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Presentacion H

Los disefios curriculares para el Profesorado de Educacidn Inicial y el Profesorado de
Educacion Primaria son el producto de un trabajo de elaboracién curricular compar-
tido y consensuado entre la Direccién de Curricula y Ensefianza y la Direccién de For-
macion Docente. La propuesta ha sido consultada en encuentros interinstitucionales a
través de la Comision Curricular del Consejo de Educacién Superior de Gestion Esta-
tal (CESGE) en su rol de representar las voces de los institutos en los espacios de tra-
bajo con la Direccion de Curricula y Ensefianza y la Direccién de Formacién Docente.

El marco que propicid la elaboracion de los documentos que aportan al desarrollo cu-
rricular remite a las caracteristicas previstas por las siguientes resoluciones:
Profesorado de Educacién Inicial: Resolucion N° 6626/MEGC 2009

Profesorado de Educacién Primaria: Resolucién N° 6635/12 de nov de 2009

Los organizadores curriculares de la estructura son los tres Campos de la Formacién:
General, Especifica y en las Practicas Docentes, ya que la Direccién de Curriculay En-
seflanza y la Direccién de Formacién Docente incorporaron los Lineamientos Curri-
culares Nacionales (Res. CFE N° 24/07), los cuales establecen que los distintos planes
de estudio deberan organizarse en torno a campos de conocimiento.

Como proyecto cultural, el curriculum es el resultado de un proceso que implica ten-
siones y negociaciones entre actores e instituciones, con mayor o menor grado de au-
tonomia, dando lugar a un marco prescriptivo a partir del cual se legitima un proyecto
cultural y politico.

De las resoluciones mencionadas anteriormente se realizard foco en las unidades cu-
rriculares. En este sentido, el documento presentado a continuacién fue creado con el
propdsito de brindarles a los docentes un marco conceptual elaborado y actualizado
relacionado con cada unidad curricular. Constituye una guia o referencia para la pla-
nificacion y el desarrollo curricular, redunda en la existencia y fundamentacién de los
espacios, sugiriendo posibles secuencias de contenido, de estrategias de ensefianza. Se
incluye una bibliografia construida en forma participativa con los diferentes actores
del subsistema. Sin ser de caracter prescriptivo, tiene la intencionalidad de estar al
servicio de la toma de decisién de los docentes.
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Marco normativo Resoluciones N° 6635/12 de nov de 2009 y N¢ 6626/MEGC 2009 [JJJ]

Estructura curricular del Profesorado de Educacion Inicial
y del Profesorado de Educacion Primaria

PROFESORADO
DE EDUCACION
INICIAL
Y
PROFESORADO
DE EDUCACION
PRIMARIA

CAMPO
DE LA

FORMACION
GENERAL

Unidad Curricular

Pedagogia

Psicologia Educacional

Historia Social y Politica de la Educacion Argentina

Instituciones Educativas

Filosofia y Educacion

Didactica |

Didactica Il

Nuevos Escenarios: Cultura, Tecnologia y Subjetividad

Trabajo Docente

Nuevas Tecnologias

Educacion Sexual Integral

Trabajo de Campo: Experiencias de Investigacion Educativa

Lenguajes Artisticos Expresivos |

Lenguajes Artisticos Expresivos Il

PROFESORADO
DE
EDUCACION
PRIMARIA

CAMPO

DE LA
FORMACION
ESPECIFICA

Ensefianza de la Matematica |

Ensefianza de la Matematica Il

Ensefianza de la Matematica Il

Matematica en el 2° ciclo

Ensefianza de las Practicas del Lenguaje |

Ensefianza de las Practicas del Lenguaje Il

Literatura en la Educacion Primaria

Alfabetizacion Inicial

Ensefianza de las Ciencias Naturales |

Ensefianza de las Ciencias Naturales I

Ensefianza de las Ciencias Naturales Il

Ensefianza de las Ciencias Sociales |

Ensefianza de las Ciencias Sociales Il

Ensefianza de las Ciencias Sociales Ill

Etica, Derechos Humanos y Construccion de Ciudadania en
la Educacion Primaria

Sujetos de la Educacion Primaria

Problematicas Actuales de la Educacion Primaria

Las TIC en la Educacion Primaria

Definicion Institucional®

CAMPO DE LA FORMACION EN LAS PRACTICAS DOCENTES
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Unidad Curricular

Problematicas de la Educacion Inicial

Didactica de |la Educacion Inicial |

Didactica de la Educacion Inicial Il

Didactica de la Educacion Inicial Ill
Sujetos de la Educacion Inicial |
Sujetos de la Educacion Inicial Il

Sujetos de la Educacion Inicial Ill

Politicas para las Infancias

Taller de Juego

Artes visuales en la Educacion Inicial |

Musica en la Educacion Inicial

PROFESERADO Cg‘év:_lj_\o Expresion Corporal en la Educacion Inicial

EDUCACION | FORMACION | Artes Visuales en la Educacion Inicial ||
INICIAL ESPECIFICA Juego en la Educacion Inicial

Prevencion y Cuidado de la Salud

Matematica en la Educacion Inicial

Practicas del Lenguaje en la Educacion Inicial |
Practicas del Lenguaje en la Educacion Inicial Il
Literatura en la Educacion Inicial

Ciencias Sociales: Conocer el Ambiente en la Educacion
Inicial

Ciencias Naturales: Conocer el Ambiente en |la Educacion
Inicial

Educacion Fisica en la Educacion Inicial

Definicion Institucional®
CAMPO DE LA FORMACION EN LAS PRACTICAS DOCENTES

* Los espacios de Definicion Institucional permiten delinear recorridos formativos atendiendo a las
necesidades y demandas de cada institucion.
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Fundamentacion H

La psicologia educacional constituye un espacio sustantivo en la formacién de los do-
centes, en tanto ofrece una mirada sobre el aprendizaje (particularmente en relacién
con los procesos de escolarizacién), sobre las diversas teorias psicolégicas que han pro-
curado dar respuesta a temas vinculados con él (dentro y fuera de la escuela) y plantea,
ademads, nuevos desafios que se presentan en la sociedad actual.

La psicologia educacional es un campo en construccion, donde el conocimiento ofre-
cido por la psicologia constituye un aporte sustancial pero con limitaciones para la
construccién de un objeto de conocimiento educativo.! Y, como todo campo que se
constituye en relacién con las luchas por la instalacién del sentido, resulta necesario
reconocer en este espacio su especificidad asi como otros debates que se juegan en él.

En la actualidad persiste el debate acerca de si la psicologia educacional debe ser ubica-
da en el campo de la psicologia o en el de las ciencias de la educacién. Resulta necesario
reconocer las consecuencias que una u otra decisidon conlleva en los modos en que se
interpretan las investigaciones, en cémo se aplica la psicologia educacional en los di-
versos campos y en el modo de configurar las intervenciones de los diversos actores
educativos involucrados.

Se trata de un espacio potente para construir marcos conceptuales que problematicen
las relaciones sujeto-aprendizaje escolar, conocimiento cotidiano-conocimiento esco-
lar, que aporten a la intervencién en los diferentes escenarios educativos mostrando los
alcances y limites de las diferentes teorias psicolégicas del aprendizaje.

En este espacio, se propone abordar las diversas corrientes de pensamiento a través de
autores que han hecho aportes sustantivos al campo. Y, como la produccién del cono-
cimiento se halla encarnada en un contexto sociohistérico que marca los limites de lo
que es posible decir y hacer, resulta pertinente ubicarlas en ese contexto, enunciar los
problemas a los que procuran dar respuesta, asi como las principales categorias teéricas
y propuestas metodolégicas que posee cada una.

Ademas, se procura el distanciamiento de aquellas posturas que sostienen que la pro-
duccién de conocimiento da cuenta de lo que el mundo “es’, para aproximarse a una
perspectiva donde los alumnos —futuros docentes— comprendan que todo acercamien-
to a los hechos implica necesariamente una interpretacion.

Se trata de un espacio que permitird abordar el aprendizaje (con foco en el aprendizaje
escolar) aportando a la comprensién de su dindmica, riqueza y dimensiones. También
brindard oportunidades para analizar criticamente la aplicacién de las teorias del apren-
dizaje en contextos escolares y las consecuencias que estas decisiones han producido

1 Elichiry, Nora (2007). Aprendizajes, sujetos y escenarios. Investigaciones y prdcticas en Psicologia educacio-

nal. Buenos Aires, Noveduc.

Profesorado de Educacion Inicial y Profesorado de Educacion Primaria. Campo de la Formacion General
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en las instituciones escolares, asi como aquellas investigaciones que han contribuido
a la construccion de explicaciones lineales sobre el llamado “fracaso escolar” para, en
cambio, abordar aquellas que propongan una relacién con el saber.?

Finalmente, resulta pertinente, en el abordaje de este espacio, analizar los nuevos mo-
dos de “normalizacién” de los sujetos: los dispositivos de patologizacién de la infancia
donde las explicaciones sobre las dificultades de aprendizaje son interpretadas desde
visiones reduccionistas y biologicistas (por ejemplo, el Trastorno de Déficit de Atencién
con o sin Hiperactividad, conocido como ADHD) y se despliegan técnicas de control de
los cuerpos a través de su medicalizacién.

Objetivos

o+ Ofrecer diversos enfoques, teorias y debates que configuran el escenario complejo
de la psicologia educacional.

« Generar un espacio de reflexion sobre los sentidos de cada enfoque, teoria y pers-
pectiva en relacién con la practica docente.

+ Abordar los conceptos y debates centrales de las teorias del aprendizaje como he-
rramientas de andlisis para la comprensién de los procesos de aprendizaje en las
situaciones de ensefianza.

+ Favorecer el andlisis de las relaciones entre Psicologia y Educacion y la construccién
de criterios para la actuacién con profesionales de otros campos.

+ Abordar las investigaciones vinculadas al campo desde las preguntas que guiaron las
indagaciones, las estrategias empleadas, de su contexto de produccién y fundamen-
talmente de las implicaciones en el ambito educativo.

Charlot, B. (2006) La relacion con el saber. Elementos para una teoria. Buenos Aires, Libros del Zorzal. Una pro-
puesta que toma como marco a Charlot y que resulta particularmente interesante es la presentada por Gabriela
Diker en “;Es posible promover otra relacién con el saber? Reflexiones en torno del proyecto DAS (Derecho a
sonar)” En Baquero, R ; Diker, G.; Frigerio, G. (comp.) Las formas de lo escolar. Buenos Aires, Del Estante Editorial,
2007. En este texto se relata una experiencia donde se trata de entender bajo qué condiciones puede favorecerse
la construccién de nuevas formas de relaciéon con el saber, en una experiencia educativa no escolar. Disponible en
http://www.programaeurosocial.eu/datos/documentos/mexico/11_Diker_Es_posible_promover_otra_relacion_
con_el_saber.pdf

—
\&]
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Contenidos |

Introduccion: la psicologia educacional en el marco
de la propuesta curricular

Para comprender el sentido de cada espacio curricular, resulta central ubicarlo en el
plan de estudios, en particular se trata de trabajar sobre el sentido de su inclusién en
el campo de la formacién general asi como identificar con qué aportes sustantivos se
espera contribuir a la formacién docente y transparentar el modo en que se realizard el
abordaje de este espacio. En este sentido, se trata de que el futuro docente se acerque
a las propuestas mediante preguntas y que se distancie de miradas unilaterales y dog-
madticas, en el marco de un trabajo sostenido a lo largo de la cursada, el cual se podra
concretar en tanto se analicen las teorias y enfoques desde las preguntas que guiaron
sus indagaciones y del andlisis del contexto sociohistérico que permitié su emergencia.
Retomando las palabras de Fernando Alvarez-Uria, se trata de recorrer el territorio con
nuevas preguntas y nuevos ojos, “de levantar acta de la nueva tierra, describir sus con-
figuraciones, reunir vestigios de pensamientos casi perdidos o en todo caso olvidados”?

Se sugiere trabajar con el disefo curricular de la formacién docente y, junto con los
profesores de los otros espacios curriculares, armar un mapa conceptual* de los conte-
nidos que se abordardn en la institucién para, de ese modo, establecer relaciones, evitar
superposiciones y lagunas, y posibilitar un abordaje espiralado donde los contenidos se
trabajen desde diversas perspectivas y enfoques.

Configuracion del campo de la psicologia educacional

Las tensiones en el campo de la psicologia educacional. La constitucion historica
del campo psicoeducativo. Las relaciones entre discurso y prdcticas psicologicas
y educativas. Relaciones entre psicologia y educacion. Psicologia del desarrollo,
psicologia del aprendizaje y psicologia educacional.

Alvarez-Urfa, F. “Prélogo” en Foucault, M. Hermenéutica del sujeto. La Plata, Altamira, 1996, p. 13.

Una aclaracién: la diferencia entre mapa conceptual y red conceptual. Ambos tienen un aspecto grdfico y un
aspecto semdntico. En el aspecto grdfico, los mapas y las redes conceptuales son similares: estdn formados por
nodos (palabras enmarcadas) y conexiones entre nodos (lineas que los vinculan y dan cuenta de alguna relacién
entre ellos). Una diferencia importante es que los mapas conceptuales tienen jerarquia grdfica (Novak, 1988,
1991; Ontoria, 1995); es decir, los conceptos mds abarcativos se explicitan en la parte superior del mismo vy,
descendiendo por el mapa, se encuentran los conceptos de jerarquia intermedia y luego los menos abarcativos.
La lectura de un mapa conceptual es de arriba hacia abajo, de lo general a lo particular. Las redes conceptuales,
en cambio, no requieren jerarquia grafica vertical; por lo tanto, las conexiones entre nodos, en vez de lineas,
son flechas que orientan el sentido de la lectura. En el aspecto semdntico es donde los mapas y las redes se dife-
rencian fundamentalmente ya que difiere en el tipo de palabras usado para completar los nodos y las leyendas
sobre los nexos. Galagovsky. L. y Ciliberti, N. “Redes conceptuales: su aplicacién como instrumento didéctico
en temas de Fisica’, en Ensefianza de las ciencias. 17. (1) Barcelona, 1994, pp. 17-29. Para quien desee emplear
software, el mas conocido es el CmapTools, que puede descargarse gratuitamente de http://cmap.ihmc.us.

