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ESCOLARES EN EL MARCO DE POLITICAS PUBLICAS
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UBACYT, Universidad de Buenos Aires

RESUMEN

El presente trabajo propone una reflexion acerca de las
categorias tedricas “aprendizaje situado”, “sistemas de
actividad” y “cogniciones distribuidas” con el propdsito
de recuperar el caracter problematizador con el que
surgieron esos conceptos y cuestionando las concep-
ciones tradicionales sobre el denominado “fracaso es-
colar”. Se trata de efectuar algunas revisiones concep-
tuales que permitan interpretar los datos relevados so-
bre experiencias educativas recientes, disefiadas para
favorecer la inclusién educativa en el marco de las poli-
ticas publicas. Esta presentacion se inscribe en el mar-
co del proyecto de investigacion “Aprendizaje situado:
Interactividad y sistemas de apoyo del aprendizaje es-
colar en la escuela y en la familia” Proyecto UBACyT
PO26 - Direccion: Nora Elichiry.

Palabras clave
Fracaso escolar Aprendizaje situado Sistemas de acti-
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ABSTRACT

EDUCATIONAL INCLUSION: REFLECTIONS FROM
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY ABOUT NEW SCHOOL
EXPERIENCES DESIGNED IN THE FRAME OF PUBLIC
POLICIES

In this work we propose to reflect about theoretical con-
cepts such as “situated learning”, “activity systems” and
“distributed cognition”. We aim to recover these concepts’
original intention of critically reviewing the traditional
ways to explaining “school failure” phenomena. We re-
vise different conceptualizations permitting us to interpret
our data about recent educational experiences, which
were designed in the frame of public policy with the aim of
favouring educational inclusion. This work is framed in
the research Project “Situated Learning: interactivity and
school learning support systems in school and family”.
Project UBACYT PO26 - Direcciéon: Nora Elichiry

Key words
School failure Situated learning Activity systems Educa-

tional inclusion

Introduccion

Esta investigacion se orienta a indagar propuestas es-
colares disefiadas -en el marco de politicas publicas-
que tienen como objetivo favorecer la inclusion educati-
va. El estudio se centra en algunas experiencias que se
desarrollan actualmente en escuelas primarias.[1]

En esta etapa del proyecto se propone reflexionar - des-
de una perspectiva psicoeducativa - sobre la utilizacién
de categorias tedricas que interpelen las teorizaciones
tradicionales sobre aprendizaje y fracaso escolar. Des-
de esa perspectiva se reconoce la importancia de revi-
sar en forma constante los supuestos epistemoldgicos
basicos y tomar en cuenta lo sefialado en la sistemati-
zacion anterior de datos respecto a que, “cuando nos
acercamos al estudio de ‘las escuelas’ observamos que
las encontramos saturadas de teoria. (...). Todo tiende a
moldear lo que vemos, tanto aquello de lo que habla-
mos como los interrogantes que formulamos. Estamos
‘dentro’ de las redes que estudiamos (...). Es en ese
sentido que utilizamos la categorizacién como un dispo-
sitivo metodolégico que nos permite convertir lo familiar
en extrafio a fin de que pueda ser registrado” (Elichiry,
20009, p. 21).

En consonancia con lo sefialado, se propone desnatu-
ralizar los principios que sostienen la concepcion tradi-
cional de aprendizaje e interpelar las propias categorias
desde donde se enfoca la problematica.

Construyendo una mirada: algunos conceptos que
nos ayudan a pensar

La linea de investigacion que venimos desarrollando
cuestiona las concepciones que explican el fracaso es-
colar desde una perspectiva patolégico-individual y pro-
pone ubicar al aprendizaje como actividad socialmente
situada.

Las concepciones tradicionales tienden a explicar el
fracaso escolar como responsabilidad exclusiva del su-
jeto, atribuyéndolo a factores de indole individual, fami-
liar o social. En este sentido, las intervenciones - tanto
pedagdgicas como psicoldgicas - no suelen considerar
los dispositivos en los que estas problematicas emer-
gen. De este modo, se oculta el hecho de que el llama-
do “fracaso escolar” se produce en un contexto especi-
fico; el escolar. Se desconoce asi, el caracter “estructu-
rante” que tiene sobre los sujetos que en él participan.
¢Como explicar entonces el aprendizaje y el fracaso es-
colar ampliando la mirada?

