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El presente trabajo da cuenta de una serie de inquietudes compartidas por docentes
universitarios en la tarea de formacion de futuros profesores en el &rea de las Ciencias
Sociales (Comunicacion Socia y Antropologia Socid). Refleja un trabajo interdisciplinario
en tanto articula reflexiones que se desprenden de los resultados de una investigacion de
corte psicosocial’ con interrogantes que intentan dirimirse a partir de otra en curso,
enfocada desde la psicopedagogie’.

Ambos estudios nos conducen a preguntarnos acerca de los procesos de
conceptudizacion de la funcién docente en los estudiantes de profesorado e incluso en
docentes en gercicio, esto es, a interrogarnos acerca del modo en que se percibe a aumno,
del impacto de la préctica a la que subyace esta percepcion, del espacio ofrecido desde las
cétedras parareflexionar sobre ello.

La toma de conciencia acerca del profundo compromiso sociad que la préctica
docente conlleva y las conflictivas manifestaciones que muchas veces resultan de ésta
motivan la reflexion acerca de los procesos de conceptualizacion de los propios docentes, a
la vez que a andids e interpretacion de los supuestos que los orientan. La mirada sobre el
propio quehacer se torna un desafio, en la medida en que el propio docente se coloca, esta
vez, como sujeto de aprendizagje. La posibilidad de reflexionar sobre los propios procesos de

congtruccion de conocimiento dara paso a una lectura y comprensdon mas empética sobre

! Tesis de Maestria “Amados nifios: construccion del estigma y condiciones de vulnerabilidad psicosocial en
contextos escolares’. Maestria en Problemas y Patologias del Desvalimiento, UCES, Buenos Aires, Rep.
Argentina

2 Proyecto “El aprendizaje de la préctica profesional docente: aspectos vinculados a la construccion de
conocimiento practico”, en curso. Maestria en Psicologia Cognitiva y Aprendizaje, FLACSO, Buenos Aires,
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aquellas sSituaciones escolares vividas como conflictivas y, en consecuencia, habra de
propiciar instancias de resolucion y de cambio.

Tomaremos como gje de andlisis € tipo de conocimiento construido por los futuros
docentes y por docentes en gercicio respecto de la categoria “aumno”, es decir, las
representaciones respecto del la insercion y trénsito de una persona por € proceso de
escolarizacion. Nuestra hipotesis se refiere alas implicancias en la practica docente de dichas
representaciones, especiamente en relacion con aguellos dumnos que se apartan del
estereotipo del "alumno medio": blanco, occidental, clase media. Creemos que la préctica
docente en torno de éstos, significados como “diversos’, recrea los estigmas arraigados en €l
pensamiento social, y concibe a estos adumnos de modo negativo, como “diferentes-
devaluados’.

Nuestras referencias tedricas serdn las nociones de representacion social
desarrolladas por Moscovici (1961) y Jodelet (1989), el concepto de estigma formulado por
Goffman (1970), y la conceptualizacion de Perkins (1995) sobre las teorias técitas que
subyacen a las practicas pedagoégicas (teoria de la blusgueda trivia y teoria que privilegia la
capacidad).

El estudio de este Ultimo respecto de dichas teorias y su relacion con las situaciones
pesquisadas por los futuros docentes (conocimiento frégil) motiva el andlisis de los
supuestos y contradicciones que configuran € quehacer del enseflante. Daremos cuenta de
las apreciaciones surgidas en & marco del trabajo con estudiantes de profesorado
universitario y con docentes en gercicio en cuyas aulas desarrollan sus précticas de

ensefianza los primeros. Veamos pues a qué reflexiones nos acercan los datos.

Procesos de ensefianza y construccion de la diferencia.

En ocasiones se observa que los alumnos que no responden a lo esperado son
conceptualizados en € discurso docente como un “otro”, quien parece encarnar una realidad
gjeng, distante a la realidad docente, y con la cual estos Ultimos buscan desidentificarse. Este
"otro" puede ser un sujeto gue no responde a las expectativas de logro, lo hace en tiempos

distintos a los esperados o vdiéndose de estrategias diversas a las propuestas por la escuela,



0 bien quien vive una situacion social 0 segin pautas sociales y/o culturales diferentes alas
de los docentes.