Profesorado de Educacién Inicial y Profesorado de Educacion Primaria. Campo de la Formacién General
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Existen acuerdos y desacuerdos sobre la configuracién del campo de la Psicologia edu-
cacional. Se trata de un campo complejo en el que la indefinicién puede estudiarse
como parte de esa constitucion. Algunas de las posibles preguntas para trabajar en este
sentido son: ;qué actores han contribuido a delimitar el campo?, ;qué preguntas guian
estas indagaciones?, ;qué debates se plantean?, ;qué posturas sostienen y en base a qué
lo hacen?, ;se puede ubicar como: un campo que delimita su objeto como dmbito de
aplicacién de la psicologia, un campo de construcciones especificas y de articulacion in-
terdisciplinaria o un campo que permite un abordaje desde miradas transdisciplinarias?
Resulta particularmente fructifero indagar los encuentros y desencuentros con otros
campos, en particular con el de la/s Didactica/s.

Ademas, es posible identificar diversas propuestas en tension que tienen sentido en el
marco tedrico que las sostienen. Un breve y acotado rastreo desde los aportes realiza-
dos por los fisicos mecanicistas (siglo XVII) hasta la actualidad permitird identificar
las contribuciones de la psicologia experimental, de la psicologia del aprendizaje y de la
psicologia evolutiva de principios de siglo XX e introducirse en el campo de la psicologia
moderna como ciencia del sujeto pensante —dirfa Canguilhem— y avanzar en el recono-
cimiento de los principales antecedentes de la actual psicologia educacional.

Practicas educativas y procesos de escolarizacion

Los procesos de escolarizacion y la constitucion del alumno como sujeto/objeto de la
psicologia educacional. El sentido de la experiencia escolar moderna y de su crisis.

La institucién escolar comienza a delinearse a partir de los siglos XV y XVIy se consoli-
da, con las caracteristicas actuales, hacia fines del siglo XIX como forma educativa prac-
ticamente hegemodnica en Occidente. El formato escolar esta signado por sus origenes:
“la escuela es hija de la iglesia” —dice Marcelo Caruso—, “posee una matriz eclesidstica”
—sostiene Pablo Pineau.® En ella, se observan una serie de ritos que permiten identifi-
carla: personas formadas con una finalidad especifica, un espacio con una iconografia
caracteristica, un uso del tiempo y el espacio regulados que se desarrolla en un sistema
también regulado e incluye jerarquias y un sistema de acreditaciones. Pero “quienes nos
desempeiiamos en el dmbito educativo tendemos a considerar a la escuela como el con-
texto natural de desarrollo del niflo. Mdas aun, legitimamos las practicas escolares que
consideramos que estan en linea con el desarrollo del nifio natural. Bajo esta mirada,
perdemos la perspectiva histérica del sistema escolar, como un dispositivo que produce
—y que debe producir, puesto que para ello existe— formas particulares de desarrollo
infantil” (Baquero y Terigi, 1996). Precisamente, con vistas a desnaturalizar nuestra mi-
rada sobre la escuela y sobre los sujetos que la escuela produce, es necesario ponderar
las caracteristicas peculiares del proyecto escolar como proyecto social”

Pineau, P. (2001). “;Por qué triunfd la escuela? O la modernidad dijo: Esto es la educacién y la escuela respondié:
yo me ocupo’, en Pineau et al. (1999). La escuela como mdquina de educar. Tres escritos sobre un proyecto de la
modernidad, Buenos Aires, Paidds, pp. 27-52.

Baquero, R. y Terigi, F. (1996). “En busqueda de una unidad de anélisis del aprendizaje escolar”. Dossier “Apuntes
pedagdgicos’, de la revista Apuntes. UTE/CTERA. Buenos Aires.
Disponible en http://www.ricardobur.com.ar/biblioteca.htm.

—
=
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La escuela debe su existencia a una particular definicién de la infancia, institucién en la
que persiste el ideal comeniano: un buen método permite enseiiar todo a todos, ideal que
se sostiene en el supuesto de que es el sujeto el que porta el limite para ser educado. Se
propone trabajar en este espacio curricular sobre los modos en que los diversos enfoques
y teorfas configuran la llamada infancia, para —por ejemplo— poner en discusion aquellos
modelos que toman como unidad de analisis al individuo, donde la mirada esta colocada
en aquello que se debe “poseer” o alcanzar, hasta aquellos modelos contextualistas que
sostienen que las posibilidades de los sujetos no son atributos individuales sino una pro-
piedad de las situaciones. Al definir de diverso modo el problema, se definen diversos
modos de abordaje de la situacién y se generan, en consecuencia, diversas practicas.’

Por lo tanto, resulta necesario reflexionar acerca de que, a menudo, las practicas usadas
para analizar lo que le sucede al alumno se hallan desvinculadas de las situaciones en
que este niflo/joven se desenvuelve y que, ademas, se asume la nocién de desarrollo
como evolucién, como expectativa de crecimiento. En este sentido, la psicologia evo-
lutiva ofrece una linea de previsibilidad sobre cémo se espera que el nifio se comporte
en una determinada etapa evolutiva. En esta propuesta, se trata de poner en discusién
esta previsibilidad del modelo normativo que marca qué es lo que se espera del nino/a
o joven, asi como la apelacién a diversos profesionales para dar “respuesta” a lo que su-
cede en el aula. En ese caso, una vez mds, se adopta un modelo centrado en el individuo
y en la vision de la psicologia educacional como subsidiaria de otras ciencias y se elude
la situacidn, el contexto, para dar respuestas a partir de una mirada sobre el individuo
aislado.®

Los discursos especializados de los profesionales son asumidos —en numerosas ocasio-
nes— como discursos neutros, dotados del halo que les provee la ciencia. Se trata de un
andlisis centrado en lo que los nifios pueden o no pueden hacer, cuyo foco estd en lo
que se espera que realicen de acuerdo a su etapa del desarrollo. Estas propuestas —con
preocupaciones genuinas— no contemplan cdmo se le ensena a ese nifio, cudles son sus
relaciones sociales, qué sabe hacer y qué hace fuera de la escuela, asi como tampoco
otros factores que pueden decir mas de ese nino que numerosos instrumentos de eva-
luacion estandarizados. En esos casos, nuevamente aparece la idea de que existe cierta
normalidad y que apartarse de ella puede resultar riesgoso.’

Existen propuestas alternativas, como por ejemplo la de James Wertsch, para quien la
accion humana debe interpretarse en relacion con los agentes que actiian con modos de
mediacion, es decir, con los sentidos y efectos de la accién inmersa en escenarios cultu-
rales especificos que cobran propiedades especificas.'

Nuevamente, se trata de poner en discusion la posibilidad de analizar a través de pro-
puestas monocausales un hecho que, por ser social, es necesariamente complejo y

Estos contenidos serdn retomados y profundizados en los ejes siguientes.

8 Se sugiere retomar en este punto lo que senala Liev Vigotsky: el hombre es un ser social y, por lo tanto, no es
posible explicar sus acciones si se lo considera en forma aislada de otros humanos.

9 Estos contenidos son abordados en forma especifica en el tltimo eje.

10 Estos contenidos son abordados en forma especifica en el eje siguiente.
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—por lo tanto— conformado y configurado por una multiplicidad de variables. En este
sentido, diversos autores contribuyen al debate como es el caso de Jorge Noro," quien
afirma que no se trata de volver hacia aquello que ya no es sino de recuperar lo que si
ofrecia la escuela: los relatos fundantes.

La pregunta es si la escuela puede responder a una demanda, en una sociedad que ha
cambiado sustancialmente desde el siglo XIX, donde los docentes ya no se ubican en
el lugar del saber, ni los estudiantes en el espacio del no saber, donde las utopias ya no
son tales. En este marco, la formacion de los docentes resulta central para sostener una
escuela inclusiva que pueda responder a todos los actores sociales que habitan esta so-
ciedad. Otros autores, como Flavia Propper, ubican a la incorporaciéon de la tecnologia
como un factor clave en esta conformacion de la nifiez actual. Al respecto, la autora'?
sefiala como hito fundamental la inclusién de la televisién en la vida diaria, en tanto
modifica los habitos vinculados al uso del tiempo libre y juega un papel importante en
la conformacién de la subjetividad, es decir, la define como agente de socializacién en la
misma linea que la escuela moderna del siglo XIX. En el mismo sentido, Sandra Carli*?
abona la idea de que la cultura infanto-juvenil es modelada y, en parte, homogeneizada
por la cultura mediatica.'*

Por otra parte, si el aprendizaje escolar es visto desde los enfoques que centran la mirada en
el individuo puede ocurrir, cuando el nifio o joven no aprende, que en numerosas ocasiones
se atribuya el problema a causas personales o familiares, que en tltima instancia porta el su-
jeto. Nuevamente se trata de factores cuya responsabilidad recae sobre el individuo. En este
punto, resulta importante observar que el contexto escolar es un espacio que incita a un uso
particular del lenguaje, no se habla del mismo modo, y muchas veces no se habla el mismo
idioma que en las familias de los alumnos. Autores como Marfa José Rodrigo (1997) procu-
ran mostrar las discontinuidades que existen entre los contextos cotidianos y los escolares.'
Se trata, entonces, de acercarse a los conocimientos producidos en contextos cotidianos,
escolares y cientificos, tratando de evitar las miradas centradas en el déficit, es decir, carac-
terizar a unos por lo que les falta en relacién con los otros.

Los investigadores Maria José Rodrigo y José Arnay procuran dar cuenta de esas dife-
rencias. El conocimiento cotidiano persigue la representacion de la realidad sensible,
se trata de construir el mundo en que vivimos. En cambio, tanto el conocimiento es-
colar y, mas aun, el cientifico, extienden sus preocupaciones hacia problemas macro.
El conocimiento cientifico, ademds, procura aproximarse a la verdad y validar lo que
sostiene, en lugar de adquirir dominios especificos en un drea como lo hace el escolar.

11 Noro, Jorge. “;Cual es el futuro de las escuelas? Las escuelas atraviesan una crisis de sentido” Disponible en

http://www.fundacionlibremente.org.ar/fotos/arch_000009.pdf

12 Propper, Flavia. “Infancia y escuela: construcciones sociales en crisis”.
Disponible en http://www.nuestraldea.com/wp-content/uploads/2011/07/infancia_y_escuela_en_crisis.pdf

13 Carli, Sandra. “Notas para pensar la infancia en la Argentina. Figuras de la historia reciente’, revista E Monitor
de la Educacidén, N° 10. Disponible en http://www.me.gov.ar/monitor/nro10/dossier3.htm.

14 Estas cuestiones se presentan en este espacio y luego serdn abordadas en profundidad en “Nuevos escenarios:
cultura, tecnologia y subjetividad”.

15 Rodrigo, M. . (1997). “El hombre de la calle, el cientifico y el alumno jun sé6lo constructivismo o tres?’, Noveda-
des Educativas, N° 76. Disponible en http://www.ricardobur.com.ar/biblioteca.htm.
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Por otra parte, el conocimiento cotidiano se construye en base a teorias'® implicitas'’,
lo que permite que las personas operen con las teorias pero no sobre ellas. De tal
modo, las teorias no necesitan ser validadas, sino que —por el contrario— se asumen y
se ejecutan sin cuestionamiento.

Ante esto, los autores citados sostienen que es necesario tener en cuenta que el conoci-
miento cotidiano del alumno sea resistente al cambio porque, ademas de ser implicito,
cumple una funcién adaptativa importante, no estd pensado para poner a prueba la
realidad. No hay que pretender que el alumno sustituya su conocimiento cotidiano por
el escolar, sino que ambos pueden coexistir porque estin alimentados por diferentes
epistemologias. Por ello, hay que aspirar a que el alumno pueda activar en forma dife-
rencial uno u otro tipo de conocimiento en funciéon de contextos de uso distintos. El
conocimiento cotidiano permite resolver problemas practicos e inmediatos; en cambio,
el conocimiento cientifico no se conforma con esto, plantea problemas a largo plazo
donde se pueden poner a pruebas ideas y, mientras en el primer caso se trata de un valor
de utilidad, en el segundo se trata de que las ideas sean ciertas. Hay que tener en cuenta
que el cientifico no expresa todo a través de supuestos explicitos, algunos permanecen
—como sucede en el conocimiento cotidiano— implicitos.

La adquisicién del conocimiento cotidiano se realiza de forma espontdnea, se encuen-
tra ligada al desarrollo individual y a las ideas previas. Si el hombre de la calle pusiera a
prueba sus ideas en forma sistematica, la vida de relacion le resultaria muy complicada,
en tanto todas sus acciones requeririan de la comprobacién constante.

Teorias y perspectivas sobre el aprendizaje

« Los procesos de construccion del conocimiento en contextos cotidianos, escolares
y cientificos.

+ Las teorias del aprendizaje: lugar del conocimiento y del sujeto.

« Las teorias asociacionistas. Contextualizacion del surgimiento del conductismo
y de la reflexologia. La reflexologia: Pavlov. El conductismo cldsico: Watson. El
neoconductismo: Tolman. El condicionamiento operante: Skinner. El aprendiza-
je en la perspectiva conductista. Planteos criticos.

+ La teoria psicogenética. Contextualizacion del surgimiento de la teoria psico-
genética. Jean Piaget. La base epistemoldgica de la Teoria Genética. Conceptos
centrales de la teoria. El lugar del aprendizaje en la teoria psicogenética y las
investigaciones experimentales. Las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. El
aprendizaje en la perspectiva psicogenética. Planteos criticos.

+ La teoria sociocultural. Contextualizacién del surgimiento de la teoria. Liev
Vigotsky. La tesis del origen social de los procesos psicolégicos superiores. La ac-
cion mediada y los instrumentos de mediacion. La Zona de Desarrollo Proximo
como categoria compleja. Las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. Algunas
discusiones actuales dentro de los enfoques socioculturales.