Se trata de pensar el aprendizaje y el fracaso escolar
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teniendo en cuenta las multiples relaciones involucra-
das y considerarlas, ya no en términos de propiedades
subjetivas sino como resultado de interacciones con
atributos de la actividad escolar.

Desde la perspectiva contextualista (Cole y Engéstrom,
1993; Lave, 1996; Tharp y Gallimore, 1998) se concibe
al aprendizaje como un fendmeno social y colectivo que
asume como principio fundamental la participacion de
los aprendices en practicas situadas. En este sentido,
se pone énfasis en la comprension y en la participacion
de los sujetos en las actividades culturalmente media-
das. Segun Jean Lave “(...) el conocimiento y el apren-
dizaje se encuentran distribuidos a lo largo de la com-
pleja actuacion de las personas en diversos ambientes.
No se los puede individualizar en la cabeza de las per-
sonas ni en las herramientas externas ni en el medio, si-
no que residen en las relaciones entre ellos.” (Lave,
1996, p. 21). Con el fin de estudiar la actividad mediada,
Cole retoma el concepto de herramienta cultural de la
tradicion historico-cultural, e introduce la nocién de ar-
tefacto. Este refiere a la materializacién de un aspecto
conceptual del mundo que a partir de su mediacion en
las actividades humanas dirigida a metas se ha ido mo-
dificando a lo largo de la historia, la cual condensa. (Co-
le, 1999).

Desde esa linea, se trata de repensar el aprendizaje y
construir una mirada que indague las practicas escola-
res como practicas construidas por una cultura especi-
fica; la cultura escolar. Interesa destacar que, son las si-
tuaciones las que promueven distintos modos de parti-
cipacion, de interaccion y de apropiacion de aprendiza-
jes. Esto implica comprender que la situacion no opera
como un elemento entre otros para describir un proceso
en tanto atributo del individuo, sino que el mismo desa-
rrollo como el aprendizaje se producen en situacion; lo
cual resulta crucial para poder abordar la complejidad
de la dinamica escolar (Cole, M. y Engestrom, Y. 1993);
(Lave, J. 1991); (Tharp, R. y Gallimore, R. 1998)

A partir de lo anterior y con el fin de considerar las inte-
rrelaciones y las tensiones que se producen al interior
de las situaciones educativas retomamos el concepto
de “sistemas de actividad”. En este sentido, atender a la
participacion de los sujetos que las componen y las in-
teracciones que tienen lugar en las propuestas pedago-
gicas que promueven algunos programas con el fin de
generar inclusion educativa. Esta unidad de analisis nos
permite relacionar la estructura social con la individual y
pensar no solo respecto a como las estructuras socia-
les impactan en el desarrollo de los sujetos sino tam-
bién comprender de qué modo las acciones del indivi-
duo tienen repercusion sobre estas estructuras.
Engestrom define los sistemas de actividad como “(...)
sistemas de relaciones, histéricamente condicionados,
entre los individuos y su ambiente inmediato, cultural-
mente organizado” (Cole y Engestrom, 1993, p. 33). El
autor describe tres principios basicos de estos siste-
mas: “Primero, un sistema de actividad colectiva puede
tomarse como unidad de analisis, lo cual aporta contex-
to y significado a acontecimientos individuales aparen-

temente aleatorios. Segundo, el sistema de actividad y
sus componentes pueden ser comprendidos historica-
mente. Tercero, las contradicciones internas del siste-
ma de actividad pueden analizarse como fuente de des-
organizacion, innovacion, cambio y desarrollo de ese
sistema, incluidos sus participantes individuales” (En-
gestréom, 2001, p. 79). De este modo, considera a los
contextos como sistemas de actividad que integran las
interacciones entre los sujetos y los objetos mediadas
por herramientas culturales en el seno de una comuni-
dad con determinadas reglas y division del trabajo. Este
sistema de relaciones y tensiones representa los dife-
rentes lugares en donde esta distribuida la cognicién
humana. Dentro de esta perspectiva la idea de media-
cion resulta clave ya que supone derribar los muros que
separan la mente individual de la cultura y la sociedad.
Asimismo, nos invita a considerar el concepto de “arte-
facto” como componente integral e inseparable del fun-
cionamiento humano (Engestrém, 1987)

En consonancia con estas lineas tedricas, surge la no-
cion de inclusién educativa. El origen de la idea de in-
clusién se situa en el Foro Internacional de la Unesco
(UNESCO - Declaraciéon de Salamanca y marco de ac-
cion sobre necesidades, 1994) donde se promovio la
idea de una Educacion para todos. La resolucién de Sa-
lamanca generaliza la inclusiéon como principio central
que ha de guiar la politica y la practica de la construc-
cion de una educacion para todos.

