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En el Instituto Rosario de Investigaciones en Cien-
cias de la Educacién — Irice (Conicet-UNR), hace ya
tres afios, hemos iniciado un trabajo editorial soste-
nido que nos permite en esta oportunidad presentar
a nuestros lectores el numero 22 de Revista IRICE-
Nueva Epoca.

A diferencia de los nimeros monograficos publi-
cados anteriormente, este niUmero esta dedicado a
contribuciones libres con el propdsito de dar a cono-
cer la produccién cientifica de investigadores nacio-
nales e internacionales abocados al estudio de dis-
tintas problematicas en los campos de la educacion
y la psicologia e interesados en difundir sus trabajos
dentro de nuestra comunidad cientifica.

A partir de este numero, los articulos se organi-
zan en dos secciones, Educacion y Psicologia.
Esta divisidon es para nosotros Uunicamente una for-
ma practica de organizar el contenido de la revista
para los lectores; no pretendemos sujetarnos a las
restricciones entre areas de conocimientos y si ser
una revista cientifica plural, abierta y rigurosa que
refleje el estado actual de las investigaciones en las
areas de psicologia y educacién en Argentina y La-
tinoameérica y proporcione un cauce de informacion
critica que pueda ser utilizado por investigadores,
profesionales, docentes y estudiantes.

Asimismo nuestra revista ha incluido resefias de
material bibliografico que resulta importante para
la comunidad lectora. Nos centramos en proveer al
publico sintesis de material publicado en los ultimos
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dos o tres afios, o en los ultimos cinco afios si fue-
se especialmente relevante, dado que sostenemos
que una lectura critica realizada por personas capa-
citadas a tales efectos resulta util como material de
consulta. Ademas, de esta manera promovemos la
identificacion de material bibliografico que a veces
no esta al alcance inmediato en nuestras bibliote-
cas, pero que, a través de una comunicacion como
la resefia en una revista académica, puede llamar
nuestra atencion y ser importante de conseguir.

Para cerrar esta nota editorial deseamos reali-
zar tres especiales reconocimientos. El primero de
ellos a nuestro equipo editorial por su capacidad de
trabajo, entusiasmo y una actitud colaborativa que
posibilita este producido de calidad académica. En
segundo lugar, al Dr. Raul Gagliardi por su confianza
al dejar en nuestras manos una tarea fundamental
en las instituciones de investigacién, la comunica-
cion cientifica. Finalmente, a nuestro organismo de
dependencia, Conicet, que nos ha brindado un ines-
timable apoyo a través de su imprenta. Al editar este
tercer numero en esta nueva etapa de Revista IRI-
CE nos sentimos satisfechas con nuestro trabajo al
visualizar que los objetivos propuestos tiempo atras
se hacen realidad.

Claudia Perlo y Analia Salsa
Editoras







Revista IRICE, 2011, 22, pp. 7 - 16

Redes tedricas en torno a la relacion con el saber.
Elementos para el analisis de una nocion en construccion

“Relation to knowledge”: an analysis for the construction of
theoretical frameworks based on a network approach

Carla H. Falavigna y Mariana Z. Arcanio
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

En este articulo analizamos la nocién de relacion con el saber y como ella esta atravesada, a la vez
que atraviesa, la construcciéon de subjetividades. Para esto, articulamos lecturas provenientes de
los campos de la educacion, la sociologia, la semiotica, la psicologia, el psicoanalisis y la antropo-
logia social. Realizamos un rastreo tedrico desde diferentes autores (Beillerot, 1998; Charlot, 2007;
Charlot, Bautier y Rochex, 1992; Chevallard, 1989, 1997; Hatchuel, 1999, 2005; Mosconi, 1998) y
articulamos elementos, definiciones y abordajes que nos permitan tejer redes tedricas para la cons-
truccion de la nocion de relacion con el saber. Pretendemos, ademas, identificar dimensiones que
nos permitan pensar como se construye y cambia la relacion con el saber. Cuando hablamos de re-
lacion con el (los) saber (es) hacemos referencia, fundamentalmente, a la relacion de un sujeto con
los saberes escolares, atravesada por distintas dimensiones: socio-histdricas, socio-institucionales
y temporales. Dentro de las dimensiones socio-historicas y socio-institucionales se juegan y en-
trecruzan numerosos elementos: el capital cultural y escolar, las condiciones sociales y materiales
“objetivas” de origen socio-familiar y el género. Abordamos, finalmente, algunos interrogantes y
categorias de analisis para analizar como se construye y cambia la relacién con el saber en inves-
tigaciones situadas y, especificamente, en el ingreso a la universidad.

Palabras clave: Saber, subjetividad, capital cultural, capital escolar, condiciones sociales.
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Abstract

This article discusses the notion of “relation to knowledge” and the connections between knowledge cons-
truction and the shaping of subjectivities. We have explored constructs and theories from different several
fields, such as education, sociology, semiotics, psychology, psychoanalysis and social anthropology in
order to identify authors and concepts to support the building of a theoretical network, strong enough to
sustain “relation to knowledge” as a pertinent concept (Beillerot, 1998; Charlot, 2007; Charlot, Bau-
tier y Rochex 1992; Chevallard, 1989, 1997; Hatchuel, 1999, 2005; Mosconi, 1998). We also aim
to identify dimensions through which we can observe how any relationship to knowledge is constructed
and changes. We refer specifically to the relationship that is established amongst subjects and school
knowledge, which, in turn, we see articulates with other domains, such as socio-historic, socio-institutional
and chronological. In turn we have identified that several elements constitute and conform the socio-
historical and socio-institutional domains, v.g., cultural capital, school capital, socio economic and
material objective family of origin status, and gender. Finally, we end by spelling out some questions
and categories of analysis that help us understand how the relation to knowledge is constructed and
changes in contextually situated research, and in particular, in research that looks at the stage of

entrance to a university.

Keywords: Knowledge, subjectivity, school capital, cultural capital, social conditions.

Introduccion a la nocion
de relacion con el saber

En este articulo ponemos a dialogar dos lineas
de analisis' inscriptas en un programa mas amplio
denominado “Ingreso a la universidad. Relacién con
el conocimiento y construccion de subjetividades”,
dirigido por el Dr. Facundo Ortega y radicado en el
Centro de Estudios Avanzados de la Universidad
Nacional de Cérdoba. Ambas lineas de investiga-
cion tienen en comun el interés por el pasaje de la
escuela media a la universidad y por cémo se juega
la relacion con el conocimiento en el ingreso a la
universidad.

