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PENSAR EL APRENDIZAJE EN TANTO SITUADO:
¢QUE SE ENTIENDE POR ACOMPANAMIENTOS
AL APRENDIZAJE ESCOLAR?

Aizencang, Noemi; Arrue, Carola; Bendersky, Betina; Maddonni, Patricia
Facultad de Psicologia, Universidad de Buenos Aires. Argentina

RESUMEN

El presente trabajo se enmarca en el proyecto UBACYT W591:
“Aprendizaje situado: Nuevos formatos pedagogicos. Sistemas de
actividad e interactividad”, dirigido en la Facultad de Psicologia de
la UBA por la Profesora Nora E. Elichiry. Se presenta parte del mar-
co tedrico que guia nuestras investigaciones y orienta el analisis
de normativas y experiencias vinculadas al disefio de sistemas de
apoyo al aprendizaje escolar, que nos interesa indagar. Desde la
perspectiva de la Psicologia Histdrico-Cultural, se realiza una ca-
racterizacion tedrica del concepto de “sistemas de apoyo al apren-
dizaje escolar”. Se explora la potencia de considerar al aprendizaje
como “situado” para la comprension de situaciones educativas, asi
como para el disefio y desarrollo de intervenciones psicoeducativas
que posibiliten la participacion y el aprendizaje de todos los sujetos
(por oposicion a intervenciones tradicionales que, centrando la mi-
rada en el individuo, contribuyen a patologizar y a generar trayecto-
rias escolares de “fracaso”).
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ABSTRACT

DEFINING LEARNING AS A SITUATED ACTIVITY ;WHAT DO WE
UNDERSTAND FOR “SCHOOL LEARNING SUPPORT SYSTEMS”?
This paper is framed in the UBACYT W591 project: “Situated lear-
ning: New pedagogical formats. Activity and interactivity systems”
directed by Professor Nora. E. Elichiry in the Faculty of Psycholo-
gy, University of Buenos Aires. We present part of the theoretical
framework that guides our research and orientates the analysis
of educational policy in force and educational experiences, both
linked to the design of school learning support systems. Based on
Historical - Cultural Psychology’s perspective, we characterize the
concept of “school learning support systems”. We explore the po-
tential of considering learning as a situated process, for the com-
prehension of educational situations as well as for the design and
development of psychological interventions capable of promoting
all subject’s participation and learning (as opposed to traditional
interventions focused on the individual subject, that contribute to
attribute pathology to the students and to construct school failure
trajectories).

Key words
Situated Learning, School learning support systems, Psychological

interventions, Participation

A modo de introduccion: Situarnos en situacion

En el marco del programa de investigacion UBACYT]i] hemos avan-
zado en la indagacion sobre diferentes sistemas o dispositivos de
acompafiamiento, apoyos, andamiajes, presentes en las situacio-
nes de aprendizaje escolar. En este trabajo compartiremos parte
del marco tedrico y de las reflexiones construidas durante dicho
proceso investigativo.

En el dltimo tiempo resuena en diferentes discursos académicos,
ambitos profesionales y de gestion de politicas educativas la pre-
misa de generar “acompafiamientos” y apoyos a las instituciones
educativas y a los estudiantes, con el fin de promover tanto la uni-
versalizacion de la obligatoriedad escolar como la de trayectorias
escolares completas.

Entendemos que cualquier sistema o0 accion de acompafiamiento
requiere una comprension del aprendizaje en tanto que situado.
Acompafniar, apoyar, andamiar nos conduce a pensar en la idea de
interactuar frente a una situacion, un acontecimiento, un problema
a definir. Denominar acompafiamiento o apoyo es ya suponer que
algo de las situaciones que transcurren en las instituciones educa-
tivas no estan garantizando espacios de apropiacion o de participa-
cién necesarios para que el aprendizaje se produzca.

En el proceso investigativo vamos delineando la idea de que un
acompafamiento puede asumir diversidad de formas. Puede estar
originado desde las intenciones de una politica educativa hacia las
escuelas en pos de su despliegue e implementacion, las de un equi-
po de orientacion que acompana frente a la resolucion de ciertos
acontecimientos, o la accion institucional que disefia dispositivos
de apoyo a los estudiantes (ej: tutorias, talleres, etc.). En cada una
de estas distintas propuestas de hacer lugar al acompafiamiento
subyace una mirada situacional, aunque no siempre es explicita
ni tampoco, en ocasiones, completamente apropiada por quienes
desarrollan dichas propuestas (particularmente en el nivel de las in-
tervenciones psicoeducativas y/o pedagdgicas). Frente a ello cabe
la pregunta sobre qué es una situacion y por qué sostenemos desde
nuestra perspectiva tedrica que tanto el aprendizaje como la ense-
fianza forman parte de actividades situadas.