La oferta curricular, la gestion escolar, las estrategias
de aprendizaje que se utilizan en el aula y las expectati-
vas de los profesores, entre otros, son factores que
pueden favorecer o dificultar el desarrollo y aprendizaje
de los alumnos y su participacion en el proceso educa-
tivo. El mismo alumno puede tener dificultades en una
escuela y no en otra, dependiendo de como se aborden
en cada una las diferencias. Esto significa que si la es-
cuela puede generar dificultades, también esta en su
mano poder evitarlas. La escuela tiene, por tanto, un
papel fundamental para evitar que las diferencias de
cualquier tipo se conviertan en desigualdades educati-
vas y por esa via en desigualdades sociales, colaboran-
do en la reproduccién de un circulo vicioso dificil de
romper. (Booth, T.; Ainscow, M.; Black-Hawkins, K.;
Vaughan, M. y Shaw, L., 2000)

Nuevos formatos escolares: reflexiones e interro-
gantes

Con el fin de indagar algunas experiencias educativas
implementadas por las escuelas primarias para favore-
cer la inclusion educativa, hemos seleccionado algunos
formatos ofrecidos dentro del Programa de “Reorgani-
zacion de las trayectorias educativas para los chicos
con sobreedad en el nivel primario” [i] . El proposito ha
sido identificar los rasgos caracteristicos que redne la
propuesta. Se ha registrado que estos implican ciertas
tensiones con el formato escolar tradicional. Estas ten-
siones han sido muy bien descriptas por Terigi (Terigi,
2006) en:

1) la produccion de agrupamientos de alumnas y alum-
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nos con sobreedad en grados o grupos.

2) el establecimiento de un marco curricular especifico
para estos grados que tome en cuenta contenidos y ex-
periencias de aprendizaje posibilitadores de avances
en las trayectorias educativas de los estudiantes.

3) la creacion de propuestas pedagoégico-didacticas
que permitan ubicar a los sujetos como seres capaces
de aprender. Esto supone transformar la relacion que
poseen los nifios y nifas en virtud de sus trayectorias
escolares previas con el aprendizaje escolar-

4) |a realizacion de un seguimiento cuidadoso que tome
en cuenta los apoyos necesarios. El mismo no queda li-
mitado a los contenidos sino que requiere tomar en
cuenta la participacién y la convivencia en la situacion
de aprendizaje.

5) la creacion de material didactico especifico para esa
poblacién en situacion.

Desde esa perspectiva podriamos pensar, en un sentido
amplio, el Programa “Reorganizacion de las trayectorias
educativas para los chicos con sobreedad en el nivel pri-
mario” como un artefacto cultural que propone modalida-
des pedagogicas alternativas para la educacion publica.
En este sentido nos servimos de la nocion de “formas es-
colares” la cual nos permite un primer acercamiento ha-
cia esta propuesta educativa alternativa. Tal nocién remi-
te a cierta gramatica particular que se articula de acuer-
do a los modos de separar los espacios y los tiempos, de
clasificar a los alumnos, de fragmentar los conocimien-
tos, entre otros (Tyack y Cuban, 1995, 1996 y Rockwell,
2010). En especial el formato de “Reorganizacion de las
trayectorias...” propone una ruptura con la gradualidad,
principal caracteristica del dispositivo escolar tradicional.
Si bien la misma se nos ha presentado con cierta natura-
lidad a lo largo de la historia como “la organizacion” de la
actividad escolar es preciso recuperar la dimension his-
térica de este aspecto.