Dentro del programa mencionado se utiliza un di-
sefio de investigacién cualitativo, con entrevistas en
profundidad, grupos de discusion, talleres y encues-
tasz.

1 Proyecto Beca CONICET: “Implicancias de las cons-
trucciones sociales de género en la relaciéon con el conocimiento.
Trayectorias en el ingreso a la universidad.” Doctorado en Semié-
tica, CEA-UNC. (Arcanio, Mariana Zoe).

Proyecto Beca CONICET: “Pasaje Escuela Media-Universidad.
Un estudio sobre trayectorias educativas con jévenes de una lo-
calidad del interior del sur cordobés: entre la universidad, el pue-
blo y el trabajo”. Doctorado en Estudios Sociales de América La-
tina, Mencién en socio antropologia de la educaciéon, CEA-UNC.
(Falavigna, Carla Haydeé).

2 Dentro de un marco de trabajo etnografico, en las en-
trevistas individuales indagamos sobre las trayectorias individua-
les y los posicionamientos sucesivos acerca de la participacion
en el trabajo académico y sus relaciones con el conocimiento. En
los grupos de discusion y talleres trabajamos acerca de los sen-
tidos en torno al “ser universitario”, la pertenencia/participacion
en la universidad, la eleccion de la carrera, las preocupaciones
o dificultades de la permanencia y las practicas cotidianas en la
universidad.

Alo largo de éste, y de nuestros trabajos de investi-
gacion particulares, observamos que tanto la crecien-
te distancia en la relacion con el conocimiento -que
se “perfecciona” en la escuela secundaria y continda
en la universidad- como el escaso compromiso en
el juego de conocer, se constituyen en disposiciones
durante el proceso de construccion de las subijetivi-
dades. En este contexto, “hacerse cargo” del cono-
cimiento se convierte en una utopia. El esfuerzo y el
desconcierto confluyen en un pseudoconocimiento,
donde no se sabe qué se sabe. Reconstruir ese pro-
ceso en el primer afio de la universidad nos permite
explorar como son las dinamicas de relacion con el
(los) saberes y conocimiento (s) (Ortega, Duarte, Fa-
lavigna, Arcanio, Soler y Mero, en prensa).

En este escrito nos proponemos analizar las defi-
niciones y posiciones presentes en la literatura sobre
esta nocién tan compleja, a los fines de construir re-
des tedricas que nos permitan comprender como se
construye y cambia /a relacién con el saber. En este
articulo queremos organizar las diferentes concep-
ciones acerca de esta nocién como nudos de redes
tedricas, como redes conceptuales con las que in-
tentamos interpretar nuestro objeto de investigacion:
esa particular manera que establece un sujeto en su
relacion con el (los) saberes.

Cuando hablamos de relacién con el (los) saberes
estamos haciendo referencia a los saberes escola-
res y académicos, aunque se considera que éstos se
producen siempre entrelazados con los saberes de la
vida cotidiana.

Son numerosos los autores que trabajan con la no-
cion de relacién con el saber (Beillerot, 1998; Char-



lot, Bautier y Rochex, 1992; Chevallard, 1989, 1997;
Hatchuel, 2005; Mosconi, 1998), diferenciando los
conceptos de conocimiento y saber. Aunque cabe
aclarar que lo que para algunos es definido como
conocimiento, para otros refiere al saber y vicever-
sa. Ahora bien, al momento de decidir, estos autores
de habla francesa optan por trabajar en torno al ra-
pport au savoir, que se traduce al castellano como
relacion con el saber.

Ortega (2010) plantea, en relaciéon a la distin-
cion entre saber y conocimiento, que es necesa-
rio diferenciarlos para poder usarlos en un sentido
operacional y relacional, recuperando asi el valor
heuristico que puede tener su uso. Para este autor,
discriminar entre saber y conocer es como distinguir
entre conocimiento existencial (de la vida, lo cual re-
mite a la idea bourdiana de conciencia operacional
y pre-reflexiva) y conocimiento ligado a lo escolar
y académico.

Si tomamos el concepto de saber podemos hacer
referencia a dos usos posibles. En primer lugar, a
la utilizacion del saber como verbo, que remite al
singular “saber” e implica un acto. En segundo lugar,
su uso como sustantivo, que remite al plural e impli-
ca aquellos saberes que se adquieren o se buscan
adquirir. En este sentido, Hatchuel (1999) diferencia
aquellos objetos de saber precisos o particulares,
“los saberes”, y el hecho mismo de “saber” como
accion.

Antes de continuar, es preciso plantear que la re-
lacion con el saber se trata de una nocién y no de
un concepto. Para Beillerot (1998) la primera es una
aproximacion a la realidad que designa y describe;
en cambio el concepto se construye a partir de no-
ciones, opera como instrumento de interpretacion y
posibilita verificaciones que lo convalidan o invali-
dan. En este sentido, la relacién con el saber es una
nocién imprecisa, de contornos y condicion inciertos,
pero es también una nocién hablante en tanto su po-
der de evocacion es mayor porque en apariencia no
es posible dar de ella una definicion simple.

Entendemos que /a relaciéon con el saber no es
una nocion explicativa, que busque dar respuestas
a ciertos problemas del orden de lo educativo, sino
que se constituye como una nocién problematizado-
ra, capaz de generar nuevos debates a la vez que
nuevas preguntas de investigacion.

Distintos abordajes para la
construccion de la nocion de
relacion con el saber

Las discusiones acerca de la relacion con el saber
se sitlan actualmente en distintas lineas tedricas
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y campos de investigacion, pero dialogan bajo la
premisa de que es una nocién en proceso de cons-
truccion. En la literatura especifica encontramos tres
equipos de investigacion que centran su mirada en
el problema de la construccion de la nocién de rela-
cion con el saber.

Uno de ellos es L’équipe de [I'Université de Nan-
terre -Paris X-, constituido por Beillerot, Blanchard-
Laville, y Mosconi. Estos investigadores, desde una
perspectiva socio-clinica que intenta articular el psi-
coanalisis, la sociologia, la psico-sociologia y la di-
dactica, consideran que la relacién con el saber es
portadora de toda la historia psiquica del sujeto.

En el posicionamiento de estos autores se obser-
va una acentuacion del saber como verbo, no asi
de los saberes especificos, y un acercamiento a la
nocién desde lo subjetivo. La relacion con el saber
se define como una disposicién intima de un sujeto
hacia la accién que implica el saber. Dicha disposi-
cion intima, a su vez, implica todo el conjunto de re-
laciones que el sujeto sostiene en relacion al saber,
el conjunto de vivencias personales y el posiciona-
miento frente a sus posibilidades de saber.

