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PRESENTACI ON

Actual nente, algunas investigaciones de |licenciatura en el
anbito de |a pedagogia, conp tesis y tesinas, han centrado su
atenci 6n -particularnmente- en pensar, trabajar y reflexionar
vari os aspectos que estdn o estén en referencia, directa e
indirecta, con problematicas relacionadas con el objeto de
estudio de la didactica y el curriculum esto, con la finalidad
de establecer alternativas de solucién a estos problemas, por
ser consi derados inportantes para esta disciplina.

Sin enbargo, en este trabajo, nosotros pretendenps dar un
giro, esto es, un “ligero” canbio de perspectiva para centrar
nuestra atencion principalnente en el proceso de aprendizaje
del sujeto del sal 6n de clase, conp objeto de estudio.

Consi deranbs que, nuestra aportaci 6n pedagdgica radica no
s6lo en la construccion de la problematica a partir de nuestros
conocimentos sobre la pedagogia, sino adenas, Creenos
probabl e, que la contribucidn resida en el intento de toma de
distancia de nuestra disciplina de formacién para mrar el
guehacer pedagégi co desde otro lugar, para poder apreciar vy
mrar |o que nos sucede y sonps a partir de un horizonte de
sentido distinto al que cominmente conocenos.

Para pensar el ahora desde un nuevo panorana, desde un
pai saje que nos ofrece otro tipo de alternativas, otra nmanera
de ser y de pensar, Yy, en este caso, para poder pensar al
sujeto, al sujeto-objeto de |a educaci on, por | o que suponenos
esta posibilidad se abre a través de la lectura de la teoria
foucaul ti ana.

En consecuencia, la exposicion que se hace en este

trabajo, resalta |la necesidad de que |a pedagogia considere al



alumo cono un sujeto histoérico, un sujeto de |a subjetividad,
es decir, se habla de que, el educando esta formado en, y a
partir de la cultura, pero, no por ello deja de nostrar, a cada
nonment o, su singul ari dad.

Por tanto, se debe tomar en cuenta que, esos individuos de
edades senejantes, que regularnmente son agrupados al interior
de un aula a partir de estas categorias, aunque se consideren
“iguales” se enfrentan, de nmnera particular, a las tareas
escolares y esto, por efecto de su subjetividad. Pero tanbién
se ven afectados, pernmanentenente por su condici 6n de suj et os.

Esta investigacioén pernite leer, a través de la mrada
foucaul tiana, conpb en la sociedad disciplinaria -en |la que, de
acuerdo con algunos autores, aparentenente, aun vivinos-, la
subjetividad diferenciada es entendida conb una anonalia que
debe atenderse por especialistas -ll&anmense psiquiatras,
psi col ogo o pedagogo, soOlo por nencionar algunos de ellos. Es
decir, el propésito de la intervencion de |os expertos es
corregir, pretendiendo que los sujetos se apeguen e |os
est andar es de nornmal i dad.

En este sentido un alumo normal responde a |as demandas
de la institucidén, en lo que respecta a las |egitinmciones
colectivas sobre el conpor tam ent o, el aprendi zaj e, | a
responsabilidad, en sintesis, a todo aquello que cunpla con |lo
gue noral mente es esperado de un sujeto en soci edad.

Fi nal mrente debenbps decir que al interior de un aula la
subjetividad, l|a singularidad juega un papel crucial en |os
procesos de ensefianza-aprendi zaje, por |lo que, este trabajo es
un esfuerzo por |lograr que el pedagogo mre al educando cono un
sujeto constituido por o histérico, lo politico, lo cultural
etcétera, Y, por tanto, producto soci al en constante

t ransf or maci 6n.



Lo anteriornente descrito es un esfuerzo por hacer al gunas
aportaciones a la pedagogia, a través de un trabajo de
i nvestigaci 6n que permta a |os pedagogos reflexionar al sujeto
singul ar en el contexto de | o educativo.

Por tanto el problem de este trabajo consiste en explorar
y reflexionar al respecto de la singularidad del sujeto, en
este caso del alumo en el sal6n de clase, en el nonmento en que
se enfrenta a | os cont eni dos de aprendi zaj e
i nstitucionalizados.

Para acotar un poco mMAs nuestra mrada construinos la
siguiente pregunta conbp eje de nuestro analisis, a partir de la
cual pretendenps reflexionar l|la préactica educativa: ¢por qué
al uitmos con las msnas edades divergen en |a solucidn de un
msno problema,! al grado de que algunos pueden obtener |a
sol uci 6n esperada y otros no?

I nvestigarenos, | o que ocurre cuando alumos de | as m snas
edades ponen de nmanifiesto su subjetividad en el saldn de
clase, y los problenmas que de esto se derivan, cuando ésta
interfiere con la respuesta esperada por el sujeto denom nado
docent e.

La rel evancia de est udi ar | a probl ematica antes
menci onada, se debe a que la reflexidén acerca de |Ilas
i mplicaciones de la subjetividad, al interior del salon de
clase, permte recordar que cada alumo es un sujeto singular,
gque se diferencia de otros por |la manera particular en |la que
se vincula e interpreta | as noci ones soci al es.

De tal nanera que, adenas de pensar que todo ser humano es

un ser social que pernanece en constante resignificacién,

! Por problema entendemos aquella tarea escolar que requiere un razonamiento relativamente complejo, cuyo fin es llegar
a una meta o solucién, en términos de lo que la ciencia exige creer. NO es necesariamente una mera actividad mecanica.
Para que un problema exista es necesario que €l sujeto desconozca el procedimiento que le permite llegar ala solucion, la
cual puede estar o no clara.



estanps consi derando ese breve abisnbo que obliga a hablar de la
diferencia entre sujetos.

De no pensar en la singularidad y mrar a |os alumos cono
seres iguales inplicaria cosificarlos, ademas de limtar vy
coartar |las expresiones miltiples de sus particul ari dades, ya
que, regularnente, |os educandos son mrados conb objetos.

En consecuencia, cuando un alumo se enfrenta a |os
contenidos escolares y da wuna respuesta diferente a |lo
esper ado, se Il e “invita” a rectificar su respuest a
soneti éndol o, sutilnente, a enunciar s6lo |lo que se ha
| egitimado e institucionalizado en el espaci o educativo.

Y es aqui donde nos parece inportante explicitar cénmo |a
escuela, niega o deja de lado la dinensidén subjetiva de
al uitmo, pues pareciera que la prioridad es concedida a lo
instituido y no al sujeto, situacion que deshunmaniza dia a dia
| a practica pedagogica. Entonces, ¢la pedagogia es por el
sujeto o el sujeto es por |a pedagogia?

Por tanto, nos parece crucial que el analisis de la
practica pedagdgica focalice su atencion en |la subjetividad al
interior del aula, porque no so6lo se debe centrar la intencion
en | os saberes instituidos para que el sujeto viva en sociedad,
sino que adenas, debe considerar |os saberes que enmanan de |a
subjetividad para que el sujeto pueda existir conp ser activo,
productor de conocimento y creador de la cultura. Se trata
entonces de reconocer al sujeto y no de anularl o.

A partir de nuestro anadlisis y de acuerdo con Ila
perspectiva foucaul tiana, el “espacio escol ar” es una
maqui naria productora de tipos generalizados u honpgenei zados
de sujetos, es decir, es una de |las maquinarias que producen y
fabrican un prototipo especifico de sujeto. Es por ello que, en
este tipo de espacios disciplinarios:



se individualiza a |os sujetos para saber quienes son,

gué hacen, gue desean, no para aceptar su singularidad,

si no par a nodi fi car sus conduct as a fin de

honogeni zarl os dentro de |a nueva categoria que ha sido

i nvent ada: lo nor mal . Este tipo de soci edad

i ndi vi dual i za par a honogeni zar [ -] utiliza l a

i ndividualizacion cono técnica para integrar a |los

sujetos a un todo globalizante, en el cual todos son

senej antes y pasan a formar parte de |o M sno.?

Y ser parte de o msno, es desconocer |a singularidad y pensar
| a di ferencia cono al go anémal o.

De esta nmnera, Foucault, da cuenta de coénp |a sociedad
disciplinaria, a través de toda una microfisica del poder
desarrol |l a y constituye en | a practica soci al una
anat onopolitica, es decir, el tipo de sociedad antes referida
logra, a través de una serie de técnicas y procedimentos
normativos, disciplinar los cuerpos. Otopedia social que es
funcional por nedio de disciplinas conb o son |as ciencias
hunmanas, en |as que Foucault tanmbién incluye a |a pedagogia,
gue se encuentra dirigida especialnente a normalizar el cuerpo
de | os sujetos.

Por tanto, estas ciencias hacen uso de toda una
multiplicidad de instrunmentales y tecnologias que han sido
confeccionadas e instauradas, no solanente para efectos de
control social, sino, ©principalnente, para hacer de |os
i ndi vi duos, sujetos de |a nornmalidad.

Es asi que, estas regularizaciones o efectos de
nor mal i zaci 6n son derivaci ones 0 partes resul tantes
—producidas- de la relacidén establecida y dirigida por el
bi nom o saber-poder. Desde esta perspectiva, podenbs considerar

% Garcia Canal, Marfa Inés. Foucault y el poder. Coleccién lallave. No. 22. Universidad Auténoma Metropolitana Unidad
Xaochimilco. Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades. México. 2002. p.37.



gue ese espaci o designado conp escuela, tanbién, es utilizado,
para los fines que ha establecido |a sociedad disciplinaria a
través de | o que Foucault |lama el poder de nornalizaci 6n.

Y esta es una problematica actual pues, de acuerdo con
Foucaul t, es probable que el nonento histérico por el que
ahora nuestra soci edad esta atravesando corresponda aun, con |o
gue el fil 6sofo francés denom na cono | a soci edad
disciplinaria, |la cual

trabaja el cuerpo antes que el pensamiento, y nmerced a

su capacidad de nodelar |os cuerpos puede producir en

ellos una fornma de ser y de pensar. La soci edad noderna

desarrol |l a una tecnol ogia mas que una ideologia y busca,

acabando con |la diferencia, instaurar |la identidad con

lo Msnpo.?

Es asi que, el paisaje disciplinario de |a nodernidad
confecci ona cuerpos conp instrunentos dociles, obedientes vy
aptos para trabajar.

Lo interesante es la sutilidad con que son utilizadas |as
tecnologias para disciplinar a los sujetos, ya que esta
maqui naria, no se conduce a través de la represion o a partir
de una economia negativa del poder, sino que, este tipo de
poder funciona en térm nos positivos, esto es, a través de |lo
que soci al nente se denomi na cono el deber ser.?

En este sentido, uno de estos espacios de poder
circunscritos a |la época o epistenme —térm no foucaul tiano- que
al gunos consideran aun, es parte de |lo que se conoce
hi st 6ri canente cono |a nodernidad, es, |la escuela; instituciodn
encargada de nodelar y noldear para |la sociedad a |os sujetos

de acuerdo a un tipo idealizado de honbre, de tal nanera que,

3 fdem. p. 59 Nota: las cursivas son mias.
4 Cf. Garcia Cana, Maria Inés. Espacio y poder. Coleccién Teoria y Andlisis. Publicaciones DCSH. Universidad
Auténoma Metropolitana Unidad X ochimilco. Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades. México. 2006.



todos los alumos estan atravesados por |a necesidad de
apegarse a ese ideal.

De esta form, la sociedad disciplinaria trabaja
I ndi vi dual nent e para |ograr honogeni zar, recurriendo a
t écni cas, instrunmentos y mecani snos de normali zaci én.

Y es debido a todo | o anterior que, estanbps convenci dos de
gue la educacion debe liberar la nmente y no robotizarla,
fomentar el pensanmiento critico y no necanizar al sujeto; por
| o que, consideranps |a siguiente hipodtesis de constataci 6on: La
practica pedagdgica, al interior del salon de clase, no sienpre
vi slunbra | as condi ci ones sociales en las que el sujeto Ileva a
cabo el proceso de construcci 6n de su conoci m ento.

Para |o antes nencionado, nos darenbs a la tarea de
conocer si la condicion del aprendizaje esta en funcion de la
norma (edad) o en funcidn de las condiciones o efectos que se
producen por ser sujeto de la cultura. Nos preguntarenos si el
aprendi zaje esta condi ci onado por etapas de desarrollo conmo |o
pl antea el bidl ogo epistendl ogo Jean Piaget. Esto a proposito
de saber si |la edad de un sujeto es un elenento que condiciona
o determ na el aprendi zaje de un al umo.

Adenas, anal i zar enps al gunas de | as probl eméti cas
i nherentes al sald6n de clase, producidas en la interacciodn
docent e-al uitmo, cuando el profesor percibe en térmnos de

i gual dad a un grupo heterogéneo de educandos.



VETODOLOG A

En este apartado harenos nenci 6n del por qué nuestra el eccion
de esta netodologia y de los instrunentos que fueron utilizados
para construir nuestro objeto de conocim ento. Tamnbi én
tratarenos de explicar conpb estanps entendi endo nuestro objeto
de estudio y por supuesto, céno nos percibinbs cono
I nvesti gador es.

De hecho, todos y cada uno de estos parrafos de este
apartado, no soOlo constituyen |a explicacién netodol 6gica de
este trabajo, sino que ademds son un cunulo de esfuerzos por
hacer patente las reflexiones previas a esta investigacion al
respecto al investigador y a su objeto de estudio, en este caso
al sujeto.

Consi der anos gue | as refl exi ones referidas son
absol utanente necesarias, ya que estanpbs convenci dos de que no
s6lo son las conclusiones de la investigacién |as que aportan
conocimento, sino sustancialnmente, el céno se posiciona el
I nvesti gador ante su objeto de estudio.

Por tanto, se incluyen reflexiones al respecto de cono
perci bo al investigador, donde y cono mro al objeto (sujeto)

de estudi o.



Se trata entonces de al gunas precisiones con respecto a la
mrada que tenenps del sujeto, conbp objeto de conocinmento de
| a pedagogia, el nmdo en que se mra a éste. Estanos
convenci dos de que la netodologia que utiliza el pedagogo para
su investigaci 6n debe ser explicitada porque s6lo en este tenor
el investigador podra descubrirse, ante él msno y ante el
| ector, y poner en tela de juicio su propi o quehacer.

Es pertinente nencionar que, antes de elegir nuestro
pl anteam ento netodol 6gi co e inprescindiblenente el paradi gna
al que pertenece, tomanbs en consideracion |os alcances, |as
limtaciones y |los aportes que dicha netodologia podria tener
para el analisis de lo social y por tanto de | o educati vo.

Estanbs convencidos que de no haber dado la debida
i nportancia  al di spositivo de i nvesti gaci on est ari anos
deneritando el trabajo del investigador educativo, puesto que
tanbi én debe nostrarse la rigurosa reflexidn que demanda
trabaj ar problemas del anbito educativo. De hecho “uno de |os
retos inportantes estriba en |a blUsqueda de una netodol ogia que
| ogre dar cuenta del fenémeno educativo”.?®

Para exponer y pensar con mas precision y detenimento
sobre o que henps dicho aclararenbos que, por netodol ogia

cientifica estanps entendiendo:“el conjunto de estrategias vy

° GOémez Goémez, Elba Noemi. http://educacion.jalisco.gob.mx/consulta/educar/12/12inveshtml. La investigacion
educativa: del sectarismo a la diversidad tedrica y metodol 6gica.



procedimentos que sigue l|la ciencia en el proceso de
construcci 6n del conocimento [.] es -al msno tienpo- un
elenento indisociable de las perspectivas ontoldgicas vy
epi stenol 6gi cas, que, a su vez, son el producto de una
determ nada postura ted6rica de |o que se entiende por
realidad, sujeto y objeto de conocimiento”.®

La perspectiva netodol 6gica que consideranps para este
trabajo surge de un nuevo paradigna, que es conocido en la
comnuni dad cientifica cono par adi gna interpretativo,
alternativo, cualitativo, o bien, ecoldgico que “representa
otra vision del nundo a partir de la cual ya no podenps pensar
en una causalidad lineal de Ilos fenénenos, sino en una
causalidad circul ar.

Es decir, en patrones de organizacién en cadenas
circulares —o nas conpl ej as aun- de determ naci én, y en |os que
| os f endénmenos est an intim y f undanent al nent e
i nterrel aci onados” .’

Por tanto, el paradigna antes referido no niega la
caracteristica inherente al ser humano de ser transfornador de
| a realidad, de hecho, deja de lado el pensamiento |ineal ya
gue considera que no podenps pensar el objeto de estudio cono

parte de |la realidad enpirica directanente observable, ni mnmucho

® Baz, Margarita. et al. La psicologia, un largo sendero una breve historia. México. UAM, 2002, p. 71.
-
Idem. p. 64
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menos, pensarnos conb observadores neutros y distantes del
exterior, puesto que toma en consideracion lo que la fisica
cuantica ensefla, esto es, que nodificanpbs |os objetos con el
sinple hecho de observarlos y que sb6lo tenenps acceso a la
real i dad observada.®

Para entender un poco mas de |la aportacion que la fisica
cuantica hizo al paradigma ecol 6gico, debenbs recordar la
noci 6n newt oni ana que propone que el espacio tridinensional
absoluto y del tienpo absoluto influye en forma independiente
del espacio; esta tanbién, conp ejenplo, la idea del atono cono
ultino reducto sélido de la materia y la relaci6n causal |inea
de | os fenbénenos de | a natural eza.

Hoy dia sabenbs que | os ejenpl os nenci onados son ideas que
guedan radicalnmente nodificadas con |a teoria especial vy
general de la relatividad de Al bert Einstein (1879-1955) con el
postul ado de |os fendénenos anatom cos (tambi én conoci da conp
teoria cuantica o mecéani ca cuantica).

