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La propuesta es pensar a las instituciones como sistemas sociales de actividad en los que
se desarrollan creencias, conocimientos y competencias para analizar y resolver problemas de la
practica profesional. La linea de reflexibn se sustenta en la investigacion desarrollada en la
tltima década sobre el proceso de participacion guiada en comunidades de practica profesional
formativa de tres cohortes de “psicélogos en formacion” en la Universidad de Buenos Aires v la
perspectiva que brinda la mirada sobre “psicélogos que trabajan en escenarios socio-culturales
escolares” en la ciudad y el conurbano bonaerenses. Las categorias de analisis se sustentan en
enfoques socio-culturales inspirados en el pensamiento de Vigotsky, especialmente sus tesis
sobre la imaginacién como puente entre la memoria social y la creacién de futuro, la dialéctica
entre la sujecién y la libertad, que tan magistralmente delinea en sus ensayos sobre el “juego
como Zona de Desarrollo Proximo”, y “el arte y la creatividad”.

Dice Roy Pea, en “Practicas de la inteligencia distribuida y disefios para la educacién”: “En
la mayor parte de las concepciones de aprendizaje y razonamiento, la “inteligencia” es entendida
como una propiedad de la mente de los individuos. Los contextos educativos escolares
especialmente se interesan sobre todo en la inteligencia solitaria. Esa inteligencia es lo que
examinan las pruebas y lo que debe considerarse que las escuelas tienen la responsabilidad de
medir y mejorar. Y sin embargo, la “mente” rara vez trabaja sola; las inteligencias estan
distribuidas, en la mente y entre las personas, y en los entornos simbdlicos y fisicos, tanto
naturales como artificiales. La manera en que concebimos esas relaciones, y el desarrollo de
las mismas en el tiempo- no sélo fisico, sino histérico y social -, incide en lo que hacemos - o
podemos hacer - con las tecnologias en el terreno educativo: no solamente con los medios
computarizados, sino también con las tecnologias sociales de apoyo, como la participaciéon
guiada o la colaboracion entre los pares, y con los materiales de ensefianza y de aprendizaje en
sentido amplio. La “inteligencia distribuida” no es una teoria de la mente y de la cultura, sino un
marco heuristico para suscitar y formular preguntas tedricas y empiricas sobre estos temas.

El conocimiento se construye socialmente, por medio de esfuerzos cooperativos dirigidos a
metas compartidas, o por medio de dialogos y cuestionamientos que nacen de las diferencias
que existen entre las perspectivas de las personas. La inteligencia esta distribuida también para

su uso en artefactos tan diversos como las herramientas fisicas, representaciones como los



diagramas, y las interfaces entre la computadora y su usuario para tareas complejas. Los
entornos en los que viven los seres humanos estan llenos de artefactos inventados para
estructurar la actividad, para ahorrar trabajo mental o para evitar el error, y se los adapta
de manera creativa casi sin que se lo advierta. Esas estructuras mediadoras facilitan,
organizan y limitan la actividad, y abarcan herramientas disefiadas, representaciones simbdlicas,
y también personas en sus relaciones sociales. A diferencia de otras especies, en las cuales los
comportamientos estan determinados por la configuracion de su entorno y no por sus contenidos
mentales, los seres humanos tienen deseos gue los llevan a rehacer su entorno a fin de poner en
practica aspectos del razonamiento, hacer recordatorios para la accion y recibir ayuda de otros.
Al hablar de inteligencia distribuida, se alude a los recursos que se hallan en el mundo y se
emplean o se utilizan para configurar y dirigir la actividad posible que nace del deseo. Esta
direccion de la inteligencia puede hallarse en la historia cultural, en la ontogénesis y en la
microgénesis de la actividad. El sentido primero de la inteligencia distribuida surge del
pensamiento de las personas en accién: en ella se configura la inteligencia distribuida, y no sélo
la inteligencia que aporta el agente individual. La inteligencia es algo que se ejerce y no una
cosa que se posee. Los sistemas de actividad son fundamentales como unidades de analisis
para nuestra comprension del pensamiento (Leontiev, 1978). La inteligencia se manifiesta en la
actividad que pone en relacion medios y fines a través de realizaciones. Vigotsy sostiene que las
interacciones sociales y la actividad mediada por instrumentos - herramientas y signos -
configuran procesos interpsicolégicos que se transforman en intrapsicologicos por la
internalizacion. Son fundamentales los “aportes” (affordances) de los objetos, que enlazan
percepcion y accion, propiedades funcionales que determinan como la cosa podria utilizarse. El
encuentro entre la intencionalidad y el artefacto en la actividad escolar no deriva del registro
perceptivo directo que el nifio hace de la estructura del objeto en sus “aportes”; la cultura y el
contexto escolar contribuyen - 0 no - a dicho encuentro. El disefio de los objetos y las
herramientas de aprendizaje limita frecuentemente su “accesibilidad” a los seres humanos. La
inteligencia depositada en los mismos no se advierte, ha llegado a ser parte tan arraigada
de nuestra conciencia que se ha convertido en “naturaleza”, aspecto invisible de nuestro
mundo de experiencia. En la historia de la cultura, esas herramientas y las practicas de la
comunidad de usuarios que las acompafian son los principales vehiculos de modelaje de tipos y
modos de razonamiento.