Lo que se pone en el centro de este campo de
investigacion es: el sujeto, el inconsciente, el deseo
y Su compromiso, en situaciones cargadas de signi-
ficacion, para investir o no en determinados objetos
de saber. Para Beillerot (1998), “el acceso al saber,
la apropiacion, las investiduras y las practicas debe-
rian entenderse en una economia personal” (p. 44).

Considerado a la vez como producto y como pro-
ceso, los autores mencionados conciben que la re-
lacion con el saber involucra la historia de un sujeto,
tanto como sus fantasmas, los mecanismos de de-
fensa que moviliza, sus expectativas, su concepcion
de la vida, sus vinculos con los otros, la imagen que
tiene de si mismo y aquella que va a mostrar a los
otros. Dicha concepcion remite a una posicion psi-
coanalitica, donde el inconsciente y la pulsion, mu-
chas veces definida desde una lectura endogenista de
los postulados freudianos, cobran un lugar esencial.

En la misma linea psicoanalitica, Mosconi (1998)
articula la relacion con el saber y el vinculo de un su-
jeto y el objeto saber. La relacion con el saber remite
a una relacion individual, o a una representacion que
Se expresa en una vivencia consciente o inconsciente
del sujeto con el objeto saber, con todos los aspectos
afectivos, imaginarios y fantasmaticos que estan con-
tenidos en dicho objeto. El saber es definido como un
objeto, soporte de inversiones afectivas, pulsiones,
proyecciones y fantasmas.

Para Beillerot (1998) y Mosconi (1998) esta disposi-
cién implica una intimidad con el saber en la cual es-
taria en juego una especie de comercio amoroso, de
amor y odio, y la relacion con el saber designaria en
ese sentido los modos de placer y sufrimiento de cada
uno en dicha relacién.



Es justamente este foco de atencion en la pulsion,
el deseo, el inconsciente y el sujeto psiquico el criti-
cado por Charlot (2007) quien, desde una perspecti-
va macrosociologica, considera que el sentido no es
el avatar de una pulsién individual. Este autor dirige
otro equipo de investigacion llamado L’ equipe de re-
cherche ESCOL de I’ Université de Sand Denis —Pa-
ris 8-, y sostiene que el saber no tiene sentido en si
mismo, sino que es la relacion que se establece en
cada estudiante con el saber lo que le da un sentido
singular. Pone el acento en el sentido construido por
un sujeto confrontado con otro, y con los objetos cul-
turales de saber, a través de proyectos personales y
aspiraciones sociales y profesionales.

Charlot, Bautier y Rochex (1992) afirman que
construir una definicién de relacién con el saber re-
quiere considerar el entramado o conjunto complejo
de relaciones que un sujeto mantiene con todo lo
que se refiere al aprender y el saber. La relacion con
el saber sobreviene de una relacion de sentido entre
un individuo y los procesos o productos de saber. A
su vez, plantea que la relacion con el saber es una
relacién consigo mismo y contiene una dimensién
identitaria:

Aprender tiene sentido en relacién a la histo-
ria del sujeto, sus expectativas, sus antece-
dentes, su concepcion de la vida, su relaciéon
con los otros, la imagen que tiene de si mismo
y aquella que quiere dar a los otros (Charlot,
2007, p.117).

Para el autor mencionado, la relacion con el saber
es el conjunto de las relaciones que un sujeto man-
tiene con un objeto, un contenido de pensamiento,
una actividad, una relacién interpersonal, un lugar,
una persona, una situacién, una obligacion, etc., li-
gados de alguna manera con el aprendery con el
saber.

El punto de discusion planteado por Charlot inten-
ta actualizar la discusion acerca de la historica dico-
tomia entre las perspectivas subjetivistas y sociales.
Entendemos que esta disociacion entre lo subjetivo
y lo social borra las amplias discusiones que se han
dado en el campo de los estudios sociales acerca
de la produccion social de la subjetividad. La nocién
de relacién con el saber atane a aquello que no pue-
de ser interrogado por fuera de la subjetividad, pero
que a la vez no puede dejar de lado lo que esta sub-
jetividad tiene de construccion social.

La antinomia individuo-sociedad, en este punto,
aparece como una ficcién. La nocion de relaciéon
con el saber requiere de un trabajo que vincule y
articule tanto los abordajes sociolégicos y perspecti-
vas que hacen hincapié en la estructura social como
aquellos desarrollos que hacen foco en los aspectos
singulares, ligados a las subjetividades. La subjeti-
vidad emerge en las permanentes tensiones entre el
sujeto y las instituciones que transita, el sujeto y los
otros, la reproduccion y la produccion, las practicas y
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los sentidos (Bertarelli, Falavigna y Sarachu, 2007).
Souto (1998), remitiéndose a los trabajos de Mosco-
ni (1998) y Beillerot (1998), plantea que la relacion
con el saber:

...vincula sujeto y objeto no sélo por la pa-
labra ‘relacién’ sino también por la preposi-
cion ‘con’. Doble referencia o meta-relacion.
Relacion entre el saber como construccion y
‘construido’ social y el saber como proceso
subjetivo y subjetivante; entre el sujeto que
conoce y el saber-objeto; entre lo inerte y lo
dinamico (p. 9).

Tomar la relacion con el saber como una relacion
de objeto nos conduce a pensar las relaciones de
interioridad-exterioridad del sujeto con el objeto sa-
ber. Para Mosconi (1998), en esta linea, el saber se
constituye como un objeto distinto del sujeto y, a su
vez, como una parte casi inseparable de él. Para
fundamentar esta posicion la autora remite a Cas-
toriadis y sus conceptualizaciones acerca de la su-
blimacion:

Segun Castoriadis, la sublimacion es el pro-
ceso mediante el cual la psique es obligada a
reemplazar sus objetos ‘propios” o ‘privados’
de investidura por objetos que sony valen en
(y por) su institucion social, y a convertirlos en
‘causas’, ‘medios’ o ‘soportes’ de placer para
si misma. (p. 127).

Agrega que para constituirse como individuo so-
cial:

...el sujeto no debe ya investir solamente
objetos internos, mas o menos imaginarios,
objetos ‘propios’ o ‘privados’, sino que debe
remitirse a cosas, a otros ‘individuos’ sociales
que no es capaz de crear por si mismo por-
que solo pueden existir mediante la institucion
social (pp. 127-128).

