una perspectiva "foucoultiana" de tales formas de "ejercicio"
del poder®. Esto implica ponderar particularmente el carécter
productivo de las prdcticas de poder (mds que su aspecto "represi-
vo"); es decir, afirmar que la escolarizacién en cierto sentido,
constituye una forma de gobierno del desarrollo de los sujetos
implica afirmar que las prédcticas escolares producen cierto tipo de
desarrollo cognitivo en los sujetos constituidos en sus prédcticas.®

Las relaciones de poder se encuentran enhebradas a otras relaciones
como las de comunicacién o de trabajo, pero no resultan un mero
"aspecto" de aquellas sino un efecto especifico. Afirma Foucault:
"es necesario distinguir las relaciones de poder de las relaciones
de comunicacién que transmiten una informacién por medio de un
lenguaje, un sistema de signos o cualquier otro medioc simbdlico. La
comunicacién es siempre, sin duda, una cierta manera de actuar
sobre el otro o los otros. Pero la produccién y la circulacidn de
elementos del significado pueden tener como objetivo o como
consecuencia ciertos efectos de poder; estos 1dltimos no son
simplemente un aspecto de las primeras. Las relaciones de poder
poseen una naturaleza especifica, pasen o no pasen a través de

= ® Para un acercamiento a las conceptualizaciones de
Michel Foucault con respecto al poder puede consultarse también
Foucault 1987a y 1987b.

® Hemos trabajado en particular esta cuestién en otro lado;
Cf. Baguero R. 1992. #

14



sistemas de comunicacidén" (Foucault, 1988; p 12)

éCuél es tal especificidad de las relaciones de poder y en qué
medida importan para la descripcién de las prdcticas pedagégicas?

El ejercicio del poder se trataria de un modo de accién de algunos
sobre algunos otros : "Lo que define una relacién de poder es que
es un modo de accidén que no actdia de manera directa o inmediata
sobre los otros, sino que actia sobre las acciones: una accién
sobre la accidén, sobre acciones eventuales o actuales, presentes o
futuras" (Cf Foucault op. cit. p 14).

Esto es: "En si mismo el ejercicio del poder no es una violencia a
veces oculta ... Es un conjunto de acciones sobre acciones
posibles; era sobpre el ca de posibilid se inscribe e 1
comportamiento de los sujetos actuantes: incita, induce, seduce,
facilita o dificulta ... siempre es una manera de actuar sobre un
sujeto actuante o sobre sujetos actuantes, en tanto gue actuian o
son suceptibles de actuar. Un conjunto de acciones sobre otras
acciones" (Cf. Foucault op. cit. p 15, el subrayado es nuestro).
Tal conjunto de acciones sobre las acciones de otro puede enten-
derse como una prdactica de gobierno, no restringiendo este término
a la accién del Estado®.

Debe prestarse atencidén a que las formas de actuar sobre las ac-
ciones de los otros opera a) sobre el "campo de posibilidad" o
bien, b) se inscribe en el comportamiento de los sujetos actuantes;
es decir, de algun modo se acotan, inducen, producen compor-
tamientos dados, reduciendo las posibilidades de accién de los
sujetos mediante la produccidén de modalidades instituidas; por otra
parte, las modalidades de accidén promovidas (modalidades de
comportamiento, de pensamiento, etc) "se inscriben” en los sujetos.

Estos procesos pueden considerarse emparentados con la estructu-
racién de sistemas sociales definidos en las prdcticas escolares,
estructuracién que, como vimos, promueve ciertos tipos de desa-
rrollo de los sujetos; desarrollo cuya dindmica se describe, como
también fue visto, por la apropiacidén e internalizacidén de las

herramientas, sistemas de simbolizacidén, formas de organizacidn del

® Foucault sefiala que se deberia dar al término el amplio
significado gue poseia en el Siglo XVI donde designaba "el modo de
dirigir la conducta de individuos o grupos: el gobierno de los
ninos, de las almas, de las comunidades, de las familias, de los
enfermos... Gobernar en este sentido es estructurar el posible
campo de accién de los otros." (Cf Foucault 1988, p 15). Para una
fundamentacién mds amplia de la nocidén de "gubernamentabilidad"
véase Foucault 1990 y 1991.
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trabajo (incluido el trabajo "intelectual") existentes en la
cultura en tales contextos especificos.