La presentacion del “otro-diferente” encuentra su anclgie en diversas dimensiones:
aspectos étnicos, aspectos socioecondmicos, €l género, las particularidades del contexto
familiar, las dificultades relacionadas con € proceso de ensefianza y aprendizgje. La figura
del “otro-diferente’ generalmente da cuenta de Stuaciones que remiten a desigualdades
sociales. Es recurrente la atribucion de diferencias culturales a los nifios de sectores sociales
desfavorecidos, asignandoles atributos dificilmente modificables. Las representaciones
acerca de la diferencia muestran indicios de una tendencia a naturalizar la historia de los
sujetos (“...a que nace barrigon...”), lo cua refuerza la construccion de prejuicios, ala vez
gue obtura la posbilidad de pensarla 'y comprenderla en su singularidad. De este modo va
generandose una relacion estereotipada docente-alumno, que limita la participacion de estos
ultimos y convierte a quien aparece como un “otro” en un sujeto vulnerable y en desventga
(Caffarelli, 2003).

De acuerdo con lo referido por los estudiantes de profesorado, la conceptualizacion
de los docentes expresa una serie de imagenes dilematicas (Achilli, 1996). Los docentes
construyen una connotacion negativa en relacion con quienes ven como "diferentes’, con
aquellos gue se apartan de la norma. Es posble hdlar indicios de una percepcion
desvalorizante, en especial construcciones patologizantes, en las cuales se resatan las
deficiencias 0 carencias de los "diferentes’, por gemplo, problemas de aprendizgje y de
conducta. También aparece una caracterizacion signada por € discurso pendista, que remite
a acciones delictivas efectivas o potenciales en los estudiantes, como se advierte en la
alusion a la violencia, falta de disciplina y transgresion de las normas. Otra de las opciones
gue reflgja la connotacion negativa es la expresion de las limitadas expectativas acerca de la
necesidad de formacion de los alumnos, la cua se plasma en la sospecha acerca de su
posibilidad de aprovechar las herramientas que les brinde la escolarizacion. Existe también
cierta identificacion, aunque la modalidad preponderante no es la identificacion empatica y
reflexiva, que reflgja la mitigacion del estigma. Esta expresa, més bien, la relativizacion de

dicho estigma —motivada por la misericordia o debida tolerancia hacia € otro-, cuestion que



se imbrica con un borramiento de las diferencias bajo un manto homogeneizante (“Sufre
como yo, y yo soy normal. Por lo tanto, él tambiénlo es”).

La construccion del estigma remite a sindrome del conocimiento fréagil, en especial
a conocimiento inerte, el conocimiento ingenuo y a conocimiento ritual. Recordemos que el
conocimiento fragil se presenta como la conducta resultante de la combinacion de tres
problemas vinculados al conocimiento, que se contraponen a logro de las metas de la
educacion -retencion del conocimiento, comprension y uso activo del mismo-.

El conocimiento fragil refiere no sdlo a olvido del conocimiento, sino también el
conocimiento inerte (que no funciona de manera activa en e proceso de pensamiento), el
conocimiento ingenuo (concepciones erréneas y profundamente arraigadas) y e
conocimiento ritual (actuaciones escolares superficidles y carentes de auténtica

comprension) (Perkins, 1995: 50). Veamos de qué modo se manifiesta en el discurso:

“... Las maestras te dicen que los problemas son econémicos, pero también de
familia... que son gente muy humilde, que hay violencia, y eso después se
nota en & rendimento y en e comportamiento...” (G., estudiante del

Profesorado de Comunicacion).

“A mi me decia la directora, el problema acd empezd con la articulacion,
porque vienen los negritos de la EGB xxx... ... unos son buena gente, pero
otros son un zabalgje tremendo... ... Esimpresionante, todos cortaditos por la
misma tijera, me decia... Imaginate yo, me salia de lavaina... Y decia que la
escuela ya no es la misma de antes, de la clase media y para la clase media...
Ahora te encontrés gente que no tiene que ver y gque de ninguna manera
hubiera venido a parar aca si no fuera por la articulacion... Y yo no supe bien
gué hacer ahi, pero le tendria que haber contestado...” (M., estudiante del

Profesorado de Comunicacién).