Lewkowics (2003) define a la situacion como ese lugar que habi-
tamos, explicando que lo que forma parte de una situacion es la
serie de conexiones sobre un punto especifico que le da sentido.
Lugar que armamos y tejemos, sentidos construidos junto a otros.
Una situacion por tanto nos obliga a pensar desde adentro porque
la habitamos y somos parte. Pensar la situacion de aprendizaje y
al aprendizaje como situacion supone entender entonces que el
acompafamiento se sustenta en comprender los sentidos y signifi-
cados que tiene para todos los participantes.

Cuando se acompafia, apoya 0 sostiene es dentro de esa situacion
que por supuesto sera cambiante, podra transformase. Si habita-
mos la situacion no se trata de interpretarla sino de pensar segtn
la situacion y para la situacion, es decir pensar constituidos en esa
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situacion. Habitar no es interpretar (Lewkowics, op. cit.). Queda
claro que la situacion no opera como algo externo que influye el
aprendizaje sino que tanto la ensefianza, el aprendizaje como la
participacion, se producen en situacion y es la situacion la que los
explica, aunque sus efectos puedan constatarse también en los su-
jetos individuales (Baquero, 2012). Plantea este autor que “no hay
posibilidades de explicar la subjetividad por fuera del lazo social y
la mediacion semittica ya que no se trata de ponderar el contexto
de un individuo preconstituido sino las condiciones de constitucion
de la subjetividad misma (Benasayag, 1996; Lewkowitz, 2002” (Ba-
quero, 2012: 10).

Desde este andlisis interesa detenernos a pensar esas ayudas,
apoyos, acompafnamientos 0 mediaciones que en el marco de las
situaciones escolares y educativas son propuestas para que los ni-
fios, adolescente y jovenes se apropien de los saberes y construyan
trayectorias escolares completas e integrales.

Sostenemos que la nocion de sistema de actividad (Cole y Enges-
trom, 1993/2001) nos permite analizar la complejidad de un apoyo
0 acompanamiento. Porque afirmamos que los dispositivos de apo-
yo que entendemos se planifican para potenciar las trayectorias de
los estudiantes, constituyen sistemas alternativos a la organizacion
tradicional del dispositivo escolar, que a su vez dialogan, se inte-
gran o contrastan con el formato escolar.

Concebimos que estos sistemas alternativos a la escuela tradicio-
nal suponen un entramado de sujetos que interacttan con otras
herramientas y saberes culturales, pero enmarcados en ciertas re-
glas o logicas propias de la comunidad educativa o escolar. Por eso
interesa analizar e indagar como esos sistemas de ayuda orientan,
contraponen, dialogan desde su propia légica y sentidos, al interior
de la propia ldgica escolar.

La nocidn de apoyo al aprendizaje escolar.

Enmarcados en los estudios que retoman los aportes de los en-
foques socioculturales del desarrollo, partimos de la definicion de
sistemas de apoyo al aprendizaje escolar como la combinacion
de condiciones e intervenciones pedagdgicas que se planifican y
disponen para sostener y potenciar las trayectorias escolares de
los alumnos, procurando sortear algunos obstaculos propios del
dispositivo escolar. Resulta una forma de organizar mediaciones y
herramientas para facilitar la apropiacion de conocimientos cultu-
ralmente significativos y la continuidad de los nifios y los jovenes
en el sistema educativo.