Ya hemos mencionado aspectos referidos a la cuestidén del "poder"
presentes en los abordajes resefiados. La funcién de control del
lenguaje en el discurso escolar, tal como es concebida por Cazden,
es en ese sentido un ejemplo privilegiado. Recuérdese cémo la
autora enfatiza el cardcter "productivo" del control operado, no
concebido principalmente por su aspecto represivo, es decir por las
posibilidades comunicativas que coartaria, sino principalmente por
los intercambios que posibilita en el contexto de trabajo de la
escuela. :

La organizacién particular de 1las actividades escolares v la
naturaleza de los intercambios discursivos producidos en su seno, **
muestran en escena la caracteristica compleja de los procesos de
apropiacién, fundamentalmente por su carédcter reciproco y asimétri-
co antes comentado.

Al tratar la presencia en el discurso escolar de la prdctica de
andamiaje y el uso del discurso como reconceptualizacién, Cazden
senala el cardcter de algin modo reproductivo del primero (sin
alcanzar a explicar la posibilidad de un desempefioc creativo) y el
caracter fuertemente asimétrico del segundo.

El caso del segundo es de particular interés. Por un lado, por
atacar un.problema caro de la didictica y de los numerosos trabajos
gue se ocupan central o ‘tangencialmente de lo que ha dado en
llamarse procesos de "cambio conceptual®.

Por otra parte, el interés de esta modalidad radica en poner de
relieve el cardcter asimétrico de los procesos de apropiacién e
paradojalmente, atender a los procesos de apropiacién producidos
por parte de los docentes hacia las acciones de los alumnos. Como
se recordard suele ser el docente quien significa las actividades
o intervenciones ‘de los alumnos como acertadas o erradas, como
intentos de consecucidén de una actividad propuesta, etc.

Recuérdese que Cazden sefiala que el discurso como reconceptualiza-
cién obliga a observar el momento de evaluacién (dentro de las
secuencias IRE Inicio-Respuesta-Evaluacién); evaluacidn "que a
menudo sirve, no para emitir un veredicto de correccién o inco-
rreccién, sino para inducir en el aprendiz un nuevo modo de
contemplar, categorizar, reconceptualizar e incluso recontextuali-

™ Analizados con detalle en obras como las de Cazden (1991),
Edwards y Mercer(1988) y Newman et al (1991), comentadas arriba al
recorrer las otras perspectivas. .
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zar los fendmenos (referentes) sometidos a discusidén" (Cazden C.
Op. cit. p 124; el subrayado es RAESEre ] »

La misma autora recuerda los trabajos de Newman, Griffin y Cole, a
efectos de advertir cémo es esta apropiacién del docente la que
significa las actividades y cémo el desarrollo de los sujetos puede
en cierto modo ponderarse, como sefala Wertsch , por la aceptacidn
"de una interpretacioén cualitativamente diferente de los objetivos
de la actividad conjunta" (véase Cazden op.eit: B 127).

Resumiendo, en el tratamiento del discurso escolar como practica de
andamiaje y, fundamentalmente, en su uso como reconceptualizacioén
se destaca:

a) Se trata de la apropiacidn de modalidades de uso del discurso,
el dominio de conocimientos y de destrezas cognitivas, etc., en una
prdctica definida institucionalmente de modo especifico

b) La actividad es significada reciprocamente pero también
asimétricamente. El docente resulta un interlocutor privilegiado
tanto desde la estructura radial de las comunicaciones, como,
fundamentalmente, por su funcién productora vy legitimadora de
significaciones.

]

c) Siguiendo a Newman et al (1991), en un sentido mas fuerte aun,
los objetivos®®, la naturaleza de las tareas (por ejemplo su
caracter completo o no) y, al parecer, la propia direccién del
desarrollo estarfan significados por quienes definen y controlan
los procesos de produccidén de conocimientos.