De acuerdo con la teoria de la relatividad, el espacio y
el tienmpo no son entidades separadas y absolutas, conp creia
Newton, sino que forman wun continuo cuatridinmensional no
absoluto, es decir, que toda nedida que inpligue espacio
inplica tienpo y viceversa, y que ninguna nedida tiene valor

absol uto sino que anbos son relativos al observador. Si ponenps

8 Cf. Baz, Margarita. et. al. “La psicologia un largo sendero...” Op. Cit.
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el énfasis en ésta dltim parte, Einstein, abridé una veta de
analisis crucial para quien observa o para quien investiga,
cuando refiere a que no hay absolutos nos hace cuestionar un
océano de aseveraciones determnistas y univocas sobre un
aspecto de la realidad, puesto que ahora |os entendenps cono

rel ati vos porque todo depende de qui én observe y desde ddnde. ®

Lo anterior, en palabras de Capra, significa que
di ferentes observadores ordenan | os aconteci mentos de un nodo
diferente en el tienpo si estos se nueven a diferentes
vel oci dades relativas a | 0os sucesos observados. En tal caso dos
acontecimentos que se ven ocurrir en diferentes secuencias

tenporal es para otros observadores.

Entonces, el espacio y el tienpo se convierten neranente
en el enentos del |enguaje que un observador particular utiliza

en su descripci6n de |os fenonenos.

Tal es posicionan entos se contraponen evi dentenente al
par adi gna positivista el cual considera que en el trabajo
cientifico no se transforman ni el objeto de estudio ni el
i nvesti gador. Por o que, diferentes investigadores vy
cientificos podrian estudiar un msno aspecto de la realidad y
encontrar |lo msnpb, puesto que, se piensa que la ciencia, es

el Unico canm no, que conduce al descubrimento de |la realidad.

°fdem. p. 62
10 Cf. Capra, Fritjof. El tao de la Fisica. Madrid. Luis Cércamo Editor. 1992.
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Esta perspectiva asune que “la realidad tiene una existencia
obj etiva independi ente del observador que es posible conocerla
y explicarla nedi ant e procedi nm ent os obj eti vos y

cont r ol ados” %,

Sin enbargo pensar que la realidad preexiste
para ser descrita y “creer que |lo que venos es | o que es, algo
asi cono la realidad verdadera, sin percatarnos de que | o que

"12 " nos limta conp

“venns” es ya una construcci 6n
i nvesti gador es.

Por ello es que el paradigma ecol 6gico ha puesto al objeto
de estudio y al sujeto de la investigacion en |la nesa de
di scusi 6n para reflexionar sobre el quehacer de este (ltino.

Ademés cuestiona |as nociones dom nantes que, en torno al
proceso que de conocimento se tiene en el anbito cientifico y
gue ha sido poco revisado anteriornente por la msna
conuni dad.

La noci 6n positivista dominante a |la que nos referinos es
aquel la que considera a los investigadores cientificos, conp
| os que trabajan en alguna de las |lamadas ciencias duras y
estudi an | os fenonenos de |la realidad de forma neutral.

Esta noci 6n reduccionista al respecto de la relacioén entre

el investigador y su objeto de conocimento ha influido

" Baz, Margarita. et. a. “ La psicologia un largo sendero...” Op. Cit. p.72

12 Vargas I9la, Lilia Esther; en: “Tras la huellas de la subjetividad” . 1sabel Jéidar (comp.). Cuadernos del TIPI. No. 9.
Universidad Auténoma Metropolitana Unidad Xochimilco. Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades. Departamento
de Educacion y Comunicacion. México. 2003. p.70.
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determ nantenente en el nodo de concebir el quehacer de
cientifico de lo social, en algunos casos, y por tanto, de |lo
educati vo.

En consecuencia, coloca, en general, al trabajo de
i nvestigaci 6n, conmo la |abor més confiable, veraz y objetiva
puest o que se cree es el resultado de racionalidad autenti ca.

CuestiOn que nos parece bastante «criticable, porque
consi deranos que todos aquellos procedimentos que se |levan
a cabo para el quehacer cientifico , no pueden estar exentos
de lo que se quiere creer por |los sujetos investigadores, de
su subjetividad, entendida conb |a manera colectiva de
significar al nundo y situarse en el, en un nonento
det er m nado. 3

Al pensar de este nopdo la investigacion se significa vy
codifica conb un proceso unidireccional en el que solo el
objeto pr opor ci ona dat os al i ntel ectual, y donde,
necesari anent e, para no prescindir de legitimdad, el
i nvestigador unicanente se da a la tarea de describir 1|os

supuestos atributos y propiedades universal es del objeto. Para

13 Parailustrar un poco més esto léase: Ledn Olive (comp.). La explicacion social del conocimiento. UNAM. 1985. Yaque
este libro nos permite considerar como gjemplo, el apartado que se titula: La ciencia 'y € contexto social, en tanto que se
revisa lateoria Darviniana de la evolucion y su aceptacion. Dicho apartado, explica que, mientras se creia que esta teoria
era producto de la objetividad, se ha podido ver como es que la teoria de Darwin se vio trastocada en su supuesta
objetividad, pues la mayoria de sus observaciones provenian del trabajo de de criadores y cultivadores, los cuales
manipulaban las cruzas, por medio de la cria selectiva, para que sus ganancias fueran mayores, pues, se dedicaban ala
comercializacion. No obstante, Darwin trabajo con dichos elementos en tanto que eran idoneos para elaborar su teoria de
la evolucién, dicho de otro modo, “Darwin absorbi6 los supuestos y acciones de estos hombres préacticos; los incorporé a
sus aficiones cientificas y e ofrecieron criterios para garantizar sus propias pretensiones de conocimiento.” p.362
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ell o considera que debe desligarse de su subjetividad para
poder |legar a una objetividad ideal. Y es por ello que

En la actualidad se coincide demasiado facilnmente con
toda la reflexién tradicional sobre la ciencia, en el
sentido en que no hay observaci 6n o experinentaci 6n que
no inpliquen hip6tesis. La definicion del proceso
cientifico conb dialogo entre hipbétesis y experiencia,
sin enbargo, puede rebajarse a la inmagen antroponorfica
de un intercanbio en que |os dos socios asunmirian roles
perfectanente sinetricos e intercanbiables; pero no hay
que olvidar que lo real no tiene nunca la iniciativa,
puesto que so6lo puede responder si se la interroga.
Bachel ard sostenia, en otros térmnos, que el vector
epi stenmol 6gico [.] va de lo racional aloreal y no ala
inversa de |la realidad a |o general, conmp | o profesaban

todos los fil 6sof os desde Aristotel es hasta Bacon.

Por tanto, es comin suponer que los investigadores
cientificos estudian los fend6nenos de |la realidad de forma
neutral y colocar, en consecuencia, al trabajo cientifico cono

sinéni no de raci onali dad aut éntica. '®

Cuesti 6n que nos parece bastante criticable, porque todos
aquel | os procedimentos que se |levan acabo para el quehacer

cientifico no pueden estar exentos de los prejuicios de |os

1 Baz, Margarita. et. a. “ La psicologia un largo sendero...” Op. Cit. p. 71

> Parailustrar un poco més esto |éase: Ledn Olivé (comp.). La explicacion social del conocimiento. UNAM. 1985. Ya
gue, este libro nos permite considerar como ejemplo, el apartado titulado: La ciencia y € contexto social, en tanto que se
revisa la teoria Darwiniana de la evolucidn 'y su aceptacion. Dicho apartado, explica que mientras se creia que esta teoria
era producto de la objetividad, se ha podido ver como es que la teoria de Darwin se vio trastocada en su supuesta
objetividad, pues la mayoria de sus observaciones provenian del trabajé de criadores y cultivadores, los cuales
manipulaban las cruzas, por medio de la cria selectiva, para que sus ganancias fueran mayores, pues, se dedicaban a la
comercializacion. No obstante Darwin trabajo con dichos elementos en tanto que eran idéneos para elaborar su teoriade la
evolucién, dicho de otro modo, “Darwin absorbié |os supuestos y acciones de estos hombres practicos; |os incorporo a sus
aficiones cientificasy le ofrecieron criterios para garantizar sus propias pretensiones de conocimiento.” p.362
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suj etos investigadores, de su subjetividad, entendida cono |la
manera col ectiva de significar al nmundo y situarse en él, en un

moment o det er m nado

Al gunos cientificos asunen que |la investigacion tiene conp
caracteristica efectuar un proceso unidireccional -en el que
solo el objeto proporciona datos al investigador-, donde el
i nvestigador Uunicanente se da a la tarea de la cognicion de
obj eto, desligandose de su subjetividad para Ilegar a una

objetividad ideal. En consecuencia el trabajo de investigacién

busca encontrar val i dez cientifica acercando |a
el aboracion de los resultados a una netodol ogia
positivista, donde |las categorias de trabajo no surgen
del canpo y de la narrativa de |los sujetos sino de |as
necesi dades formales de la investigaci 6n y especial nente

de su hipotesis. 'S

En contraste con lo anterior, en este trabaj o aboganos por
| a subjetividad del investigador, conprendida conb “un proceso
mar cado por |a singularidad historica, irrepetible, que se pone
en evidencia en las diversas practicas y, por consiguiente
rige, tanbién, la aproximcioén del i nvesti gador!’™ . En

consecuenci a, no concebinos al investigador conb un ser pasivo,

1 De hecho la deshumanizacion del quehacer cientifico invita a la “...omisién vergonzosamente de la figura del
investigador que forma parte del campo de trabajo y de su interpretacion. Aparece alin en la escritura la necesidad de
hablar en tercera persona como s € relator no pudiera apropiarse de su palabra sin ser censurado. La voz del autor cuando
aparece en la investigacion y es parte de la misma es rechazada.” Lidia Fernandez Rivas en: “Tras la huellas de la
subjetividad” . Isabel Jéidar (comp.). UAM-X, México 2003. p.93

Y Fernandez, Lidia. Citada por Mier Raymundo en: “Tras la huellas de la subjetividad” . Isabel Jaidar (comp.). Cuadernos
del TIPI. No. 9. Universidad Auténoma Metropolitana Unidad Xochimilco. Division de Ciencias Sociales y Humanidades.
Departamento de Educacién y Comunicacion. México. 2003. p.33.

16



ai sl ado de su contexto, sino conb un ente que es producto de
los otros y que permanece en constante resignificacién. Un
sujeto que, cono todos |os denas, contribuye a |la construccion

de lo que Ilama realidad, y que al msno tienpo se pierde en

el l a.
Esta orientacidn di ver ge de I a i deol ogia de
objetivisnmo, de la neutralidad y del universalisno en |la
i nvestigaci 6n social, ya que tales posiciones, se basan
en el concepto del investigador culturalnente invisible

gue seria conop una tabula rasa que carece de punto de
vi sta al guno. '8

Es decir, algunos investigadores asunen que por “hacer
ciencia” estarian, de antenano, ubi cAndose conb sujetos
neutrales, por |0 que sus, prejuicios, ideas, creencias,

etcétera, no intervendrian en su | abor.

Estanps diciendo entonces que no intentarenps corroborar
las teorias cientificas, sino ir al encuentro del tejido de
rel aci ones intersubjetivas que constituyen |la realidad y por

tanto el problenma de interés.

Tomando en consi deraci 6n | o plasmado anteriornente, que
concluinos que el nmétodo pertinente para el analisis de la
probl emati ca de esta investigacion sera el cualitativo, puesto
que

| a indagaci 6n cualitativa considera que la realidad es

construida socialnmente y que, por l|lo tanto, no es

18 Amuchastegui, Ana. La negociacion del significado mediante el dialogo: EI método. Cap. I11. en: Virginidad, iniciacion
sexual en México, laexperienciay significados. Edammex Population Concil. 2000. p. 175.
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i ndependi ente de | os individuos que |la construyen. [...]
los métodos cualitativos pretenden realizar estudios
“interpretativoss de la subjetividad de |os individuos

asi comp de |os productos de su interaccion. ®

De otro nodo ¢Conb podrianbs analizar la dinension
subjetiva? En congruencia con |lo anterior, retonmarenos textos
gue contienen descripciones de situaciones reales que se viven
al interior del aula —trabajadas por otros autores para abordar
| a subjetividad desde otra perspectiva teorica-, dichas rel atos
seran analizadas nediante herramentas conceptuales de Ila
teoria foucaul ti ana. Los t ext os sel ecci onados y | as
aportaciones teoricas de Foucault seran utilizados conb parte

de | a nmetodol ogia de este trabajo de investigaci on.

Fi nal nent e consi deranps preci so seflalar que |as |ineas que
suceden este apartado, sugieren un esfuerzo de lo que se ha

di cho hasta ahora.

% fdem. p.186
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EDAD Y DESARRCLLO COGNI Tl VO

A lo largo de este priner apartado abordarenos al gunos rel atos
gue describen |las respuestas de al gunos educandos a |a hora de
trabajar |os contenidos escolares al interior del aula; msnos
gue seran retomados para reflexionar sobre la norma edad y su
rel aci 6n con el aprendi zaje de | os al umos.

Nos preguntanps si |la edad es un el enmento que condiciona o
determ na el aprendizaje de un alumo. Pretendenos cuestionar
si el aprendizaje de los alumos esta condicionado por etapas
de desarrollo conmob |lo plantea el bidlogo epistendlogo Jean
Pi aget, o por el contrario, esto no es asi.

Pues, agrupar a alumos con |las msnas edades y ensefarl es
lo msno, al msno ritno, parece inplicar, necesarianente, un
vinculo condicionante entre wuna edad determnada y un
conoci m ento especifi co.

La finalidad de abordar | o antes nmenci onado, es reconocen
| as inplicaciones de |a subjetividad en el proceso de ensefianza
aprendi zaje, a través de la lectura que harenos de la practica

pedagodgi ca, por nedio de |os rel atos.

CAPI TULO |

DESDE LA SUBJETI VI DAD. UNA M RADA CRi TI CA AL DESARROLLO
COGNI TI VO PROPUESTO POR PI AGET.

Antes de iniciar con la critica de la teoria de Piaget querenps
dejar en claro desde qué perspectiva teodrica se realizard dicha
critica; para ello, expl i car enos, que ent endenos por

subjetividad y de dénde retomanos di cho concept o.
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Conenzar enps sefial ando que la mirada critica al desarrollo
coghitivo propuesto por Piaget fue inspirado por l|la psicologia
social quien tiene conb objeto de estudio el entramado de
rel aci ones constituidas entre los individuos y |a sociedad, que
no favorece el estudio de lo individual por encima de Ilo
social, ni tanpoco le da —e no deberia darle- preemnencia a la

soci edad col ocandol a por enci ma del sujeto.

La psicologia social [...] se interesara tanbién por
nmuchos de | os aspectos estudi ados por |a sociologia, pero
examnaria la vida — social—[...] comb un sistema de
i nteracci 6n hunana, con unosS necanisNDS Yy procesos
pecul iares de comuni caci 6n, donde |os requerimentos de
unos y otros van generando normas explicitas o inplicitas
de convivencia, y donde las fuerzas de |os mienbros dan
sentido a los conflictos y a la estructuracién de |as

rel aci ones y conportani entos. ?°

Esta perspectiva de |la psicologia es un esfuerzo por evitar
una posi ci 6n reduccionista que se linmte a decir que |lo social
es unicanmente producto del sujeto; por |lo que, con cautela,
observarenos |o que Bardé nenciona, en el texto “Accidén e
i deol ogi a” acerca de las tres tendencias nmas acentuadas de tal

r educci oni sno:

1.— se puede al terar el objeto de analisis
desvirtuandol o, al centrarse en el estudio de |a persona,
se desarticula al sujeto de los problemas de la historia,

del contexto social en el que se desenvuel ve, y asim sno,

2 bidem. 7p.
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de la nisma realidad, puesto que |lo social seria visto
conbo una extension de la voluntad del sujeto, con
i ndependenci a de | os factores ext er nos gue Il e

constituyen;

2.— por otro lado, encubre el juego de l|as fuerzas
sociales en un monmento histérico especifico, ya que el
sujeto es parte del proceso |lamado historia, por |o que
estd contextualizado y tenporalizado, configurado por |os

el enentos de | o soci o—hi storico;

3.—y por ultinp, los, andlisis centrados en |la persona
transforman | os probl emas social es en problemas de indol e
personal o de l|la personalidad. Lo colectivo se ve con

aires de particul ari dad.

La otra vertiente reduccionista que no tendra lugar en este
trabajo es el sociologisnp, que proclama y reduce |la totalidad
de las acciones y problematicas del sujeto a lo social. En
consecuencia, se considera que de manera individual, no se
puede tener ingerencia en |la sociedad; porque el sujeto, es
generado unicanente por |lo colectivo y por tanto no existe el
i ndi vi duo entendido conb un soélo organisno, integro, duefio de

su conciencia y su vol untad. ?*

[.] esta forma de analisis —dice Foucault-[.] tiene un
defecto nuy grave: el de suponer, en el fondo, que el
sujeto humano, el sujeto de conocimento, las mnismas
formas de conociniento, se dan en cierto nodo previa y
definitivanente, y que las condiciones econdm cas,

sociales y politicas de |a existencia no hacen sino

L \/éase Vargas 19la, Lilia Esther. Op. Cit.
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depositarse o inmprimrse en este sujeto que se da en

forma definitiva.??