16 Se llaman teorias porque conforman un conjunto de conocimientos mas o menos organizados.

17 Implicitas porque no son accesibles a la conciencia en forma directa.
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« Las relaciones sujeto-contexto. La Teoria de la Actividad (Leontiev, Engestrom,).
El enfoque de la accion mediada de Wertsch. Dominio y apropiacion. Los enfo-
ques de la accion mediada como herramientas para el andlisis de las prdcticas
psicoeducativas.

+ La psicologia cognitiva. Contextualizacion del surgimiento de la teoria. La recu-
peracion de la mente como objeto de la psicologia cientifica. Caracteristicas del
programa cognitivo. La metdfora computacional. El aprendizaje como cambio
en las maneras en que la informacion es representada y procesada: aprendizaje
por asociacion y por reestructuracion. Implicaciones para la ensefianza. Jerome
Bruner. David Ausubel. La cognicion humana como sistema de procesamiento
de la informacion.

+ El aprendizaje en situaciones de ensefianza. La relacion con el saber.

Los autores se inscriben en determinados marcos teérico-referenciales desde los cua-
les abordan los hechos, dialogan —no siempre en forma explicita— con otros auto-
res (contempordneos o cldsicos) con quienes confrontan, acuerdan, discuten ideas,
supuestos, creencias y practicas. Por este motivo, este eje ofrece una diversidad de
autores; como se dijo anteriormente, se espera que sea el docente a cargo del espacio
curricular quien opte por aquellos que considera pueden definir en mayor medida lo
que se va a trabajar.

Pero, ;por qué es necesario tener en cuenta aportes tan lejanos si, en ultima instancia,
se trata de abordar la psicologia educacional y no la historia de esta? Esto se debe a los
modos en que se concibe la historia y cémo se recuperan las tensiones enunciadas en
cada momento. En este sentido, la psicologia educacional se constituy6 a lo largo de un
proceso que estuvo conformado por marcas cuyas improntas perduran. No se trata de
épocas o etapas con caracteristicas distintivas entre si y donde cada una se constituye
como superadora de la anterior, sino de la existencia de elementos y significados —en
ocasiones, contradictorios— que conviven en diversos momentos histéricos.

En este sentido, como ya se ha mencionado, se propone abordar las teorias y enfo-
ques desde las preguntas que guiaron estas indagaciones, desde el objeto de estudio
que recortaron y desde los métodos propuestos. Se procura asi distanciarse de una
practica que resulté habitual en la década de 1990, cuando se presenté al conductismo
en oposicion al constructivismo,'® modo renovado de una propuesta normalizadora
y moralizante que marcaba el camino a recorrer para llegar a ser lo que “se debe”"’
Analizar con quién dialogan, qué responden y en qué contexto, asi como el sentido de
estas propuestas, resulta nodal para un trabajo donde el futuro docente pueda recono-
cer que para abordar una teoria no es necesario tratar al otro como un oponente. Por

18 Los diversos sentidos asignados al significante “constructivismo” conforman un entramado cuyas significa-

ciones provienen de los diversos factores (sociales, politicos, econémicos, cientificos, educativos) que fueron
asignando particulares significados. Se trata de un discurso que incluye teorfas, conceptos y practicas no nece-
sariamente univocas, es decir estd lejos de ser una teorfa y una practica monolitica.

19 Si se desea profundizar en este tema se puede consultar: Tenutto, M., Los significados otorgados al constructivismo

por los profesores de Profesorados. Biblioteca Virtual de UNESCO, Chile. Disponible en http://api.ning.com/files/
DwaVmFBINXmznmhAwh1KaPXGJd14sedpwGCJMcpvsHRmEzGQAI2is1X3P8ahDQhUzDTMGTX1UGN
zVFsR2srFuBQCsHto58di/tesisMartaTenutto.pdf
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otra parte, para poder aproximarse a las criticas de autores como Jean Piaget o Liev
Vigotsky,” resulta central conocer aquello que se cuestiona.

Ademas, las propuestas sobreviven en la actualidad y resurgen en nuevos (y viejos) for-
matos. Creer que un enfoque, solo por ser cuestionado, se encuentra superado totalmen-
te y que es imposible reconocer sus propuestas y practicas en la actualidad es sustentar
una historia desde una perspectiva positivista®" en la que, al modo de etapas cerradas
y fechadas, lo que sucede en una etapa ya no acontece en la siguiente. Por el contrario,
se trata de reconocer no solo que las propuestas presentadas tuvieron influencia en las
practicas actuales sino también ver como estas se hallan presentes, muchas veces, en
forma muy similar a las de antafo. Por ese motivo, es necesario ofrecer a las nuevas gene-
raciones la oportunidad de conocer y reconocer estas propuestas, teorias y enfoques; de
situarlas en su contexto para posibilitar, asi, su reconocimiento en las practicas actuales.

Por otra parte,
“Las producciones de los investigadores no son obras monoliticas que se mantie-
nen inalterables a la largo de la vida del mismo. Jean Piaget, Liev Vigotsky, Jerome
Bruner y David Ausubel tomaron lo que su época les proporciond y en numerosas
ocasiones modificaron sus perspectivas de acuerdo a los marcos tedricos que fue-
ron incorporando. A menudo, cambiaron las respuestas que alguna vez dieron a
aquello que se habian planteado inicialmente y en otras oportunidades llegaron a
modificar sus preguntas a lo largo de su obra en tanto fueron cambiando su modo

de ver el mundo y al hacerlo introdujeron cambios en sus teorias”?*

De este modo, se trata de mostrar una perspectiva de los autores que dé cuenta del pro-
ceso de gestacion de las ideas, en lugar de considerar su obra como un producto que fue
anticipado desde sus inicios.

Si se deseara avanzar hacia una indagaciéon mas exhaustiva del tema, seria necesario
extender la indagacion en el tiempo. En tal sentido, es fructifero iniciar el trabajo en el
siglo XIX, siglo que ha dejado fuertes huellas en el presente y en el que se reconocen
cambios profundos en todas las esferas de la vida: en la ciencia y la economia, la politi-
cay la filosofia. Momento en que lo “cientifico” inunda las preocupaciones y no solo
se erige en el centro de la escena sino, ademds, como parametro que define lo que es
incluido-excluido del corpus cientifico, asi como los modos de relevarlo (objeto y mé-
todo respectivamente). Epoca de revoluciones: las industriales (la primera, 1750-1840,
y la segunda, 1880-1914), asi como de emergencia de numerosos principios que regiran
corrientes de pensamiento posteriores (idealismo, materialismo dialéctico, evolucionis-
mo, entre otras).

20 Son diversos los modos en que figura el apellido de este autor: Vygotsky, Vigotski, Vigotskii, Vigotsky entre
otros. Se ha optado por este tGltimo pero se ha tomado como el nombre el indagado por Guillermo Blanck: Liev
Semidnovich.

21 DPara trabajar lo relacionado con los modos en que se ensefian las ciencias sociales desde los diversos enfoques
se recomienda: Finochio, S. (1999). Enseriar Ciencias Sociales. Buenos Aires, Troquel.

22 Tenutto, M. (2005). Los significados otorgados al constructivismo por los profesores de Profesorados, ob. cit.

23 Término atribuido a William Whewel (1833).
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Las ciencias del hombre se nutrieron, en primera instancia, de aquellas que ya tenfan es-
tatus cientifico, por ello es que un hito significativo lo constituyen los descubrimientos
producidos en el campo de la fisiologia (entre 1800 y 1850). Un ejemplo se encuentra en
la conocida distinciéon entre nervios sensoriales y motores o el desarrollo de la doctrina
de las energias nerviosas especificas. Asi, la psicologia filoséfica se instalé en un modelo
que tomo como unidad de andlisis a los nervios y formula explicaciones avaladas por
métodos experimentales.

Una figura que ejercié mucha influencia en educacion fue el fildsofo aleman Johann
Friedrich Herbart, quien se interesé por las relaciones cuantitativas entre las ideas.*
Para Herbart, no existen las facultades humanas, solo experiencias que se acumulan, y
por eso la educacién moral debe hallarse en correlacion directa y estrecha con la edu-
cacién intelectual.” Las implicancias de esta propuesta la hallamos en sus propuestas:
1) dirigir con autoridad al nino, 2) incitar al nifio a actuar, 3) establecer las reglas, 4)
mantener en el espiritu la tranquilidad y la serenidad, 5) conmover al espiritu por medio
de la aprobacién y la censura, y 6) advertir y corregir. Pero, ;cémo se aprende? A través
de mensajes que provienen del adulto y que marcan qué debe hacerse y qué no, con los
que se procura conformar un nifio que sea sensible a las palabras del adulto.

En la misma linea, se hallan los aportes de Gustav Theodor Fechner (1801-1887) que
desarroll6 procedimientos psicofisicos para medir la fuerza de una sensacién. Crefa que
con estos descubrimientos podia resolver el cldsico problema de la mente y el cuerpo
si la psicofisica demostraba que mente y cuerpo son solo dos aspectos distintos de una
misma realidad.

Estas investigaciones inspiraron al investigador Wilheim Wundt, quien combiné estas
nocionesy, a través de los métodos de la fisiologia sensorial y de la fenomenologia expe-
rimental, cre6 en 1879 el laboratorio de Leipzig (Alemania), hito sefialado por muchos
autores como el inicio de la psicologia experimental.

Es el momento en que diversas escuelas procuran erigirse como cientificas. En esa linea
se ubica el conductismo, cuyos autores discuten —en el marco de la bisqueda de un
estatus cientifico para la psicologia— con el llamado “mentalismo’;* en tanto (hasta ese
momento) la psicologia se encontraba preocupada por los fenémenos de la conciencia,
que reconocia como su objeto de estudio y proponia la introspecciéon como método.

El conductismo surge en Estados Unidos a principios del XX, cuando se pretendié
romper con las corrientes vigentes en su momento y orientar su estudio hacia la con-
ducta. La conducta es lo que un organismo hace, se trata de un comportamiento
externo y visible. Se trataba de experiencias de laboratorio en las que se sostenia que,

2% Herbart estaba respondiendo al filésofo Emanuel Kant, quien decfa que las entidades mentales no variaban en
tiempo y en intensidad.

25  Esta propuesta aparecerd también en Jean Piaget, cuando explicita que el desarrollo intelectual y moral se pro-
ducen en forma conjunta.

26 El pensamiento griego se prolonga en el Cristianismo con el concepto de alma, lo que conduce a las psicologias
de la mente y de la conciencia.
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asi como aprenden las ratas, las palomas y los gatos, aprende el hombre. El interés
del conductista es controlar las reacciones del hombre. Corresponde a la psicologia
conductista anticipar y fiscalizar la actividad humana: “..inferir, dados los estimulos,
cudl serd la reaccién, o dada la reaccién cudl ha sido la situacién o estimulo que la

provoca”?’

Se reconoce en John Broadus Watson (1878-1958) al fundador del Conductismo, co-
rriente que ha extendido su influencia hasta nuestros dias. Watson fue influido por Ivan
Pavlov?* (1849-1936) y Edward Thorndike® (1874-1949). Provisto de un esquema simple
y mecanicista, sostuvo que el hombre se modifica por accién del exterior. Afirmaba que
habia que dejar de estudiar lo que piensa y siente la gente y empezar a estudiar lo que
hace. “...La conciencia es un mero supuesto, con tan pocas posibilidades de ser probado
como el del alma, y un supuesto que no puede ser probado es un supuesto no cientifico.
Ninguna ciencia puede constituirse sobre la base de las ideas, si estas no pueden ser
verificadas..”®

En el afo 1913, publicé lo que luego se conocié como el “Manifiesto Conductista” Des-
de el primer pérrafo, expuso “la psicologia desde el punto de vista conductista’, donde
expresaba sus pretensiones de fundar una ciencia objetiva y cientifica. Para lograrlo,
proponia ajustarse a los criterios y métodos de las ciencias biolégicas, especialmente
a la fisico-quimica. El objeto de estudio debia ser medible, observable y cuantificable,
para lo cual debia ser un objeto externo a los sujetos. Algunos autores ubican este hecho
como el nacimiento de la psicologia como ciencia (en lugar del surgimiento del labora-
torio experimental de Wundt, como se vio anteriormente).

27 Watson. El Conductismo. La vieja y nueva Psicologia, 1959. (Mimeo).

28 Pavlov observé que, en una situacion experimental, cuando el perro escuchaba las pisadas de la persona que
habitualmente venia a alimentarlo, salivaba antes de que se le ofreciera efectivamente la comida. Para Pavlov
y sus discipulos en primer lugar existe una relacién natural, no condicionada o incondicionada entre un es-
timulo (EI = Estimulo incondicionado o natural) y una respuesta (RI = Respuesta incondicionada). Los perros
salivan (RI) naturalmente ante la presencia de comida (EI). Pero si existe contigiiidad temporal, es posible que
otro estimulo pase a evocar también la RI, aunque antes no lo hiciera. Por ejemplo, la presencia del sonido de
una campana unos segundos antes de la presentacién de la comida: después de algunos pocos ensayos, este
ruido evocarfa confiablemente y por si solo la respuesta de salivacion, la campana se convierte en un estimulo
condicionado que produce una respuesta condicionada. El interés inicial de Pavlov era estudiar la fisiologfa
digestiva y por ello recibié el premio Nobel en 1904.