Perkins afirma que si bien son muchas y complejas las causas que conducen a estos

problemas, hay dos actitudes muy difundidas frente a la ensefianza y €l aprendizaje que



agravan este malestar en educacion. Ellas forman parte de teorias ingenuas compartidas y
sustentadas por educandos y educadores.

La primera de éstas se denomina “ Teoria de la busgueda trivial” y responde a laidea
de que: El aprendizaje esla acumulacion de un largo repertorio de hechosy rutinas. S
bien este es un principio que muchos rechazarian, y que negarian como parte de su practica,
en repetidas ocasiones se hace presente en € accionar de un modo técito e imperceptible
para quien lo porta.

La segunda de las teorias -“Teoria que privilegia la capacidad” - puede enunciarse a
través del siguiente principio: El éxito del aprendizaje depende de la capacidad mas que
del esfuerzo. Bajo este tamiz se entiende que la capacidad innata es la responsable del logro
de los aprendizgjes, s étafala e aprendizaje no es posible. Esta concepcion conduce a una
marcada distincion entre los alumnos considerados “lentos’ o “répidos’, “dotados’ o “no
dotados’.

“(...) ... Estdbamos haciendo la programacion, y ella (la profesora del curso)
me supervisaba... La cosa era esos chicos que les cuesta tanto, me deciaque a
veces son un problema en e aula... No responden como la mayoria, y hay que
hacer un esfuerzo especial... Dedicarles tiempo, darles mas tarea, y también
exigirsela, porgque funcionan asi, con e control de los docentes y con €
rigor... Y s hay chicos que tienen dificultades (de aprendizgje)... g, si, hay
gue integrarlos, por supuesto, me decia, pero si ho va € asunto, no va... a
cada uno lo suyo. Si hay que darles actividades especiales, y bue, cada cual en
lo que puede y haciendo lo que puede... Si no nos queda otra...” (V.,

estudiante del Profesorado de Antropologia).

Perkins postula la necesdad de pensar en un conocimiento generador, es decir
conocimiento que, lgos de acumularse sin sentido, permite comprender el mundo y actuar
sobre él. Los estudios sobre € pensamiento y € aprendizaje humanos se sustentan, al decir
de Perkins, en una smple enunciacion: “el aprendizaje es una consecuencia del pensamiento”

(1995: 17). El autor sefida que en la mayoria de las escuelas, los directores, los docentes y



alumnos carecen de informacion respecto de la ensefianza, el aprendizaje, & pensamiento ',
lo que es peor, este Ultimo no ocupa un lugar esencial en el proceso de aprendizaje ni en el
trabajo conjunto.

Las ideas de Perkins se vuelven iluminadoras a la hora de comprender la practica de
los ensefiantes y la construccion de la diferencia que involucra, ya que S bien éstos suelen
contar con los conocimientos necesarios para reflexionar y comprender los procesos de
ensefianza y aprendizaje, no siempre pueden hacer uso de los mismos, tal como muestran los
testimonios esgrimidos. Desde un plano declarativo se enuncian conocimientos que no son
facilmente encontrados en las acciones de quienes los expresan, y se omiten otros que
debieran ser considerados. Las contradicciones entre lo que se airmay las teorias ingenuas
gue se portan, sin conciencia, hacen de la tarea docente un espacio fértil para la
reproduccion de aquellas précticas que se pretenden desterrar y de las representaciones que
a éstas subyacen, td @ caso de la congtruccion de la diferencia devaluada.

El tratamiento de las diferencias en contextos escolares remite a una desmentida: se
alude al respeto y reconocimiento de lo diferente, mas se lo naturaliza permanentemente. Se
registra la presencia de dos corrientes, ambas escindidas. Por una parte, l1os docentes dicen
reconocer e derecho a la diferencia y respetarlo, mientras que, por otra, naturaizan o
descalifican dicha diferencia, esto es, la desconocen. Los docentes manifiestan también
descreimiento en relacion con la posibilidad de inclusion social que representa la extensén y
obligatoriedad de la EGB, y muestran dudas en relacion con la educabilidad de esta
poblacién, con la necesidad de que accedan a formacion y con la utilidad futura de la misma.
Los docentes expresan una escision entre dos posiciones, una gue postula los beneficios que
apareja la extensidn y obligatoriedad de la EGB, y otra que, paralelamente, descree de la
potencialidad de los adolescentes y de su posibilidad de aprovechar dicho espacio (Caffarelli,
2003).