El sujeto reemplazaria mediante la sublimacion
los objetos privados de saber por objetos de saber
sociales que adquieren valor por el hecho de estar
instituidos socialmente. De este modo, el objeto-
saber es aquello con lo cual el sujeto se relaciona,
aquello que ya estaba presente en lo social como
saber instituido, aceptable para esa sociedad dada.
Es imposible pensar el saber como objeto de inves-
tidura si no es como un objeto que existe “mediante
su creacion historico social como objeto” (Castoria-
dis, 2003, p. 248).

Las preguntas que caben aqui serian del orden
de: ¢cuales son los motivos que llevan a alguien a
investir el saber? ;Qué habilita a un sujeto a produ-
cir el saber como objeto factible de investimientos?
¢ Desde ddénde surge la fuerza que lo lleva a inver-
tirse o no invertirse en el saber? ;Como llegan los
sujetos a experimentar placer o displacer en su rela-
cién con el saber? Pueden conjeturarse numerosas



interpretaciones, aunque seguramente la respuesta
pueda ser respondida de forma singular, a nivel sub-
jetivo.

La relacién con el saber implica una posicion so-
cial en un sistema de desigualdades y jerarquias en
el acceso al saber comun. Se construye dentro del
conflicto social y de las relaciones de poder simbo-
lico (Bourdieu, 2001) o de fuerza en y entre los gru-
pos sociales.

Todas las practicas ligadas al saber/aprender/co-
nocer se valoran segun las normas de las practicas
legitimas y sus usos sociales, los cuales tienden a
organizarse en sistemas de diferencias que reprodu-
cen las desigualdades sociales de clase. De acuer-
do con Bourdieu (2001) -remitiéndose al habla- la
relacion con el saber presenta tantas variaciones
como condiciones sociales de adquisicion existen.

Otro equipo de investigacion que trabaja con la
nocién de relaciéon con el saber es el equipo de L’
IUFM de Marseille, dirigido por Chevallard. Desde
una perspectiva antropolégica, enfocada en la di-
dactica de las matematicas, el autor apunta sus ela-
boraciones a la relacion con el saber en el marco de
las instituciones, considerando que el vinculo perso-
nal con el saber emerge de una pluralidad de vincu-
los institucionales. Es la institucion la que porta el
saber. Cuando un individuo entra en una institucion,
se confronta a los objetos de saber a través de la
relacion que ésta establece con ellos.

El autor llama institucién a un sistema de practicas
sociales. Un saber no existe en un vacio social, sino
que todo saber aparece en un momento especifico,
en una sociedad particular y anclado en una institucion
dada: un sujeto entra en relacion con un saber soélo
cuando se relaciona con una o mas instituciones (Che-
vallard, 1997)

En esta misma linea, para Hatchuel (1999), la rela-
cion con el saber, aunque siempre singular y construi-
da en relacion con la historia de cada uno/a, se inserta
en una dinamica familiar, social, institucional e histérica.
La relacién con el saber es un proceso dinamico que
cambia a lo largo de la vida, a partir de lo que sabemos
o noy de la forma en la que nos situamos en relacion a
estos saberes, y al hecho mismo de saber o de no sa-
ber. Estas disposiciones nos permiten adquirir nuevos
saberes y transmitir o dejar de lado otros.

Lo que el sujeto aprende en relacion al mundo, a los
otros, alo que lo rodea, lo in-corpora y a partir de ahi va
construyendo una temporalidad, una trayectoria, dis-
posiciones de forma tal que se puede desenvolver de
determinada forma y ubicarse en el mundo. Hatchuel
(1999) denomina a esto ultimo “saber”, diferenciandolo
de lo que serian conocimientos escolares o académi-
COS.

Ahora bien, dentro de ese saber el sujeto tiene una
relaciéon con los conocimientos. En esta linea, Ortega
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(2010) distingue entre saberes ligados al orden de lo
pre-reflexivo y conocimientos escolares o académicos.
El saber seria lo que Bourdieu (1964) llama el habitus.
En tanto los saberes no surgen de una reflexion critica,
el sujeto no puede hablar de su relacion con el saber,
porque esta en el saber, porque vive en el saber.

Elementos para pensar
como se construye y cambia
la relacion con el saber

Las elaboraciones tedricas de los autores aqui ex-
puestos (Beillerot, 1998; Mosconi, 1998; Charlot,
Bautier y Rochex, 1992, 2007; Hatchuel, 1999, 2005;
Chevallard, 1989) nos permiten plantear que la cons-
truccién de la relacion subjetiva con el saber pone de
relieve al menos dos dimensiones entrelazadas, las
cuales nos acercan al proceso mismo de construccion
de la relacion de los sujetos con el saber: socio-histé-
rica y socio-institucional. Estas dimensiones se en-
cuentran atravesadas por el orden temporal: |a historia
y las situaciones particulares que atraviesa el sujeto a
lo largo de su vida lo llevan a posicionarse de distintos
modos ante el (los) saber (es). Para Ortega (1996), la
relacion con el saber no es un modo de relacion fijo e
inamovible sino temporal. Esto mismo plantea Charlot
(2007) al afirmar que la dinamica de la construccién de
la relacion con el saber se desarrolla en el tiempo: el
valor de lo que se aprende nunca se adquiere de una
vez y para siempre.

Dentro de las dimensiones socio-histéricas y socio-
institucionales se juegan y entrecruzan numerosos
elementos que contribuyen a construir y transformar
la relacion de los sujetos con el (los) saber (es). Entre
estos elementos podemos destacar: el capital cultural
y escolar, las condiciones sociales y materiales “objeti-
vas” de origen socio-familiar y el género.

El capital cultural/escolar

La nocion de relacion con el saber no puede ser pen-
sada al margen del concepto de capital cultural (Bour-
dieu, 1979). De hecho, no podemos pensar su cons-
trucciodn sin tener en cuenta los capitales culturales y
escolares que los sujetos adquieren a lo largo de su
trayectoria de vida. Dicho capital cultural puede existir
bajo tres formas: en el estado incorporado, en el estado
objetivado y en el estado institucionalizado, los cuales
nos permiten pensar la construccion de diferentes re-
laciones con el saber en las trayectorias escolares y
familiares.

La relacion con el saber se construye ligada a los
tres estados del capital cultural. En primer lugar, a
partir de la incorporacion del capital cultural bajo la



forma de habitus y disposiciones personales dura-
deras. Estas incluyen: un cierto manejo del tiempo,
del espacio, del lenguaje, de las reglas instituciona-
les y de las estrategias de estudio, y la adquisicién
de saberes especificos. Estas disposiciones no son
directamente heredadas sino que implican un ejerci-
cio de parte de los sujetos. De este modo, lo que se
pone en juego es la incorporacion de cierto “cuerpo
de saberes, de saber-hacer y sobre todo de saber-
decir’ (Bourdieu, 1964, p. 38). Los estudiantes mas
favorecidos no solo heredan entrenamientos y acti-
tudes que les sirven en sus tareas académicas sino,
ademas, saberes y saber-hacer, gustos y un “buen
gusto” que les permite cierta rentabilidad académi-
ca.