** Esta perspectiva obliga a ser cauto con respecto a la

concepcion de "la educacién como un discurso situado, como un
proceso por el cual maestros y nifios actian y hablan juntos con un
supuesto objetivo comin" (Edwards y Mercer, 1988, pl85).
El supuesto objetivo comin, compartido, entre alumnos y docentes
aparecera con el status de una intencidén normativa mds que de una
caracteristica de las prdcticas escolares cotidianas. Mds aun,
pareciera gque las reglas bédsicas gue regularian el discurso
educacional tienen un status implicito, conformarian parte del
curriculum ocultoc e incluso los objetivos perseguidos en las
actividades pedagdgicas parecerian ser deliberadamente ocultados.
Edwards y Mercer arriesgan la siguiente hipodtesis: "El evitar la
comunicacidén explicita de los objetivos y contextos de la actividad
en clase es una consecuencia de la ideologia educacional de los
maestros: los alumnos son esencialmente individuos que buscan la
realizacion de su propio potencial individual, no hay que "decir-
les" cosas, deben aprenderlas por si mismos." (1988, p 188)
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La ponderacién de los "factores™ sociales del desarrollo.

Es pertinente volver a recordar gque el objetivo del presente
documento de trabajo es sélo el de comentar algunos de los textos
trabajados en el Médulo de Aprendizaje, a efectos de hacer ciertos
seflalamientos tedricos en espera de que colaboren en su interpre-
tacidén, contextualizacién y posibilidades de articulacién con los
temas de dicho Modulo.

Esta aclaracién no es meramente formal; por el contrario, atiende
a una cuestidén de fondo: el tema que sugiere el titulo de este
apartado es por demds complejo y posee relaciones miltiples con
problemas sumamente heterogéneos.

Un lugar comin en las apreciaciones acerca de la influencia de los
"factores™ sociales sobre el desarrollo cognitivo, ha sido el
estudio de las interacciones.

Como sefiala Cazden, muchos investigadores abocados al andlisis de
las interacciones, no han discriminado, o no lo han hecho en forma
suficiente, entre las interacciones producidas entre sujetos de
nivel similar de conocimiento y las producidas entre novatos y
expertos; obviamente ambos tipos se emparentan con las relaciones
alumno-alumno y docente-alumno respectivamente.

Tal tema cobra imortancia obvia en la medida en que las perspec-—
tivas arriba resefiadas acerca de la prdctica pedagégica en el seno
de las escuelas, suponen todas la existencia de complejos sistemas
de interacciones.

Sin embargo Cazden vincula el tema no sélo a una caracterizacidn de
las prdcticas escolares, sino incluso a énfasis diferentes
colocados por las teorias del desarrollo cognitivo scobre tales
"factores" sociales.

De este modo presenta (Cf. Cazden C., 1991, p 136 y ss) el lugar
que, a su juicio, poseeria el problema de la interaccién en las
perspectivas de Piaget y Vigotsky; o, mis especificamente, "sus
creencias opuestas acerca del modo en que la conversacién externa
afecta al pensamiento interno™.

Sefiala la autora que: "Para Vigotsky, el pensamiento -o habla
interior- refleja claramente sus origenes sociales en los dos
sentidos de la palabra social: en sus origenes en la interaccién Yy
en su utilizacidén como sistema simbélico culturalmente organizados,
especialmente el lenguaje...para Piaget, por el contrario, 1la
interaccién social es importante porque estimula el donflicto
cognoscitivo, y la conversacién es un catalizador de cambios
internos, sin influencia directa en las formas y funciones del
pensamiento” (Cazden op.cit. pp 137-8) :
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De esta manera se podria distinguir entre a) considerar a "lo
social” como un "factor" del desarrolle cognitivo, es decir, como
una suerte de "variable independiente" gque poseeria una relacidén de
incidencia sobre el desarrollo cognitive y b) ponderar lo social
como un aspecto inherente al propio desarrollo.

Cazden cita las posiciones de Perret-Clermont abonando la tesis
piagetiana respecto al rol del conflicto socio-cognitivo en el
desarrollo. Cabe aclarar, no obstante, gue las posiciones actuales
de los investigadores de la que se did en llamar Psicologia Social
Genética o Psicologia Social Experimental, entre los gue se ha
destacado Perret-Clermont, parecen buscar puntos de confluencia con
los desarrollos de las perspectivas alternativas.