El empleo que los hombres hacen de la inteligencia distribuida en el entorno disefiado para
realizar la actividad va mas alla del determinismo situacional o de una decodificacion de las
intenciones que se hallan tras el disefio. El proceso incluye la interpretacion de los recursos y las
relaciones para una actividad creativa y nueva. Los “aportes” del artefacto pueden no estar en
absoluto mentalmente representados antes de la percepcion situacional; su papel funcional surge

s6lo en el curso de las iniciativas que emprende un actor, movidas por su deseo, en un entorno



de actividad. La vision es de gque la humanidad se rehace a través de una dialéctica de
influencias reciprocas: nuestras actividades productivas modifican el mundo, cambiando de ese
modo la forma en que el mundo puede modificarnos a nosotros. Al dar forma a la naturaleza y al
modo de mediacién de nuestras interacciones con ella, nos modificamos a nosotros mismos

La resolucién de problemas, sigue un modelo introducido por Dewey en 1910, que ha sido
revisado y difundido por George Polya (1957) a través de un grafico - presente en todos los libros
de textos de la corriente dominante de la Psicologia Cognitiva - que comprende seis etapas - y
gue se consideran aplicables a la escritura, la resoluciébn de problemas en algebra, la

comprension lectora, la toma de decisiones:

| DESCUBRIMIENTO DEL PROBLEMA

| REPRESENTACION DEL PROBLEMA

| PLANIFICACION DE LA SOLUCION DE UN PROBLEMA

| EJECUCION DEL PLAN

| VERIFICACION DE LA SOLUCION

| REFLEXION PARA CONSOLIDAR EL APRENDIZAJE

Roy Pea, en el marco de los enfoques socio-histérico- culturales inspirados en Vigotsky,
sostiene que, en relacion a ese modelo, hay tres mitos a desterrar. Primero. No se trata de
etapas lineales de un proceso que va de arriba abajo, sino de un sistema ciclico, en el que cada
nuevo conjunto de limitaciones planteadas por los materiales que produce el que resuelve el
problema da lugar a nuevas oportunidades de utilizarlo en sus desarrollos siguientes. Segundo.
El segundo mito es que los rectangulos son construcciones de la mente individual. Tercero. El
tercer mito es que los diferentes rectangulos con construcciones mentales. Pueden serlo, pero no
“libres de herramientas™ en la mediacién de esas fases de la resolucién de problemas cumplen
una funcion decisiva las representaciones externas, las caracteristicas del entorno y los
artefactos. ¢Qué es lo que entonces esta distribuido en la inteligencia? Los componentes del
conjunto de la tarea estan distribuidos en actividades en colaboracion y de aprendizaje entre
personas, asi como pueden estar distribuidos como resultado de procesos de simbiosis entre
seres humanos y herramientas, es decir, en cambos casos, como construccion social, historica y

culturalmente mediada. Aprovechamos la inteligencia de los objetos al emplearlos como