En segundo lugar, la relacion con el saber se
construye en relacion con los bienes y propiedades
culturales disponibles para el sujeto, en funcion de
su pertenencia social y familiar -factibles de ser reci-
bidos por herencia-. Por ultimo, se construye articu-
lada a la adquisicidn de titulos escolares, al capital
cultural institucionalizado.

Las condiciones sociales y materiales
“objetivas” de origen socio-familiar

Si profundizamos las marcas de las diferencias
sociales de origen en la relacién que se construye
con el saber, no podemos dejar de mencionar la no-
cion de “reproduccién” (Bourdieu y Passeron, 1972).
El autor plantea las estrategias de reproduccién so-
cial como un conjunto de practicas, por medio de
las cuales los individuos y las familias tienden, de
manera conciente o inconsciente, a conservar o a
aumentar su patrimonio, y correlativamente a man-
tener o mejorar su posicion en la estructura de las
relaciones de clase.

La nocion de capital familiar incluye los recursos
que, derivados de la influencia familiar, tienen los es-
tudiantes. En términos generales, el capital familiar
comprende: la educacion diferenciada y el conjunto
de relaciones, contactos, recursos intelectuales y
materiales con que cuentan las familias de origen.

Ahora bien, la reproduccioén no se restringe a pro-
ducir lo mismo, sino que es preciso reconocer el pa-
pel productor de los sujetos sobre sus practicas. En
esa linea, nos preguntamos: ;qué es lo que hace
que algunos jovenes de origen social desfavora-
ble construyan trayectorias escolares exitosas? Si-
guiendo a Charlot (2007), una de las pistas estaria
en profundizar en la nocién de “posicion subjetiva”.
La nocion de posicion remite a la de lugar pero tam-
bién a la de postura. La posicion es aquella que se
ocupa pero también la que se asume. El lugar obje-
tivo, aquel que podemos describir desde el exterior,
puede ser reivindicado, aceptado, rechazado, senti-
do como insoportable. No basta entonces con cono-
cer la posicion social de los padres y de los hijos, es
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necesario también preguntarse acerca del sentido
que confieren a esta posicion.

Creemos necesario poner el foco en esta posicion
subjetiva y las transmisiones familiares que van mas
alla del origen social y de las posibilidades de esco-
larizacion de los padres. Ortega (2008), remitiéndo-
se a Bourdieu, afirma que el éxito escolar tiene que
ver con orientaciones tempranas propugnadas en el
seno de la familia. Ademas, precisa que en el vincu-
lo con el conocimiento interviene algo del orden de
la dinamica familiar:

...una transmision de la inquietud por el cono-
cimiento, que va mas alla de los estudios que
hayan realizado los padres (...). La pertenen-
cia a una determinada familia establece una
pre-calificacion y también una pre-descalifica-
cion, contribuye activamente a la ubicacién en
el mundo social de todos y cada uno de los
actores (Ortega, 2008, pp. 73-74).

Nos interrogamos por la produccién de sentido de
los padres en torno a la relacion con el saber; por
esa transmisioén del orden de la inquietud o la quie-
tud por el saber; por el imaginario construido en el
seno de la familia acerca del saber como via directa
para el asenso y la movilidad social, o bien como
horizonte impensable.

Las construcciones sociales de género

También el género puede ser un elemento impor-
tante a la hora de pensar la construccion de la re-
lacién con el saber, fundamentalmente si tenemos
en cuenta las numerosas investigaciones y estudios
dedicados a analizar la manera en que la familiay la
escuela producen y re-producen ciertas oposiciones
significativas de género en torno a la inteligencia,
la dedicacion y el estudio (Lomas, 2007; Morgade,
2001; Mosconi, 1998; Subirats, 1999).

Son las sociedades las que construyen, definen
y establecen los parametros normativos de género.
Dentro de estos parametros, uno de los presupues-
tos fundamentales es la matriz binaria que ubica a
los géneros como opuestos y mutuamente exclu-
yentes.

Algunas de estas oposiciones histéricas son: aque-
llas que situan a los hombres en el ambito laboral y
publico, y a la mujer en el ambito doméstico y priva-
do; aquellas que ubican lo masculino en una posi-
cion de superioridad y dominio en contraposicion a
las mujeres ubicadas en una posicion de inferioridad
y sometimiento; aquellas que definen a los hombres
en torno a la racionalidad y a las mujeres en rela-
cion con los sentimientos; los hombres como mas
inteligentes por naturaleza pero vagos y las mujeres
como menos inteligentes pero aplicadas; aquellas
que adjudican a los hombres la fuerza fisica y a las



mujeres el didlogo y la vulnerabilidad; aquellas que
atribuyen a los hombres la rebelién y la libertad y a
las mujeres la docilidad y el cumplimiento.

Estas clasificaciones contribuyen a construir las
subjetividades y pueden tener distintos efectos en
las formas en que los sujetos se relacionan con el
saber y en el peso relativo de los capitales que ad-
quieren en su trayectoria escolar, como asi también
en sus perspectivas y expectativas escolares.

Lo anterior nos da lugar a preguntarnos acerca
de la existencia de ciertos modos hegemonicos en
los que se supone deberia actuarse el género en
relacién con el saber. AQui podemos preguntarnos
cémo se juegan los performativos de género en la
construccion de ese habitus escolar que incluye: el
manejo del tiempo, del espacio, de las reglas institu-
cionales y de las estrategias de estudio; la particu-
lar hexis corporal (porte, modales, formas de auto-
presentacion, apariencia fisica), el estilo de leguaje
hablado y habitus lingliistico (acento, locucién, dic-
cion); y la posesion de saberes especificos (Arcanio,
2010).

Relacion con el saber:
los distintos modos de
construccion de un vinculo

Los autores aqui trabajados, a propésito de la re-
lacién con el saber, nos presentan diferentes mo-
dos en que los sujetos se apropian y se acercan-
alejan del saber. Entendemos que la complejidad de
los vinculos y relaciones posibles con el saber no
puede agotarse o cerrarse en modos dicotémicos,
ni ser valorados de manera positiva o negativa en
términos generales ni en si mismos. Ahora bien, nos
interesa abordar aqui algunas de las modalidades,
figuras, modelos o tipos plateados, como modos de
aproximarnos a lo que podrian ser distintos posicio-
namientos subjetivos frente al saber.