29 Thorndike expuso en 1898 los resultados de los experimentos con animales en torno al aprendizaje. Afirmé
que la motivacién era un elemento relevante, ya que los animales con necesidades que no estaban satisfe-
chas (hambre) eran més apropiados para la experimentacion. Asi, cuanto mds fuerte era el motivo y mas
graves los obstaculos, mayores eran los esfuerzos de liberacién. En su aplicacién a la educacién sostuvo que
el alumno debe experimentar primeramente una motivacién con el fin de poder desarrollar esfuerzos para
aprender por sf mismo. Formuld, a partir de sus investigaciones, las siguientes leyes: 1) Ley del ejercicio: la
repeticién de una conexion entre el estimulo y la respuesta fortalece esa conexién y, por tanto, por el con-
trario, la dilacién de la conexién entre estimulo y respuesta dificulta el aprendizaje. 2) Ley del efecto: una
accién acompainada o seguida de un estado de satisfaccion tendera a presentarse mas a menudo, en cambio
una accién acompaniada o seguida de un estado de insatisfaccién tendera a presentarse con menor frecuen-
cia, y 3) Ley de preparacién o disposicion: cuando el aprendiz se halla dispuesto a operar, es mas facil que
logre la capacidad que trata de adquirir. No hay que olvidar que estas leyes son formuladas a partir del tra-
bajo en el laboratorio con animales “motivados” (hambrientos). Cabe preguntarse si es posible extrapolar lo
que hacen los animales hambrientos en un laboratorio para liberarse de lo que los tiene atrapados a aquello
que hace un alumno para aprender.

30 Watson, ob. cit.
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Watson experimenté con ratas en el laboratorio, pero también lo hizo con nifos, junto
a Rosalie Rayner (su ayudante). Un caso documentado es del “pequeno Albert” (de 11
meses de edad), a quien condicioné para demostrar cémo se puede adquirir la reaccién
de miedo.*

Fue Burrhus Skinner (1904-1990)** quien realizé el “analisis experimental del compor-
tamiento” y con él entré a escena un ambiente® cuidadosamente controlado. Sostenia
que, en condiciones de refuerzo similares, todos los organismos reaccionan de la misma
manera. Es decir, las leyes generales del aprendizaje son las mismas para todas las espe-
cies. En este encuadre, el aprendizaje de un nifio y de una paloma resultan similares. Se
trata de provocar la conducta que se desea y suministrar inmediatamente el refuerzo.

Fue en el propio seno del conductismo donde se retomaron algunas de las criticas, en
particular la que sostiene que se trata al ser humano como un organismo, como una
caja negra. Edward Chace Tolman (1886-1959) y Clark Hull (1884-1952) encabezaron
el neoconductismo, que puso en duda el principio watsoniano de la conexién directa
y determinante entre el estimulo y la reaccién. Tolman denominé “molecular” al con-
ductismo watsoniano porque definfa a la conducta en términos estrictamente fisicos,
y fisioldgicos, y propuso que el objeto de la psicologia fueran los actos, las conductas
como un todo. Los actos siempre “tienden a..” y “provienen de..."

Resulta particularmente interesante ver que al cognitivismo se le puede reconocer cier-
ta filiacién con el conductismo en tanto Tolman (o el conductismo intencional) afirma
que la intencién y cognicién son los conceptos que explican los actos. Pero se trata de
una intencién observable, aclaraciéon necesaria que le permite no quedar ubicado en el
mentalismo que el conductismo critica.

En sintesis:

+ ;Como se aprende? Mediante la asociacidn entre el estimulo y la respuesta, en base
a la repeticién y el ejercicio.

+ ;Coémo se define al que aprende? Se basa en un marco evolucionista. La rata, el gato
y el nifio aprenden del mismo modo. Las ideas —sostienen— se generan por asocia-
cién con otras ideas, por semejanza, contraste y contigtiidad.

+ $Cbémo se describe el rol del que ensefia? Condiciona y mantiene el condicionamien-
to si desea que la respuesta perdure.

» ;Qué consecuencias tienen estas decisiones? Se trata de un modelo biologicista que
toma como unidad de analisis al individuo y que ignora lo que sucede en el contexto.

31 Albert fue escogido como sujeto de experimentacion por su gran estabilidad emocional. Mediante el experi-
mento, Watson pretendia demostrar cémo podia condicionar la reaccién de miedo de Albert hacia un conejo
que inicialmente no provocaba en el nifio ninguna reaccién adversa, cémo podria generalizar esta conducta a
otros estimulos similares y, por Gltimo, cémo eliminar esta conducta. Nada se sabe de este nifio ya que una vez
iniciados los condicionamientos no se supo luego nada de él.

32 Resulta interesante conocer la vida de los autores, en tanto esos datos aportan informacién sobre el contexto en
que se generaron sus propuestas. En este caso se sugiere consultar: Burrhus Frederic Skinner (1904-1990): In
Memorian. Revista Latinoamericana de Psicologia, afo/vol. 22, N° 003.

Disponible en http://redalyc.uaemex.mx/pdf/805/80522308.pdf

33 Al decir “ambiente” se deja de lado la palabra “estimulo” ademads de tratar de analizar lo que hace el organismo
individual.
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El conductismo tuvo una fuerte influencia en la didactica. En la Argentina, sus presu-
puestos fueron introducidos principalmente en las reformas educativas de la década de
1960. Este discurso, afirma Marfa Cristina Davini,* impregn¢ las practicas de forma-
cién por su planteo simple y mecanico.” Particularmente, se lo puede reconocer en los
modos en que se esperaba que el docente planifique y —en especial— en cémo debian
elaborarse los objetivos para garantizar que se produjese el aprendizaje.* Atn perduran
en muchos textos los postulados en los que se sostiene que el control de la ensefianza se
encuentra en el docente y que, si el alumno no aprende, el docente debe revisar la pla-
nificaciéon porque no suministro la informacién en la dosis adecuada o bien no reforzé
lo suficiente.

Otra teoria relevante fue la Gestalt.*” Christian Von Ehrenfels fue quien en 1890 aludié a
ella como “forma” al descubrir que una misma melodia podia ser tocada sobre distintas
notas, al tiempo que las mismas notas en distinto orden daban lugar a una tonada distin-
ta. Sostiene, entonces, que el conocimiento de un objeto no se obtiene a partir de datos
sensibles aislados, sino teniendo en cuenta el conjunto o configuracién global, como un
todo. Mientras Watson publicaba el Manifiesto conductista, Werthelmer publicaba su
“manifiesto gestaltista’, un articulo sobre la percepcién del movimiento aparente, escrito
fundamental de la Gestalt.®® La Gestalt rechaza los principios del asociacionismo y con-
cibe que la unidad minima de andlisis sea la estructura o globalidad. Wolfgang Kohler y
Kurt Koftka son sus principales representantes. Estos autores propusieron fundar una
psicologia con bases experimentales que tomara al objeto como totalidad. En este caso,
trabajaron con chimpancés. Enunciaron leyes que rigen la percepcién y contribuyeron
con la nocién de “campo” proveniente de la teoria de la fisica, como un todo dindmico
caracterizado por la interaccién interna y la tendencia al equilibrio. En relacién con el
aprendizaje, sostuvieron que se produce a menudo en forma subita y no por ensayo y
error como sostenian los conductistas. Para describir este proceso recurrieron al térmi-
no insight. Este tipo de aprendizaje posee mayores posibilidades de resistir al olvido y de

34 Davini, M. C. (1995). La formacion docente en cuestién: politica y pedagogia. Buenos Aires, Paidés.
35 En este punto resulta imprescindible trabajar en didlogo con lo que se trabaja en las Didacticas.

36 La conformacién de la taxonomia de Bloom y otros puede rastrearse en una reunién de examinadores de los
colleges y de universidades que asistieron a la convencién de 1948 de la Asociacién Psicolégica de los Estados
Unidos, en Boston. Trataban de desarrollar un sistema de clasificacion de las metas educacionales que fuera
la base para la estructuracién de curriculum y exdmenes. Las reuniones tenfan las caracteristicas de sesiones
de trabajo de dos a cuatro dias cada una y se sucedieron durante varios afios. En este encuadre se procura
que el error no se produzca, y si se produce que no se fije. Para ello se debe suministrar “pequenas dosis de
informacién’, a lo que le sigue el interrogante. Si la respuesta es correcta se refuerza y se pasa al siguiente
contenido, de lo contrario se suministra nueva dosis de informacién y asi sucesivamente. No se cuestiona el
sentido del error ni por qué se produce.

Se hallan ejemplos en: http://enlinea.uia.mx/plan_estudio/docs/A2_CATEGO-RIAS_BLOOM.pdf

37 Hacia 1912, Max Wertheimer realiza experimentos sobre el movimiento estroboscépico (o fenémeno phi que es
el que se produce por ejemplo cuando se ve en un cartel luminoso que las luces circulan cuando en realidad se
trata de luces que se encienden y se apagan), junto a Kurt Koftka y Kohler. A partir de tales experimentos, Wer-
theimer logra concluir que ante la exposicion de dos lineas separadas y estacionarias a corta distancia en rapida
sucesion temporal, la percepcion del sujeto vera una linea dnica moviéndose. Si se desea profundizar la relacién
de esta teorfa con el aprendizaje se sugiere consultar: Fallas Vargas, F. “Gestalt y aprendizaje’, en Actualidades
Investigativas en Educacion. Revista Electrénica publicada por el Instituto de Investigacion en Educacién Univer-
sidad de Costa Rica. Vol. 8, N° 1. pp. 1-12, http://www.latindex.ucr.ac.cr/aie-2008-1/06-gestalt.pdf

38 Gestalt significa, en alemdn, configuracién o forma.
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ser transferido a otra situacion. La persona ve toda la situaciéon bajo un nuevo aspecto,
aspecto que incluye la comprensién de las relaciones logicas o la percepcién de las co-
nexiones entre medios y fines.

Por su parte, Jean Piaget es considerado el fundador de la psicologia y epistemologia
genética. Sustituyd la pregunta metafisica: ;qué es el conocimiento? por una pregunta
que pudiera ser verificable: ;como se pasa de un estado de menor a uno de mayor cono-
cimiento? Para responder a ella, recurrié a la historia de la ciencia y la psicologia de su
época pero, al no hallar en esta lo que necesitaba, decidié incursionar por un breve tiem-
po. Formulé una teoria de la inteligencia humana a partir de los aportes de Bundschvig,
que crefa en la capacidad indefinida de progreso y la inquietud perpetua de verificacion.

Llevé adelante un estudio diacrénico en el que tomo a sus tres hijos como sujetos de ob-

servacién durante sus primeros anos de vida. Observé a los nifios a partir de hipétesis

epistemoldgicas que procuraba verificar. Las hipdtesis centrales que traté de demostrar

fueron aquellas que enunciaron que:

1. Existe inteligencia antes del lenguaje y una légica previa a la aparicién de este, que
hunde sus raices en la accién.

2. Laaccién es fuente de la logica.

3. Los esquemas de accion surgen de los esquemas reflejos mediante el doble juego de
asimilacién-acomodacién.

4. Hay una continuidad entre la organizacion logica y la organizacién psicolégica.

Segun Emilia Ferreiro,® Piaget® colocé preguntas alli donde otros pusieron respuestas.
Trabajando con diversas experiencias,* se pregunté cémo es que el nifio puede pasar
de una etapa donde niega la conservacién de la sustancia al modificar su aspecto a otra
donde afirma todo lo contrario, y qué factores influian en este pasaje. Concluyé que ni la
maduracién (como proceso de “interioridad”) ni la educacién (como espacio de eficacia
exterior) pueden ser tomadas como factores tinicos en este proceso. Consideraba que
si bien la experiencia juega un papel determinante, el conocimiento no se debia a ella
Unicamente, en tanto exige una estructura loégica. Por lo tanto, a la pregunta de si son los
hechos los que se imponen a la razén o viceversa, respondié que se trata de una relacién
dialéctica entre el sujeto y el objeto, donde ambos se modifican mutuamente.

Para relevar los datos, emple6 el método clinico-critico que permite reunir el control
experimental con la flexibilidad de los interrogatorios usados en la clinica psiquidtrica,
momento a partir del cual elabora una epistemologia genética. Por esta via, sostuvo que,
asi como a nivel orgénico la asimilacion designa la incorporacion de efectos extranos al
organismo a nivel psicolégico, un objeto es asimilado por un sujeto cuando es asimila-
do y modificado en ese mismo acto. Se trata de un proceso complejo (adaptacion) que

39 Emilia Ferreiro realizé estudios de doctorado en psicologia, con especializacion en psicologia genética, en la
Universidad de Ginebra, Suiza. Su tesis fue dirigida por Jean Piaget. El texto Los sistemas de escritura en el de-
sarrollo del nirio (1979) fue el inicio de una serie de publicaciones sobre la psicogénesis de la lengua escrita.

40 Piaget tomd la nocién de estructura de la Gestalt y criticd su caracteristica de a-histdrica. Por su parte, contri-
buyé con la idea de que toda estructura tiene una génesis.

41 Manipulando bolitas de plastilina, liquidos, fichas.
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resulta del interjuego de la accién del sujeto sobre el objeto (asimilacion) y la accién
opuesta pero complementaria del objeto sobre el sujeto (acomodacién).

Piaget cuestiond al conductismo que “ha enfatizado sélo la acomodacidn, partiendo que
es posible controlar y prever las acciones del organismo si sabemos prever los estimulos
que se le presentan”. Piaget va a enfatizar los procesos de asimilacién, pero subrayando

igualmente que ninguna conducta efectiva real es un ejemplo de “asimilacién pura”*

En este marco, la inteligencia es una forma particular de equilibrio, aquella hacia la cual
tienden todas las estructuras. La inteligencia es un punto de llegada, como efecto de una
construccion, sus fuentes estarian dadas en la adaptacién biolégica. Es decir, existiria
una continuidad funcional y una diferenciacién estructural de cada estadio del desarro-
llo: inteligencia sensoriomotriz, inteligencia simbdlica, la de las operaciones concretas 'y
estadio de las operaciones formales. Como ya se vio en los apartados iniciales, a menudo
fue leido desde una mirada normativa donde los estadios marcaban el limite de lo que
se podia y no se podia hacer.

En relacién con el aprendizaje, en ningtin caso se produce solo a través del registro de
datos observables, por el contrario, en todos operan formas de organizacién activa de
los hechos y operaciones logicas por parte del sujeto. Los estimulos son hechos signifi-
cativos pero se vuelven tales cuando una estructura permite su asimilacion.*®

A partir de la década del 60, las investigaciones buscaron argumentos generales a favor
de la tesis constructivista, al tratar de esclarecer los mecanismos explicativos del pasaje
de un estadio estructural al siguiente, y concluyeron que la fuente de los progresos cog-
noscitivos, en su marcha hacia un mayor equilibrio, se encuentra en los desequilibrios
que experimentan los sujetos, quienes —en su esfuerzo por resolverlos— superan las
limitaciones de los conocimientos anteriores.