Creemos necesario especificar la nocion de apoyo. Desde una pers-
pectiva que recupera los aportes vigotskianos, la nocién de apoyo
al aprendizaje hace referencia al modelo de la Zona de Desarrollo
Préximo (ZDP)[ii]. Este propone una forma particular de interac-
cion entre sujetos con competencias diferentes sobre un dominio,
caracterizada por la presencia de intersubjetividad, la mediacion
semidtica y una definicion comun de la situacion. Pensar apoyos
al aprendizaje desde este modelo supone una ayuda planificada o
anticipada para posibilitar la interiorizacion mediada de la cultura y
promover formas mas avanzadas de desarrollo. Esto es, una instan-
cia de interaccion en la que se plantea la resolucion conjunta o en
colaboracion de una tarea para la cual un sujeto no cuenta con los
conocimientos y herramientas necesarias, los que ira adquiriendo
por su misma participacion en la situacion organizada a tal fin, y
que en un futuro podra resolver por si solo. Seria esperable que
un sujeto que participa de la experiencia escolar sea inicialmente
asistido para una adquisicion activa, progresiva y reconstructiva de
los saberes culturales.

La nocidn de sistema de apoyo al aprendizaje nos permite entrar

en dialogo (y en disputa) con otras formas de organizacion que se
han sostenido en el tiempo, tales como las del trabajo escolar mas
tradicionales, que no logran abrir espacios para los alumnos que se
encuentran en dificultades. Un sistema de apoyo supone la nocion
de mediacion planteada por el propio Vigotsky, que abre el camino
para “una explicacion no determinista donde los mediadores fun-
cionan como medios por los que el individuo recibe la accion de
los factores sociales, culturales e histdricos y actta sobre ellos”
(Daniels, 2001: 31).

Quien sostiene un sistema de apoyo entiende que la clave para
promover aprendizajes esta en organizar las condiciones necesa-
rias para que ello suceda, en la construccion de mediadores que
posibiliten. Asi, centra las intervenciones en las interacciones que
se articulan mas que en la evaluacion de las capacidades de los
sujetos, que pueden potenciarse y transformarse.

Las idea de sistema, trama o entramadoliii] de apoyo refiere a ese
tejido particular que se va armando tanto al interior de la escuela
como entre la escuela y otros contextos de aprendizaje, aportando
saberes y herramientas que abren a otros rumbos. En el encuen-
tro con otros se incluyen nuevos significados que permiten que
los alumnos en dificultades no queden aferrados a uno solo: el del
fracaso. Ponemos el acento en estos encuentros porque entende-
mos el desarrollo de los alumnos en tanto culturalmente orienta-
do, siempre en condiciones dinamicas de transformacion; y a las
trayectorias escolares sin limites ni condicionantes fijos o prees-
tablecidos. Esto trae aparejada una enorme posibilidad y también
una consecuente responsabilidad de la escuela, los educadores y
los profesionales (particularmente psicdlogos) que trabajan en ella:
hacer de las experiencias pedagdgicas instancias potentes y signi-
ficativas, atentas a intensificar conocimientos y alojar a los estu-
diantes, logrando su permanencia en el sistema.

Situandonos en nuestras indagaciones sobre los apoyos al apren-
dizaje escolar podemos afirmar que un sistema de apoyo, en tanto
entramado de condiciones e intervenciones, se articula en torno
al eje de la ensefanza. El espacio de aprendizaje que se instituye
apunta a la diversificacion, profundizacion y contextualizacion de
las practicas de ensefianza. Sostener el tipo de interaccion ponde-
rada por la ZDP y la intencionalidad de ayuda que comportan las
propuestas de apoyo inspiradas en ella, significa revisar formas y
construir herramientas para procurar movimientos en las posicio-
nes de los aprendices.

Las propuestas tradicionales y su diferencia con los sistemas de
apoyo.

Al aproximarnos al campo vemos que en las representaciones
sociales y escolares la idea de “apoyo” se encarna en una figura
surgida en un determinado momento, enmarcada en una accion o
una politica: maestro de apoyo, maestro nivelador, maestro integra-
dor (cada uno con su especificidad y en un determinado momento
histdrico). Reconocemos este formato tradicional también en las
propuestas de “apoyo escolar” que rodean a las escuelas. Dichos
abordajes se centran en el supuesto de un alumno portador del
problema, invisibilizando el entramado de condiciones que nos in-
teresa remarcar. A diferencia de una figura, un sistema supone el
reconocimiento de la complejidad que lo justifica y desafia a un
colectivo a visibilizar las formas de trabajo escolar, con la necesidad
de flexibilizar formatos para promover aprendizajes. Correr el eje
del sistema de apoyo a un unico sujeto en tanto apoyatura vacia
de sentidos el dispositivo que organiza o fundamenta la asistencia.
Asi se van sucediendo diferentes personajes que se originan en
programas bien intencionados pero que al cabo del tiempo, e inser-
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tos en la escuela, van perdiendo la fuerza de transformacion en su
misma ejecucion. Nada cambia en las condiciones que se proponen
para los procesos escolares, mas que las buenas intenciones de
sostén que encarnan algunos.