La intencién mrar desde una postura critica, esos
reducci oni snros dicotom cos [es decir, el psicologismo y el
soci ol ogi snp], ya que consideranps que el sujeto se nanifiesta
conmo el producto de una dinam ca dada entre fuerzas, que son,
en si msmas, procesos que se engendran entre |os individuos y
la sociedad a |la que pertenecen, en nutua y constante
interacci 6n y afeccion-lo cual las se constituye cono entidades

dependi entes |la una de |a otra.

No se puede hablar de |lo social sin tomar en cuenta al
individuo y no puede haber individuos fuera del marco de lo
social. No hay, ni puede haber sujeto si no es en el anbito de
| o colectivo. Es inconcebible la existencia del sujeto sin la

permanente tensi 6n entre el individuo y |a sociedad,

Por tanto, |la subjetividad a la que nos referirenps en
este trabajo parte de la nocidén que tienen algunos cientificos
al interior de la psicologia social, en donde el sujeto es

concebi do conp producto de |a subjetividad y no a la inversa.

Pero ¢Cudl es esa subjetividad? (Qué es |o subjetivo?

Cominnente a “lo subjetivo” se le inmputa un nenor grado de

%2 Foucault, Michel. La verdad y las formas juridicas. Gedisa Editorial. Espafia. 1999. 14 p. Nota: las cursivas son mias.
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i mportancia con relacién a “lo objetivo”. Esta distincion form
parte de las dicotonmias valorativas producidas por el
pensam ento occidental, que basa su ldgica en un dualisno
irreconciliado que considera opuestos-excluyentes donde |o que
es bueno no puede ser malo, donde |o fenmenino y | o masculino se
oponen, donde I|o racional y 1lo irracional se encuentran
pol arizados y por lo que “lo subjetivo” y “lo objetivo” se
repel en. Noci 6n en donde | o uno no puede existir, sino a partir

de ser necesarianente | o opuesto a lo otro, pero nunca | o otro.

En contraste con esto, nosotros conulganbs con una
concepci 6n nonista, en donde |os opuestos son parte de Ilo
m sno, de tal suerte que |lo subjetivo es parte de |o que hoy
dia |lamanps | o objetivo y viceversa. —En consecuencia nuestra
concepci6on de lo individual y lo social no esta acotada en

terrenos diferentes.

En nuestro caso no nos referinbs a |l o subjetivo del sujeto
sino al sujeto de |o subjetivo, de |la subjetividad;, nos sumanos

a pensar que:

La cultura se recrea a si msma en cada -sujeto y cada
sujeto da cuenta de ella, en que las subjetividades
col ectivas proponen los ejes a partir de |os cual es cada
sujeto se construye desde la inscripcion en |o sinbodlico,
desde una nmatriz de significaciones sociales. Enh una
subjetividad que estd antes y nmas allé de cada sujeto y

de la que cada sujeto es cristalizacién, producto —
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si enpre inacabado— de factores producentes, de miltiples
ej es de subjetivaci én. Los procesos de subjetivaci 6n que
hacen posible al sujeto son transubjetivos —es decir
estdn mas alla de <cada subjetividad— y ordenan vy
conforman, a partir de la intersubjetividad —el “espacio”
construido entre subjetdvidades— |os procesos de

construcci 6n de | o subjetivo.?®

En la psicologia social, algunos cientificos, entienden a

| a subjetividad, no en térm nos individuales, sino que esta es

concebida en térm nos de procesos, nediante |os cuales,

sujetos colectivos construyen, su visién del nundo;

| os

sin

enbargo, ese proceso no puede ser explicado Unicanente a partir

de la realidad de los individuos que participan en el espacio
de lo social, ni tanpoco se puede explicar |a realidac
i ndi vi dual Unicanente a través de | o social.

La concepci 6n de sujeto social, “trata de una concepci 6n de

sujeto situado en la historia bajo determ nadas condiciones

politicas, econémicas y sociales; de un sujeto producto del

entranmado de significaciones colectivas, de una construccion

social de la realidad; de un sujeto grupal e institucional

de

un sujeto atravesado por |los necanisnmos de |la economia del

poder” . %4

2 \/éase Vargas Islaen: “ Traslas huellas de la subjetividad...” Op. Cit.
* [dem. p. 72.
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En consecuencia, cuando nosotros nos preguntanps ¢por qué
al ui$mos con las msnas edades divergen en |a solucidn de un
m sno problema,?® al grado de que algunos pueden obtener |a
soluci6n y otros no? nos venps en | a necesidad de considerar a
sujeto de la subjetividad. Para explicar con mayor profundi dad

partirenos del siguiente ejenplo:

En una clase de una escuela prinmaria publica de Ia C udad
de  Méxi co, los alumos realizaban ejercicios de
mat emati cas. El primero es una sugerencia del libro de
texto de dicha asignatura; la nmaestra s6lo ha canbi ado
los datos a fin -de que |os nifios hagan ejercicios para
encontrar el ndnero de conbinaciones posibles entre
distintos articulos de vestir, en este caso, tres
suéteres y tres pantal ones di bujados con gi ses de col ores
en el pizarrdon. Un suéter es rosa, otro blanco y otro
negro, y un pantal 6n es café, otro blanco y otro lila. La
respuesta correcta -—de acuerdo con el procedinmento
mat emati co— es que exi sten nueve conbi naci ones posi bl es,
no obstante, una nifla contesta que son ocho. La nmestra
pregunta a otro nifio, él responde correctanente usando |a
| 6gica matematica, y ella corrige a la nifia y repasa el
procedi m ent o par a que l o apr endan gui enes se

equi vocar on. 2°
El escenario descrito presenta wuna situacién que suele
suceder durante la inparticion de clases, en donde el profesor

realiza preguntas o asigna tareas a fin de corroborar que |os

% Por problema entendemos aquella tarea escolar que requiere un razonamiento relativamente complejo, cuyo fin es llegar
auna meta o solucién, en términos de lo que la ciencia exige creer. No es necesariamente una mera actividad mental. Para
gue un problema exista es necesario que €l sujeto desconozca € procedimiento que le permite llegar a la solucion, la cual
puede estar o no clara.

% Toledo, Maria Eugenia et al. El traspatio escolar. Una mirada al aula desde el sujeto. Paidos. México 2001 p. 22-23.
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cont eni dos de aprendi zaje estan siendo asim|ados. No obstante,
cuando el profesor observa |os resultados de su clase,
encuentra que al gunos alumos no responden o realizan |la tarea
cono se esperaba (cuestidn que tanbi én depende de un constructo
socia) de lo que “se debe hacer”). Pero qué sucede cuando

escuchanos al sujeto situado detras del pupitre:

Un adulto dispuesto a escuchar, pregunta a la nifa por
gué son ocho conbi naci ones posi bl es. Para responder, ella
sigue el nmisno procedimento que la maestra, pero deja

fuera una conbi naci 6n

el suéter negro con el pantal 6n café.

—¢Por qué?—Il e pregunta el adulto.

— Porque el negro y el café no conmbinan — responde la

ni fa. %’

En ésta situaci 6n concreta |la naestra asum 6 que |a pequefia
equivoc6 su contestacién porque respondidé que habia ocho
conbi naci ones posibles, mentras que la respuesta que se
calificaba asertivamente era concluir que existen nueve

conbi naci ones posi bles, por tal situacidon |la naestra considero

gque la nifia cometid un error y la corrige. Sin enbargo,

calificar de incorrectas o absurdas dichas respuestas
significa, en realidad, descalificarlas. “Descalificar”,

de acuerdo con |as acepci ones gue registra e

di ccionari o, es “desaprobar”, “censurar”, “encontrar algo
mal hecho” “incapacitar o inhabilitar”, “inposibilitar
" [dem. p. 22-23

26



para algo. [...]Permitir que |os nifios respondan desde
distintos puntos de vista y ubicar sus respuestas —eual es
quiera que sean— en un lugar legitino tiene cono
consecuencia que este tipo de “equivocaciones” o
“absurdos” pasen a formar parte de |a enseflanza y dejen
de ser obstéculos contra |los que hay que luchar, para

evitarl os, pasar por alto o minimzarlos.?®

Podenos decir que la nifia es —A0 sb6lo un ejenplo concreto
sino—una clara nuestra de la condicion del sujeto en tanto que
“responde en un registro que no es el de Ilos contenidos
institucionalizados por la educacién ni el de la |o6gica de |as
di sci plnas. Responde desde el lugar de la subjetividad”.?®

Ent onces

|l o que se considera un error no es tal, ya que la nifa
sabe seguir el procedimento matematico correcto. Su
resultado pasa por otro lugar que no es el de Ilos
contenidos de aprendizaje ni el de la ldégica de la
disciplina, sino el de lo que ella considera que conbina
0o no. Conb consecuencia de este resultado no puede
afirmarse que la nifa no aprendi 6 el contenido pertinente
y, por lo tanto, es necesario volver a explicarle el
procedi m ent o mat emat i co par a que responda

correctanent e. %

En este sentido, podenps cuestionarnos ¢por qué la nifia no
concebia la posibilidad de conbinar el suéter negro con el

pantal én café? ¢(Quien le dijo eso? ¢De que nos esta hablando |a

% [bidem. p. 26-27
% [dem. p. 23
% Tbidem.
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contestaci 6n de la nifa? La aluma no sdlo esta influida por |lo
que ella podria determnar que conbina, sino por toda una
sociedad que deternmina |os atuendos y en consecuencia la
“l 6gi ca” que debe seguir un sujeto para conbinar su vestuario.
Lo que, desde |l a perspectiva foucaultiana, se debe al ejercicio
de la violencia cotidiana, que nos “obliga a pensar a hablar vy
mrar de acuer do con f or mas est abl eci das soci al y

col ecti vanent e”. 3!

Ahora bien, la reflexidén analitica acerca del por qué
alummos con las nismas edades divergen en la solucion de
probl emas “x”, nos conduce a preguntarnos: ¢acaso Nno Se supone
gue en tanto que los alummos tienen las msmas edades deben
tener las msnmas capaci dades para resolver una tarea escolar?
Si el desarrollo cognitivo es “natural” y, adenmas, de adentro
hacia fuera ¢por qué no todos realizan las actividades
escolares conb se esperan? ¢Se debera a que la cognicion
depende del desarrollo y por tanto sélo hay que esperar para
que un alumo realice satisfactorianente una tarea escolar?
¢Por qué Piaget dice que a cierta edad corresponde a cierto

desarroll o cognitivo?

La teoria del bidlogo epistendl ogo Jean Piaget (1896-1980),

es crucial para explicar el proceso de cognicién que |leva

% Garcia Canal. “Foucault y el poder...” Op. Cit. p.85
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acabo un sujeto en el anbito pedagoégico, y si bien no es la

Uni ca que | o explica, se ubica conp una de |as prinordial es. 33

El tedrico aludido estableci6 rangos de edad que determ nan
gue | os sujetos son iguales y, por tanto, estan sonetidos a |os
m snos principios de cogniciodn. Y es por esto que retomanbds su
teoria. Pero ¢cuales son los criterios utilizados por dicho
tedérico para determnar |la existencia de etapas en el

desarroll o cognitivo?

Piaget, presenta |la version del desarrollo cognoscitivo en
los térmnos de un proceso de construcci6n de estructuras,
explicado por necanisnmos endbégenos, donde |a intervencion
social, externa, soOlo puede ser facilitadora u obstaculizadora.
Es decir, propone la construccion del conocimento de adentro

haci a f uera.

Cuesti6n que diverge con la postura que asevera gque el
sujeto aprende en funcion y a través del otro, cono |o plantea
Paul o Freire: “nadie educa a nadie —adie se educa asi m snb—

| os honmbres se educan entre si con |a nediaci6n del nmundo”. *

%2 De hecho, alo largo de la formacién de un pedagogo —por |o menos en la Universidad Pedagégica Nacional (UPN)- la
teoria piagetiana se perfila como una de las principales miradas inculcadas a los estudiantes de dicha licenciatura. Sin
embargo, dicha teoria explica no sblo cédmo conoce un sujeto, sino ademas, implicitamente, proporciona un modo de
concebir y mirar a sujeto mismo.

33 Anzanldta Arce, Ralll Enrique. “La subjetividad en la relacion educativa: una cuestion eludida” . UAM-X,
México, 2004, p.38
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Nosotros consideranps -que |a subjetividad es un proceso
en acto, es subjetivaci 6n. Un proceso nediante el cual lo
exterior se convierte en interior (se interioriza), y a
su vez el interior se prolonga en el exterior

La subjetividad es la construcci6n que de la realidad
hace el sujeto para si misnb (y conparte con |los otros a
partir del orden sinmbélico cultural). La subjetividad se
construye al percibir la realidad (en el entramado de su
deseo que es el deseo del Oro), al significarla (a
partir de los inmaginarios sociales), al nonmbrarla (a
partir del lenguaje). La realidad externa se interioriza,
se significa y resignifica, se convierte en realidad
psiquica (significada por los inmaginarios sociales vy
resignificada por el deseo). De su subjetividad el sujeto

da cuenta a partir de su discurso: tienpo narrado,

espaci o construido, nundo y realidad significados en |os

que ocupa un lugar desde donde él enuncia “Yo.. .3

Lilia Esther Vargas refiere la obra de Piaget propone un
sujeto epistémco, que a partir de estructuras cognoscitivas
construidas a través de estadios y funciones invariables,
permte que desarrollenpos |la inteligencia, el pensamento, |as
noci ones espaci o—tenpor al es, | os juicios nor al es, | as

i nteracci ones sociales y afectivas construinos |a realidad.

Piaget, “divide el desarrollo cognoscitivo en tres grandes
peri odos sucesi vos gue producen fornas di stintivas de

inteligencia y explica la estructura 1d6gico formal que

34 idem. p.39
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corresponde a cada uno de ellos”.% Propone, por tanto, etapas
esquenati zadas de desarroll o, cono un continuo en el
aprendi zaje, y considera a dichas etapas conp |os paranetros
i dbneos para dar cuenta de lo que se considera el proceso
| 6gi co del desarroll o humano. Piaget con su psicologia

genética, plantea estadios y funciones invariabl es®®

Ademds, considera que el aprendizaje es inherente al
desarroll o humano, por lo que: “se ha dicho que el desarrollo
universal de |os esquemas de conocimento, en Piaget o Ila
teoria de su equilibracion dejan fuera o no pueden asunmr |as

condi ci ones sociales de dicha produccién”.?

En consecuenci a,
nos preguntanmos: ¢nos es valida y funcional una teoria
uni versal i zadora del desarrollo cognitivo? ¢De qué nos habla |a
normatividad en el desarrollo propuesta por Piaget? De acuerdo
con Robert H Wbzni ak, Piaget claranmente consider6 el camino de
| os universales,*® sendero que “supone |a especificacion de

criterios evolutivos en un ambito general .. . 3

El problema de fondo estd en la forma de concebir al
sujeto, puesto que, mentras que Piaget estaria considerando un

sujeto acabado del que se puede hacer una descripcion

* Baz, Margarita. et. al. “ La psicologia un largo sendero...” Op. Cit. p106.

% \/éase Vargas Isla. Op. Cit.

37 Casorina, José Antonio. et al. Piaget-Vigotsky contribuciones para replantear el debate. Paidos Educacion. México,
2000. p. 37.

% Cf Tryphon, Anastasia y Voneche, Jacqucs (comps.). Piaget- Vigotsky: la génesis social del pensamiento. Paidés
Educador. México, 2000.

% {demp.31
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esquematica que defina el funcionamento cognitivo que ha

O Nosotros,

heredado y que constituye un invariante funcional.?*
por otro |ado, estarianps hablando de un sujeto que pernmanece
en una constante reestructuracion, y por tanto no es un ente ni
uni versal ni tenporal mente definible. Hablanbs de un ser social
que influye en el exterior y se deja influir por él. Un ser que
estd sujeto a los constructos sociales y no a invariantes

funcionales que se dice elaboran sus estructuras de

pensam ent o.

El sujeto es producto de |as condiciones sociales, y no de
procesos internos y naturales, pues la naturaleza del ser
humano es ser social. El sujeto es un ser canbiante que no esta
dado tan sél o para ser descrito, por tanto ¢céno podenos habl ar
de “los estadios de desarrollo” conp algo estatico y definible?
Nuestro objeto de conocimento no es un continuo tenporal. Se
trata “de una concepci 6n de sujeto situado en la historia bajo
det erm nadas condi ciones politicas, econ6mcas y sociales; de
un sujeto producto del entramado de significaciones colectivas,
de una construcci 6n social de la realidad; de un sujeto grupal
e institucional; de un sujeto atravesado por |os mnecani snos de

| a econoni a del poder”.*

0 Cf. Flavell, John. La psicologia evolutiva de Jean Piaget. Paidds. México. 1998
“ Vargas Islaen: “ Tras las huellas de la subjetividad...” . Op. Cit. p.72
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De considerar soOlo |os necanisnps endogenos del sujeto
cdonde queda la reflexion del contexto del sujeto en donde se
|l e percibe conb un sujeto social, histérico, epistémco, de
consuno, etcétera? ¢(Donde queda ese honbre que existe en tanto

se da una producci én cultural de la civilizacién occidental ?

Los alumos al interior del salodén de clases, son sujetos,
en el sentido literal de la palabra, por lo que, estan
dom nados por las practicas y discursos de la cultura a la que

pertenece.

Y es por esta razon que es necesario vislunbrar no sélo |as
condi ciones en las que dicho sujeto |Ileva acabo |a fabricacion
de o que constituye su conocimento en un tienpo determ nado,
evitando asi paréanetros que no conprendan el espacio y el
tienmpo en gue se es sujeto. Habl enbs entonces de |os escol ares

nmexi canos.