Haciendo foco en una unidad de anadlisis mas acotada
podemos pensar los materiales didacticos, los modos
de interaccion y los seguimientos a los estudiantes co-
mo herramientas especificas promotoras de activida-
des culturales diferentes. La participacion en activida-
des que revaloricen las potencialidades podria contri-
buir a la reconfiguracion de las posiciones subjetivas de
los aprendices promoviendo modificaciones en las tra-
yectorias educativas. Con respecto a estas ultimas, Te-
rigi (2006) las conceptualiza y explica que las mismas
estan estructuradas a partir de los determinantes duros
(Baquero y Terigi, 1996) que dispone el sistema educa-
tivo para la poblacion escolarizable. Es decir, que sus
recorridos estaran marcados por una progresion lineal
preasignada, en una temporalidad estandarizada para
todos y todas. Destaca tres rasgos en especial: la orga-
nizacion del sistema por niveles, la gradualidad del cu-
rriculum, la anualizacién de los grados de instruccion. A
estas trayectorias esperables la autora las llamara “tra-
yectorias tedricas” pero reconoce también la existencia
de itinerarios que no siguen este cauce: “...trayectorias
no encauzadas, pues gran parte de los nifios y jovenes
transitan su escolarizacion de modos heterogéneos, va-

riables y contingentes.” (Terigi, 2006). En este sentido,
advierte que centrar la mirada en las trayectorias teori-
cas invisibiliza las trayectorias reales y por lo tanto, una
transformacion del problema de la inclusién educativa
desde las politicas publicas, ya que supone la misma
ecuacion donde el sujeto es responsable de un desvio
de la norma esperada. A su vez, esta identificacion en-
tre trayectoria tedrica y real desconoce diferentes con-
textos donde se producen aprendizajes, muchos de
ellos no formales, que podrian aportar a la inclusién en
los espacios escolares.

Siguiendo estas ideas, podriamos pensar el Programa
“Reorganizacion de las trayectorias educativas para los
chicos con sobreedad en el nivel primario” como una
nueva forma escolar que podria contribuir a la construc-
cion de otros contextos de aprendizaje que sumen al
proceso de escolarizacion. Es decir, que la participa-
cioén en actividades con propuestas alternativas en sus
mediaciones, interacciones y reglas promoveria nuevos
posicionamientos subjetivos.

En un sentido mas amplio, nos invitaria a ver estas ex-
periencias, como una nueva herramienta para la activi-
dad escolar, que promoveria ciertas tensiones entre los
sujetos que de ella participan generando otros itinera-
rios en las trayectorias educativas tomando en cuenta
que “Los itinerarios son las huellas materialmente hete-
rogéneas, espacial y temporalmente complejas creadas
por los movimientos educativos de los estudiantes a lo
largo de multiples trayectorias.” (Elichiry, 2009, 25).

Conclusiones

Desde esta perspectiva se considera que la reflexion so-
bre las categorias tedricas trabajadas permitir repensar
tanto las problematicas del aprendizaje como las pro-
puestas tendientes a la inclusion educativa. Ademas po-
dria enriquecer la mirada generando mayor comprensién
de las préacticas y el planteo de nuevos interrogantes.

Se trata de entender el fracaso escolar ya no en térmi-
nos de propiedades subjetivas sino como resultado de
interacciones, con atributos de la actividad escolar, tal y
como esta organizada desde sus determinantes como
practicas construidas desde lo especifico de la cultura
escolar.

A su vez se reconoce que si bien la escuela continua or-
denada en forma similar a aquella en la cual surgio6 en el
siglo XIX, se observan ciertos intentos de flexibilizacion
y revision de sus formatos de actividad, en el marco de
experiencias que pretenden generar sostenes y acom-
pafiamientos para procurar una mejor apropiaciéon del
aprendizaje escolar.

Desde los aportes de la teoria de la actividad, podemos
pensar que son las actividades como practicas cultura-
les situadas las que promoveran los procesos psicologi-
cos que alli se desplieguen e interioricen; como practi-
cas que introducen cursos especificos en el desarrollo,
y por lo tanto, subjetividades que se alientan.
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NOTAS

[1] Queremos agradecer la colaboracién de Lic. Angela Sanchez y
Carolina Mai Nguyen, integrantes del equipo de investigacion.

[i] EI Programa Reorganizacion de las trayectorias escolares de
los alumnos con sobreedad en el Nivel Primario (Aceleracion) de-
pende de la Direccion de Inclusion del Ministerio de Educacion de
la Ciudad de Buenos Aires. Comenzé a disefiarse en el afio 2002
para iniciar su implementacion en el ciclo lectivo 2003.
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