Desde una préctica investigativa y profesional que intenta promover
nuevas miradas, proponemos la nocion de sistemas de acompana-
miento (Maddonni, 2014) como un tejido construido por distintos
actores para conformar una verdadera “trama de sostén” supera-
dora de aquellos apoyos a veces desarticulados y fragmentados
que hoy existen en las instituciones. Identificamos como sistemas
de apoyo aquellos que surgen con la intencion de rearmar los apo-
yos tradicionalmente periféricos al aula, generados como soportes
aislados o especificos para ciertos objetivos y sujetos, para reorga-
nizarse en un sistema mas abarcativo que interpela las experien-
cias de aprendizaje en la escuela en su conjunto.

El marco normativo vigente en relacion a los sistemas de apoyo
Definida nuestra idea de sistemas de apoyo al aprendizaje escolar,
recuperamos discursos que aluden al acompanamiento a las tra-
yectorias de los alumnos. Comenzamos por el Disefio Curricular y
las nuevas reglamentaciones nacionales[iv] que se constituyen en
tanto herramientas politicas validas para pensar la inclusion en la
escuela. Los marcos normativos actuales enfatizan la necesidad de
pensar politicas educativas y practicas pedagogicas centradas en
las condiciones de ensefianza en contextos escolares, y entienden
las diferencias como posibilidad. En estos marcos[v] se plantea el
concepto de configuraciones de apoyo en alusion al conjunto de
andamigjes planificados desde el sistema educativo para hacer
posible la inclusién de alumnos con discapacidad o restricciones
para aprender y participar, que suponen adecuaciones, redes, ar-
ticulaciones, apoyos o capacitacion (Ministerio de Educacion de la
Nacion, 2009. Subrayado nuestro).

Observamos que se enfatizan varias nociones, entre ellas la de
participacion. Los apoyos se piensan y se generan desde el propio
sistema para dar trato a aquellas restricciones en la participacion
de los sujetos en las actividades culturalmente organizadas. Es en
la posibilidad de participar de manera activa en las actividades so-
cialmente organizadas donde el sujeto se transforma, aprende y se
desarrolla. Desde esta lectura volvemos a la nocion de ZDP para
detenernos en la importancia de los apoyos propiamente dichos,
que se planifican para organizar las practicas escolares. ¢Qué tipos
de apoyos se planifican?, ¢ De qué modo son concebido por quienes
los encarnan?

Engestrom (1987) acerca una redefinicion del concepto interesante
para pensar estas preguntas. Desde una perspectiva colectivista o
social, define la ZDP como “la distancia entre las acciones cotidia-
nas de los individuos y la forma histéricamente nueva de actividad
social que se puede generar colectivamente”, (p. 174). Formas de
actividad posibles de revisar y rearmar para dar curso a un proceso
de transformacion de la practica individual en el seno de la activi-
dad sociocultural, abriendo espacio a la creacion de novedad en las
formas de interaccion y trabajo que se entretejen en las aulas. Asi,
los apoyos se planifican orientados por el propdsito de flexibilizar
las formas de organizacion escolar que obstaculizan el aprendizaje.
Se proponen formas mas atentas a recuperar las posibilidades de
los alumnos para potenciarlas y partiendo de ellas, favorecer las
instancias de participacion en las aulas. Para promover una par-
ticipacion activa del alumno deben disponerse los elementos con-
textuales, apoyos y ayudas potenciadoras, en un momento deter-
minado. Los apoyos darian lugar a cambios de formato que podrian
producir novedad y modificar progresivamente las practicas de

ensefanza ya naturalizadas, aunque no siempre potenciadoras de
aprendizaje. Ello requiere una mirada atenta a cada situacion con
sus particularidades, para ajustar los apoyos necesarios, que luego
podrian pensarse como puntas 0 motivos para la revision de las
practicas de ensefianza en su sentido mas amplio: sus principios y
acciones en los diferentes contextos.