Beillerot (1998) plantea figuras de relacién con el
sabery distingue el imitador del transgresor y el de-
seo de aprender del deseo de saber, como dos mo-
dalidades diferentes de relacionarse con los saberes
escolares. Afirma que el imitador desea aprender,
el transgresor desea saber. La figura del aprendiz,
o imitador, es la de aquel que aprende el saber en
conformidad, para quien el saber es un objeto de-
terminado, cerrado y construido. La figura del auto-
didacta, o transgresor, es la de aquel que aprende
al margen de las normas o en contra de ellas, para
quien el saber es una interrogacion. “El par confor-
me del imitador y el aprendiz se opone por lo tan-
to, al par desviado del transgresor y el autodidacta,
como el heredero se opone al aventurero” (Beillerot,
1998, p. 77).
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En otro orden de ideas, pero también en relacion
a diferentes modos de acercarse al saber, Ortega
(1996) nos plantea la existencia de una estrecha re-
lacion entre las practicas de conocer desarrolladas
en la escuela y las estrategias de evasion. Desde el
pasaje a la primaria, el nifio advierte que jugar a ser
adulto lo ha introducido en un sistema del que ya no
podra salir si no es escapando o transgrediendo. En
la secundaria ira perfeccionando sus estrategias de
evasion, cuya caracteristica refiere a como rodear
el conocimiento sin tocarlo y al mismo tiempo de-
mostrar que se ha entrado en él. La escuela-prision
ha desarrollado al menos dos formas alternativas de
relacionarse con el conocimiento: la estrategia de
cumplir y la estrategia de evadir. El autor elabora y
aporta la nocion de estrategia de evasion:

...la evasion como estrategia debe entender-
se como disposicién, como una forma de re-
lacionarse con el mundo donde los mecanis-
mos estan ocultos, donde las practicas estan
investidas de un sentido que se construye en
una dimension que le es propia, distinta de
la reflexién que se articula fundamentalmente
en la consistencia (Ortega, 1996, p.18).

Haciendo un paralelismo entre ambos autores nos
preguntamos si la evasién del conocimiento postu-
lado por Ortega -donde el énfasis esta puesto en
cumplir, no en conocer- no se relaciona directamen-
te con la figura de aprendiz desarrollada por Beille-
rot, donde el énfasis esta puesto en el cumplimiento
y la conformidad y no en el deseo de saber. Ambos
autores, en sintesis, plantean que hay dos modos
o formas de relacionarse con el saber y que esos
modos también generan distintos grados de apro-
piacion.

Por una parte, existiria una manera mecanicista
de relacion con el saber, en donde lo que importa
es el resultado: rendir, aprobar, aprender para cer-
tificar. Aqui entrarian en juego las practicas de eva-
sion de los saberes escolares, los mecanismos de
imitacion que posibilitan la copia, el no salirse de
los margenes de lo permitido, la conformidad. Esta
forma de relacién con el saber puede generar una
movilizacion de ida, es decir, al alumno le interesa
aprender y eso hace que se mueva, que se acerque
al conocimiento, que lo trabaje de tal manera que
le permita rendir, acreditar. Pero esto no necesaria-
mente le produce una movilizacién subjetiva, ya que
son saberes que no le interrogan, que no llaman a
una busqueda.

Por otra parte, nos encontrariamos con una forma
de relacion con el saber donde lo que importa es
el saber mismo (saber como verbo). El énfasis no
estaria puesto en la certificacion de saberes esco-
lares sino en el deseo mismo de saber, de cono-
cer, de acercarse a los saberes para interrogarlos e
interrogar-se (investir-invertir), lo cual generaria una
movilizacion de ida y vuelta. En este caso, el alumno
se acerca a los saberes escolares y esto o moviliza



subjetivamente, produciendo modificaciones en su
persona.

Lo hasta aqui expuesto nos remite a modalidades
de relacion con el saber, donde el deseo de saber
por el saber en si mismo aparece resaltada. Es aqui
donde creemos necesario introducir dos cuestiones.
En primer lugar, si existe el deseo de saber en si
mismo, desligado de otros fines (futuro, éxito, inde-
pendencia, reconocimiento, tradiciéon familiar, entre
otros). En segundo lugar, si esas modalidades de
relacién con el saber pueden pensarse por fuera de
las condiciones sociales que definen el por qué del
saber en una época y lugar determinado; como asi
también si dichas modalidades pueden definirse sin
tener en cuenta las condiciones objetivas en las que
los sujetos construyen sus trayectorias educativas
particulares.

Para Bourdieu (1964) los juegos intelectuales y
los modelos a los que se adhiere, en términos de
conocer, no son nunca independientes del origen
social. Las condiciones objetivas y la posiciéon sub-
jetiva ante esas condiciones habilitan, o no, deter-
minadas elecciones y posibilidades de elegir cémo
relacionarse con el saber, para qué y por qué.

Pensar la idea del saber en si mismo nos puede
conducir a considerar un acceso magico a éste. Y es
aqui donde Bourdieu (1964) puede alertarnos:

La imagen romantica del trabajo intelectual
y la impaciencia de las disciplinas impuestas
a uno mismo conducen a algunos a tildar de
infantil la actividad especifica del aprendiz de in-
telectual, a saber el aprendizaje de la actividad
intelectual a través del entrenamiento y del ejer-
cicio (p. 87).

Por otra parte, la academia propone dos modelos: el
animal de examenes y el diletante.

El primero, fascinado por el éxito académico,
pone al servicio del examen el olvido de todo lo
que esté mas alla de él, comenzando por la cali-
ficacion que supone que garantiza el examen. Al
estudiante ‘obsesionado’ por el horizonte limita-
do de los plazos académicos se opone, en apa-
riencia, el ‘diletante’, que no conoce mas que los
horizontes indefinidamente postergados de la
aventura intelectual. La ilusién del aprendizaje
como fin en si mismo cumple con la aspiracion a
la condicién de intelectual, aprendiz eterno, pero
s6lo de manera magica, pues debe negar los
fines a los que sirve realmente el aprendizaje,
a saber el acceso a una profesion, aunque sea
intelectual” (Bourdieu, 1964, p. 87).