Se deben de considerar |os procesos sinbélicos por |os que
atraviesa la cultura en particular y por tanto el sujeto cono
totalidad. No podenps dejar de lado |a subjetividad, puesto que
al reflexionar sobre sujeto, se reflexiona inherentenente sobre
el conplejo de interrelaciones que | o constituyen continuanente
a partir de la dialéctica que establece éste con el nundo
exterior. Desafortunadanente en el analisis pedagégico, “por lo

regular, sb6lo se toca la dinension didactica, dejando de |ado
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| os procesos intersubjetivos que, sin duda, son |os
determinan en buena parte la relacion maestro—alumo vy

proceso de ensefianza—aprendi zaj e”. *?

Nos parece que l|la mnmrada pedagégica tanbién debe

ocuparse en involucrar el analisis de | o subjetivo.

Ret onenos otro ejenplo para discernir la diferencia entre

conceptuar que |os seres humanos, aprendenos de nmaneras

especificas por dotacion bioldgica de la especie al efectuar

nuestros intercanbi os con el anbiente; y decir que, el anbiente

o bien el tienpo y espacio deternmi nados en el que
encont r anos hace gest ar si tuaci ones particul ares

condi ci onan nuestra vi si 6n del nmundo.

Durante |la década de 1980 en el Salvador, la guerra
estaba en su apogeo y el territorio dividido. En 1|os
poderes popul ares | ocal es, honbres y nmujeres de todas |as
edades sobrevi vi an a | os at aques del ejército
gubernanental. En esas circunstancias ocurrieron |os

hechos que narran | as dos anécdotas si gui entes:

El afio pasado (1985) |legdé el alcalde de Berkeley a
Chal atenango y se reunié con un grupo de escolares para

pl ati car con ell os.
Después de un rato | os nifios preguntaron
—En Berkel ey | os nifios viven en guerra?

—No —ontesto el al cal de.

2 Anzanldda Arce. “ La subjetividad en la relacion educativa...” Op. Cit. p.19



Al dia siguiente, |la maestra, habia tomado conb pretexto
la visita del alcalde para ensefiar geografia y situar
Est ados Unidos con respecto a Centroanmérica, inicidé su
cl ase preguntando: “Donde queda Berkel ey?” “Los nifios de
Berkel ey viven en el cielo”, respondi 6 un alumo después

de un largo silencio.

Las situaciones condicionan |lo que un nifio puede 0 no
aprender, cuestién que no necesari anente esta vincul ada con una
I ncapacidad en el aprendi zaj e. Los suj et os no estan
subordi nados a conocimentos determ nados por su etapa de

desarrollo sino a | as condi ci ones hi stori co—soci al es.

Por ejenplo |os nifios que tienen que adquirir conocim entos
curriculares en nedio de un conflicto bélico, evidentenente
disciernen con myor profundidad |lo que es 1la nuerte a
diferencia de lo que es el predicado en una oraci 6n —aunque
cabe la posibilidad si el enunciado hace referencia a |a
situaci6n en la cual viven. Pero al misno tienpo es inprobable
porque no se dejaria de focalizar |la atencion en que el alumo
debe de aprender |lo que es el predicado, por |o que hace que
ese objetivo curricular sea poco factible que sea un
aprendi zaje significativo-.

]

No es que no aprendan” sino que |o que aprenden es
distinto. Lo que hay que aprender esta supeditado a |as

significaciones sociales que se gestan en ese nonento, mn snmas
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gue no necesarianente coinciden con |os conocimentos que

denmanda | a curricul a.

Por esta razon podenos decir que el proceso de aprendi zaje
y los conocimentos que introyecta un sujeto depende no de
estructuras biol 6gicas en tanto especie —ono dice Piaget—sino

de | as significaciones sociales de un nonento determ nado.

No hay una secuencia |dégica en el desarrollo sino
secuencias diferentes. O qué podenps decir de la siguiente

anécdot a:

Estoy nmuy connovida —e relata una naestra de una escuel a
publica de la ciudad de Mxico— en el grupo esta una
nifia que se Ilama Fabiola, nunca habla y sienpre se
sienta en un rincén en la parte de atras del salén' ?; es
muy chaparrita y delgadita, tiene el cabello lacio. A m
nme ha |lamado la atencidn asi que, generalnente, ne
acerco a ella, le hablo, le reviso sus trabajos, |a ayudo
a hacerlos, pero, de todas formas, era muy tinida; no
| ograba hacer que hablara ni que se nmoviera del rincon de

atras

Un dia pedi a mis alummos que se reunieran en equi pos y
escri bieran un gui 6n con el tema que quisieran para hacer
una representaci 6n. Todos se entusiasmaron nuchisinm
cuando supieron que podian elegir el tema y escenificarlo
cono mAs les gustara: obra de teatro, cuento, guiiol,

titeres, etcétera.

Fue la prinmera vez que vi discutir a esa nifla con sus
conpaferos, insistio en hacer el guiodn, ellos aceptaron y
entre todos prepararon su representacion. No traigo el
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gui 6n para leerlo, pero la trama era la siguiente: una
adol escente tenia un novio drogadicto que la volvio
drogadi cta. Cuando la mama de |a nuchacha se enterd, le
prohibi6 tener ese novio y salir con él. Cono ella no
obedecia, la nmana la encerr6, pero la mnuchacha |ogro
escapar- Al darse cuenta de que no estaba en casa, toda
su famlia enpez6 a buscarla y después de varios dias una
amiga de la nuchacha les avisdé que estaban en una
barranca cerca de su casa. La fueron a buscar y la
encontraron nuerta al fondo de la barranca, al verla su
hermana pequefia |Iloré nucho y estuvo triste nucho
ti enpo.

Fue nmuy connovedor para ni, y los demds nifios estuvieron
muy atentos durante la representacion de esta obra de
teatro. Me sorprendi 6 mucho que desde ese dia, la nifa
habla, levanta |la nano para participar y se ha ido
recorriendo hacia adelante. jYa Ilegbé a | a segunda fil al
Hoy me enteré que I|la nifia estaba hablando de su
her mana.

Est anbs habl ando entonces no s6lo de |la nanera particul ar
en que educandos de las msnmas edades nuestran |a nmanera
particular en la que se vinculan con el exterior, sino ademas
de cono las vivencias que cada uno de ellos experinenta,
trasciende todos |os aspectos de la vida del sujeto, lo que
i ncluye al espaci o escol ar

En consecuencia estas particularidades condicionan en
vari adas ocasiones que |los alumos se apeguen o0 no a |lo
esperado por el profesor. Por |o que, desde esta perspectiva,
el aprendi zaje de un alumo pareciera no estar en funcion de la
norma (edad) sino en funcion de |as condiciones o efectos que

se producen por ser sujeto de la cultura.

“ jdem. p.44
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En este caso, |o que condicionaria el aprendizaje de |os
sujetos no parece estar supeditado a factores bioldgicos
internos sino a las condiciones espacio tenporales que 1lo
atraviesan. Ejenplo de ello es el relato que a continuacion
citarenos, y que es narrado por una profesora.

En una cl ase de nmatemati cas est abanos repasando el reloj,

el dia y la noche.

—A ver, nifos, ¢un segundo es parte de qué? —tes
pregunt é.

—bPe un m nuto —respondi eron a coro.

—¢Un mnuto es parte de qué? —nterrogué otra vez.
—be una hora —+espondi eron al unisono.

- ¢Una hora es parte de qué?- pregunté.

—bPe un dia —eontestaron todos.

—¢Un dia es parte de qué?

Si | enci o.

—¢Ya no se acuerdan?, |lo vinos ayer —nsisti.

Si | enci o.

—A ver, ¢un dia es parte de qué? (Qui én se acuerda?

—Yo, nmmestra: un dia es parte de |la guerra respondi 6 uno

de | os nifios. **

Una vez nmas podenbs |eer que el aprendizaje de |os contenidos
escol ares depende de |la subjetividad de los alumos y no de |la
norma edad. Esto se debe a que el sujeto es un ser canbiante,
fugaznente definible, por lo que el pedagogo debe tratar de

“ Toledo, Maria Eugenia. et. al. “El traspatio escolar...” Op. Cit. p. 19

38



conprenderl o bajo esa ldgica y no esperar
“deberia responder”.

gue responda |o que
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CAPI TULO | |

UN VOTO EN CONTRA DE LA | GUALDAD EN EL AULA

Ya henos dicho en el capitulo anterior, que |os sujetos poseen
cierta singularidad que |os caracteriza, por tanto, cuando | os
alumos se enfrentan a |os contenidos institucionalizados de
| a enseflanza, manifiestan su diversidad. Esta diversidad,
desde cierta nmirada parece ser util para nmarcar |la diferencia
entre quien aprende y quien no, de tal manera que se determ na
que un alumo no aprende porque su singularidad no corresponde

a | os canones de | o esperado.

Recordenps que |o social atraviesa a |los alumos en tanto
sujetos y condiciona |o que puede o no aprender, cuestion que
no necesariamente esta vinculada con una incapacidad de un
alumo en cuanto a sus procesos de aprendizaje, sino con la
manera de conciliar la singularidad del sujeto con |os
conteni dos escolares. Los sujetos no estan subordinados a lo
que se debe aprender por su etapa de desarrollo sino a |as

condi ci ones hi st o6rico-soci al es.

Debido a esto nos preguntanps ¢por qué la escuela —en

tanto producto social instituido—asune a |os educandos dé un
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m sno grado conp equival entes en el aprendizaje a partir de su

edad?

Cuando un profesor hace una pregunta —en ocasiones para
verificar que los contenidos del curriculum estan siendo
aprendi dos— pareci era que da por hecho que |los alumos de un
m snmo grado conparten el msno curso |6gico del desarrollo vy
de adquisicion de conocimento; dicho de otro nodo, para el
educador esta inplicito que el aprendizaje de sus educandos es
potencialnente igual en tanto que participan de edades

sengj ant es.

No obstante, podenbs notar que debido al “aféan de
organi zaci 6n “racional” del conocinmento en funcion de una

supuesta estructura de desarrollo cognitivo'®

se agrupa a
sujetos con el msno nunero de afios de edad para recibir

educaci 6n escol ar, pero ¢por qué?

En I o que a nosotros respecta, consideranbps que asumr que
| os al umos que estan agrupados en un aul a, por ser coetaneos,
Il evan a cabo el msno proceso de aprendizaje, inplica que el
aprendi zaj e se vuel va funci onal a fines soci al es

pr eest abl eci dos.

“ Landesmann, Monique. El maestro y el saber. Op. Cit. p.50
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Al establ ecer un paranetro de igualdad, a propésito de la
edad, nos involucra nuevanente en la discusion de |as
gener al i dades, discursos que, de acuerdo con la teoria
foucaul ti ana, se est abl ecen con vol unt ad de verdad.
Consi derenbs | o siguiente: no debe suponerse que alumos que
estan en wun aula, aunque tengan |la mnmsm edad, van a
enfrentarse al proceso de aprendizaje de la msma nanera,
puesto que no sonbs idénticos. Por tanto, en tanto que |as
demandas de | os alumos son distintas, ponenps en cuestion |la
practica habitual de agruparlos en funcién de |o que

habi t ual nente conparten, un tienpo deterninado, su edad. *°

Ahora bien, si |os procesos de aprendi zaje son diferentes,
necesari anent e, cdeben darse |os msnpos contenidos? (E
aprendi zaje es en funcidon de la norma (edad) y no en funcion

de | as condiciones en |l as gque se esta o se es sujeto?

cQué pasa ¢con la nocidén de igualdad en el aula? Pues
encontranos la problematica que refiere a la incongruencia
entre aseverar que cada sujeto Ileva a cabo diferentes
procesos de aprendizaje y la practica de agruparl os por edades

para que aprendan al msnmo ritnp. Y con ésta Ultima

6 \/éase Marchesi, Alvaro. Comp. Et. Al. “ Desarrollo psicol6gico y educacién 3. Trastornos del desarrollo y necesidades

educativas especiales’ . Alianza Editorial. Madrid. Espafia. 2001.
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i nconsistencia se determna |os contenidos de aprendizaje,

i gual es para todos.

Entonces |la escuela, ese lugar donde se establece la
rel aci 6n entre los sujetos y el conocimento, es donde tanbién
el sujeto se construye a si msno. Pero ademas, es en este
espaci o en donde | os conocimentos escolares limtan el libre
pensanm ento y obligan a pensar conb los demas y |o que |os

denas.

Por o anterior, es necesario pugnar por la diferencia y

abrogar | a igual dad.

El conocinmento escolar representa para el sujeto una
posibilidad de apropiacién de una seleccion de

conoci mi ento acumulado por |a humanidad asi conp de
especificas Vi si ones del nmundo. Est as, al ser
presentadas en la escuela, en general conb visiones
absolutas y cerradas en si msnas, presentan |as
condi ci ones de posibilidad de alienaci6n del sujeto en
el conocimento, en el sentido de que el sujeto debe
incluirse en esa verdad desde una posicion de posesidn

de ese saber y no de interrogaci 6n del misno.*

4" {dem. p. 51

43



Ent onces, no deberianps preguntarnos por qué |la igual dad
no nos beneficia, pues al pasar de nuestros afios escolares |a
escuel a se encargd de hacernos creer en |a necesidad de ser
iguales, en no mrarnos cono diferentes. Pues se supone que
todos |levanos a cabo |l os msnbs procesos y estanps bajo |as

m snmas condi ci ones.

Al considerar esta |06gica entendenbs por qué el nmestro
espera que su alummado responda al unisono |la respuesta, que
se considera correcta, de las preguntas que realiza al

interior del aula. Revisenps el siguiente ejenplo:

El otro dia quise aplicar el texto libre, pero no ne

funci on6é —di ce una maestra.
-por qué? ¢(Qué pas6? -pregunté.

—+es dije a los nifios que hicieran un texto |ibre sobre
“La tortuguita” porque queria trabajar un contenido de
espafiol: la silaba *“gui”. Anoté el titulo en e
pi zarron para que |los nifios |o copiaran e hicieran su
t exto.

Los nifios conenzaron a escribir, mentras yo recorria
las filas para ver |o que, estaban haci endo. De pronto
me di cuenta de que una nifla no habia copiado el titulo
gue escribi en el pizarron. El titulo de su texto era

“ceci”. Entonces le dije:

—Ji enes que escribir un texto sobre, la tortuguita.



—Si, eso estoy haci endo —e respondi 6 | a nifa.

—No, mira, aqui dice “Ceci”, entonces tu texto es sobre

Ceci, pero no sobre una tortuguita —te expliqué.

—Si es sobre una tortuguita, yo tengo una que se |lama

Ceci, estoy escribiendo sobre m tortuguita
—Ae respondi 6 | a nifa.

—Ah! i Bueno! Entonces puedes escribir la palabra
“tortuguita” al cabo que ya sabenpos conpb se llama |a
tuya -le insisti.

-A Ceci nunca le digo tortuguita, sienpre le digo Ceci—
contestd | a ninfa.

—Bueno entonces escribe “tortuguita Ceci” —e pedi.

—No porque <cuando juego con ella nunca le digo
“tortuguita Ceci”, sOlo le digo “Ceci” —insistid la

ni la decidida a no canbiar el titulo de su texto.

—No inmporta cono |le digas —fespondi— |l o inportante es

gue escribas |a pal abra tortuguita.

—Entonces no puedo escribir sobre Ceci y no conozco
otra tortuguita —Ae contestd la nifia en el nomento que

sond el tinbre, anunciando |a hora del recreo.“

El ejenplo aludido nos hizo pensar en esa persona que
tiene el inperioso afan por |levar el cauce del rio por donde
se ha pl aneado, evitando asi que el agua se abra paso y trace

nuevas veredas que ilum nen el paisaje. Se esfuerza por evitar

8 Toledo, Maria Eugenia. et. al. “ El traspatio escolar...” Op. Cit. p. 40
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gque se perviertan los territorios que no se han pensado conp
cam nos y que dicho fluido desenboque en otro lugar distinto

al que se le ha destinado.

Pero ¢acaso se trata de coartar |as respuestas de un
alumo por la necesidad de que todos realicen la msna
actividad? ¢Por qué se lucha contra la diferencia estigmndo
conb errores las respuestas diferentes? Por qué no “permtir
gue los nifos respondan desde distintos puntos de vista y
ubi car sus respuestas —euales quiera que sean— en un |ugar
| egitino, tiene conb consecuencia que este tipo de
“equi vocaci ones” o0 “absurdos” pasen a formar parte de Ila
ensefianza y dejen de ser obstaculos contra |os que hay que

| uchar, para evitarlos, pasar por alto o mninizarlos”.>

Se trata de singularizar |os procesos de aprendizaje, se
trata de ayudar a pensar no a reproducir; se trata de alentar
el manejo Optino de las diferencias y no la aversion -a ell as;
se trata de no perder la identidad y confundirnos sél o por una

cuesti 6n de funcionalidad, en -este caso de lo escolar. De lo

4 “Este gjemplo también puede ilustramos la problemética de la segmentacion e imposicion del conocimiento en € aula.
De acuerdo con: Ma. Del Pilar Chapela Blanco Mendoza “Hacia un modelo parcia del andlisis de la préctica docente, un
camino hacia su transformacion”, en; Contrastes, Afio 7, NUmero 24, INVIERNO 2004, pp 15-19. “Larealidad escolar esta
segmentada y esa es la realidad que los nifios deben entender. La organizacion del programa, por parte de los maestros,
quienes establecen horarios rigidos y parcializan € conocimiento, las habilidades y las actitudes generan en el nifio una
vision también parcializada del mundo que la escuelale ofrece y de lavisién del mundo que la escuelale impone”.