Jean Piaget se declar¢ a favor de la escuela activa,* en tanto en ella las materias deben
ser descubiertas por el niflo mediante una investigacién verdadera y una actividad es-
pontanea, oponiendo “actividad” a “receptividad”* La actividad que el nifio despliega
supone un esfuerzo, un conjunto de conductas morales, asi como la tensién de la in-
teligencia y la movilizacién de intereses. En este contexto, al trabajar “activamente se
ve obligado no sélo ante si mismo sino también ante el grupo social que es la clase o el
‘equipo’ La clase se convierte en una asociacidn de trabajo, y evidentemente que la mo-
ral queda intimamente vinculada con toda la actividad escolar”*

42 Ferreiro, E. (1984). En fasciculo Los Hombres de la historia N° 33, Piaget. Buenos Aires, Centro Editor de Amé-
rica Latina, p. 7.

43 Castorina et al. (1988). Psicologia Genética. Aportes metodoldgicos e implicancias pedagdgicas. Buenos Aires,
Mino y Dévila, p. 20.

44 Piaget, J. (1999). “Los procedimientos de la educacién moral” en De la pedagogia. Buenos Aires, Paidds, pp. 27
a 61, extraido de “Chinquiéme Congreés International d’Education Morale”, Paris, 1930, pp. 182-219.

45 Las comillas se hallan en el original.

46

Piaget, J. (1999). “La actualidad de Juan Amés Comenio’, en De la pedagogia, Paid6s, Buenos Aires, pp.199 a 224,
extrafdo de Juan Amdés Comenio, 1592-1670. Pages choisies, Introduccién de Jean Piaget, Parfs, Unesco, 1957, p. 46.
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El método de trabajo en equipo se basa en los mecanismos esenciales de la psicologia
del nifio. La cooperacién permite que el nifio salga del egocentrismo en que se halla y
tome conciencia de su propio pensamiento, promueve la objetividad y, ademas, es fuen-
te de reglas del pensamiento. “A nuestro juicio, puede decirse que la cooperacién es ver-
daderamente creadora o, lo que es lo mismo, que constituye la condicién indispensable
para la adquisicién plena de la razén”*

En la Argentina, en numerosas ocasiones, fue tomado Jean Piaget como “oportunidad
para la normalizacién™® iniciando asi una lectura que se halla atravesada por el espiritua-
lismo en boga. A través de la investigacién de Marcelo Caruso y Gabriela Fairstein, puede
reconocerse la presencia de lo que hoy se da en llamar “constructivismo” en el campo
pedagdgico argentino, a partir de la década de 1930, cuando se dieron las primeras refe-
rencias a Piaget en la provincia de Buenos Aires. Fue el momento en que se mezclaron
postulados de la escuela nueva y del normalismo en el marco de reformas de tinte auto-
ritario. Esto fue caracteristico tanto de la reforma educativa bonaerense de 1937, como
de los manuales de la década de 1940. En la década siguiente, Piaget fue invocado en los
manuales de pedagogia (como el de Luzuriaga) para conocer las disposiciones de los ni-
nos (Caruso y Fairstein, 1997: 170).

Pero fue en la década de 1960 cuando Piaget ingresé en las aulas de la universidad, a
través de materias como Didactica del jardin de infantes y de primaria, en la carrera de
Ciencias de la Educacién, o de Psicologia General I1 y II], en la carrera de Psicologia. Pa-
ralelamente, se lo difundié en las escuelas normales, se conformaron grupos de estudio,
se fundaron instituciones de Nivel Inicial inspiradas en sus postulados, se publicaron tex-
tos referidos a este nivel que lo adoptaron como marco de referencia. La clave de lectura
de esta obra es de “fascinacién estructuralista’, la cual “parecia compatible y operativa
con una pedagogia de corte tecnicista que vefa en la planificacién de la ensefianza segtin
objetivos una racionalizacién de las practicas intuitivas” (Caruso y Fairstein, 1997: 181).

Entre 1971 y 1976, en el nivel primario se elaboraron contenidos en matematica desde
el marco piagetiano, produciéndose asi el “aplicacionismo™ de una propuesta psico-
légica, sin intermediacién, al 4mbito de la pedagogia (Coll, 1991). Fue un tiempo en el
cual las investigaciones de base piagetiana posefan también fuertes vinculos con la po-
litica radicalizada, por lo que fue en este contexto cuando se difundieron sus hipétesis
epistemolégicas. Entre los aflos 1976 y 1983, se asisti6 en la Argentina a una politica de
prohibiciéon (y de muerte) donde Piaget quedd ubicado en linea con otros “fantasmas”
que debian ser desterrados de la Universidad (Marx, Freud) y se dispersaron quienes

47 Piaget, 1999; 148.

48 Caruso, M., Fairstein, G. (1997). “Las puertas del cielo. Hipétesis acerca de la recepcion de la psicogénesis y el
constructivismo de raiz piagetiana en el campo pedagdgico argentino” en Puiggrds, A., Dictadura y utopias en
la historia de la educacion argentina (1955-1983), Buenos Aires, Galerna.

49 Reviste interés el planteo de Beatriz Aisemberg en “Diddctica de las ciencias sociales: ;desde qué teorfas es-
tudiamos la ensefianza?” En el citado texto se analizan las caracteristicas de los marcos tedricos de los es-
pecialistas en didéctica de las ciencias sociales, en relacién con el objeto de estudio de esta ultima, es decir, la
ensefianza, concebida como la relacién entre docente-alumnos y los contenidos escolares acerca del mundo
social, en el marco de propdsitos sociales determinados.

Disponible en http://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/23916/1/bol3_beatriz_aisenberg.pdf
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habian abierto la puerta a la lectura epistemolédgica y a la psicogénesis de los contenidos
escolares, quedando en la transmisién tecnicista el corpus piagetiano asimilado a una
didactica altamente prescriptiva (Caruso y Fairstein, 1997: 207). A partir de los afos
80, se produjo un debate en torno a los aportes respectivos de Piaget y Vigotsky, el cual
condujo a algunos investigadores a trabajar sobre las preguntas que guian las investiga-
ciones de Piaget y de Vigotsky a fin de desandar el camino en el cual se los presentaba
como autores necesariamente complementarios.*

La visién estandarizada de la obra de Jean Piaget se halla a menudo alejada de las pro-
puestas que hizo el autor.”® El modelo propuesto tiene los marcos que su tiempo le per-
miti6 desarrollar, pero eso no quiere decir que se trate de un sujeto individual sino que,
por el contrario, el modelo se abre al trabajo con los otros, donde lo moral se construye
en interaccion. Y, si se tiene en cuenta que —como dice Piaget— los aspectos afectivos
y cognoscitivos son indisociables, para que se efecttie una actividad auténtica se deben
favorecer no solo acciones experimentales sino también la libre colaboracién de los
individuos entre si y con el docente. La propuesta supone una comunidad de trabajo
donde se alterne el trabajo individual con el grupal.

La psicologia genética no tiene respuesta para todo lo que la practica pedagégica plan-
tea. Se puede reconocer el papel que juega un conflicto cognitivo, pero tal como expresa
Castorina es importante no caer en la tentacion de creer que podemos “crear” conflictos
cognitivos cuando lo deseamos. Ferreiro y Teberosky expresan categéricamente que “no
se trata de introducir al sujeto continuamente en situaciones conflictivas dificilmente
soportables, sino detectar cudles son los momentos cruciales en los cuales el sujeto es
sensible a las perturbaciones y a sus propias contradicciones, para ayudarle a avanzar en
el sentido de una nueva reestructuraciéon” En una clase intervienen variables que exce-
den a la psicologia genética, es decir, debemos tener en cuenta otras cuestiones, desde
las institucionales hasta las personales.

Un autor que fue conocido varias décadas después de su muerte es Liev Vigotsky (1896-
1934). Naci6 en la Rusia zarista y su obra se desarrollé en el momento en que la pro-
puesta de Ivan Pavlov era dominante y oficial. Liev Vigotsky comenz¢ a trabajar sobre
los procesos especificamente humanos, psicoldgicos superiores, sociales por su origen'y
mediatizados por medios y signos particularmente elaborados en el transcurso del desa-
rrollo histérico de la humanidad. Esta propuesta es, quizds, la mds difundida de su obra.

Para Vigotsky el ser humano se halla hominizado al nacer (su estructura bioldgica esta
formada), pero no humanizado. Retomo los postulados de Friederich Engels en lo re-

50  Liev Vigotsky pretendfa alcanzar una explicacion sociohistérica de la constitucion de las funciones psiquicas;
en cambio, la pregunta central para Piaget gira alrededor del pasaje de un estado de menor conocimiento a uno
de mayor conocimiento (Castorina, 1996: 15).

51 Sesugiere trabajar sobre los problemas epistemoldgicos al “implantar” las teorfas del aprendizaje en la practica
educativa. Al respecto José Antonio Castorina discute la versién aceptada de que la psicologia genética permite
orientar a los alumnos hacia el descubrimiento, analiza la nocién vigotskyana de “zona de desarrollo préximo”
as{ como las dificultades epistemoldgicas que resultan al tratar de orientar con ellas la prictica educativa. En
Castorina, J. A. (1994) Problemas epistemoldgicos de las teorias del aprendizaje en su transferencia a la educa-
cién. Perfiles educativos. Julio-septiembre N° 65. Universidad Auténoma de México, México DF.

Disponible en http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/132/13206501.pdf
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lativo al papel del trabajo y el lenguaje en la transformacién del mono en hombre, di-
ferenciando los instrumentos de trabajo del lenguaje articulado. Buscé en la historia
de la cultura los materiales que necesitaba: en las etapas relativamente tempranas del
desarrollo de la sociedad humana, se empleaban los instrumentos y los signos, tales
como los nudos para recordar las notas, las sefias, las marcas, la utilizacion de las partes
del cuerpo, como los dedos de las manos y los pies, y otros. Para ver de qué manera se
construye y se desarrolla la direccién de la conducta con ayuda de medios y signos par-
ticulares, tuvo que crear un método de investigacién: experimental y genético.

Comenz6 la investigacion por los procesos psicoldgicos superiores (PPS) que son los
especificamente humanos, en lugar de hacerlo por los més elementales (PPE) que son
aquellos comunes a hombres y a animales, a cuyo estudio se dedicaban sus contempo-
raneos. Sostuvo que “al igual que un organismo fraccionado en sus elementos, revela
su composicién pero ya no pone de manifiesto sus propiedades y leyes orgdnicamente
especificas, también esas formaciones psiquicas complejas e integras perdian su cua-
lidad fundamental, dejaban de ser ellas mismas cuando se las reducia a procesos mas
elementales”> El estudio atomistico de la psicologia empirica no permite el estudio de
los PPS como operaciones del hombre socializado o “humanizado”

El nifo es capaz de dominar su propia conducta por primera vez, relaciondndose consi-
go mismo (como lo harfa con cualquier otro objeto) a través del lenguaje, “el desarrollo
del pensamiento esta determinado por el lenguaje, es decir, por las herramientas lin-

giifsticas del pensamiento y la experiencia sociocultural del nino”*

Como resultado de las investigaciones realizadas, llega a formular la ley general de la for-
macion de las funciones psiquicas del hombre: los procesos psiquicos superiores (PPS).
Estos se conforman en la vida social y son especificamente humanos, a diferencia de los
“elementales” que son compartidos por los animales. Entre los PPS, a su vez, distingue
“rudimentarios” de “avanzados” En el primer caso, todos los hombres los adquieren en
la vida social, donde se apropian de la cultura a medida que esta los va constituyendo,
como —por ejemplo— el lenguaje oral y, en el segundo, en instituciones de ensefianza
formal como la escuela. Los PPS avanzados implican un mayor uso de instrumentos de
mediacion, con creciente independencia del contexto, regulacién voluntaria y realiza-
cién consciente, como en la lengua escrita. Se forman en procesos instituidos social-
mente, como son los de escolarizacién.*

Vigotsky leyé y cuestiond la obra de sus contemporaneos. Sostuvo que cuando se ana-
lizan las relaciones de pensamiento y lenguaje, el error se encuentra en el método de
analisis usado. Para estudiar las estructuras psicolégicas se empleaba como método se-
parar las complejas unidades psicoldgicas dividiéndolas en elementos, esto opera andlo-
gamente a cuando para analizar por qué el agua extingue al fuego se separa en hidrége-
no (que enciende el fuego) y oxigeno (que lo mantiene). Propone otro método: el analisis

52 Vigotsky, L. (1991). “Génesis de las funciones psiquicas superiores’, pp. 139-168, en Obras escogidas, Barcelona,
Visor, tomo 3, p. 13.

53 Vigotsky, L. (1986). Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires, La Pléyade, p. 88.
54 Baquero, R. (1997). Vigotsky y el aprendizaje escolar. Buenos Aires, Aique, p. 49.
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por unidades donde se conservan las propiedades bésicas del total. En sintesis, cuestiona
particularmente al conductismo y su andlisis atomista y propone un nuevo método de
abordaje del pensamiento verbal.*®

Por su parte, la psicologia cognitiva contribuyé con aportes diversos de un lado y otro
del Atlantico. Mientras los investigadores norteamericanos desarrollaron propuestas con
fuerte filiacion en el neoconductismo (como se vio anteriormente), los investigadores eu-
ropeos procuraron basarse en supuestos constructivistas. Estas teorias adoptan los ele-
mentos que provee la tecnologia para explicar el funcionamiento cognitivo humano y se
basan en la analogia entre la mente humana y el funcionamiento de una computadora,
concibiendo al ser humano como un procesador de informacién. Existen dos versiones de
la analogia mente-ordenador: 1) una version fuerte que admite una equivalencia funcional
de ambos sistemas y 2) una version débil que se limita a aceptar el vocabulario de la infor-
madtica sin llegar a aceptar una equivalencia.