Vayamos nuevamente a la definicion de Configuraciones de Apoyo
para recuperar esta vez la nocion de andamiaje[vi] que ella pro-
pone. Esto nos permite ampliar nuestras lecturas con un debate
interesante, sobre las interpretaciones multiples y diferentes que ha
cobrado y cobra esta nocion. Algunos autores remiten a una con-
cepcion y un uso escolar que se ha dado al concepto de andamiaje
como una practica unidireccional donde alguien mas experto, como
un docente, construye un andamio y lo transmite al alumno para
que lo use en la resolucion de una tarea, siguiendo los pasos y mo-
dos en que fue pre - disefiado. Asi descuidan los procesos de cons-
truccion o creacion implicados en esta interaccion (Cazden, 1991).
Desde otras lecturas, se procura resaltar que el andamiaje se crea
mediante la negociacion entre el sujeto mas experto y el principian-
te, y no mediante la entrega de un armazén prefabricado (Newman
y otros, 1989, Daniels, 2001). A esta segunda interpretacion, Moll
(1990) aporta que la posibilidad de cambio o transformacion del
sujeto en su participacion en estas actividades esta dada por la
posibilidad de creacion, por la comunicacion que se establece en-
tre los sujetos y el desarrollo de significados que alli se entreteje
mediante el uso en colaboracion de instrumentos mediadores. Esta
propuesta se aparta claramente de la mera transferencia de apti-
tudes del mas experto al menos capaz y pondera las interacciones,
la participacion activa de los sujetos y la creacion de novedad en el
marco de estas configuraciones.

La nocion de andamiaje presente en esta definicion de sistema de
apoyo recupera tres cuestiones centrales: a) que en todos los casos
guarda el propdsito de simplificar el papel del estudiante en la reso-
lucion una tarea, b) que el ensefarte adulto o compariero mas ex-
perimentado desempefia un papel esencial guiando la participacion
del sujeto menos experimentado para mejorar su comprension de un
concepto o de una tarea particular, y c) que el apoyo ofrecido a un
estudiante debe ser contingente o dependiente de sus respuestas.
Queda claro entonces que el experto no transmite una forma aca-
bada a ser replicada, sino que organiza una guia sostenida en la uti-
lizacion de herramientas y soportes que abre nuevas posibilidades
al novato de resolver una tarea que en principio no logra hacer con
los recursos con los que cuenta. Se trata de una forma de asisten-
cia que permite al alumno resolver un problema, o alcanzar una
meta valiéndose de modos que estarian mas alla de sus intentos
individuales.

Finalmente, la definicién de configuraciones de apoyo que venimos
analizando hace mencion a las adecuaciones, redes, articulaciones,
apoyos o capacitacion. Esto es, pensar en apoyos indiviualizados,
atentos a las necesidades de cada nifio para poder apropiarse de
los saberes escolares.

En la obra Vygotskiana “Educational Psychology” (“Psicologia Peda-
gdgica” en la edicion espafiola), Vygotsky afirma que “la pedagogia
exige inevitablemente un elemento de individualizacion, es decir,
una determinacion conciente y rigurosa de los objetivos individuali-
zados de la educacion para cada alumno” (Vigotsky, 1997: 324). De
este modo propone responder a la diversidad en lugar de imponer
una “uniformidad” en el aprendizaje y el desarrollo, que atn hoy
tiene que impregnar numerosas practicas en el campo educativo.
¢Como generamos esta individualizacion en el marco de lo grupal?
Una pregunta central que alude a la coexistencia de diferentes pla-
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nos de analisis interrelacionados entre si, y que nos lleva enfocar
la mirada en lo particular de una situacion escolar, a recuperar una
perspectiva situacional del aprendizaje para pensar y potenciar las
practicas pedagagicas.

Pensar y entender al aprendizaje como situado.