instrumentos en nuestras actividades, y debemos frecuentemente separar la inteligencia de esos
objetos para utilizarla de una forma nueva. Una vez incorporada, mediante el disefio, en los
“aportes” del aparato, esa inteligencia guia y limita a la vez la contribuciéon que ese artefacto
puede hacer a la inteligencia distribuida.¢;Qué es lo que esté distribuido?, ¢Qué distribuciones
son importante en relacién a los objetivos de la educacion? No es que tenga que determinarse
cémo deben distribuirse los sistemas, sino cuales “transacciones” suelen operarse en la
configuracion de sistemas abiertos de inteligencia, en el disefio de los mismos, que son
fundamentales para que los seres humanos no parezcan “brutos” al usarlas, como si suelen
parecerlo, o “tontos”, “poco inteligentes”, en el uso de otras herramientas o artefactos en la
escuela.

Transaccion 1. acceso a la actividad vs. comprension de sus fundamentos. Nuevas
herramientas permiten el acceso potencialmente de mas personas a la informacién. La cuestion
de la génesis de autonomia no tiene que convertirse en el encapsulamiento de la inteligencia
individual, ni una economia cognitiva que se centre en la resolucién sin ninguna ayuda garantiza
un mejor trabajo por parte del sujeto de aprendizaje, ya que su capacidad para la actividad
cooperativa, en equipo, puede favorecer sus posibilidades tanto como la actividad en soledad.
Salomon distingue dos “efectos de la tecnologia” en la mente humana: los efectos que se
producen mientras trabajamos con ella y los efectos que, como residuo cognitivo transferible,
deja la tecnologia bajo la forma de un mejor dominio de las habilidades y las estrategias. La
utilidad educativa mayor esta en poner el acento en los efectos de ante que en los efectos con,
de manera de alcanzar un rendimiento autbnomo. Transaccion 2: definicion estatica vs conceptos
evolutivos de las tareas. No se trata de repartir la inteligencia sino expandirla, no volver a un
determinismo situacional, sino aprovechar la libertad obtenida por la oportunidad que ofrece la
tecnologia para explorar lo nuevo. Hay que pensar en que el alumno puede no ser so6lo usuario
sino también disefiador de herramientas. Se delimitan un enfoque sistémico y analitico en la
evaluacion de la inteligencia distribuida en la asociacién entre humanos y computadoras. Telos
evolutivo: nuevas metas de desarrollo. Si no se ve el desarrollo con metas definidas
universalmente en una sola linea, las metas dependen de la valoracion cultural y social de los
fines y de la seleccion de medios para dichos fines. ¢Son los cambios en la estructura y los
procesos mentales del individuo el objeto de los estudios sobre la educacién y las intervenciones
evolutivas? Afirmacién de Wartofsky (1979): el artefacto es para la evolucion cultural lo que el
gen para la evolucion bioldgica: vehiculo de informacién a través de las generaciones. Son, pues,
los sistemas de actividad - hombres, entorno y herramientas - los que pasan a ocupar el centro
de la investigacion evolutiva. La ensefianza para el disefio de la inteligencia distribuida deberia
ser un objetivo de la educacién contemporanea. Una educacion asi alentaria y refinaria la
tendencia del ser humano a recrear su entorno constantemente como andamiaje para su

actividad. De manera reflexiva e intencional, ubicando a los alumnos no so6lo como



consumidores, sino como re-descubridores metacognitivos y ¢por qué no? disefiadores,
productores de herramientas y usos de las mismas, de motivos y sentidos para su uso y

transformacion.