* Toledo, Maria Eugenia. et. a. “ El traspatio escolar...” Op. Cit. p.27
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contrario, diria Maria Inés Garcia a proposito de |la obra de

Foucault, que la igualdad en |la escuela estaria pronoviendo |a

[.] nuerte de todo |o individual, de toda singul ari dad;
henos aceptado conp propias las normas de la cultura y
henos dejado de lado |a capacidad de resistencia, sélo
hacenos uso de ella en su ninima expresion, nos
aceptanmpos conp integrantes de un todo del cual formanos
parte, nos henps honogeneizado y henmpbs perdido, por
pel i groso, t odo aquel l o gue nos diferencia vy
singulariza. Pasanbs a formar parte de todo, de Ilo

M sno, alejandonos de toda diferencia a la cual

consi der anos peligrosa...">t

Nos parece paradéjico que sienpre se haya apoyado Ila
igualdad mentras que todos sonbs diferentes, luchar por I|a
igualdad es permtir nuestra desapariciodén, es ser un objeto
mas al interior del aula que no puede reconocer que el
conoci m ento-del que se apropia es parte de su propia autoria,
es dejar de verse, por aversion a |lo diferente y sentirse
satisfecho por no resaltar y ser cominnmente cono |os denas,
sin el peso del estigma, es dejar de ser del nonte para pasar

a ser del nonton.

Pero entonces ¢qué sentido tendria |la escuela si dejanps de

pensarla cono el principal instrumento institucional de

*! Garcia Canal. “Foucault y el poder...” Op. Cit. p. 52
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honogenei zaci 6n, de alienaci 6n? ¢Qué tipo de certidunbre seria

el conocimento si se nos es permtido cuestionarlo?

Por estas y nuchas cuestiones mas del conplejo entranado
gqgue se gesta al interior de un aula es que se necesita
transformar | a relaci 6n educativa, canbiar |as significaciones
i magi narias instituidas, asi conb las funciones que a cada

m enbro de la rel aci 6n se | e demandan. °?

Lo anterior inplica una trasfornmacion en la forma de
pensar |a practica educativa. La escuela en tanto institucidn
funciona a partir de toda una organizacion conpleja que,
sutilmente, arrebata el libre albedrio al sujeto, por ejenplo:
al establecer horarios rigidos en |la escuela, en el trabajo,

en el esparcimento puesto que se rige por tienpos prefijados

“la vida de los sujetos se fragnmenta. Tanbién el
consumsno se liga al tienpo estableciendo |os
monent os, durante el afio de cel ebrar y ocuparse, en ese
preciso tienpo y por dictado del nmundo enpresarial vy
conercial de los sentimentos individuales y legitinos
e incluso estos sentimentos se convierten en nera

mercancia de urgente consunb. Hay dias para celebrar

nmedi ante el consunp desnedido: “Navidad”, “Dia de la
madre”, “dia de |a independencia” [.] Asi se construyen
grandes estadios, iglesias, hospitales, oficinas de
gobi er no, gr andes centros comer ci al es, donde se

concentran muchedunbres que dejan de ser individuos

%2 AnzanldGa Arce. “ La subjetividad en el aula...” Op. Cit. p.49

48



para convertirse en mnmsas donde se pierde |ibertad,
vol untad, creatividad y personalidad, |a individualidad
no tiene cabida en estos espacios, donde se adninistra
conmb una organi zaci 6n piram dal del poder, con el uso
de prenmios y castigos para asegurar la “disciplina”, la
obedi encia y la sum sién a dichos espaci os.

S6lo resta pensar si la igualdad, en este sentido, nos
favorece, 0o si esta logrando justo |lo que pronete. A

caso deseanpbs realnente dejar de diferenciar el “yo de

tu



CAPI TULO I ']

LA DELGADA Li NEA ENTRE LA ANORVALI DAD Y EL LLAMADO
FRACASO - ESCOLAR.

Al pensar en aquellos escolares que no presentan ningun dafo
organico y que aun asi se presune que tienen problenas de
aprendi zaje, decidinos mirar desde la teoria foucaultiana queé
se considera un problema de aprendizaje ¢por qué y para quién
es un problema? ¢Cudles son |los argunmentos que justifican su

exi stenci a?

Ret omanpbs esta probl ematica porque en | as ocasiones en | as
gue un educando, repetidas veces, no ejecuta las tareas
escolares conb se espera, se le etiqueta conb un nifio que
presenta probl emas de aprendi zaje. Adjudi cando Uni canente a |o0s

al utmos de | a responsabilidad del |1lamado “probl ena”

Pero, ¢qué inplica que nmestros, padres de fanmlia,

etcétera entiendan | o anterior cono probl emas de aprendi zaj e?

cQuUé papel juega ese océano de expectativas que padres vy

maestros®® (toda |a sociedad en sintesis), tiene de |os nifios?

%3 De acuerdo con Saint-Onge, M. en u libro titulado: Y o explico pero ellos... ¢aprenden? Mensajero. Bilbao, Espafia 1997,
p.155. Los profesores modifican su conducta ante los diferentes alumnos de acuerdo a sus expectativas, por gemplo se
pide con menos frecuencia a los alumnos débiles que respondan a las preguntas o también que hablen en publico; se
dedican menos tiempo a contestar alas preguntas de |os mas atrasados que a las que se considera mas adel antados; se alaba
con menos frecuencia por respuestas correctas a los débiles que alos més fuertes; etcétera, etcétera. Cuestion que nos hace
pensar en como interviene la subjetividad del maestro y su mirada hacia el alumno.
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cQué pasa cuando creenos trabajar con un problema de
aprendizaje y lejos de eso nos encontranbps satisfaciendo la
habi da necesi dad de padres y nmestros, pedagogos, psicologos y
demds especialistas porque un alummo cunpla con lo que |as

précticas sociales legitinmn cono un conportamn ento nornal ?

(Realnente la solucion de los problemas de aprendizaje
esta en asistir, terapéuticanente, al grupo de aprendices

deficientes y normalizarl 0s?

cQué inplicaciones tiene el estigma de un alumo por
consi derar su conportam ento cono una anornalidad, a partir del
di agnostico de |los especialistas de los trastornos en el

aprendi zaj e?

El problema de aprendi zaje supone una irregularidad y con
ello se esta planteando la linea divisora entre la nornmalidad y
| a deficiencia. Pero qué es |la nornmalidad, el concepto en si,
de acuerdo con Pittatuga, nace de wuna larga observacion

enpirica o de un estudio estadistico, normal es igual a

“obedecer ciertas condiciones. Estas condiciones pueden
reducirse a las siguientes: a) a un cierto grado de
uni form dad topol égica (uniform dad espacial y fornal

tendencia a la identidad en la forma); b) un cierto

grado de frecuencia (uniformdad en el tienpo; ritnop de
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aparici 6n constancia relativa del nanero); e) un cierto
linite mhxino y nininb de variacion en las dos
condi ci ones anteriores; d) una cierta correspondencia
entre el fenoneno, el anbiente en que se nanifiesta y el
nonento o tienpo de manifestacion.[.] Los fenonenos que
no obedezcan al conjunto de |as cuatro condici ones antes

enuner adas son anor nal es. %

En palabras de Guinsberg, la normalidad no es otra cosa

qgue el respeto o cunplimento de wuna norma o0 condicion

mayoritaria inperante en un determinado marco social 0 en una

época tanbi én det er m nada. >

En este caso, podrianps decir que aquel alumo que no
cunple con su rol (la norma), entiéndase “aprender” |o
instituido, es mrado conmb un sujeto con problenmas de
aprendi zaje, pues, en nuestra sociedad no es normal que un
educando no aprenda | o que se | e ensafia.

Ent onces, un alumo que no cunple con |las expectativas es
un trasgresor de las normas sociales, un anormal. Contorno
di bujado por el frente de profesionales al servicio de |as

| egi timaci ones soci al es, especialistas encargados de constatar

|la existencia de |a anornalidad, puesto que su dictanen se

> pittaluga, Gustavo, citado por Guinsberg, Enrique en: Normalidad, conflicto psiquico, control social. Sociedad, salud y

enfermedad mental. Plazay Baldez. México 1996. p.15
> [dem.
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considera “verdad por su status cientifico”.*® Se trata de
di scursos “fornul ados exclusivanmente por personas calificadas

dentro de una institucién cientifica”.?®’

En consecuencia “el infornme de | os expertos [.] confiere a
quienes |lo producian un valor de cientificidad [.] son
enunci ados con efecto de verdad y poder”.®® Que no pueden ser
ref utados porque ante la mrada de |a sociedad todo aquell o que
es diferente es algo que debe corregirse para que dism nuyan

| os nivel es de ansi edad, por estar fuera de |a norna.

Y, compb consecuencia de la diferencia entre |lo normal vy
| os problenas de aprendizaje, tenenps l|la estigmatizaci 6n pues
es a partir del dictanen que se mrarda al nifio con probl emas
de aprendi zaje, de tal manera que, el educando que no cunple
con su rol sera el anornal de la clase que necesita atencion

especi al i zada.

Por 1o que, de acuerdo con Garcia Canal, Foucault en su

obra EIl nacimento de la clinica, refiere que: socialnmente se

9

mra al honbre saludable cono el nodelo a seguir,® nientras que

la mrada clinica se especializa tanto en encontrar el cuerpo

%6 Foucault, Michel. Los anormales Editorial Fondo de Cultura Econémica. México.2000. p. 19
571
Idem. p.24
% Cf. Garcia Canal. “ Foucault y el poder..." Op. Cit.
% fdem. p.89
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enfermb conp en localizar el lugar de la enfernedad.® *“La
mrada clinica - entonces— forma parte de wuna nirada

disciplinaria”.®

Es pertinente decir que la critica que se esta haciendo no
es a la ciencia en si, sino al conjunto de practicas que se han
normal i zado a partir de |los discursos de verdad emtidos por
| os especialistas. Finalnmente, estos discursos de verdad, cono
|l os |l ama Foucault, son confeccionados a partir de |as nociones

col ectivas de un tienpo determ nado.

Esta mrada de I|os especialistas, que contenpla el
guehacer de la clinica, busca encontrar regul ari dades,
general i zar conportam entos, honogeneizar grupos, establecer
nmodel os de normalidad.® De tal suerte que, el nifio que no

responde cono se espera, regularnmente, es mrado cono “un
cuerpo enferno, anonal o objeto de conocimento o de tratamento

t erapéuti co”. ®

Est anos di ci endo entonces que se crea una |inea que divide
lo anormal de |o patoldégico y que tiene cono proposito

di ferenciar |o anornmal, para excluirlo.

% {dem. p.91
®1 fbidem.

%2 fdem.

% [bidem.



Se trata de diferenciar los sanos de los enfernpbs, |os

nor mal es de | os desvi ados.

En este sentido, el alumado se encuentra bajo ciertos
criterios pedagogi cos que buscan “conducir las conductas para

acercarlos al nodelo de |a nornalidad”. %

Entre los recursos de |la sociedad disciplinaria existentes
para lograr |a diferenciacion entre |os alummos, se encuentra
el examen, instrunento di seflado para buscar | o0os conocimnentos y
mantener una la vigilancia constante, en |a observacion

m nuci osa y el analisis constante.

Tanto las sesiones terapéuticas,® de regularizaci6n, que
son ulteriores a |la observacion sistematica del nmestro, conp
todas aquellas tareas escolares que son evaluadas a fin de
ratificar que el alumo se apropia de |os contenidos, son
I nstrumentos responsables de constatar |la existencia de
normalidad, o en su defecto, de encausar |as conductas

escol ares hacia la ||l anada normal i dad.

% [bidem. p.92

% \/éase Garcia Canal. “ Foucault y e poder...” Op. Cit. p.57

% Que por cierto, nos dan mucho que pensar cuando los “nifios llegan, pues, al tratamiento traidos por sus padres, en
quienes se manifiestan una serie de angustias. EI mayor temor es sea irremediablemente tonto. Pero también le acusan de
distraido, irresponsable, inconstante, revoltoso, abulico o aburrido”. Isabel Luzuriaga. La inteligencia contra si misma; €l
nifio que no aprende. 3ra. Edicion. Psique. Buenos Aires p.16
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A este respecto Foucault ya nos ha advertido |Ias

| 67 est abl eci da

consecuencias de 1o que él |lama ortopedia socia
en todas aquellas “instituciones dedicadas al control y la
vigilancia de los sujetos con el fin de inpedir cualquier acto
de desviacion de la norma tales comb: la policia, |Ilas

i nstituci ones pedagogi cas, psiquiatricas y nmédicas”.® Con ello

se mantiene el objetivo de socializaci6n y nodel am ento
de los alummos a través de diversas estrategias de
ej ercicio de poder que van fabricando | as subjetivi dades
acordes a las denandas de la escuela: un sujeto
obedi ente, puntual, linpio, cunmplido, que ha adquirido
el conocimento de los <contenidos nininmbs que se

ensefan. ©°

Por esta razén las fanmlia y los nmaestros han encontrado una
manera digna, natural y normal de lograr que |os nifios
“aprendan”, creando estrategias a fin de normalizar al alumo.
Ya no se busca excluir al anormal, la disciplina del cuerpo es
tan sutil que se busca que |os educandos con “problemas de
aprendi zaj e” sean incluidos, dandoles terapia, regularizacion

etcétera. De tal manera que,

7 Cf. Garcia Canal. “Foucault y e poder...” Op. Cit. p.57

% fdem.

% Anzanldda.” La subjetividad en la relacion educativa...” Op. Cit. p.46
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se individualiza a |los sujetos para saber quiénes son,
gué piensan, gué desean, no para aceptar su
si ngul ari dad, sino para nodificar sus conductas a fin de
honogenei zarl os dentro de | a nueva categoria que ha sido
i nvent ada: l o nor mal . Est a tipo de soci edad
i ndi vidualiza para honbgeneizar. [.] vinculo paraddjico
porque se utiliza la individualizacién para integrar a
|l os sujetos a un todo gl oballzante, en el cual todos son

semej antes y pasan a formar parte de lo M sno. "°

Por tanto, para que un alumo no sea parte del grupo de |os
suj etos con problemas de aprendizaje y en consecuencia parte de
| a anormal i dad, tiene que ajustarse a |as demandas social es, en
donde “para ser “normal” hay que ver, sentir, pensar y aspirar

de la misma forma que | os demas”. "

Est anos di ci endo entonces, que en nuestra soci edad existen
paranetros de conducta que pernmiten diferenciar a un alumo
normal de aquellos que presentan “problenmas de aprendizaje” vy
gque estos ultinps, al ser identificados, son sonetidos a
diferentes técnicas pedagégicas para su normalizaci6én, que

consiste en una sobre disciplina, es decir, prolongar, repetir

" Garcia Canal. “Foucault y el poder...” Op. Cit. p.37
™ Chapela Blanco Mendoza, Ma. Del Pilar. Hacia un modelo parcial del anélisis de la préactica docente, un camino hacia
su transformacién. Contrastes, Afio 7, Numero 24, INVIERNO 2004. pp15-19
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0 crear actividades que refornmen al escolar

gue este tenga un “aprendi zaje nornal ”.

y | ograr

con ello
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EL EXITO Y EL FRACASO EN LAS TAREAS ESCOLARES

En | os sucesivos capitulos podrenos ver coéno, |la escuela, en
tanto maquinaria de donesticacion y espacio de sonetinento,
sutilmente sujetara a |los alumos a toda una serie de técnicas
y procedimentos de “nornalizacion”.dicho de otro nodo, |os
apartados ulteriores nos permten apreciar cono |a sociedad
disciplinaria se vale de técnicas positivas de intervencion y
transfornmaci 6n para | ograr sus fines.

Tanbi én, verenos cénmo |os sujetos ponenos énfasis en
aquellos que no estén cunpliendo con |o esperado por Ia
instituci én, es decir, su rol de alumo, condicio6n que inplica,
necesari anente | a obligaci 6n de ser un “buen” estudi ante.

De tal suerte que, analizarenos cénmo al interior del aula
seran sé6lo los alumos “normales” quienes cunmplen con |Ias

demandas de |l a instituci 6n educati va.

CAPIi TULO |V

LGS BUENCS Y LOS MALOS ESTUDI ANTES.

Los diversos ejenplos que henps citado hasta el nonento, ademés
de ilustrarnos la subjetividad de |os alummos, nos perniten
visualizar céno la cultura atraviesa los criterios que son
utilizados por algunos educadores para evaluar |as tareas
escolares, juicios que parecieran limtarse a calificar el
trabajo de los infantes, Unicanente, en térm nos de error o de
éxito. Para reflexionar al respecto estas nociones colectivas,

gqgue permten a |los sujetos —-en este caso a |os docentes-
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diferenciar, en térm nos valorativos, entre un alumo y otro
retomarenos un ejenplo que ya nencionado con anterioridad en
este trabajo, para pensarlo en funciodn de este saber producido

en | a soci edad disciplinaria.