Ahora bien, Bourdieu (1964) también nos alerta acer-
ca de los peligros de considerar la herencia del capital
cultural de modo determinista, pensando cémo en cier-
tas familias la incitacién al esfuerzo es lo que permite
a los niveles medios compensar la desposesion con la
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aspiracion a la posesion. El autor plantea que, para al-
gunos, el aprendizaje es una conquista pagada a alto
precio y, para otros, es una herencia que encierra a la
vez la facilidad y las tentaciones de la facilidad. El pe-
ligro estaria en creer en los determinismos mecanicos
de estas herencias.

A modo de concluir:
preguntas para abordar las relaciones
particulares con el (los) saber (es)

Si bien existen lineas fuertes de investigacion
en torno a la relacién con el saber (Beillerot, 1998;
Charlot, 2006; Chevallard, 1989, 1997; Hatchuel,
2005; Mosconi, 1998), la mayoria de las investiga-
ciones que abordan la problematica del ingreso a la
universidad centran su mirada en las competencias
cognitivas de los ingresantes, o solo subrepticia-
mente realizan alusiones a los aspectos subjetivos
implicados en la relacion de los sujetos con el (los)
saber (es).

Lo abordado en este escrito nos permite comple-
jizar la nocién de relacién con el sabery entenderla
en un sentido amplio. Cuando hablamos de relacién
con el conocimiento no definimos las relaciones for-
males o cognitivas que un sujeto construye con de-
terminados objetos de saber, sino todo aquello que
implica la construccién del vinculo con el acto de co-
nocer, las relaciones que se establecen con determi-
nados objetos de conocimiento y el posicionamiento
frente a las posibilidades de conocer.

Por otro lado, poner en tension los distintos posi-
cionamientos nos permite pensar la relacion con el
saber sin ubicarnos en uno de los polos de la histo-
rica dicotomia individuo-sociedad. Creemos funda-
mental abordar la problematica sin reinstalar falsos
binarismos.

Se trata, en palabras de Fernandez (2006), de no
psicologizar lo social ni sociologizar lo psiquico, de
pensar la subjetividad problematizando el paradig-
ma antropoldgico que supone un sujeto universal,
esencializado, identitario y a-histérico. En sintesis,
se trata de pensar aquellas dimensiones de la sub-
jetividad que las teorias del sujeto han omitido.

Las redes tedricas tejidas sobre la nocion de rela-
cién con el saber nos permiten identificar categorias
de analisis que permiten interpretar los discursos y
practicas de ingresantes a los estudios superiores.
Nuestro trabajo de campo nos permite inferir tres
ejes desde los cuales lo ingresantes construyen y
cambia su relacion con el(los) saber (es): el como,
en términos de modalidades, vivencias, significati-
vidad, lugar que ocupa el saber en la continuidad o
abandono de los estudios; el por qué, ligado a los



motivos, al lugar desde el cual se produce la parti-
cular forma de relacion y construccion de la univer-
sidad como horizonte posible o imposible; el para
qué del saber, en el sentido de como se entrelaza
la eleccion de continuar estudiando con la vida y el
porvenir. Ahora bien, no se trataria de una raciona-
lidad desde la cual los sujetos construirian dicha re-
lacion sino que, nuevamente aqui, estariamos en el
orden de lo pre-reflexivo. Es en la interpretacion que
hacemos como investigadores acerca de los discur-
sos y practicas de los sujetos, que estas categorias
se vuelven significativas.

Retomando los ejes generales (el cémo, el por
qué y el para qué de la relacion con el saber), po-
driamos ahora introducir algunos interrogantes que
nos han permitido construir las entrevistas, grupos
de discusion y guias de observaciéon en el campo:
;es el saber algo que aparece como tépico expli-
cito en las enunciaciones? ;Aparece por si solo o
es necesario introducirlo desde afuera para ser pen-
sado? ;Como y qué se enuncia en relacion a los
modos de apropiacion y adquisicion del saber? 4 El
saber es significado como algo que se adquiere por
el ejercicio o, por el contrario, aparece como algo
que se da naturalmente y se relaciona con lo inte-
lectual como don? ;Qué es, en lo que se enuncia,
aquello que el sujeto refiere como motor o moviliza-
cion hacia el saber? 4 El saber aparece como medio
para un fin externo a él: futuro laboral o profesional,
movilidad social, éxito académico, reconocimiento
social, tradicién o ruptura familiar? ;O es significado
como algo que adquiere valor en si mismo? ;Quéy
cémo se enuncian las vivencias en torno al proceso
de saber-aprender y en torno a los saberes particu-
lares en juego? ¢ Es ese proceso de saber-aprender
significado como carga, rutina, satisfaccion, placer?
¢, Se aprende por gusto, por interés, por obligacién?
¢, Qué lugar ocupa, segun lo dicho, el saber en la co-
tidianeidad de los sujetos? ;Qué lugar ocupa el (los)
saber (es) en el orden temporal y espacial? ;Qué
lugar ocupa el saber en la vida?

En sintesis, el posicionamiento o disposicién ante
el(los) saber(es), articulado a la produccion social
de subjetividades, involucra: la historia personal; las
perspectivas familiares; las producciones de sentido
acerca del qué, como, por qué saber/estudiar deter-
minada carrera; los vinculos con los otros; la imagen
que se tiene de si mismo y aquella que se va a mos-
trar a los otros; las expectativas en torno al porve-
nir, las performances académicas; las aspiraciones
sociales, vocacionales y profesionales; los modelos
de vida y las orientaciones valorativas que conlleva;
y en definitiva, la construccion de la propia vida, en
sus inscripciones espacio-temporo-afectivas.
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Escuela y violencia en los medios de comunicacién. Leer
entrelineas, ensayar una mirada critica

School and violence in the media. To read between lines, to
attempt a critical view.

Gabriel Brener
Universidad de Buenos Aires

Resumen

En el presente articulo deseo subrayar el valor estratégico de promover una lectura critica de los
medios de comunicacién como un necesario ejecicio de ciudadania activa y democratica. Me intere-
sa hacer foco en la relacion entre institucion escolar, violencias y medios de comunicacion. O mejor
dicho, en como estos ultimos construyen una nominacién de violencia escolar como parte de una
agenda mediatica, poniendo a jugar representaciones sobre la escuela, los sujetos que la habitan,
plagadas de estereotipos y sentencias que tienden a naturalizar la idea de una escuela impotente,
con alumnos violentos, adultos ausentes y una transmision cultural que parece haber quedado en
estado de interrupcion. Planteo algunas coordenadas que permitan realizar una lectura critica de los
medios en lo concerniente a esta tematica, a través de un ejercicio practico, que llamo entrelineas,
en tanto modo peculiar de leer noticias periodisticas entre varios. En referencia a una practica que
surge de numerosas escenas de capacitacion con docentes y directivos en diversas regiones del
pais, asi como de reflexiones compartidas en el marco de un proyecto colectivo de investigaciéon
que venimos desarrollando desde la UBA hace algunos anos".