Juan Ignacio Pozo sostiene que solo la versién fuerte constituye un programa consistente
y contrastable. Argumenta que, como los seres humanos son procesadores de capacidad
limitada, resulta necesario codificar la informacién en unidades manejables, descompo-
nerla en bloques significativos, lo que implica un agrupamiento en funcién, tanto de los
objetivos del procesamiento (comprender, memorizar, interpretar, etc.) como de los es-
quemas propios de conocimiento previos.

En estas palabras resuenan las viejas propuestas del conductismo pero ya no se trata de un
ser vivo, ya no se trata de una rata o una paloma, ahora la analogia se establece con la com-
putadora. No es posible interpretar, anticipar y explicar muchos comportamientos hu-
manos y lo que resulta ain mas llamativo es que las computadoras no pueden identificar
problemas cuando estdn poco definidos, lo que si pueden hacer los hombres y mujeres.

Los autores adoptan diversos marcos teéricos a lo largo de su existencia, de ahi la im-
portancia de acercarse a ellos atendiendo al contexto de produccién de su obra. Un caso
emblematico se halla en Jerome Bruner quien, en sus primeros anos, adopté como marco
tedrico el conductismo (investigd, por ejemplo: la indefension condicionada en las ratas),
realiz6 actividades tan diversas como el andlisis de las emisiones radiofénicas de propa-
ganda de los paises que intervenian en la Segunda Guerra Mundial y formo parte del per-
sonal del Servicio de Inteligencia para las emisiones extranjeras, para finalmente adoptar
posturas que algunos definen como socioconstructivistas. En este sentido, Jerome Bruner
resulta un autor particularmente atrayente si se quiere trabajar en relacién con lo sefialado
anteriormente: como los autores introducen nuevas preguntas y dan diversas respuestas
alo largo de su obra.

En 1959, Bruner estaba convencido de que las escuelas “eran un escandalo” y que ne-
cesitaban una reforma.*® En El proceso de la educacion sostiene que el educando tiene
que acceder lo més directamente posible a la estructura de la disciplina. Una vez domi-

55 En el capitulo 1 de Pensamiento y Lenguaje se encuentra este andlisis.

56 En 1959 la Academia Nacional de Ciencias decidié organizar un taller donde se congregaron expertos en planes
de estudio de Matemitica, Fisica, Biologia e Historia. Como resultado de este taller surgié un informe redacta-
do por Bruner titulado “El proceso de la educacién”
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nados los principios estructurales, el alumno debe emplearlos para generar hipétesis
relevantes. El autor afirma que el conocimiento verdaderamente adquirido era el “re-
descubierto”.

Basdndose en la hipétesis de que “cualquier materia puede ser ensefiada efectivamente
en alguna forma honradamente intelectual a cualquier nifio en cualquier fase de su de-
sarrollo™” fundamentd esta propuesta en las etapas del desarrollo investigadas por Jean
Piaget e Inhelder. Para ello, el plan de estudios debia estar organizado en espiral ya que
“si se respetan las maneras de pensar del nifio que se va desarrollando, si uno es suficien-
temente cortés para traducir el material a las formas légicas de él, y retarlo lo suficiente
para tentarlo por adelantado, entonces es posible introducirlo en la edad temprana a las
ideas y estilos que en la vida ulterior haran de él un hombre educado”*®

Jerome Bruner®® afirmaba que Jean Piaget era el punto de partida para todo aquel que

estuviera interesado en el desarrollo intelectual en la década de 1960, aunque la version

que el autor ginebrino sostenia era “innecesariamente continuista’, y algunas cuestiones

que lo dejaban insatisfecho eran:

1. La indiferencia hacia la historia especifica de la experiencia del organismo, ya que

independientemente de lo que hiciera el nifio los estadios se sucedian unos a otros.

El entorno era pensado como simple alimento.

El filtro de la experiencia era especifico de cada estadio.

3. El concepto de equilibrio como controlador del despliegue de los estadios no parecia
una explicacion suficiente.

N

En la década de 1960 conoci6 a Alexander Luria, quien le propuso una teoria de la
accion basada en Vigotsky donde el hombre opera sobre su entorno y lo transforma, y
que habria una zona de desarrollo potencial que podria ponerse en funcionamiento. De
esta manera, fue Bruner quien difundié la obra de Vigotsky, practicamente desconocida
en occidente hasta ese momento, mientras comenzé un periodo de intercambio entre
Ginebra y Harvard. “Piaget presidia sus seminarios y discusiones con tozudez y meti-
culosidad propias de un glaciar” (Bruner, 1968: 251) y se dedicaba a demostrar como su
argumento explicaba todos los fendmenos que fueran relevantes para él. En esta unila-
teralidad —dice Bruner— radica la fuerza de su teorfa.

En esa década, también se embarcé en un proyecto donde trataba de combinar las ideas
psicoldgicas con la pedagogia, llevando adelante un curso basado en preguntas obvias
acerca del hombre. En él, los alumnos tendrian una experiencia directa a partir de la
cual se harfan las inferencias. Tuvieron un “interesante fracaso” Bruner cree que en ese
momento no se dio cuenta de que “el auténtico destinatario de un curriculum no es el
alumno sino el maestro, toda vez que le prepara para conducir un didlogo inteligente
acerca de unas materias que no estan ni mucho menos zanjadas y sobre las que el maes-
tro mantiene una postura de reflexién abierta” (Bruner, 1968: 254).

57 Bruner, . (1968). El proceso de la educacién. México, Unién Tipografica Editorial Hispanoamericana. 1° edicién
en castellano, p. 51.

58 Bruner, J. ob. cit., p. 80.

59 Resulta particularmente interesante trabajar estos autores en didlogo con lo que se aborda en las Didécticas.
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Los siguientes anos estudié a los bebés observando que se comportaban de modo “pre-
deciblemente racional” con la adquisicién de subrutinas para tareas especificas.

En 1969, publica Hacia una teoria de la instruccién donde afirma que cualquier rama
del saber puede representarse de tres formas: mediante un conjunto de acciones apro-
piadas para alcanzar el resultado, mediante una serie de imdagenes graficas sumarias,
y mediante una serie de proposiciones légicas o simbolicas. Cada una de estas formas
tiene etapas para la adquisicién del conocimiento y son siempre las mismas, ya que
todo saber resulta de un descubrimiento que el sujeto realiza. Las etapas indicadas por
Bruner son: 1) el sujeto debe estar predispuesto por motivos intrinsecos, 2) el sujeto
predispuesto a saber ensaya distintos caminos, 3) la busqueda culmina con la capta-
cién subita del significado, observa o simboliza, y 4) es preciso establecer correccio-
nes, ampliaciones o reformulaciones a las hip6tesis para poder reforzar el aprendizaje
obtenido.

Respecto del aprendizaje por descubrimiento, Bruner en La importancia de la educa-
cion (1971) sostuvo que la cultura es la primera forma de aprender humanay que el ir y
venir entre dos personas constituye el aprendizaje por “invencién” guiado por un mo-
delo accesible. El nifio debe desarrollar un método efectivo que le permita continuar
aprendiendo mds alld del contexto escolar, de modo que pueda utilizar la informacién
para solucionar problemas.

En la década del 70 se trasladé a Oxford, donde comenzé a buscar una teoria de la ad-
quisicion de los usos del lenguaje en los ninos. Para Bruner, el uso del lenguaje se basa
en presunciones acerca de las intenciones y las razones de las personas para hacer o
decir cosas. En 1976 propuso, junto con otros autores, la metafora del andamiaje con
la cual pretende dar cuenta de ciertas interacciones entre adultos y nifios. Ella hace
referencia a que cuando un adulto interacciona con un niflo con la intencién personal
de ensenarle algo, tiende a adecuar su grado de ayuda al nivel que percibe en el nifio
o bien le atribuye. A medida de que el nifio va logrando hacerlo sin ayuda, el adulto
va retirando el andamio construido inicialmente, hasta el momento en que el nifno es
capaz de realizar la actividad en forma auténoma.

En la década de 1990 comenz6 a publicar textos donde expone cdmo operan las na-
rraciones como instrumento de la mente en la construccién de la realidad. Asi postulé
que la ficcién narrativa crea mundos posibles. En 1997 publicé La educacion, puerta
de la cultura, donde sostiene, como tesis central, que la cultura da forma a la mente,
que aporta la caja de herramientas a través de la cual los hombres construyen el mun-
do asi como sus propias concepciones de si. De ahi que el objetivo de la educacién
debe ser ayudar a los hombres a encontrar el camino en nuestra cultura, donde la
escuela no puede continuar separada de otras manifestaciones culturales. También
plantea algunos postulados que guian a una perspectiva psicocultural de la educaciéon
donde considera la naturaleza de la mente y de la cultura, ya que cree que la teo-
ria de la educacion debe encontrarse necesariamente en la interaccién entre ambas.
Enunci6 alli una serie de postulados que lo consolidaron como autor eminentemente
constructivista a la hora de explicar la construccién de conocimientos, a la par que
se posiciona como autor “educativo” en tanto formula principios y orientaciones para
esta actividad.
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David Ausubel (1918-2008) es conocido como el referente clave de la teoria del apren-
dizaje significativo, y sus colaboradores (Novak, Gowin y Hanesian) fueron quienes
lo profundizaron y ampliaron. Querian aportar una teoria de la ensefianza basada en
una teoria del aprendizaje s6lida que se encuentre contrastada con trabajos de inves-
tigacion. Para estos autores, hay que tener presente: 1) la especificidad que posee el
aprendizaje que se da en un contexto formal, sistematico, intencional y planificado y
2) la complejidad de la educacion y la dificultad de mejorarla en sentido constructivo.
En el primer caso, no deberia extrapolarse lo investigado en una realidad diferente a
lo que sucede en las aulas, abogando de este modo por la construccién de teorias es-
pecificas sobre el aprendizaje escolar. Ademds, afirman que la teoria de la educacién
deberia orientar la practica docente, diferenciando las teorias de la ensenanza de las
del aprendizaje, si bien las segundas se basan en las primeras deberian tener un carac-
ter mas aplicado.

El constructivismo sociocultural o la perspectiva situacional del aprendizaje retoma
los aportes de Liev Vigotsky y de Jean Piaget y coloca el eje de la mirada en la accién
humana —individual o grupal-. En esta linea, se reconocen los aportes de Barbara
Roggof (1981) sobre la idea de mediacién intersubjetiva y James Wertsch (1980) sobre
mediacién semiética. Rogoff considera que el conocimiento adquirido por medio del
aprendizaje es inseparable del contexto: nifio y mundo social estdn entrelazados. El
aprendizaje no siempre supone una ensefianza activa e intencionalmente orientada
por parte del més habil, ni contextos especificos, también se produce por medio de la
participacién o de la observacién en actividades cotidianas propias de una cultura o
de un grupo social. El papel que desempefa el mundo social y el mundo individual son
mutuos e inseparables, los seres humanos participan por naturaleza en actividades
sociales con sus contemporéaneos y aprenden de sus antepasados.

Centra su atencién en la situacion de la participacidn guiada, y sostiene que por medio
de ellas se crean situaciones de interaccién con adultos y con los iguales. El aprendiza-
je es inseparable de un contexto sociocultural, es alli donde se participa activamente,
en compaiia de otros miembros de su comunidad, en la adquisicién de destrezas y
formas de conocimiento socioculturalmente valoradas.

James Werstch sostiene que casi toda accién humana es una accién mediada que se
caracteriza por una tension irreductible entre el agente y los modos de mediacién,
aunque interviene en ocasiones otros elementos como el escenario, el acto y el pro-
posito. Propone analizar la interaccion del agente y las herramientas culturales para
no perder la “esencia” del fenémeno. Los elementos se pueden analizar por separado
pero no hay que olvidar que no existen independientemente de la accién. Retoma
de Vigotsky la necesidad de centrarse en unidades de andlisis que tengan todas las
caracteristicas bdsicas del conjunto, en lugar de limitarse a los elementos. La accion
humana estd inmersa en escenarios culturales especificos que adquieren caracteristi-
cas especificas de acuerdo a la naturaleza de los escenarios y de los instrumentos de
mediacién en uso.

Los modelos contextualistas resaltan el caracter politico de las practicas de escolari-
zacién. Un autor que ha contribuido particularmente es Engéstrom, con la nocién de
aprendizaje por expansién. Este autor ha propuesto una formulacién de los compo-
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nentes de una actividad: Sujeto, Instrumento, Objeto, comunidad de referencia, reglas
de divisién de tareas, normas de la comunidad. Los elementos de la unidad se definen
reciproca y situacionalmente. El tridngulo de la actividad de Engéstrom al describir
la actividad humana incluye a los procesos de produccién, intercambio, distribucién
y consumo segun la concepcién de la tradicién marxista, donde produccion y con-
sumo aparecen como puntos de inicio y de fin de la actividad y el intercambio y la
distribucién como medios. Lo sustantivo de esta propuesta es la incorporacion del
instrumento mediador, que debe considerarse un componente central de la definicién
del proceso de apropiacion de saberes.

Estos enfoques hacen visible lo que otros invisibilizan y permiten reconocer el caracter
situacional y mediado de las practicas de los diversos sujetos en el contexto. De ahi la
importancia de estas propuestas para abordar las practicas como las de ensefianza.

Por otra parte, la escuela es el lugar donde circula el saber y circula a través de los suje-
tos. En este sentido: en relacion con el saber y el conocimiento, el primero es producido
por el sujeto confrontado por otros sujetos en marcos metodoldgicos, a diferencia del
conocimiento, que se “constituye como resultado de una experiencia personal ligada a
la actividad de un sujeto dotado de cualidades afectivo-cognitivas”® En este sentido, el
aprendizaje es auténtico cuando los alumnos tienen oportunidad de construir activa-
mente sus concepciones sobre la realidad, y se produce en un proceso situado y cultural;
la implicacién de los alumnos en pricticas con los otros favorece la apropiacién de los
bienes culturales y simbdlicos (Vigotsky, 1981; Rogoft, 1993; Bruner, 1997) y la curiosi-
dad, el interés y la comprensién facilitan el aprendizaje.