En una clase de una escuela primaria publica de la
C udad de Meéxico, |os alumos realizaban ejercicios, de
mat ematicas. El prinmero es una sugerencia del libro de
texto de dicha asignatura; |la nmmestra so6lo ha canbi ado
los datos a fin de que |os nifos hagan ejercicios para
encontrar el numero de conbinaciones posibles entre
distintos articulos de vestir, en este caso, tres
suéteres y tres pantalones dibujados con gises de
colores en el pizarrén. Un suéter es rosa, otro blanco y
otro negro, y un pantalén es café, otro blanco y otro
lila. La respuesta correcta —de acuerdo con el
procedi m ento mat enati co— es gue exi sten nueve
conbi naci ones posi bles, no obstante, una nifia contesta
gue son ocho. La nmaestra ‘pregunta a otro nifio, él
responde correctanmente usando la |o6gica matematica, vy
ella corrige a la nifia y repasa el procedimento para

gue | o aprendan qui enes se equi vocaron

Un adulto dispuesto a escuchar, pregunta a la nifia por
gué son ocho conbinaci ones posibles. Para responder
ella sigue el msno procedimento que la nmestra, pero

dej a fuera una conbi naci 6n
el suéter negro con el pantal an café.

—Por qué?—I e pregunta el adulto.
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— Porque el negro y el café no conbinan —responde la

ni fia. "

El ejenplo nos nmnuestra conp una profesora Uunicanmente
utiliza dos juicios de valor sin posibilidad de considerar “la
| 6gica”, por Ilamarla de alguna nanera; que llevd a cabo |a
ni ia, por lo que la corrige dando por hecho que su contestaci 6n

era erronea.

En esta situacién, es probable que |la nmaestra esperara
gue su alumado respondiera que existen nueve conbinaci ones
posi bl es, puesto que, esa es la respuesta que se considera

correcta, de acuerdo con el razonam ento matemati co.

Pero, ¢por qué la -maestra asum 6 que l|a nifa estaba
equi vocada? ¢A qué se debi6 que |la educadora no considerd la
| 6gica utilizada por |la nifAa? ¢La respuesta que dio |a pequefa
fue erroénea?’”® ;lLa contestaci 6n de esa aluma debi 6 calificarse
cono correcta sienpre y cuando estuviese en funcion de lo
esperado (por la institucién y ademdas por la profesora), de
acuerdo a aquello que se considera es |la respuesta correcta?
cQuUé inplica que |a respuesta que de un alumo sea consi derada

“equi voca”? ¢Qué es | o que provocd que | a nifia se “equi vocase”?

2 Toledo et. al. “ El traspatio escolar...” . Op. Cit. pp.22-23
7 :Se puede considerar ala respuesta de la nifia como conocimiento? Si es asi ¢hay conocimiento més valioso que e de la
nifia? ¢valioso para quién? ¢valioso para qué? ¢valioso en relacion a quée?
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¢Por qué hubo quien “si acertd”? ¢lLa contestaci on de |a escol ar

fue el resultado de |la inconprension, por parte de |la nifa?

A pesar de todas estas interrogantes, |o que pareciera
ser probable al interior de un aula, es que |os profesores no
toman en consideracion |os procesos que Illeva a cabo un
educando para elaborar su respuesta -0 tal vez porque ni
siquiera hay tienpo para escuchar |a singularidad del alumo-,
puesto que |lo “valioso” en | os espaci os académ cos no es | o que
un escolar en particular quiera decir, sino “las respuestas

correctas”.

De hecho, es posible que los profesores no consideren la
mul tiplicidad de respuestas dé su alummado, regularnmente para
ell os existe una uUnica respuesta a |la que deben apegarse sus
al ummos, finalmente ellos tanbién estan sujetos a la
i nstituci én. Razon por la cual, estos ultinps, no se detienen a
analizar y reflexionar, junto con su alumado, esa diversidad
de respuestas, sin enbargo,”calificar de incorrectas o absurdas

-dichas respuestas significa, en realidad, descalificarlas.

“Descalificar”, de acuerdo con |as acepciones que registra el
di ccionario, es “desaprobar”, “censurar”, “encontrar algo nal
hecho”“incapacitar o inhabilitar”, “inposibilitar para al go”. "

" Toledo. et. al. “ El traspatio escolar...” . Op. Cit. p.26
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Y las |lamadas “respuestas incorrectas” un factor que
contribuye a que, de acuerdo con Bl anco Mendoza, el aprendizaje
se vuelve una tarea obligatoria y aburrida. No hay posibilidad
de aportar nuevas Yy <creativas respuestas y nucho nenos
respuestas que partan de la singularidad, puesto que el deber
del alummo es apegarse a dar soOlo las respuestas que seran

condecor adas con | a aprobaci on.

Por tanto, las tareas escolares se enfocan a obtener un
“buen” nanmero que pernmta el acceso a la “clase de |los
apl i cados” de |los que sacan diez y no caer en la “clase de |os
burros, de los tontos, de los flojos que sacan 5, 4, 3
situaci on, que permte la justificacion de |la explotacion, de
la hum|lacion de mllones de individuos: “El es pobre porque

no estudi 6", “Se | o nerece por flojo”.

Asi, la escolarizacioén se convierte en instrunento de |as
desi gual dades de oportunidades y de acceso a |os bienes
culturales y materiales. La escuela conpb institucion, cuenta

con un poderoso recurso de dosificacion: la evaluacion y “sus
hijas” |as calificaciones; a través de ellas se establ ecen

al gunos de |os necanisnbs encargados de ir colocando a cada
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quien “en su lugar”, “este es el lugar que te corresponde “de

acuerdo a | os resul tados después de un proceso escol ari zado. ™

De tal manera que, los I|lamados recintos del saber, se
convierten en |os espacios idbéneos y autorizados para |la
estigmati zaci 6n del alumado en funcion de |o que responde,

oral mente o por escrito.

Pero el estigma del buen estudiante o, por el contrario,
del nmal estudiante es wuna construccio6n social, una nocion
| egitimada col ecti vanente, por lo que el éxito o el fracaso en
| as tareas escolares depende de |o que socialnente se haya
determ nado cono el ideal del ser alumo y, en general, de ser
sujeto. En cual quier situaci 6n de ensefianza col ectiva, y hasta
I ndi vi dual , las jerarquias de excelencia se encuentran
presentes, puesto que forman parte de |os saberes conpartidos

de este nonento histérico.

Y resulta ser, que |os educandos tanbién consideran |a
norma, es decir, |los deberes a |los que tienen que apegarse para
ser mrados conp el alummo ideal, y saben que su obligacién es
situarse con ese reconocimento, pues son sujetos, |os efectos

de la sociedad disciplinaria. En consecuencia, |os alumos se

™ Véase Blanco Mendoza. “Hacia un nodel o parcial del anadlisis de la préactica

docente..” Op.Cit.



conpararan unos con otros, observandose y mdi éndose,

clasificandose en térm nos de rapi dez, eficacia, etcétera.

Los alummos tienen, por tanto, oportunidad de identificar

a los que nejor leen o dibujan, a quienes calculan con mayor

rapi dez, a aquellos que domnan el manejo del diccionario o

explican sin esfuerzo las palabras dificiles, quienes

expresan con claridad, a quienes conprenden facilnente

se

| as

i nstrucci ones del profesor —pues, es probable que infieran que

es o que se espera de ellos-; tambi én, se encuentran aquell os

que sienpre tiene alguna idea, aquellos que son capaces de

ani mar una discusion u ofrecer una “buena “ aportacién”,

gue “estan fuertes en matematicas”, aquellos para quienes

| os

| a

ortografia no tiene secretos, quienes escriben bien, inventan

textos originales y bien construidos, saben resumr un libro o

una pelicula.’

Est anos dici endo entonces que, |os alumos caen pronto en

la cuenta de quienes, en todos estos anbitos de |o escolar,

estan en un nivel nedio o bajo. De hecho, la estignatizaci on de

gquien no contesta “correctanente” se debe, de acuerdo

con

Foucault y en palabras de Garcia Canal, a la mirada de unos a

otros.

"® \/éase Perrenoud. Ph.. “La construccion del éxito y el fracaso escolar” . Ed. Morata. Espafia, 1996
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mrada que ejercen unos sujetos sobre otros y que al
m snmo tienpo, todo sujeto ejerce sobre si misnop y sobre
su propio cuerpo, nirada que no | e pertenece por que son
las culturas y el orden sinbolico los que informan y
conforman la visién, obligando al sujeto a nmrar a
través de filtros especificos que dirigen- la funcidn

del ojo.’

De acuerdo con Garcia Canal, Foucault plantea que Ila
mrada esta plena de los otros, de |os valores de una soci edad
determ nada, en tanto se halla cargada de val ores conparti dos.
Por ello la mirada es profundanente cultural. Asi, la mrada de
alummo a alumo, de mamestro a alummo, etcétera, no sinplenente

observa sino que disciplina, aprobando y desaprobando.

Sucede entonces, que |os alumos que hayan introyectado |o
gue es un buen estudiante se disciplinaran entre ellos a traveés
de la mrada “que es conpartida por todos los integrantes de
esa sociedad en ese monento dado”.’® Trataran de apegarse a la
norma para que cuando |las mradas |os recorran, |os aprueben.
Con la mrada se exigiran, se demandaran formas, gestos,
maneras, vigilaran una “nmanera de ser” apropiada al nedio que

habi tan. Los profesores, al mrar a sus alummos, ensefian “la

"" GarciaCanal. “Foucault y el poder...” Op. Cit. p. 85
"8 [dem. p.86
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formn de mirar a los otros y [cOnp |os alumos deben] de

mrarse a si misno[s]”."®

No obstante, y gracias a esa capacidad que tenenos |os
sujetos de resistir a las nociones sociales, es que ser
catal ogado conmb un buen estudiante o su antoénino depende del
juicio del nmestro y su influencia en el resto de la clase
puesto que el mmestro es la autoridad legitinma, en ese espacio
| l amado aul a, para determnar si, |a elaboracién de una tarea,
debe ser loable; cuestidén que depende de I|la cercania de

docente, a |l as nociones de | o esperado.

En funci 6n del nmmestro se es buen y nmal estudiante.

Aunado a |l o anteriornente nenci onado debenpbs sumar dos factores
inplicitos en |la subjetividad del nmestro, por un lado, |o que
el profesor entiende por aprendizaje y, por otro lado, la
mrada que el mestro tiene del alumo, y con esto nos
referinos al vinculo que se establece entre el nmaestro y el

al ummo.

Entonces, para que un profesor crea que un alumo es buen

o mal estudiante debe considerare que “el proceso educativo
est4 nmarcado especialnmente por |a concepcidén que el nmestro

tiene acerca de |o que es aprender y de cual es su funci6n cono

" [bidem. p. 87
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“ensefante” [.] —para algunos nmaestros aprender— consiste en
gque el alumo |l egue al “conocer” |as respuestas que espera el
pr of esor [.]. Para otros, apr ender es “adquirir” | os

conoci m entos que marca el programa”. 8

Si  tomanbs en cuenta que para algunos namestros |a
respuesta correcta es aquella que converge con la que ellos
tienen preconcebi da, podrianmps decir que es “un buen
estudiante” en la nmedida en que se coincide con |lo que el
prof esor considera es correcto. Entonces, el aprendizaje de un
alumo depende de la interpretaci 6n del nmestro, es decir, de
lo que el educando entienda cono aprendizaje. Con ello, se
situa al sujeto no en el lugar del discernimento de |o que el
maestro ensefia sino en el de |la reproducci én de |o dicho por el

maestr o.

Pero, si por otro |lado —y aunque tal vez no nuy diferente
a |lo anterior-, el profesor entiende aprender conb la
adqui sicion de 1los conocinmentos seflalados por el program
encontranbs que ser un “buen estudiante” se encuentra en
funcion de evitar diferir de |lo que marcan |os contenidos
escol ares, pues dichos contenidos deben ser asumdos vy

apropi ados cono verdades incuestionabl es.

8 Anzaldia “ La subjetividad en la relacion educativa...” Op. Cit. p.36 - 37

68



Diria Perrenoud “Es inposible conprender |a fabricacion de
| os juicios de excelencia sin relacionarlos con |a organi zaci 6n
de la escolaridad y con los contenidos de la cultura escolar,
con las practicas pedagogicas y con el trabajo escolar”.® De
tal manera que, la mirada de aprobaci én o desaprobaci 6n de un
maestro se encuentra directanente relacionada y en nuchas
ocasi ones determ nada por el perfil que marca la institucion

educati va sobre su al unmado.

Se trata, entonces, de que nuestra cultura no asune cono
conoci mento aquello que no se encuentre contenplado por |os
programas y es debido a esto que al interior de |las aulas no se
da cabida a “otras respuestas” puesto que son contestaci ones
erroneas del alumado que no contenplan la posibilidad de

conoci mento, o bien, de aprendizaje.

Es por ello que el profesor circunscribe |os saberes
escolares y los presenta a su alumado conp |os inportantes.

Veanos | a opini 6n de Foucault a este respecto

Jean Pierre: En numerosos casos, |a ensefianza del profesor
no es vivida de innmediato conp represiva, incluso si lo es
en profundi dad.

M chel Foucault: Ci ertanente, el saber transmitido adopta
sienpre una apariencia positiva. En realidad, funciona segun

todo un juego de represién y de exclusién [.] exclusion de

8 Perrenoud. “ La construccion del éxito...” Op. Cit. p.17
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aquellos [.] que no tienen derecho mas que a un deterni nado
tipo de saber; inposicién de cierta norma, de un cierto
filtro de saber que se oculta bajo el aspecto desinteresado,
uni versal, objetivo del conocimento; existencia de |o que
podria |lamarse: <<los circuitos reservados del saber>>,
aquellos que se forman en el interior de un aparato de
adm ni straci 6n o de gobi erno, de aun aparato de producci én,
a los cuales no se tiene acceso desde fuera.?

Pero, conb esta sucediendo esto en |os espaci os escol ares
cual es son esos aparatos de aprendi zaje que en nuestra soci edad
pueden ser leidos conb las estrategias de sonetimento del
aprendiz. Contrastenmos |lo dicho con el ejenplo citado en la

pagi na cuarenta y tres de este escrito

La situacién antes referida, nos nuestra la persuasion
cono una de | as tecnol ogias puestas en practica a fin de que e

al uitmo se apegue a lo inportante, a | o ya instituido.

Esto, es un claro ejenplo que nos invita a preguntarnos
¢Qui énes son | os buenos y |los mal os estudiantes? (Qué es ser o
no un “buen estudiante”? Pues, pareceria que ser un buen
estudiante es apegarse a |lo que los otros piensan, es el
conocimento. Y, tal parece, que l|la plausibilidad en |as
| egi timaci ones construi das col ectivanente, al respecto de quien

es el mal estudiante y viceversa, son quienes | o determ nan.

8 Cf. Foucault, Michel. Mas alla del bieny el mal. RevistaActuel. No. 14. Francia. 1971
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La escuela no es nmas que una de las “organi zaci ones -que-
tiene el poder de construir una representacion de la realidad e
i mponerla a sus menbros y usuarios cono la definicidn legitina

de la realidad”?®

no obstante, una norma no puede funcionar nas
gue a condici én de convertirse en el punto de referencia comin,
regul arnente sustentado en |la aceptaci6n por cierto nunero de

prof esi onal es en ejercicio.?

Y probablenente sea por esto ultino que la inmgen del
“buen estudiante” regularnente se asocie con un sujeto aseado,
al i hiado, obediente, quieto, que obtiene notas y se nantiene
fuera de conflictos. Sin enbargo, esto, desde |a perspectiva
psicoanalitica, de acuerdo con |Isabel Luzuriaga, pone “e
enfasis en fonentar conductas intelectual es obsesivas, en vez

de nentes creadoras y di nam cas.

Por I o anterior, puede ser considerado nuy buen alumo vy
muy sano, un nifio con un bloqueo intelectual tal, que se
dedi que a repetir mecanicanente la leccidn que se |le ensefia o
bien otro cuyo cuaderno, ejenplo de prolijidad, esconda una

angusti a obsesiva patol 6gi ca”. ®°

8 Perrenoud. “ La construccion del éxito...” Op. Cit. p.38

8 [dem.

8 L uzuriaga, Isabel. “El nifio que no aprende...” Op. Cit. p. 5
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La situacion es conpleja, puesto que tanbién debenos
considerar la relacién que el maestro tiene con el alummo, es
decir el vinculo que se establece entre el nmaestro y el al ummo.
Ent endi do este conb “una interpretaci én psiquica que el sujeto
hace de | os objetos a partir de su deseo, sus fantasias y |as

significaciones imginarias soci al es.

A través del wvinculo el sujeto establece wuna fornmm
particular de relacion con |os objetos a partir de Ila

interpretaci 6n que hace de ellos”.?®®

Por tanto, el vinculo
“conforma canpos de interrel aci ones gque se centran en procesos
subjetivos que determ nan en buena parte la dinamica de |a

ensefianza y el aprendizaje”.?

La interpretaci 6n “que hace el sujeto de |os objetos para
conformar un vinculo con ellos, no es neramente una operacion
cognoscitiva, plenamente conciente (cono pretenden al gunos
constructivistas). Va mas allé, es un trabajo de el aboracion
mas conplejo, en el que intervienen procesos conscientes,

cognitivos y afectivos”. 8

8 Anzanldia. “ La subjetividad en la relacién educativa...” Op. Cit. 40

8 fdem.

8 ibidem. p.41
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“La rel aci 6n maest r o—al umo di nani za vi ncul os

"8 Los “vinculos transferenciales del maestro

transferencial es
estan atravesados por las significaciones imaginarias que

confornman su identidad”. %

Luego, entonces, tenenbps conb resultado |o siguiente: en
el nmomento en el que varios alumos se enfrentan a una msma
tarea, desde la mirada del éxito y el fracaso, unos parecen
nmej or que otros. Establ eci éndose asi una jerarquia, que se hace
formal por nmedio de la institucién y que a su vez, e
inmplicitanente, estipula quiénes son |los buenos y |os nmalos
estudi antes. Porque debenos considerar que todo grupo soci al
engendra nornmas de excel encia, —dice Perrenoud— en este caso
| a excelencia estaria del lado de |os buenos estudiantes, de
hecho “la excelencia no s6lo se produce sino esta al al cance de
todos. Toda norma de excelencia, ya sea escogida de forma |ibre
o inmpuesta, funciona cono punto de partida de referencia en el
seno de un grupo o de una soci edad”.® Excel encia seria |a norm
y “la norma constituye el resultado de una elaboracion

col ecti va” %

8 {dem.