Tal parece ser el sentido de lo que estos autores denominan "“la
segunda generacioén de estudios” referidos precisamente a los
procesos de construccidn social de significaciones en contextos
particulares como los de la exploracidn psicoldgica y la escola-
rizacion (Perret-Clermont et al,1991).

Esto ha significado replanteos acerca de la unidad de andlisis
ponderada (del individuo y sus conductas especificas a la inte-
raccién social misma y sus modalidades) (Perret-Clermont et al
1991) asi como de la propia naturaleza de los procesos de desa-
rrollo (Cf. Perret-Clermont A. y Nicoclet M. 1992).

Es interesante advertir cémo el andlisis de los intercanbios
producidos en la actividad escolar requiere de un proceso de
discriminacion detallada de cuestiones condensadas usualmente en un
tratamiento vago, genérico o bien portador de expresiones de deseo
mds que de elementos para una adecuada explicacién de los procesos.

Por ejemplo Perret-Clermont et al (Cf Perret-Clermont et al, 1991)
plantean la necesidad de ponderar cuestiones tales como las
modalidades de las interacciones, las formas en gue son construidas
estas interrelaciones, c¢démo resultan las tareas construidas
mutuamente, cémo se establecen objetos comunes de discurso, guiénes
regulan el didlogo y si la naturaleza de esta regulacién es
cognitiva o social. Como se advertird estas formulaciones estan
fuertemente emparentadas a las temdticas gue venimos abordando.

Cazden, por su parte, insiste en dar un tratamiento agudo al efecto
cognitivo de las interacciones, en particular a las interacciones
entre pares. Existe un supuesto relativamente generalizado acerca
de que las interacciones entre pares poseen practicamente un efecto
cognitivo benéfico en si mismas.

Tal supuesto suele estar asociado a otras consideraciones. Por un
lado, suele haber un énfasis algo exagerado en la potencialidad de
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la discusidén cuasi-espontdnea entre pares para el progreso
cognitivo; por otra parte, se tiende a aislar en el andlisis las
relaciones entre pares como si no participaran de las caracteris-
ticas de la organizacién general del trabajo escolar, esto sin
desmerecer sus especificidades.

Como se recordard, Cazden sefiala aquellos beneficios cognitivos gue
entiende puede acarrear el discurso entre iguales. Agui menciona el
discurso como catalizador, segin la acepcién dada por Perret-
Clermont ya comentada; el discurso como representacidn de roles

complementarios;:; el discurso como relacién con un auditorio vy,
finalmente, el discurso como conversacidn exploratoria.

Aun cuando un tratamiento adecuado insumiria mayor diversidad de
temas, debe advertirse cémo en esta descripcién de Cazden del
discurso escolar, se encuentran caracteristicas relevantes de la
produccidén de conocimientos en la prdctica pedagégica. La divisidn
de tareas, el desarrollo de procedimientos y estrategias de
trabajo, el lugar de la "mirada pidblica"™ en la produccién de
conocimientos validados escolarmente, son ejemplos de tales
carateristicas del aprendizaje escolar.

Finalmente sefiala Cazden agquellos elementos que determinan que los
intercambios entre pares no siempre desemboquen en estos beneficios
cognitives posibles. E1 comin denominador parece ser la fuerte
relacién existente entre las caracteristicas de estos intercambios
entre pares y la naturaleza de los procesos pedagogicos méds
generales. Es decir, las interacciones entre pares parecen acarrear
beneficios cognitivos, y aun sociales, siempre que estén situadas
dentro de estrategias pedagdgicas relativamente consistentes.

Las interacciones entre pares no parecen remediar por si mismas los
efectos marginadores que suelen presentar las prdcticas escolares
sobre ciertas caracteristicas de sexo, etnia o clase social. Por el
contrario, en muchos casos, segun lo revelado por estudios
empiricos, de no mediar una estrategia pedagdgica deliberada para
evitarlo, pueden operar reforzando el efecto marginador.
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- La perspectiva del "trabajo escolar™.