Como ya fue mencionado anteriormente, Bernard Charlot propone trabajar sobre el
logro escolar en lugar de sobre el fracaso. B. Charlot, E. Bauthier y J. Y. Rochex trabaja-
ron a partir de los siguientes interrogantes: “;Qué incita a un nifio a trabajar?, ;qué lo
impulsa a aprender, a tener éxito en la escuela?”’” Ademas muestran como no existe una
relacién univoca entre gusto por la escuela y “buenos resultados”*!

La relacién con el saber, afirma Charlot, es un compromiso y lo deberia ser particu-
larmente para el docente, para quien el centro de sus preocupaciones se encuentra en
trabajar para que esa relacion sea tal.

60  Charlot, B. (2007): La relacién con el saber. Elementos para una teoria. Buenos Aires, Libros del Zorzal, p. 100.
En una conferencia pronunciada por Bernard Charlot en el IPES (Instituto de Perfeccionamiento y Estudios
Superiores) de Uruguay presentd sus aportes sustantivos.

Se puede consultar en http://ipes.anep.edu.uy/documentos/pos_grados/conferencias/charlot.pdf

61 Eltexto de Augustin Mutuale Bernard Charlot y la prdctica del saber. Universidad Parfs 8, septiembre 2008, presenta
las propuestas de estos autores. Disponible en http://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/28864/1/ ideas2.pdf
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Desafios actuales de la psicologia educacional

+ Desafios de la Psicologia educacional en los nuevos escenarios. La conforma-
cion de las nuevas infancias, adolescencias y juventudes. Diferencias y des-
igualdades en el campo social y su atravesamiento en el campo subjetivo. Los
efectos de la globalizacion en la conformacion de subjetividades.

« Normalidad y patologia. La patologizacion y medicalizacion de la infancia.

Situaciones heterogéneas habitan las actuales infancias, adolescencias y juventudes, de
ahi su designacién en plural. De ese modo, muchas veces son presentados nifios/as,
adolescentes y jévenes excluidos como agentes de violencia, en lugar de hacer visible
que son ellos los que experimentaron diversos tipos de violencia en sus cuerpos.

¢Qué sucede en la escuela? La escuela estd inmersa en la sociedad y, por lo tanto, lo que
en ella sucede es lo que sucede en la sociedad. Al respecto, Carina Kaplan y su equi-
po de investigacién advierten sobre ciertas formas de naturalizacién y estigmatizacién
que puede asumir la categoria de “violento” con que se tipifica a los estudiantes en las
instituciones educativas. Ante esto, propone: incorporar en la formacién y en la capa-
citacién de los docentes una reflexiéon sistematica sobre la construccion de la categoria
de “alumno”; una reflexion sobre la reconfiguracién de su identidad sociocultural; la
construccion de alternativas para generar procesos de biografizacién o subjetivacion; y
la elaboracién de materiales para desmontar los argumentos criminalizables, estigmati-
zantes y judicializables sobre “los alumnos violentos” que transmutan los casos sociales
en patologias de los individuos o grupos.

Resulta necesario, entonces, revisar las relaciones entre teorfa psicolégica y practica
educativa. Las practicas escolares en general y didacticas en particular se construyen
con ideas, creencias, supuestos —conscientes o inconscientes— acerca de cémo se apren-
de y como se debe ensenar. Se trata de reconocer esos supuestos para poder identificar
qué practicas hay que recuperar y cudles es preciso cambiar en un espacio colectivo,
donde los actores educativos interactiien con otros, intercambien perspectivas y pro-
puestas, donde se formulen interrogantes sobre su propio aprendizaje: ; Cémo lograron
aprender? ;Para qué aprendieron? ;Cudles fueron los facilitadores? Son algunos de los
interrogantes que se plantean.

Hemos abordado algunas de las teorias que han dejado huellas en educacién a la luz
de las tensiones presentadas en la introduccién y de las preguntas que guiaron esas in-
dagaciones. Hemos procurado mostrar la trama con que se tejen algunas posturas. En
ese sentido, tratamos de explicitar encuadre del texto: nifios/as, adolescentes, jovenes y
adultos viven sociedades atravesadas por un contexto que las configuran en un momen-
to determinado. Los hechos no solo afectan a las personas sino que las llevan a tomar
decisiones diversas en virtud de lo que perciben en un momento dado. De ahi que los
modelos lineales, monocausales y mecanicistas resulten poco fructiferos para explicar
sucesos multivariados.

Como ya dijimos, los saberes estan atravesados por practicas sociales, de ahi que las teo-
rias y técnicas no son ingenuas. Ya se ha presentado la idea de que la naturalizacién de
algunas construcciones —como puede ser el desarrollo psicoldgico del nifio— abonan a
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la normativizacién de la infancia. Predecir el comportamiento de la poblacién se halla
detrds de todas las investigaciones y practicas de la psicologia educacional,®* se trata
de una mirada que influye en los modos en que psicélogos y educadores ven al nifio en
tanto se centran en un desarrollo esperable y “normal” del nifio “natural” Nifiez, ado-
lescencia y las juventudes son construcciones sociales e histéricamente construidas.

En relacién con el concepto de “normal’, fue tomado de nociones vinculadas a la es-
tadistica. Su ingreso se produce en un momento sociohistérico de fuertes debates,®
donde se puede ver que “el ntcleo de ideas sobre lo normal y lo patolégico esta social-
mente condicionado, es histérico y caracteristico de una formacidén social determina-
da” (Canguilhem: 1984: 89).%

En ese contexto, se sostienen practicas que se perpetiian hasta nuestros dias y, cuan-
do se trata de tipificar lo que le sucede a un nifo, adolescente o joven, se lo clasifica y
etiqueta, se lo define en relacién con la lejania o cercania a esa norma y, por lo tanto,
se enuncia al modo de una carencia: lo que “falta para” o “la falta de” Se trata de tra-
bajar particularmente sobre las creencias y representaciones, cuestionar las hipétesis
sostenidas en el déficit y trabajar sobre las apreciaciones que muchas veces se emiten
sobre los alumnos, que terminan funcionado como profecias autocumplidoras de los
resultados escolares.

Los modelos unicausales pueden resultar seductores y sencillos de usar. El modelo mé-
dico ha contribuido a construir cierto sentido comtin que se ha instalado en el ambito
educativo. Hace algunos anos se hablaba de “lesién cerebral minima’, en otro momento
de “hiperquinesia” y, actualmente, de “déficit de atencién” (ADD). Es posible demos-
trar —dice José Antonio Castorina— mediante abundante material clinico, el fracaso de
estas explicaciones. Se trata de modelos biologicistas que escinden lo que le sucede al
sujeto como si existiese un sujeto aislado.

La produccién del conocimiento sobre los sujetos se halla atravesada no solo por las
teorias dominantes en un momento determinado sino también por los debates tedri-
cos, por las précticas instituidas y por las interpretaciones filoséficas que dan cuenta
de cdmo ven el mundo, afirma el citado autor.

La educacién es un fenémeno complejo con multiples vertientes, cuya comprension
exige una aproximacién mdltiple: social, histérica, antropoldgica, econdmica, filosé-
fica y psicoldgica. Es preciso estar alertas y evitar convertir los problemas sociales en
pedagdgicos. Es necesario ofrecer una educacion de calidad a todos los ciudadanos y

62 Castorina, J. A. (2007). “Las condiciones sociales de la investigacién y los modelos de explicaciéon” en Aisen-
son, Diana; Castorina, José A.; Elichiry, Nora; Lenzi, Alicia M. y Schlemenson, Silvia. Aprendizaje, sujetos
y esce-narios. Investigaciones y prdcticas en Psicologia Educacional. Buenos Aires, Novedades Educativas,
p. 20.

63 La industria necesitaba normas de manufactura, el saber médico se disputa espacios de poder como por
ejemplo entre fisiologistas y patologistas en cuanto a quién establecia los derechos primarios sobre el cuerpo
humano, los estados necesitaban normar el comportamiento de la poblacién, entre otros motivos.

64  Canguilhem inicia este tema en 1943 con su tesis de doctorado en medicina (Francia) y lo sistematiza en su
libro: Lo Normal y lo Patoldgico. México, Siglo XXI, 1984.
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desarrollar nuevos conocimientos y estilos de relaciones humanas. La educacién pue-
de ayudar a modificar algunos comportamientos colectivos pero, para lograrlo, resulta
necesario apelar a modelos contextualistas que consideren al sujeto en situacion, en
contexto.

Los nifos, adolescentes, jévenes y adultos de hoy viven en una sociedad compleja, atra-
vesada por el cambio y la inmediatez. Frecuentemente se ha tratado de definirlos en
relacién con un rango de edad, como sucede en la Carta Iberoamericana de los Dere-
chos de la Juventud expedida por la Organizacién Iberoamericana de la Juventud (OIJ),
donde “las/los jévenes conforman un sector social que tiene caracteristicas singulares
en razon de factores psicoldgico-sociales, fisicos y de identidad que corresponden ex-
clusivamente al tramo de vida humana que transcurre entre los 15 y 25 afios de edad”.
Pero, como sefiala Roberto Brito (2000):

“No podemos generalizar la condicion juvenil a partir de un indicador tan relativo
como la edad, ya que esta fase no tiene la misma duracién en el campo (donde hay
quienes la consideran inexistente) que en la ciudad [...]; en las sociedades moder-
nas que en las tradicionales; en los momentos de paz y tranquilidad, que en los
de crisis y cambios bruscos; incluso ni siquiera entre los hombres que entre las
mujeres. En cada una de estas situaciones, el espacio juvenil tiene una duracién
distinta; en cada una de ellas se inicia y termina en momentos diferentes”®

65 Brito, Roberto (2000). “Elementos para contextualizar la juventud” en La juventud en la Ciudad de México.
Politicas, programas, retos y perspectivas. México, DPG, GDFE.
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La seleccion y la secuencia H
de contenidos

La seleccién de contenidos de este espacio curricular se halla enmarcada en un modo
de situar al docente que tiene a cargo este espacio y en una postura ante el conocimien-
to. En este sentido, se trata de evitar las miradas normativas en las que se propone un
modelo ideal y todo lo que no pertenece al modelo se reconoce como déficit para, en
cambio, trabajar a partir de las preguntas que guian las indagaciones y asi evitar también
aquellas miradas restrictivas en las que se aborda la constitucion del campo solo desde
un Gnico marco tedrico referencial a partir del cual se pueden interpretar los otros.

En este espacio formativo se sugiere trabajar los ejes 1, 2, 3 y 5 detallados en la Resolu-
cién correspondiente con una secuencia espiralada de los contenidos. De este modo, se
abordaran contenidos con un nivel de complejidad creciente, lo que enriquecera retro-
activamente los conceptos fundamentales presentados en el inicio, al ser abordados en
niveles crecientes de complejidad.

Para el abordaje del eje 4, se procura evitar que cada contenido sea trabajado de un
modo asociacionista, es decir, como suma de partes que componen el todo, donde que-
da a cargo del alumno esa operacién (de reunién de partes) para, en cambio, abordar
cada teoria desde su contexto de produccion asi como de las preguntas que guiaron esas
indagaciones.
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Orientaciones sobre las estrategias |
de ensenanza y de evaluacion

Se propone trabajar con estrategias que articulan una serie de actividades desde una
modalidad procesual en la que los contenidos sean abordados desde diversas perspec-
tivas. De ahi la importancia de la consideracién de las actividades que realizaran los
estudiantes para aprender, en tanto “..instrumentos para crear situaciones y abordar
contenidos que permitan al alumno vivir experiencias necesarias para su propia trans-
formacién” (Diaz Bordenave y Martins Pereira, 1985: 124).%

Se sugiere abordar los contenidos desde una heterogeneidad de estrategias de ensefian-
za: exposicion dialogada, estudio de casos, aprendizaje en base a problemas y método
de indagacién. En este sentido, apelar a la ensenanza de cuerpos organizados de co-
nocimiento mediante formas de intervencion directa, particularmente a la exposicion
dialogada para presentar los principales problemas que se presentan en el campo de la
psicologia educacional y a modelos centrados en formas indirectas de intervencién del
profesor para trabajar el resto de los contenidos propuestos.

Por ejemplo: se puede trabajar con casos a partir del texto: Tizio, Hebe (2003). “La posi-
cién de los profesionales en los aparatos de gestion del sintoma” en Hebe Tizio (coord.).
Reinventar el vinculo educativo: aportes de la Pedagogia Social y del Psicoandlisis. Cap.
10. Barcelona, Gedisa.

Disponible en http://www.inau.gub.uy/biblioteca/tiziore.pdf

Otras actividades sugeridas para trabajar en el aula son:
— Elaboracién de un glosario en el que se registren las diversas acepciones de algunos tér-
minos que se usan en numerosas ocasiones en forma indistinta. Por ejemplo: conducta.
— Construccién de un blog del espacio curricular en el que se incluya: foro de deba-
te sobre los topicos que se estdn tratando y material complementario sugerido por
alumnos y estudiantes.
— Observacion de fragmentos de peliculas. Seran trabajados como pre-texto para el
abordaje de un contenido. Algunos ejemplos:
o Entre los muros (Entre les murs). Laurent Cantet / Francia / 2008.
En el filme se abordan las diversas relaciones que se producen entre profesores y
alumnos/as en una escuela francesa. Se trata de una pelicula que puede verse en
su totalidad y analizar lo que sucede alli o bien a través de la seleccién de algunos
fragmentos. Resulta particularmente interesante trabajar sobre las reuniones (las
de profesores, las de consejo) a fin de analizar los etiquetamientos con que se
concibe a los estudiantes y la distancia que muchas veces existe entre lo que se
conoce del estudiante en la escuela y los modos en que este se desenvuelve en
otros espacios.