La construccion de conocimiento sobre los problemas de la practica profesional requiere
una inversion de las relaciones entre teoria y practica, entre produccién y aplicacion, entre lo
“basico” y “lo aplicado”. Es que los problemas de la practica profesional, como Schon (1998)
enuncia en su epistemologia de la practica, son complejos, multidimensionales, borrosos,
imprecisos, cargados de conflictos, singulares, dependientes de contexto, de fuerte implicacién y
atravesados por dilemas éticos — verdaderos revoltjjos para la mirada de la ciencia positiva -. Los
desarrollos producidos en la psicologia cognitiva, junto a los aportes de la psicologia cultural
(Cole, 2001; Wertsch, 1999; Rogoff, 1997, 2002, Engestrom, 1991, 2001a, 2001b) y la psicologia
organizacional han contribuido a recalcar la dimension social y cultural de la mente, desatendida
en el cognitivismo clasico. Los “modelos mentales de andlisis y resolucién de problemas situados
en contextos de practica profesional” pueden repensarse entonces como construcciones
mediadas por artefactos, generadas durante el proceso de insercion y transformacion de la
participacion del sujeto en comunidades de practica y de aprendizaje (Rogoff, 1997, 2001), por lo
tanto inseparables de un determinado contexto sociocultural de produccién. En el giro
contextualista en las concepciones sobre el aprendizaje, la actividad cognitiva debe
comprenderse distribuida, forjada en la contribucién simultdnea del sujeto, de las relaciones
interpersonales y de las comunidades/instituciones culturales, a fin de superar la dicotomia
factores individuales/factores externos en la investigacion psicoldgica.. De especial interés es el
constructo modelos mentales compartidos (shared mental models) que recorta el problema de la
interaccion y compatibilidad entre los modelos mentales que diferentes miembros de una
institucion generan, comparten y negocian. Soélo la apropiacién reciproca de los modelos
mentales de unos y otros agentes, en el marco de la negociaciéon e inyeccion de cambios en la
dindmica de los componentes de los sistemas de actividad profesional, puede abrir perspectivas
de enriquecimiento en las organizaciones educativas, en el logro de sus objetivos y en la
realizacién personal de sus agentes en determinados escenarios socioculturales. Dentro de las
investigaciones en teorias implicitas y construccion de conocimiento cotidiano, escolar y
cientifico, Rodrigo (1999,1997) ha destacado también que los modelos mentales generados por
distintos agentes situados en escenarios socioculturales sufren transformaciones, en la medida
en que se intenta alcanzar un modelo mental compartido de una determinada situacién. La
negociacién de modelos mentales puede entonces generar cambios en los mismos, como por
ejemplo, la explicitacion de un modelo mental implicito para el desarrollo de habilidades de
reflexibn sobre los propios modelos mentales que los sujetos poseen y ponen en accién e

interaccion.



La propuesta es pensar a las instituciones como sistemas de actividad conjunta en
los que la inteligencia estd distribuida y la cognicion situada. Pensarlas como escenarios
socioculturales en los que nos apropiamos de roles y construimos conocimientos, a la vez que
nos sujetamos y alienamos en ellos; en los que nuestra mente se expande y a la vez se restringe
a determinados modos de pensar, en los que se visibilizan e invisibilizan aspectos de la realidad.
Poder reflexionar sobre la practica es imaginar lo diferente, deconstruir y problematizar lo
naturalizado como normal, casi como obvio. En las instituciones aprendemos a aprender y lo
hacemos sujetdndonos a artefactos mediadores a través de los cuales creemos percibir y
comprender la “naturaleza” de las cosas: es también nuestra Unica manera de percibir y
comprender pero podemos revisarla al revisar lo que reside en los artefactos mediadores y en
nuestra relacion con ellos.

La Psicologia tiene una asignatura pendiente: construir conocimiento, no sélo acerca de
como internalizamos consciente o inconscientemente los mandatos de la cultura para
reproducirla, habitando y actuando en las instituciones, sino también como nos hacemos capaces
de modificar nuestro entorno, como externalizamos nuevos objetos transformando los sistemas
de actividad, cédmo construimos nuevas herramientas para pensar y dispositivos para actuar,
como hallamos, intercambiamos y negociamos sentidos a través de la experiencia, como
cambian las “representaciones sociales” con nuestra participacion, como producimos nuevas
“reglas de juego” para conformar en base a ellas nuestra existencia y la de los que vengan a
habitar después de nosotros las instituciones: cémo los actores sociales generamos grados de
libertad, conformando redes en las que diferentes lazos habiliten encuentros de significados y
sentidos diferentes de aquellos que se encarnaron en nosotros en nuestra vida en las
instituciones.
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Artefactos mediadores

Sujeto Objeto
Reglas Comunidad Division del

trabajo

“"Triangulo mediacional basico expandido”, (ENGESTROM, 1991), un “artefacto” para
delimitacién de unidades de analisis, en la teoria socio-cultural, tanto para comprender
el proceso de aprendizaje escolar, como las intervenciones de los psicélogos en
contextos educativos