Cabe agui, por dltimo, comentar brevemente las relaciones posibles
gue pueden trazarse entre las perspectivas abordadas y el trata-
miento de la cuestidén del trabajo escolar.

Recordemos que hemos circunscripto como "trabajo escolar" a la
produccidn de conocimientos y saberes que se produce en la prédctica
escolar, produccidén que aparece regulada por regimenes de trabaijo
especificos (cf Bagquero R. et al, 1992).

La especificidad de esta perspectiva radica en intentar describir
las caracteristicas de tales regimenes de trabajo, sus modalidades,
las caracteristicas de los procesos de constitucidén subjetiva y ,
por ende, en intentar redefinir las unidades y categorias de
andlisis de los enfoques psicoeducativos clédsicos. ;

Sin embargo, como se advertird, tales cuestiones se encuentran con
la mayoria de los problemas resefiados al recorrer las diversas
perspectivas.

Subrayaremos brevemente parte de estas relaciones posibles.

- Los procesos de comunicacidén constituirian un componente de los
procesos de trabajo escolar; como en el caso de la perspectiva
centrada en las prdcticas de gobierno, las relacicnes de trabajc no
son reductibles a relaciones de comunicaciédn atn cuando estas
dltimas constituyan una de las condiciones de posibilidad de las

primeras.

-

— Como se rercordard, la categoria de trabajo escolar pondera la
definicién simultdnea de las posiciones gque los sujetos ocupan en
los procesos de trabajo; es decir, la actividad del alumno esté
definida en parte por criterios generales de la organizacién del
trabajo (horarios, recursos utilizables, vestimenta adecuada,
calendarios a atenerse, etc), criterios entre los que se encuentra
la distribucién diferencial de tareas y responsabilidades. Dada la
asimetria gque se produce como consecuencia de esta distribucién
diferencial, queda definida la posibilidad de que se instale un
dispositivo de andamiaje. En otros términos, las caracteristicas
con gue usualmente se describen los dispositivos de andamiaje (cf
Cazden C., 1991; Bruner J., 1983), su distribucién de responsabili-
dades diferenciada, su delegacidén gradual de esta responsabilidad
al aprendiz, el cardcter temporal, visible y ajustable de la ayuda,

etc. suponen, como veremos, cierta modalidad de organizacidén del
trabajo escolar.

21



—‘Por otra‘parte, el encuadre del trabajo escolar con la pondera-
clon comentada acerca de la definicidén simultdnea de tareas vy
rsponsabilidades, permite comprender desde esta instancia la
posibilidad o condiciones de los procesos de apropiacién mutua, va
descriptos. Esto en virtud de que la tesis de gque los procesos de
trabajo escolar tienen una relacidén de inherencia con los procesos
de constitucidén subjetiva y, desde ya, con los_de ensefanza-
aprendizaje descansa en una herencia comin con los trabajos
resenados.

- BEsta misma relacidén de inherencia entre régimen de trabaijo y
procesos de constitucion subjetiva, se emparenta estrechamente con
la idea de prdctica pedagdgica como prédctica de gobierno.

En el seno del trabajo escolar se constituyen los sujetos en tanto
alumnos, y lo son en tanto estdn sujetos a cierto régimen y ciertas
regularidades. Una especificidad de las formas escolares radica en
producir desarrollos y aprendizajes particulares.

- Tales caracteristicas de la organizacién de la practica pedagd-

gica otorgan sentido a la producciéd aberes (o} cimientos
acumulada por la propia escuela en torno a los procesos de

aprendizaje de los sujetos y a las estategias de ensenanza. Es

decir, la organizacién del trabajo escolar produjo (y se redefinié
en funcidén de é1) cierto tipo de saber acerca de los alumnos, sus
dificultades, las estrateglas de ensefianza, las técnicas para
obtener climas disciplinados de trabajo, etc.

- El tratamiento simultdneo que las perspectivas resenadas otorgan
a elementos de la organizacidén escolar de actividades, como 1la
definicién de tareas, objetivos y criterios de evaluacion, coincide
con el intento desde la perspectiva del trabajo escolar de ponderar
la existencia de modalidades burocratizadas de trabajo.