Las limitadas expectativas en relacion con € futuro de los estudiantes y con sus
necesidades de formacion, asi como también las clasficaciones docentes acerca de su
rendimiento y comportamiento, afectan las percepciones que éstos van construyendo sobre

si mismos. De esta manera, se instrumentan diferentes mecanismos a partir de los cuales



terminan por cumplir con e mandato impuesto, se autodesvalorizan y resignifican
negativamente su identidad (Becker, 1963).

Los modos en que se piensa a un aumno en proceso de escolarizacion, la
vertiginosdad del contexto de la ensefianza y la dificultad para encontrar herramientas con
las que pensar € observable, hacen de la tarea docente un espacio plagado de
contradicciones, conocimientos ritualizados, pobres e inertes, que acentlan las
connotaciones negativas y reproducen practicas carentes de sentido. Ante este panorama,
docentes, estudiantes y formadores de futuros docentes nos enfrentamos con una necesaria
reflexion: ¢como es posible luchar contra el sindrome del conocimiento fragil, S quienes
deseamos evitarlo, podemos padecer|o?.

Perkins logra mostrar con claridad € modo en que la problemética del conocimiento
se comparte y construye en e espacio educativo. Su persstencia en hacer visible “la
obviedad” convoca d lector a profundizar en la busgueda de los supuestos que se ofrecen
como marco de nuestras précticas cotidianas. El desafio parece estar relacionado con
instaar, en nosotros mismos, la pregunta sobre los conocimientos y acciones que, en tanto
ritualizados, se vuelven imperceptibles y obturadores de los procesos de pensamiento.
Muchas veces los nuevos conocimientos son también empaquetados, produciendo acciones
de condicién—accion® que no dejan de instalarse en la préactica como una rutina més. Como
profesionales de la educacion, hemos conocido, por gemplo, acerca de la importancia de
trabgar con las ideas y conocimientos con los que los estudiantes llegan d momento de
aprender un nuevo contenido y sin embargo, en la practica, no se logra mas que producir un
espacio de escucha. Este Ultimo queda circunscripto ala smple enunciacion, por parte de los
estudiantes, de ideas y conocimientos intuitivos o, en algunos casos, impregnado de cierto
componente escolarizado, que se presenta como aquello que “debe’ ser dicho y que no

sempre representa genuinamente a quien lo expresa.

3El concepto de formato de condicin-accion es utilizado por Rodriguez Moneo y Carretero, (1996) para dar
cuenta de la modalidad con la que funciona € conocimiento procedimental. EI modo en que este
conocimiento se genera es a partir del andliss de unidades denominadas produciones, que bajo un formato
de condicion — accion se ofrecen como estructuras de funcionamiento. Estos formatos se automatizan en
pro de la economia cognitiva, y son reproducidos bajo la modalidad de un “saber hacer”.



Consideraciones finales. Funcién y alcances de la tarea educativa.

Las cuestiones resefiadas invitan a reflexionar acerca de la funcion y los acances de
la tarea educativa

En pdabras de Alicia Fernandez (2000), la tarea educativa lleva implicito un
privilegio: la participacion en la proyeccion y construccion de espacios objetivos y subjetivos
de autoria de pensamiento. Para la autora, € poder del ensefiante potencia al sujeto en su
posicion aprendiente cuando es capaz de visualizarlo como sujeto pensante, con
posibilidades de desarrollarse, y a quien es preciso ofrecer el tiempo/espacio para hacerlo. El
trabajo en pos de la potenciacion del aprendiente, € desarrollo de la fuerza subjetivante que
tiene € creer en € otro dependen en gran parte del ensefiante, cuestion que constituye el
nudo de su poder. En las stuaciones resefiadas, este potenciamiento se halla imbuido por la
congtruccion del estigma y la tension entre éta y la identificacion que se expresa en las
representaciones y practicas docentes. La caracterizacion de los estudiantes, e incluso la
respuesta institucional en relacion con ellos, tifie asi € proceso de construccion de autoria de
pensamiento. La propia tenson entre la estigmatizacion del diferente y la identificacion con
é tendra entonces como correlato la tension, € conflicto entre dicha autoria y su
cercenamiento, lo que ha de afectar inevitablemente la labor de los agentes educativos.