66  Citado en Camilloni y Levinas (1995). Pensar, descubrir y aprender. Buenos Aires, Aique.
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o Melody. Alan Parker / Inglaterra / 1971.
Un joven particularmente timido se encuentra en una escuela inglesa tradicional.
En este caso, también se puede trabajar el filme como totalidad o bien a través de
un recorte especifico.
Analizar en pequefios grupos las publicidades a fin de identificar los estereotipos y
clasificaciones dominantes. Algunas de las investigaciones citadas pueden contribuir
a ese andlisis.
Analizar en pequenos grupos las publicidades que tienen como destinatarios a los
nifios y jévenes, particularmente aquellas en las que se propone la ingesta de medi-
camentos.
Analizar las noticias que aparecen en medios gréficos y televisivos sobre la infancia,
adolescencia y juventud y los modos en que se las define.
Entrevistar a padres y docentes del nivel para indagar qué cambios observan en los
modos en que se concibe y se trata a la infancia. Esta tarea resulta particularmente
fructifera si se desea reconocer los nuevos modos de control de la infancia, adoles-
cencia y juventud y en particular del “tratamiento del sintoma”
Lectura del texto: F. Bosch-Lonch, J. E. Bafios. Mi tio de América, Henri Laborit y la
ilustracion de la teoria neurobioldgica de la organizacion social. Departamento de
Ciencias Experimentales y de la Salud. Universitat Pompeu Fabra. Barcelona. Espa-
na 2008.%” Se propone un andlisis de lo que sucede en la sociedad a partir de ciertas
investigaciones. En particular, trabaja con la pelicula Mi tio de América a través de
la experiencia con estudiantes de Biologia, como una forma de presentar las teorias
de Henri Laborit sobre la neurobiologia de la organizacién social. El texto puede
orientar el trabajo sobre el filme en el que se emplean imagenes de animales de expe-
rimentacion en situaciones idénticas o similares a las vividas por los protagonistas.
Andlisis de la propuesta de Skinner formulada en el libro Walden II. El autor descri-
be los métodos empleados para condicionar a la gente en base al condicionamiento
operante. Propone una sociedad sin envidias, sin maldad, sin enfrentamientos, a tra-
vés del punto de vista de Frazier, personaje de esta ficcién, creador de la comunidad
Walden II.
Se sugiere tener presente que, para evaluar procesos, la estrategia de evaluacién pri-
vilegiada es el portafolio, en tanto permite el registro tanto de las producciones (tra-
bajos, informes, pruebas, etc.), la revisidon de estas, la autoevaluacién de los alum-
nos como las orientaciones del profesor. El portafolio facilita la comunicacién entre
alumno y profesor en tanto en él se registran los progresos asi como las dificultades
que se presentan y a partir de eso se procura llevar adelante los ajustes necesarios.

67

http://scielo.isciii.es/scielo.php?pid=S1575-18132008000200004&script=sci_arttext
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Bibliografia H

Eje Introduccion: la psicologia educacional en el marco
de la propuesta curricular

Se propone trabajar con el Disefio Curricular correspondiente al nivel.

Eje Configuracion del campo de la psicologia educacional
Bibliografia local

Aisenson et al. (2007). Aprendizajes, sujetos y escenarios. Investigaciones y prdcticas en
psicologia educacional. Buenos Aires, Noveduc.

Baquero, R. “La educabilidad como problema politico. Una mirada desde la psicologia
educacional” Documento de trabajo N° 9. Universidad de San Andrés. Disponible
en www.udesa.edu.ar/files/EscEdu/DT/DT9-BAQUERO.PDF

Chardén, M. C. (comp.) Perspectivas e interrogantes en psicologia educacional. Bue-
nos Aires, EUDEBA-JVE.

Elichiry, N. (comp.) (2004). Aprendizajes escolares. Desarrollos en psicologia educa-
cional. Buenos Aires, Manantial.

Bibliografia extranjera

Cataldn, J. “;4Qué es la investigacién en psicologia educacional?’, en Revista de Psi-
cologia. Aho XV N° 002. Universidad de Chile. Santiago de Chile. Disponible en
redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/264/26415211.pdf

Coll, C. (1995). Psicologia y Educacion: aproximacion a los objetivos y contenidos de la
Psicologia de la Educacion en Desarrollo Psicolégico y Educacion. Madrid, Alianza
Editorial.

Gil Pérez. D. “Psicologia Educativa y Didactica de las ciencias: los procesos de ense-
fanza-aprendizaje de las ciencias como lugar de encuentro’, en Revista Infancia y
aprendizaje, N° 62 y 63, 1993, pp. 171-186.

Wosniak, R. “Mente y cuerpo: de René Descartes a William James’, disponible en
http://platea.pntic.mec.es/~macruz/mente/descartes/episteme.html

Eje Practicas educativas y procesos de escolarizacion

Bibliografia local

Baquero R. y Narodowski, M. (1994). “;Existe la infancia?”, en Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Ao 3, N° 4, julio de 1994.
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Baquero, R, Terigi, F. (1996). “En busca de una unidad de andlisis del aprendizaje esco-
lar” Dossier “Apuntes pedagdgicos’, Revista Apuntes. Buenos Aires, UTE/ CTERA.

Carassai, M. “El nifio del mafiana ;Quiénes son los nifios hoy?” Contexto educativo N°
29, http://contexto-educativo.com.ar/2003/5/nota-02.htm

Dussel, I. y Caruso, M. (1999). La invencién del aula. Una genealogia de las formas de

enseriar. Buenos Aires, Santillana.

Pineau, P. (2001). “;Por qué triunfé la escuela? O la modernidad dijo: Esto es la educa-
cién y la escuela respondid: yo me ocupo’, en Pineau et al. (1999). La escuela como
mdquina de educar. Tres escritos sobre un proyecto de la modernidad. Buenos Ai-
res, Paidoés, pp. 27-52.

Propper, Flavia. “Infancia y escuela: construcciones sociales en crisis’, disponible en
www.nuestraldea.com/infancia_y_escuela_en_crisis.pdf

Sabelli, M. J., Tenutto, M. “La clase como escenario” en “Reflexiones y propuestas para la
formacion docente” Revista Novedades Educativas N° 171, marzo de 2005, pp. 18-22.

“La infancia en los siglos XV-XVII’, disponible en www.educared.org.ar/infanciaen-
red/fotos/index.asp?album=53

Bibliografia extranjera

Perrenoud Ph (1990). La construccion del éxito y del fracaso escolar. Madrid, Morata.

Eje Teorias y perspectivas sobre el aprendizaje
Bibliografia local

Castorina, A. et al. (1996). Piaget-Vigotsky: contribuciones para replantear el debate.
Buenos Aires, Paidds.

Castorina, A. et al (1988). Psicologia Genética. Aportes metodoldgicos e implicancias
pedagdgicas. Buenos Aires, Mifo y Davila.

Tenutto, M. “Para abrir el debate: Piaget-Vigotsky, Vigotsky-Piaget” Revista La Obra,
N° 961, julio de 2001.

Tenutto, M., Tras los pasos de Piaget, disponible en
http://www.igluppiweb.com.ar/teoria/tpiaget.htm

Topf, José (1990). Médulo II de Psicologia. Buenos Aires, UBA XXI, Eudeba.

Bibliografia extranjera

Ausubel; Novak; Hanesian (1983). Psicologia Educativa, Un punto de vista cognosci-
tivo. México, Trillas.

Boeree, G. (1989). “B. E. Skinner”, en Teorias de la personalidad, e-book disponible en
http://www.psicologia-online.com/ebooks/personalidad/skinner.htm

Bruner, J. (1969). Hacia una teoria de la instruccién. México, Uteha.

Bruner, J. (1987). La importancia de la educacién. Barcelona, Paidos.

Cazden, C. (1991). El discurso en el aula. El lenguaje de la ensefianza y del aprendi-
zaje. Barcelona, Paidds.
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Coll, C. (1991). Aprendizaje escolar y construccion del conocimiento. Barcelona,
Paidés.

Rogoff, B. (1993). “El desarrollo cognitivo en el contexto sociocultural” en Apren-
dices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social. Barcelona,
Paidés.

Tolman, E. C. “Conductismo molar e intencional” de Psychological Theory, compila-
do y editado por Melvin Marx, cap. XI - N° 29, pp. 410-428. Nueva York, MacMi-
llan, 1959. Traduccién: Ménica Liaudat.

Vigotsky, L. (1979). El desarrollo de procesos psicolégicos superiores. Barcelona, Gri-
jalbo.

Vigotsky, L. (1979). Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires, La Pléyade.

Watson, J. Articulos varios disponibles en
http://www.infoamerica.org/teoria/watsonl.htm

Watson, J. (1958). ;Qué es el conductismo? La vieja y la nueva psicologia en oposicion.
(Mimeo)

Wertsch, J. V. (1988). Voces de la mente: un enfoque sociocultural para el estudio de
la accion mediada. Barcelona, Paidés.

Eje Desafios actuales de la psicologia educacional
Bibliografia local

Borinsky, M. y Talak, A. M. “Problemas de la anormalidad infantil en la psicologia y la
psicoterapia” Proyecto UBACyT: “La psicologia y el psicoandlisis en la Argentina: dis-
ciplina, tramas intelectuales, representaciones sociales y practicas’, dirigido por Hugo
M. Vezzetti. Instituto de Investigaciones, Facultad de Psicologia, UBA. Disponible en
http://www.elseminario.com.ar/biblioteca/Borinsky_Talak_Anormalidad_infantil.htm

Kaplan, C.; Spiegel, A.; Durdn, M.; Januszevsky, S. y Pipito, L. (2005). “Los sentidos de
las violencias en la escuela: un debate necesario previo a la definicién de politicas y
acciones” en Violencia, medios y miedos. Colecciéon Ensayos y Experiencias, tomo
58. Buenos Aires, Novedades Educativas, p. 37.

Korsunsky, B. “Nifios trastornados, nifios medicalizados. ;Por qué en la escuela?’
disponible en http://www.nuestraldea.com/wp-content/uploads/2011/07/ninos_
trastornados_medicalizados.pdf
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Investigaciones H

Propper, Flavia. “La era de los supernifos. Acerca de la representacién de la infancia en
los dibujos animados contemporaneos.” Tesis de maestria. Universidad de San Andrés,
2006.

En esta investigacién se propuso indagar la representacion de la infancia en los di-
bujos animados actuales para comprender como son esos nifios y qué vinculos esta-
blecen con sus mayores, a través del estudio de series protagonizadas por chicos, ya
sean “comunes” o con poderes especiales (superhéroes). Este tema fue motivado por
los planteos tedricos que afirman “el fin de la infancia’}®® teniendo en cuenta que los ni-
flos contemporaneos presentan caracteristicas inéditas, muy diferentes a su concepcion
tradicional. Estos argumentos se sostienen en el presupuesto de que la infancia es una
construccion sociohistdrica y no un estadio meramente bioldgico. Desde esta linea de
pensamiento, no solo la categoria “infancia” estd en constante proceso de negociacion,
sino también la “adultez”.

Toscano, Ana Gracia. “La construccién de identidades en la esfera micropolitica de las
practicas educativas”. Universidad de Quilmes, 2005.%

Aborda en este trabajo algunas reflexiones obtenidas de un trabajo de investigacién
sobre legajos escolares que se realiz6 en el marco del Programa de investigacién Sujetos
y Politicas en Educacién de la Universidad Nacional de Quilmes. En esta investigacién,
se indagan los supuestos educativos y psicoeducativos vinculados a las concepciones
sobre la educabilidad desde la elaboracion de los legajos escolares. Estos documentos
ofrecen un valor tedrico y practico importante para la investigacién, fundamentalmente
por el hecho de que se presentan como la superficie de emergencia que reflejan los cri-
terios de educabilidad en uso para la evaluacién, diagnéstico y derivacién de alumnos a
escuelas especiales. La investigacién que dio origen al presente trabajo indagé el proce-
so de construccién de estos documentos considerando los criterios de educabilidad en
ellos plasmados y los discursos de los actores involucrados en su construccién.

Tarzibachi, Eugenia. “Los nifos y las nifas en el discurso pedagégico del jardin de in-
fantes””

Se presentan algunas reflexiones que surgen de una investigacion realizada en la Uni-
versidad de Buenos Aires en un proyecto que se proponia desentraiar lo vinculado al
discurso de género que reproducen ciertos jardines de infantes a los que asisten —en su
mayoria— nifos y nifias que viven en villas miseria del partido de Avellaneda. En esta in-
dagacion sostiene que el discurso pedagogico del jardin de infantes ayuda a comprender
cédmo son significadas las categorias de “nifio” y “nifia” en las instituciones de Nivel Ini-

68 Fuente: La era de los supernifios: infancia y dibujos animados, Buenos Aires, Alfagrama, 2007. Disponible en
http://www.udesa.edu.ar/files/EscEdu/Resumen%20Ma/PROPPER.PDF

69  Disponible en http://webiigg.sociales.uba.ar/iigg/jovenes_investigadores/3JornadasJovenes/Templates/Eje%20

5o  Conocimientos%20y%20saberes/TOSCANO_CONOCIMIENTO.pdf

Disponible en http://www.educared.org/global/antes-de-ayer/contenido?’EDUCARED_SHARED_CONTENT _
1D=12484376
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cial, pues explica en parte la legitimacién, por parte de las maestras, del comportamiento
de los nifios y nifas en relacién a la creciente segregacion sexual ocurrida en las salas de
3,4y 5 anos.

Chardon, Marfa Cristina; Bottinelli, Maria Marcela; Scavino, Carolina; Grippo, Leticia;
Ferreyra, Marcela; Mayol, Juan de la Cruz. “Puentes entre la familia y la escuela: los cua-
dernos de comunicaciones” XV Jornadas de Investigacién de la Facultad de Psicologia,
2008.

La investigacién indaga el intercambio que se establece entre las escuelas y las casas
a través de los cuadernos de comunicaciones. Forma parte de la Investigacién “Repre-
sentaciones de cuidado y salud en docentes y padres de nivel inicial” Los ejes de analisis
fueron: los contenidos de la comunicacidn, las formas y los sujetos de la enunciacién.
Las conclusiones explicitan los supuestos que maneja la escuela, la deteccién del uso
por parte de los docentes de formas de evaluacién implicitas y los contenidos asociados
a los cuidados.
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