- Un ejemplo claro de lo senalado es el concepto de “tarea comple-
ta" formulado por Newman et al (Cf Newman et al, op.cit.), es decir
aguella tarea cuyo dominio plantea la comprension de su naturaleza,
los objetivos que la definen, sus relaciones con otras tareas, etc.
En el marco de un andlisis en términos de Trabajo Escolar hemos
enunciado la ausencia o presencia secundaria de actividades de este
tipo como un indicador de la existencia de una modalidad burocrati-
zada de trabajo. En tal ocasidén la definiamos como presencia de un
ncuadre terdno de trabajo y como una tendencia a ponderar a
medios como fines. Ambas cuestiones generarian en los procesos de
trabajo ritualizaciones, estereotipias y una prevalencia de 1lo
técnico por sobre lo tecnoldgico.

Es interesante notar que la descripcidn ofrecida por los autores
mencionados, es efectuada desde los criterios de distribuciodn de
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tareas en la organizacion de las actividades. A propdsito de cierta
experiencia didactica "en laboratorio”" los autores sefialan: "Una
ftarea completa’ es aquella que se considera en el contexto de la
actividad que la motiva y la limita. En algunos ambientes (como el
laboratorio, la clase, o cualquier otro en el gque exista una
divisidén jerdrquica del trabajo), la tarea puede no estar sometida
al control individual del actor. En estos casos, la tarea completa
del nific quizd no guarde relaciones utiles con los objetivos
educativos del profesor...Si la apropiacidén que hace el tutor de la
conducta infantil es correcta, desaparece la tarea completa del
nifio, cuando la tarea del adulto parece motivar y limitar las
acciones de éste." (cf Newman et al, op. cit., p73).

Es decir, habria sentidos diferentes otorgados a las actividades en
funcién de las inserciones diferenciadas en la organizacidén del
trabajo y, en particular, de acuerdo a la definicidén de 1los
objetivos gue prime en la ejecucidén de las tareas.

Al efecto mds adelante agregan "...a menudo el sujeto supone gque no
es necesario, gquizd ni siquiera adecuado, gque €l o ella comprenda
el contexto de esta actividad. En resumen, siempre existe una
"tarea completa’, pero las tareas cognitivas normalizadas de
laboratorio estdn organizadas de manera que se produzca una
determinada divisién de trabajo en relacion con la cual, con
frecuencia, el sujeto se enfrenta sélo con la parte correspondiente
a la solucidén” (Newman et al, op. cit., p74)

- De este modo, el aprendizaje comprende el aprendizaije de los

objetivos escolares para con los alumnos (o, al menos, su apro-
piacién relativa), formando parte de los procesos de trabajo y
negociacidén descriptos. Estas modalidades instituidas acerca de los
objetivos de la ensefianza, constituyen un elemento crucial para
comprender las relaciones establecidas en el trabajo escolar en
toda su complejidad. Su ocultamiento, mids o menos deliberado, va
estrechamente ligado a los procesos de gobierno de los aprendiza-
jes*?.

Es prudente recordar la advertencia efectuada en la introduccidén de
este Documento. Las perspectivas resefiadas constituyen una suerte

13 Recuérdese a este respecto los desarrollos de Basil
Bernstein acerca de la existencia de "pedagogias invisibles™ y el
papel crucial que jugaria el discurso psicolégico en su legitima-
cién (cf. Bernstein, 1993). De hecho la hipdétesis comentada de
Edwards y Mercer apunta en un sentido similar (ver nota 12).
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de recurso heuristico para comprender los procesos de aprendizaje
escolar. Es bueno advertir gue poseen énfasis relativos sobre
aspectos que, a su juicio, resultan claves para otorgar sentido a
las prdcticas escolares. Sin embargoe, cada perspectiva supone la
existencia de los procesos descriptos con mayor detalle por las
restantes.

Evitar una operaciodn reductiva sobre los encuadres de abordaje del
aprendizaje escolar constituye, tal vez, el punto crucial de
encuentro de las perspectivas resefadas. Tal ha sido la intencidn
perseguida en el presente Documento y, en particular, en la
presentacidén uUltima de la perspectiva del trabajo escolar situada
ahora en el terreno de discusidn definido por las restantes.
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