La nocion de aprendizaje situado abandona la tradicional mirada
centrada en el sujeto individual, responsable de sus aprendizajes
y portador de un problema cuando “no aprende” (ligada al modelo
médico hegemdnico), para abordar la complejidad de la actividad
humana. Este enfoque cobra fuerza en las dltimas décadas con el
auge de las perspectivas contextualistas, a través de los desarrollos
de varias investigaciones que se nutren de los postulados basicos
de la teoria Socio Historica de Vigotsky (1978/2000, 1993) para pro-
fundizar la indagacion acerca del aprendizaje y el desarrollo huma-
no socialmente situados (Cole, 1999; Rogoff, 1994; Cole y Enges-
trom, op. cit.; Chaiklin y Lave, 2001; Cazden, op.cit.; Engestrom et
al, 1999). Dicha concepcion supone un modo particular de abordar
las problematicas educativas que “destaca la necesidad de tomar
en cuenta el contexto de interaccion social” (Elichiry, 2010: 20).
Vigotsky (1978/2000) caracteriza al aprendizaje humano sefialando
su especificad en términos de que “...presupone una naturaleza
social especifica y un proceso, mediante el cual los nifios acceden
a la vida intelectual de aquellos que les rodean” (p. 136, bastardillas
en el original). Esa naturaleza social especifica implica, al menos,
dos cuestiones basicas para el estudio del aprendizaje: a) La pre-
misa de que el aprendizaje humano ocurre siempre situado en el
marco de las relaciones sociales, integrando la trama de una acti-
vidad contextualizada; y b) La necesidad de abandonar la unidad
de analisis del individuo, para considerar en cambio el sistema de
actividad o situacion.

Asi visto, cobra sentido la idea de que es imposible aislar al aprendi-
zaje en la cabeza de los sujetos, pues para comprenderlo es necesario
atender a su condicion de situado, pero también distribuido (Salomon,
1993/2001) en la trama de la actividad compartida con otros.

Rogoff (1993) enfatiza que, si se toma a la actividad como unidad
de andlisis, pasan a primer plano los procesos del aprendizaje en
lugar de sus productos y cobran particular relevancia el caracter
propositivo de la actividad y el sentido que esta tiene para los suje-
tos que participan de ella. En funcion de ello, ya no es posible definir
alainteligencia como una capacidad individual. Asi, resulta impres-
cindible considerar las condiciones de escolarizacién para poder
explicar las caracteristicas que asumen los procesos de aprendi-
zaje escolar y las trayectorias educativas, en tanto construidas a
través de interacciones situadas.

A modo de cierre:

En este recorrido, resuenan algunos conceptos que parecen impli-
carse con la nocién de acompafiamiento a los aprendizajes esco-
lares que nos interesa profundizar. Podrian ser considerados como
elementos que se articulan, constituyendo ese entramado o sis-
tema de apoyo que nos proponemos especificar. Las nociones de
entramado de objetos y relaciones o mediacion, apoyos especificos,
participacion, condiciones, aprendizaje situado e interacciones re-
sultan claves o puntos de entrada para este armado.

Son estos elementos los que conforman nuestra unidad para el
analisis de diferentes experiencias que en este momento nos ocu-
pan en el marco de nuestra investigacion.

NOTAS

[i] Intentaremos en este trabajo hacer visible parte del marco tedrico que
orienta nuestras indagaciones en el proyecto UBACYT W591: “Aprendizaje
situado: Nuevos formatos pedagdgicos. Sistemas de actividad e interacti-
vidad”, dirigido por la Profesora Nora Elichiry en la Facultad de Psicologia,
UBA. Nos interesa aqui analizar ideas y nociones vinculadas a “acompa-
fiar” situaciones de aprendizaje escolar, considerando que en la actualidad
se definen y perfilan numerosos dispositivos para la intensificacion de los
aprendizajes, y el trabajo con las trayectorias reales de los estudiantes.

[ii] El concepto de ZDP creado por Vygotsky (1978) permite explicar, en
tanto una metafora, como se produce el aprendizaje especificamente hu-
mano, que es caracterizado como social y participativo. La ley genética
del desarrollo cultural afirma la primacia de lo social en el desarrollo. Este
concepto tan conocido se suele citar como la aportacion mas profunda de
Vigotsky al debate educativo.

[iii] Para una profundizacion del concepto de entramado ver Cazden, 2010.
[iv] Se hace referencia a la Resolucion 174 del afio 2012.Ministerio de
Educacion de la Nacion “Pautas federales para el mejoramiento de la ense-
fianza y el aprendizaje y las trayectorias escolares, en el nivel inicial, nivel
primario y modalidades, y su regulacion”

[v] Particularmente en los Documentos del area de la Educacion Especial,
que plantean la reformulacion del concepto de discapacidad y consecuen-
temente, la revision de sus objetivos y practicas pedagdgicas en el marco
de las politicas educativas actuales, en la promocién de una escuela mas
inclusiva para todos los nifios y jovenes.

[vi] Nocién formulada por Wood, Bruner y Ross en 1976.
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