% Anzanldla “La subjetividad en la relacién educativa...” Op. Cit .p. 42
% Perrenoud. “La construccion del éxito” Op. Cit. p. 36
% [dem. p.38
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Por tanto un elevado grado de domnio de una préctica
educativa se traduce en eficiencia, prestigio, poder, provecho,
etcétera, en una palabra, |lo que se denomi na social nmente cono
distincién. Y segun sea el grado de dominio de la practica, se
determna | a aproximaci 6n a | a excelencia, con |o cual se ocupa
una posicion mas o nenos privilegiada al interior de |os grupos
soci al es, entonces, los distintos niveles podrian traducirse

como | os grados de aproximaci 6n a |l a norna. %

Ahora bien, ¢por qué al interior del aula son sdélo ciertos
alumos |l os que aprueban? (Quién es ese grupo selecto de
al u€Tmos que puede permanecer sin mayor problema en el aul a?
¢Desde ddénde se esta considerando que un escolar conmete un
error? ¢En qué consiste el hecho de que un alummo pueda
resol ver un determi nado problenma al interior de un aula? ¢Quién
es esa diversidad que se polariza en el |lamdo rendimento
escolar (y se hacen |lamar los |listos o aplicados) y quién es
ese otro polo opuesto (aunque conplenentario) que |e hacen
| lamar “el fracaso escolar” (a quienes se les identifica cono

l os “burros”)? ¢El fracaso es del alummo o de | a escuel a?

¢clba institucion educativa demanda que un alumo esté

provisto de ciertas caracteristicas para afrontar problemas al

% Cf. Idem.

74



interior del aula? Si es asi ¢cual es son esas caracteristicas?,

,COND se adqui eren?, y ¢por qué no todos las tienen?

la escuela se ocupa, desde el punto de vista fornal,
ani canente de | as areas denom nadas académ cas. |ncluso
puede decirse que |lo hacia sin preocuparse denasi ado de
| os alumos con dificultades de aprendi zaje, porque, a
fin y al cabo, la esencia de su funciodén era ensefar y
evaluar con el fin de clasificar y seleccionar a |os
al umos. Que nmuchos no pasar an la prueba de
escol ari zaci 6n, no parecia especial nente preocupante [.]
o formaban parte del numeroso grupo de fracasados dentro
del sistema escol ar®

En tanto que, por un |ado, no podenpbs reducirnos a pensar
s6lo en pro de los alumos que no les representa ninguna
dificultad sol ucionar un problema en el aula, y, por otro |ado,
tanpoco podenps considerar |6gico que otros estudiantes no
obt engan la solucion de ese m sno probl emg, aunque
presum bl emente estan bajo |las msnmas circunstancias, ya que se
considera existe una igualdad en la cognicion al conpartir |as

m sma edades.

Ent onces, nuevanente consideranos |a subjetividad en esta
problematica y para ello traenps a la nesa el conetario que |le

hace una mmestra a Maria Eugenia Tol edo Hernosillo, después de

% Marchesi, Alvaro. et al. “Desarrollo psicoldgico y educacion, tres, Trastornos del desarrollo y necesidades educativas
especiales’ . Espafia: Psicologiay educacion. 2003 p. 161
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gue ésta (ultima) da wuna conferencia sobre el tema de Ila

subj et i vi dad.

Usted tiene razén en lo que dice, fijese que yo soy
naestra de segundo grado de primaria y el otro dia les
dije a los nifios que se reunieran en equi pos e hicieran

un gui 6n para presentar una escenificaci 6n con titeres.

Me extrafio que se reunieran cinco nifios que yo pensaba
gue no tenian nada en comin, uno de ellos nunca hace |a
tarea y yo sienpre se |la estaba exigiendo y nme enojaba
con él porque no ne hacia caso.

Bueno todos hicieron sus escenificaciones, y la de este
grupo que le digo se tratd de que el papa de cada titere
era al cohdlico. Cuando escuche esto, me sorprendi
muchi si no, pero mas ne connovi cuando el titere del nifo
gue nunca hace la tarea dijo a | os demas que él no podia
hacerla porque su papa sienpre |legaba borracho y le
pegaba, entonces, para que no |lo golpeara, ¢él se
escondia debajo de la nesa y asi no podia hacer Ila
t ar ea.

Yo nme quede rmnuy inpresionada y no supe qué contestarle,
qué decirles lo anico que he podi do hacer desde entonces
es ayudar al nifio en la clase para que no se atrase
aunque no haga la tarea y, eso si, ya no estoy enojada

con él.%

Lo anterior, de acuerdo con Perrenoud a que la

or gani zaci 6n escol ar, consiste en hacer de un nifio que

% Toledo. et. al. “ El traspatio escolar...” Op. Cit. p.37. Nota: Las cursivas son mias.
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se equivoca en |las restas, que no concuerda el verbo con

el sujeto o no trae la tarea, es un “mal al umo”. %

Ent onces, ¢donde queda l|la subjetividad del alumo?

Veanos otro ejenpl o:

En una clase de inglés de una escuela primaria bilingue
en |l a cual |os nifios resuelven un exanen, se les pide |lo
siguiente: “Wite a sentence wth ‘that’, ‘this’

‘those’”, una nifia elije una de esas cuatro pal abras,
escribe una oraci6n y continua resolviendo |as denas
pr egunt as. Ella piensa que obtendra wun 10 de
calificacidn pero al recibir su exanen nira con sorpresa
un 6; junto a su prinera respuesta hay una palom
correspondiente a la oracion que escribid y tres taches

segui dos.

—tienes que estudiar —dice la nmmestra a la nifia y
continla su cl ase.

Mentras tanto |a nifia conpara su examen con el de sus
conmpaferos hasta deducir que debia haber escrito cuatro
oraci ones, una con cada palabra. La nifia sale de la

escuela y al Ilegar a su casa sucede | o siguiente:

—Fe sacaste seis porque no estudiaste lo suficiente —e

di cen.
—Es que, si..., mira... —trata de responder |a nifa.

—~Jodos los dias te digo: estudia, estudia, pero no

obedeces

% Cf. Perrenoud. “ La construccion del éxito...” Op. Cit.
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—laro que si, es que...—+ntenta responder otra vez.

—Es inposible contigo, te voy a tener que castigar —la

i nterrunpen otra vez.

—Mra —dice la nifia a un adulto di spuesto a escuchar—si
estudié y si sé hacer oraciones con cada pal abra, pero
pensé que tenia que escoger sO6lo una. No entendi gque
tenia que hacer oraciones con las cuatro. Mra dice la
nifa al tienpo que escribe las otras tres oraciones

correctanente. %’

En este caso lo que el alumo interprete, crea o
infiera no tiene un espacio para ser escuchado, puesto
gue en nuestra sociedad disciplinaria la inportancia es
cedida al producto, en este caso la calificacién, no al
sujeto. Pues, conp diria Marx, se trata de reconocer

s6lo o que tiene utilidad, |o que sirve.

Pero categorizar al los alumos a partir de su
calificaci6n, o bien, a partir de qué tanto se apeguen a
la norma “no es una categoria de pensam ento excl usiva
de la instituci én escolar. Por el contrario, existen en
todos | os canpos de la vida social, en formas diversas,
y la excelencia escolar no es sino una variedad entre

tantas otras”.®

% Toledo. et. al. “ El traspatio escolar...” Op. Cit. p.23-24
% Perrenoud. “ la construccion del éxito...” Op. Cit. p.37



Asi nuestra sociedad, a través de
| a educaci 6n escolar, obliga a contestar
| o que esta en relacidn a | os conteni dos

Por tanto,

“No se trata de fabricar un honbre

escriba lo que sea, libre de saber,

la sutilidad de
excl usi vanent e

de aprendi zaj e.

libre que lea y

sino un honbre

condenado a vender su fuerza de trabajo a un patrén nas

y nejor. Se trata de transformar el deseo de saber, de

aprender, en obligacién de trabajd’

desear trabajar”.%

% Marx, Karl. “Manuscrito econédmico filoséfico” . Alianza editorial. 1984 p.105

en obligaci6n de
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CAPi TULO V

LA SELECCI ON CULTURAL

Oro de los aspectos que abordarenpos para reflexionar

| a

si tuaci 6n del alummado, cuando este se enfrenta a |as distintas

tareas escolares, se encuentra en relacion directa con

e

| l amado “darw ni sno social”, térm no, que de acuerdo con Marvin

Harris, es errdneo, ya que es una aplicacién de las ciencias

sociales a la biologia, puesto que fue Herbar Spencer

y un

grupo de cientificos sociales quienes, en un principio,

trabaj aron sobre el progreso y la evolucién sociocultural

por

lo que Darwin y su teoria de la evolucion son de un segundo

orden de apari ci 6n. 1%

Hoy dia sabenbps que, “el darwinisnb se apoyaba en

| a

exi stencia de variaciones y diferencias entre |os individuos

donde |os que sobrevivian eran los mas aptos”.®' Sin enbargo,
en el contexto de las ciencias sociales, |0 que Spencer
pl ant eaba, era que el honbr e i ba, paul ati nanent e,

evol uci onando, por consiguiente las razas mas debiles de

| a

soci edad irian desapareci endo, poco a poco, y esto seria hasta

gue |l a depuracion lograra |a perfeccion de |a raza humana.

100 cf, Harris, Marvin. Spencerismo en: “El desarrollo de la antropologia” . Siglo XX I, México. 1997
101 Delval Juan, “El desarrollo humano...” . Op. Cit p.40.
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Lo que nos interesa de esto, es ver cOnp estas nociones
parecen estar haciendo eco al interior de |os salones de clase.
Por o que nos preguntanos si dichas nociones son |o0s
fundanent os por | os que se asunme a |os alumos conpb aptos y no

aptos, al interior de los |l amados recintos del saber.

La intencion de pensar los discursos cientificos de la
seleccion cultural, nos pernmitira analizar si en el aula
exi sten, o0 no, educandos mas aptos que otros a |as demandas del
sistema educativo. Y si son, de acuerdo a |os postul ados de
esta teoria, s6lo los nas conpetentes quienes resuelven |as
tareas que se presentan en este espaci o educativo, mentras que
|l os otros alumos, al no lograrlo, son los mas débiles, y, por

tanto, quienes al pasar del tienpo deberan desertar.

Recordenbs que nuestra problematica central consiste en
explorar y reflexionar al respecto de la singularidad del
alumo en el sal6n de clase, en el nonento en que se enfrenta a
| os conteni dos de aprendizaje institucionalizados. Ahora bien
| os planteam entos de la seleccion cultural, refieren que son
ani camente los individuos nas aptos quienes sobreviven en
nuestra sociedad, pues “los individuos y las razas nenos

inteligentes mnueren y el nivel de inteligencia se eleva
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gr adual ment e” . 102

En este sentido, |os alummos social mrente nés
aptos, en tanto que son, de acuerdo con |lo anterior, |os que
responden a | as demandas del sistema educativo.

Esta perspectiva tedrica, es posible que no considere |la
singul aridad del alumo, sino su “capacidad” para adaptarse,
para ser noldeado y responder en térmnos del “rol”, mentras
gue los inadaptados, aquellos que no son tan naleables,
constituirian, en este sentido, los mas débiles del sistenn,
por |o que seran desechados. Entendiendo por esto ultinb que
| o0s sujetos que no se adapten a las normas instituidas por |a

escuel a, sean excl ui dos, reprobados, orillados a desertar de |la

escuel a, etcétera.

Ent onces, pareciera necesario que un sujeto escol arizado
cuente con un bagaje ya interiorizado de normas Yy valores
aceptados socialnente (conb responsabilidad, orden, respeto,
sum si 6n, etcétera), para poder permanecer en una institucion
educativa. Es decir, para que un escolar pueda ser un sujeto
adapt ado, debe evitar todas aquellas conductas que ante |os

ojos de la norma, rol, hablen de inadaptaci on.

Pero, de acuerdo con |la mrada spenceriana ¢cuales serian
es0s rasgos que permtirian que un infante | ogre adaptarse a la

i nstituci 6n educativa y evitar su desercio6n? ¢Tendria que ver

192 Harris. Spencerismo en: “ El desarrollo de la antropologia...” Op. Cit. p.109
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con que un alumo no se nmanifieste conb sujeto singular en el
sal 6n de clase, porque eso inplica que no sienpre se coincida

con |l a respuesta esperada por el sujeto denom nado docente?

Es probabl e que Spencer aseverara que |os al umos divergen
en la solucion de un nmisno problema, debido a que |os nas
adapt ados pueden obtener |a solucion esperada nmientras que a
los otros en tanto que son |os nmas débiles no podran
conseguirla. Pues, recordenos que Spencer decia que algunos
seres hunmanos poseian factores hereditarios con poder de
aut oconservaci on, lo que les permtia sobrevivir, de hecho, la
existencia de nmas gente les demandaba nAs ingenio para
mant enerse con vida.'®® Una de las particul ari dades que poseian
|l os individuos mAs aptos a sobrevivir era la inteligencia,
concepto que se traducia en adaptaci 6n. Esta noci 6n pareciera
ser socialnmente aceptada y plausible puesto que el colectivo
otorga, en el imaginario, hegenonia a todos aquellos que se
adaptan al sistenma educativo, en este caso, a ese grupo selecto
de alumos que no reprueban o contestan “incorrectanente” a una
pregunta se les considera nejores o0 superiores, cono henos

visto ya en el capitulo anterior.

103

idem.
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Lo interesante de esto es que autores sociales que habl an
de una seleccidn cultural, conb |lo es el caso de Spencer,
habl an de una adaptaci 6n a |a sociedad, situacio6n que inplica

alienarse a la institucién escolar o desertar.

¢(Acaso hoy dia podrianps asegurar que no estarianps pensando

aun, aunque de un nodo no nuy explicito tal vez, que la
sel ecci 6n de | os nas adaptados nos conducira a | a depuraci 6n de
|l a raza hunmana cono | o afirmaba Spencer?, es probable que, de
acuerdo con Foucault, ésta nocidén sea una de l|as técnicas
positivas que en nuestra sociedad crea sujetos disciplinados y

que hace funcional |a adaptaci én.

Por tanto, cuando un sujeto se apega a |las exigencias de la
instituci 6n educativa, se hablaria de un desenpefio propicio a
| as demandas sociales, situacion que inplica apegarse, de
manera Optinma, al rol de alummo para poder pertenecer al grupo
sel ecto de aquellos que cunplen con |as demandas educativas

perfil andose <conmb los que estarian en posibilidad de
sobrevivir, es decir de permanecer conp alummos y egresar

exi tosanente de la institucidn.



CAPI TULO VI

LA EDUCACI ON ESCOLAR COMD UN APARENTE PROGRESO HUMANO

En este apartado, analizarenps al gunos fragmentos de la teoria
de un autor que, del misnmo nbdo que Piaget, conparte con éste,
el hecho ser tanbi én considerado conb un inportante exponente o
representante de l|a corriente constructivista; E autor al
qui én nos referinbs es, Lev \Wgotski. Cabe sefalar que este
analisis se efectiuo a propésito de pensar cOnp estos discursos
denom nados cono cientificos, emtidos con voluntad de verdad,
nutren las nociones colectivas que ubican a la educaciodn
escol ar conop saber superior, en tanto que este es considerado

conocimento cientifico.

Habl arenbs entonces, de la exaltacion de |os saberes
cientificos y de la insistencia en que sean estos, |os saberes
en los que el alumo debe focalizar toda su atencidn y no en
otros saberes, con esto ultinp, nos referinobs a |os saberes
menores que enmanan de la singularidad del sujeto, en esos
saberes denom nados por Foucault conb saberes sonetidos,
entendidos cono “toda wuna serie de saberes que estaban
descalificados conbo saberes no conceptuales, cono saberes

i nsuficientenente el abor ados: saberes i ngenuos, saberes
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jerarquicamente inferiores, saberes por debajo del nivel del

conocimento o de la cientificidad exigidos”. %

En este caso el saber sonetido que tratanos corresponde al
saber del alumo al interior de clases. Pero, ¢qué tiene que
ver Vygotski en todo esto?, Recordenbs que este autor presenta
una teoria historico social del desarrollo en |la que propone |a

construcci 6n del conoci m ento de afuera hacia adentro.

Por un lado, y a través de sus planteam entos, VygotsKki
trata de brindar una explicacion de cénmo es que el sujeto, por
nmedio de la actividad y el contacto social con otros seres
hunmanos, estructura su pensam ent o creando nuevas y
sistematicas estructuras; a partir de |lo que fornula wuna

génesi s social del pensanm ento.

Por el otro, sabenps tanbién que |la teoria vygotskiana
el ucida al pensam ento conp |a introyecci6n de |os productos de
| a cul tura humana,; est abl ece | a i nportancia de | a
interiorizacion de la cultura, en otras palabras, plantea |a
i nportancia de aquellos estinmulos que contribuyen de nmanera

dinam ca a | a construcci 6n del pensam ento.