En € contexto de las practicas escolares nos encontramos con una fuerte presencia
de modalidades de interaccion signadas por la dificultad de escuchay construccién conjunta,
de acciones ritualizadas, estereotipadas, que guian las actividades e intercambios cotidianos,
obturando, sin duda, la posbilidad de reflexionar sobre el hacer para modificarlo. Estos
intercambios se vudven una manifestacion habitual, conocida, comun, en la que los
participantes deben seguir “ciertas reglas o convenciones para desarrollar las cosas de la
forma usual y esperada’ (Mercer, 1997: 56).

Retomando nuestro punto de partida, y con él la preocupacion sobre nuestra labor
como formadores de futuros docentes, no podemos dgar de repensar en la necesidad de
generar nuevas instancias de reflexion que no pueden ni deben algjarse de la préacticarea que
involucra el gercicio de la docencia. En tal sentido insgstimos en la necesdad de promover
trabagjos de articulacion que permitan la incluson temprana del estudiante en los espacios

educativos, a partir de los cuales referenciar empiricamente y explicar desde la teoria los



problemas y situaciones cotidianas. La inclusion més temprana de los futuros docentes en el
espacio de las practicas y la reflexion sobre los propios procesos de conceptualizacion han
de tornarse dispositivos potentes mediante los que sea posible producir cuestionamientos de
la cotidianeidad en articulacién con los desarrollos tedricos especificos y, de este modo,
crear un espacio de investigacion psico-educativa que atienda a la especificidad del campo
de estudio. Asi, los futuros docentes estardn preparados para percibir y analizar la realidad
escolar y e modo de sujecion alas reglas en cuyo marco se desenvuelven.

Es necesario tomar conciencia del impacto que en nuestra mente tienen los procesos
y construcciones culturales, de tal manera de no ofrecerse como espectador pasivo de los
mismos, sino mas bien como agente activo y parte involucrada en las transformaciones
mutuas que entre mente y cultura se configuran. Redlizar un esfuerzo por dedegitimar
aquello que se ha congtituido como “natura” se vuelve un importante desafio a la vez que
una ardua y dificil tarea, la cual parece encontrar, paradéjicamente, un punto de anclgje en
los procesos de construccion intersubjetivos.

En e contexto descripto, resulta preciso apelar a la innovacion pedagdgica.
Coincidimos con Perkins (1995: 204) cuando expone los desafios a afrontar por toda
innovacion pedagdgica de largo alcance. Esta deberd tener en cuenta los siguientes
principios.

Afrontar las necesidades de la escala: se debera tener en cuenta que no todas las
reformas conducen a un cambio de gran escala. Las innovaciones a menudo prosperan
en circunstancias especiales, cuando € apoyo social, financiero, administrativo, €tc.,
favorece la economia cognitiva; pero no sobreviven fuera de ese contexto.

Poner en funcionamiento el cambio: resultard necesario que existan procesos hébiles de
instrumentacion.

Desarrollar el profesionalismo reflexivo: el perfeccionamiento del maestro, tanto del
gue ya esta en servicio como e gue acaba de ingresar a la docencia, es fundamental s se
desea que las innovaciones progresen.

El problema que merece nuestra atencion demuestra la especia necesidad de trabajar
para desarrollar @ profesionalismo reflexivo, promoviendo la permanente cavilacion acerca

de las practicas, asi como de las representaciones y cuerpos tedricos que subyacen a éstas.
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Ta como gueda de manifiesto, la préctica de cada agente educativo se construye a
partir de la articulacion de una multiplicidad de factores. Conocer los mecanismos que se
juegan en dicha congtruccion permitira potenciar su eficacia. Es esta una labor que tanto

estudiantes como docentes y formadores de docentes deben asumir libre y criticamente.
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