Tanbi én, VWygotski enfatiza en su trabajo, la inportancia

de las practicas educativas para el inmpulso y conplejizacion de

19% Foucault, Michel. “Defender la sociedad” . Fondo de Cultura Econdmica. Argentina. 2001. p. 21.
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| os procesos psicol 6gi cos superiores, sin enbargo,

pregunt anos ¢cual es el sentido, la razon o el por

nosotros nos

gué de sus

pl ant eam entos? Es decir, ¢por qué este tedrico sostiene que

con | a escol ari zaci 6n se obti enen f or mas

evol uci onadas de pensam ento?

al tament e

Debido a la nocidén evolucionista de su pensamento que

puede verse en varios puntos de sus escritos, VWygotsk

criticado por Ila psicologia <cultural y Ila

cul tural .

ha sido
ant r opol ogi a

Puest o que Vygotski pensaba que |a alfabetizacidn

creciente inplicaba la transicién a niveles mas el evados de

pensam ento o bien evolutivanmente superiores. Resaltando

escol ari zaci 6n conp el nedio que permite desarrollarlo. %

De acuerdo con Wertsch, VWygotski |legd a escribir
caracteristica basica [del] desarrollo [de Ios

cientificos] es que tiene su fuente en Ila

escol ar " 1%

sus tendencias evol ucionistas, Vygot ski pensaba

conceptos que se adquieren en |la escuela, tanbién

conceptos cientificos, estan nmas desarrol |l ados

conceptos coti di anos.

195 Cf, Tryphon, Anastasia. et al. “Piaget- Vygotsky: La génesis social del pensamiento...” . Op. Cit.
1% fdem.
197 Tpidem. p.45

| | amados

| a

“la

concept os
i nstrucci 6n
y en concordancia con |o que pudi éranps consi derar
| os
| os

| os
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Nosot r os consi der anos | as criticas real i zadas al
evol ucionisno de Vygotski, puesto que pretendenos el ucidar,
desde una mrada foucaultiana, céno este tipo de nociones, en
torno a | a escol ari zaci 6n, sostienen |la idea de que una persona
puede ser superior a otros por poseer |os saberes escol ares,
debido a que |o que se considera conocimento cientifico le ha
permtido desarrollar procesos superiores de pensanmento, a
diferencia de aquellos que no adquirieron conocim entos
escolares. De ahi la inportancia de apegarse a |os contenidos
gue se inparten en |os espacios académ cos y degradar |os

saberes de |l a gente.

Tomenps en cuenta, en prinera instancia que, |os alunmmos
medi ante una apariencia positiva, es decir, nediante necani snos
y t écni cas di sci plinarias al servicio del poder de
normal i zaci 6n, son obligados, nediante la sutilidad de |a
educaci 6n, a excluir determ nado tipo de saber —-el suyo-; para
dar lugar a aquellos saberes escolares que, de acuerdo con
cierto discurso cientifico, otorgaran  superioridad. En
consecuencia, no poseer |os saberes escolares equivaldria, en
t érm nos vygotskianos a no desarrollar procesos superiores de

pensam ento. Por | o que

El sujeto aprende desde tenprana edad que el deseo de

saber es legitino solanente en la nedida que esté
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dirigido hacia |a adquisicién de ciertos saberes que |a
escuel a selecciona, ordena y presenta cono dighos vy

necesari os de ser aprendi dos. %

De hecho, podrianmbs inferir que, de acuerdo con la
argunent aci on presentada por Vygotski, |os alumos que tienen
dificultad con las tareas escolares no han desarrollado

procesos superiores de pensam ento.

Recordenps que Vygotski asegura que |a escuela desarrolla,
lo que él denom na, |os procesos psicol 6gicos superiores, es
decir, de acuerdo con este autor |os saberes que se inparten en
| a escuela juega un papel preponderante para el desarrollo de
| os procesos psicol 6gicos superiores. De hecho, “en varios
| ugares de sus escritos [Vygotski] se conpronete con |a
raci onal i dad abstracta conpo el ideal y conb etapa superior de

desarrol | o”. 19

De tal manera que, |os contenidos de enseflanza se inparten
con voluntad de verdad y voluntad de poder, diria Foucault.
Esto en tanto que el discurso cientifico hace socialnente
plausible la relacién entre la veracidad auténtica de 1o0s

conteni dos escolares y | a superioridad del pensam ento.

108 | edesmann, Monique. “El maestroy el saber...”. Op. Cit. p.42
1% Tryphon. Anastasia. et al. “ Piaget- Viygotsky: La génesis social del pensamiento...” Op. Cit. p.52
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Por tanto, en lo que respecta al escolar, la alienacién al
saber se inicia en |la larga escolarizaci 6n del infante, “donde
el deseo de saber es pervertido, encauzado hacia |a adqui sicion
de | os contenidos “necesarios para |la socializacién del nifio y
su adecuada inclusién en el nundo”.'® La intensidon es

confeccionar sujetos de la —a |a- nornalidad.

“No se trata de fabricar un honbre libre que lea y escriba
lo que sea, libre de saber, sino un honbre condenado a vender
su fuerza de trabajo a un patrén mas y nejor. Se trata de
transformar el deseo de saber, de aprender, en obligacion de
trabaj o, en obligaci 6n de desear trabajar”.'! Entonces se educa

para vivir en sociedad y no para canbiarl a.

A lo anterior debenps sumarle la relacién que se da entre
el maestro y el saber en tanto relacion alienada. Retomando |o

]

gue Marx entiende por alienacidén podrianpos decir que, a
maestro se le presenta el saber conob, cosa, conpb extrafo a su
ser, conmp un objeto construido por otro y que se le inpone, al

que se sonete”. 12

Es decir, el profesor es tanbién sujeto de la cultura y

por tanto, se encuentra atravesado por ella, de tal manera que

110

M Marx K. Manuscrito econémico filoséfico. Op. Cit. 105
12 {dem.
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es él quien va a transmitir, reproducir y desarrollar |as dos
siguientes prem sas: a) el saber que se inparte el la escuela,
es conocimento cientifico, por lo que esta por encinma del
saber propio, entendido cono |a particularidad que un sujeto de
la cultura crea y lo diferencia del resto. b) sb6lo con la
adquisicion de |os saberes escolares se puede acceder a

el evados grados de pensam ento.

Lo anterior se debe, de acuerdo con Ledesmann, a que el nmestro

cree en |la verdad objetiva de |o que ensefia, ignora |la
génesis de su arbitrariedad. Al operar con |los
conteni dos escolares no reconoce el trabajo que Ila
escuel a efectla sobre el conocimento a transmtir. Al

contenido se le presenta conop “verdadero, conb Unico,

cono absol ut o**3

Luego entonces |a escuela “es un lugar donde se ensefia el saber
mas valioso, el saber legitino de la cultura universal, de la
cultura de una nacion, de la cultura de una practica’. Yy
donde ademés, se logra la evolucion del honmbre, esto gracias a

gue la escuela transmte | os conoci mentos cientificos.

“La escuela es un lugar donde se ejerce la violencia
sinmbélica en tanto se inmpone wuna cultura, se imponen

significados sociales [.] El saber que se ensefla en |a escuel a

13 edesmann Monique. “El maestroy el saber...”. Op. Cit. p. 44
14 {dem.

91



es un saber que se inmpone. El saber es ley”.'® Luego entonces,
sin percatarnos, nos apropianpos de |os discursos inperantes,
gue no necesarianmente estan en pro del sujeto, sino a favor de

| a disciplina de | os sujetos.

En este caso, cuando Vygotski consideraba a la ciencia en
un papel preponderante, incidia directanente en |a inportancia

gue otorgaba a | a escuel a.

De hecho, cuando hablanpbs del sujeto, desde alguna
perspectiva tedrica hablanos, inplicitanente, de “la forma de
concebir lo que es ciencia, de los criterios desde donde se
atribuye validez cientifica a teorias, netodos y técnicas y de
asumr que el saber cientifico es el Unico nodo legitino de
saber”. ! Y cuando otorganps un lugar privilegiado a |la ciencia

Foucaul t nos pregunta:

cQué tipos de saber quieren ustedes descalificar desde
el monmento que se dicen wuna ciencia? ¢(Qé sujeto
habl ante, qué sujeto que discurre, qué sujeto de
experiencia y de saber quieren am norar desde el nomento
en que dicen: ‘yo que emito este discurso, enmto un
discurso cientifico y soy un sabio ? ¢(Qé vanguardia
teérico-politica, en consecuencia, quieren entronizar,
para separarla de todas |as fornmas masivas, circundantes

y di scontinuas de saber?''’

15 fhidem.
18 v/argas Islas. En: “ Traslas huellas de la subjetividad...” Op. Cit. p.70
17 Foucault, Michel. “Defender la sociedad ...” Op. Cit. p. 23.
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Es entonces, al parecer, no so6lo |la hegenonia del saber
escolar, en tanto saber cientifico, el que se pone en juego
sino la relacién de este tipo de saber con esos “otros” saberes
circunscritos fuera de un contexto cientifico. Pues son sélo
| os saberes escolares |os que dignificaran el pensam ento de un

sujeto y lo extraeran de |a barbarie a la civilizacion.

Con todo |lo anterior, es posible visualizar, aunque sea en
una mnim parte, conop el saber que se inparte en l|la escuela
funciona conmb una herramenta de poder al servicio de la

di sciplina de | os sujetos

Qui za haya que renunciar a creer —dice Foucault—que e
poder vuelve loco, y que en canbio, |a renunciacion al
poder es una de las condiciones con |las cual es se puede
Ilegar a ser sabio. Hay que admtir nmas bien que el
poder produce saber; que poder y saber se inplican
directamente el uno al otro, que no existe relacién de
poder sin construcci én col ectiva de un canpo de saber,
ni de saber que no suponga o0 construya al msnp tienpo
unas relaciones de poder. Estas relaciones de poder—
saber no se pueden analizar a partir de un sujeto de
conocimento que seria libre o no en relacién con el
sistema de poder sino que hay que considerar, por el
contrario, que el sujeto que conoce, |os objetos a
conocer y las nodalidades de conocimento son otros
tantos efectos de esas aplicaciones fundanental es del
poder -saber y de sus transformaci ones historicas. En
suma. No es la actividad del sujeto del conocimiento |o

que produciria un saber, atil o reacio al poder, sino
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gue el poder—saber, los procesos y las luchas que I|o
atraviesan y que |o constituyen, son |os que determ nan
las fornas, asi comb |los doninios posibles de

conoci m ento.’

Pero por qué se quiere instrunentos obedientes, pues
porgue cuanto nas obedi ente es un cuerpo, mas productivo y atil
serd en la sociedad disciplinaria, esa nmaqui ha gi gantesca que
i nscribe cuerpos, hace de ellos instrumentos dociles,
obedientes, aptos para trabajar, busca disociar |as fuerzas
corporal es: aunmenta sus fuerzas en sentido econém co, al msno
tienmpo que las dimnuye en su sentido politico. A nmayor uso de
| as fuerzas del cuerpo se convertira en un objeto atil, ya que
todas sus fuerzas estaran dedicadas a la produccion y al
trabajo, o que le restara potencia para oponerse y resistir.
Asi, a myor fuerza econonica, nenor fuerza politica; este
nmecani sno permte producir cuerpos sum sos y obedi entes. Cuanto

mas obedi ente es un cuerpo, mas productivo Gtil sera.
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A MODO DE Cl ERRE

Lo dicho hasta ahora constituye un esfuerzo por proporcionar a
| ector una panor amica de |as problenaticas que inplicaba eludir
la subjetividad en el aula, basado en la reflexion de |as
siguientes interrogantes: ¢qui énes son esos sujetos que cunpl en
el rol de alumos? EIl hecho de que sean de la msnma edad ¢l os
hace iguales? ¢(Qué inplica la solucidon de una tarea escolar?
¢Responder “correctanente” a una tarea escolar se presenta cono
una posibilidad para cualquiera de l|los que constituyen el
al utmado? ¢Por qué la divergencia en la solucidén de |os
trabajos escolares es Uunicanente entendida en térmnos de
correcto o incorrecto y consecuentenente se polariza al
al utmado en grupos de buenos y nmal os estudiantes? ¢Qui énes son
|l os que se enfrentan sin problemas a |os problemas en clase

vi cever sa?

Gracias a |os cuestionanm entos citados, |ogranps realizar
el andalisis de esos sujetos que conparten la msma edad y una
subjetividad diferente frente a |l as tareas escolares, y pudinos
constatar nuestra hipodtesis, que versa de |a siguiente manera:
La préactica pedagogica, al interior del salén de clase, no
sienpre vislunbra | as condiciones sociales en |las que el sujeto

|l eva a cabo el proceso de construcci 6n de su conoci nm ento.
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La conprobacién nos pernmte aseverar que cada sujeto
per manece en una constante estructuraci 6n y reestructuraci 6n de
|l o que constituye su conocimento, supeditado a un tienpo y
espaci o especifico, es decir, cada educando va estructurando su
conocimento de acuerdo a una tenporalidad y espacialidad
determ nada y es por ello que cada sujeto construye un singul ar
tipo de conocinmento. Y es justamente la particularidad del
sujeto la que hace posible |a diversidad de respuestas para un
m snmo problema, |legando al gunas de éstas a coincidir con |o
gue se contenpla conop aprendizaje por |os contenidos de

curricul um

De hecho, l|la respuesta o el resultado del procedimento
qgue I|leva acabo un alummo y que se ve culmnado en la
real i zaci 6n de una tarea escolar, estéa subordinado a |o que es
soci al rente esperado y validado conb respuesta correcta en el
marco de lo cientifico. De tal suerte quel un educando no emte
respuestas correctas o incorrectas, desde una perspectiva que
contenpla la subjetividad, pero si, desde las |egitinaciones

soci al es que sean em tidas en un tienpo especifico.

Por ello, y desde esta mrada del sujeto cono producto de
la subjetividad, la edad no determna que un educando se
encuentre en posibilidad de pronunciar una respuesta correcta,
lo que o determna es que |a respuesta enunci ada corresponda a
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ese conjunto de conocimentos cientificas que se consideran

conp ver dades absol ut as.

Entonces, con cuando realizanps la pregunta ¢por qué,
alumos de la msma edad, divergen al realizar una tarea
escolar, al grado de que al gunos pueden obtener |a soluciodn y
otros no? Respondenps | o siguiente: no se puede considerar una
ani ca respuesta, en tanto que, debe tomarse en cuenta qué
sujetos son, en gué nonento se encuentran, bajo qué
circunstancias estan, cual es la demanda de |la tarea escol ar,
gué se esta sobreentendiendo por solucidon en esa tarea en
especifico, adenmas de tomar en cuenta todos aquellos factores

gue podrian estar atravesando esa situaci 6n, en concreto.

Es por ello que este trabajo abarcd, en la nedida de lo
posi bl e, la conplejidad y nmultirreferencialidad de la
probl emati ca planteada. Puesto que, la prinera parte de este
trabajo, que lleva por titulo “Edad y desarroll o cognitivo” nos
permiti 6 conprender que el alumo, en tanto sujeto, es producto
de |l as condiciones sociales canbiantes, y por tanto permanece
en constante transfornaci 6n, por tanto, el establecimento de
rangos o categorias universales que afirman | a igualdad de |os
sujetos al respecto del desarrollo del pensamento, no soélo

inplican la negacién de una construccio6n singul ar de
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conoci m ento, sino ademds, condiciona que se piense a |os
al utmos cono seres innmutables e idénticos.

La segunda parte de esta investigacioén revelo que, al
interior del aula, regularnente son |los alumos “nornales”
gui enes cunplen con | as denmandas de |la instituci én educativa.

M entras que |os alumos, que se consideran anornmal es, son
sonetidos a toda una serie de técnicas y procedinentos de
“normal i zaci 6n”, poniendo énfasis en aquellos que no estén
cunpliendo con |lo esperado por la institucion valiéndose de
técnicas positivas de intervencion y transfornmaci 6n para | ograr

sus fines.

Nuestra investigacion fue entendida cono la articulacion
entre un proceso heuristico y un proceso de canbio.!*® Cono
aquel la transformaci 6n que prormulga el lenma de la Universidad
Pedagdgi ca Nacional y que consideranos debe revelarse en |a
reflexiéon de la practica educativa, ya que |a conduce al
descubrimento, y no sélo nos permte ir al encuentro de nuevos
senderos de analisis sino; tanmbién, a nuevas niradas de |a
probl emati ca, gestando asi interpretaciones que actla en la

construcci 6n de nuevas real i dades educati vas.

Y conpb diria Mchel Foucault...

18 Cf. Ferndndez Rivas, Lidia Construyendo el problema de investigacion, en: Encrucijadas Metodolégicas en Ciencias
Sociales. Universidad Auténoma Metropolitana Unida X ochimilco. 2000.
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sin duda el objetivo principal en estos dias no es
descubrir o que sonpbs, sino rechazar |o que sonps.
Tendrianps que imaginar y construir | o que podrianpbs ser
para librarnos de [.] las estructuras del poder noderno
[.] Debenps fundamentar nuevas formas de subjetividad

nmedi ante el rechazo del tipo de individualidad que se

nos ha inpuesto.

Se trata entonces de que |a pedagogia se de a la tarea de
cuestionar o que hace y lo que es, y conence a pensar de
otro nodo el proceso de enseflanza aprendi zaje. El objetivo es
qgue se mantenga una reflexidon critica y constante sobre su
concepci 6n del sujeto que aprende y se atreva a crear nuevas
m radas, a pensar |o inpensable, a decir |o que no se ha dicho

y a poner en préactica | o que aun no sabenps hacer.

19 Citado por: Anzanldda Arce, “ La subjetividad en la relacién educativa...” . Op. Cit. p.51
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