Palabras clave: Violencia, escuela, medios de comunicacion.

Abstract

The aim of this article is to underline the strategic importance of promoting a critical reading of mass
media as a necessary training of an active and democratic citizenship. It is my interest to focus on
the relationship between the school as an institution, violence and the media. In fact, | would like to
emphasize how mass media builds the category of school violence as a part of a media like agen-
da where they explain their particular view about the school and the people in there. A vision full of
stereotypes and sentences to set an idea of an impotent school, with violent students, absent adults

1 Nuestro proyecto de investigacion se enmarca en el UBACyT F014/08: “Desigualdad, violencias y escuela: dimensiones de la sociali-
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and something like an interrupted state of cultural transference. | state some coordinates which allow
a critical reading of the media regarding these issues through a practical exercise, which | call in
between lines as a particular way of reading the news as a group. All this regarding our experience
in several training situations between teachers and school authorities in different areas of our coun-
try as well as many reflexions shared in the framework of a collective research which we have been
developing in the past years at the UBA (University of Buenos Aires).

Keywords: Violence, school, mass media.

Introduccion

Los medios masivos de comunicacion, solo suje-
tos a las reglas del mercado, ponen en circulacion
una proliferacion de imagenes y representaciones
que no solo describen sino que también construyen
la realidad de nifios y adolescentes, alumnos de las
escuelas. Miradas adultas cargadas de prejuicios
que encubren y generan practicas acordes a ellas.

La informacion estigmatizada sobre ciertos sujetos
sociales, la propagacion irresponsable de estereoti-
pos de docentes abatidos o impotentes, de alumnos
violentos o indiferentes, asi como de una escuela a
la deriva, constituyen parte de esta mercancia me-
diatica.

La reflexion y el analisis critico sobre los medios
de comunicacion son una herramienta clave para
promover practicas educativas menos excluyentes
y mas plurales, asi como un ejercicio de ciudadania
democratica. Se trata de pensarla como una practica
entre varios, en tanto modalidad de trabajo que re-
afirme lazos entre colegas en funcion de un horizonte
comun. La destaco como contracara de una practica
laboral docente muy arraigada en la cultura escolar en
la que prevalece lo individual y que ha dejado fuertes
huellas en una profesion que contiene en su configu-
racién histérica condicionamientos estructurales liga-
dos a un trabajo solitario, que podemos percibir en la
conocida frase de “cada maestrito con su librito”. Esta
organizacion de la tarea docente y socializacion labo-
ral sin dudas se ha reforzado y complejizado a través
de la arrasadora légica individualista del modelo neo-
liberal de los noventa, atravesada por el imperativo
dominante de mercado. Este proceso que ha cala-
do profundamente no solo en las formas de relacién
sino también en el propio significado de las palabras.
Tal es el caso del docente autbnomo como estado
supremo del profesional competente. En este senti-
do podriamos suponer que, depender de los otros,
precisar ayuda, desde esta Optica se constituye mas
en un rasgo de debilidad que debe ocultarse, o por
lo menos disimularse, antes que en una modalidad
de relacién que fortalece lazos, enriquece la mirada
sobre la tarea comun y augura mejores posibilida-
des para construir problemas y soluciones. Intenta-
ré, entonces, a través de este ensayo, compartir una
serie de reflexiones que estan en dialogo con el pro-
yecto de investigacion mencionado, del que formo
parte hace algunos afios.

PARE: Escuela,
violencia y espectaculo

Desmontar algunos supuestos de las construccio-
nes mediaticas sobre la relacion entre escuelas y
violencias no impide ni minimiza el reconocimiento
de la presencia de violencia en la escuela. La mis-
ma tiene la misma edad que la escuela, es inherente
a ella, compleja y multicausal y requiere de un abor-
daje cuidadoso y en contexto, es decir radicalmente
distinto a aquello que propone la agenda mediatica.

La denominacién “violencia escolar’ esta mas li-
gada a una construccién mediatica que a una adje-
tivaciéon hacia el mundo de la escuela, puesto que
para referir a hechos delictivos que se producen
en un comercio los medios no lo presentan como
“violencia comercial”’ ni aquellos actos violentos que
tienen lugar en un hospital son llamados “violencia
hospitalaria”, para dar algunos ejemplos. Por todo
esto, es necesario poner bajo sospecha el término
“violencia escolar’ y en esa operacion intentar des-
montar diversas representaciones que los medios
construyen en torno a la escuela, sus alumnos, los
docentes y lo que alli sucede.

Veamos tres maneras de visualizar la relacién en-
tre violencias y escuelas con el objeto de compren-
der y precisar mejor dicha complejidad. Se trata de
las violencias de, en y hacia la escuela, que aunque
parezca un asunto de preposiciones, es mucho mas
que eso (Charlot, 2002). Las violencias de la escue-
la remiten al conjunto de situaciones que producen
la misma institucion, su propuesta curricular, el sis-
tema disciplinario, sus formas de evaluar, el tipo
de relaciones pedagdgicas, su modalidad mas au-
toritaria, democratica, entre otras muchas variables
de la cotidianeidad escolar. La frontera que separa
la escuela de la sociedad es cada vez mas fragil,
mas permeable. Hay diversos tipos de violencias
que se originan por fuera de la institucion escolar,
pero se expresan también en su interior. Podemos
ubicar aqui situaciones ligadas a rivalidades de di-
versa indole (barriales, familiares, deportivas, entre
otras) que suelen ingresar al territorio escolar, con-
firmando que la escuela no es ni un santuario ni un
mundo ideal, y tampoco es ajena a dichas conflicti-
vas. Estas situaciones las identificamos como vio-
lencias en la escuela. Finalmente, algunos ejemplos
de violencias hacia la escuela pueden ubicarse en
aquellas situaciones en que las escuelas estan so-
bredemandadas y especialmente subdotadas (pre-



supuestos, mantenimiento, recursos, etc.). Otras de
sus variantes se expresan en las violencias simboli-
cas que a través de los medios construyen miradas
estigmatizantes sobre los “alumnos violentos”, en
torno a la escuela publica o soslayando el derecho
de docentes a reclamar por mejores condiciones
laborales. Hace varios afios se observa en releva-
mientos de noticias publicadas por diversos medios
de la prensa grafica, tanto de alcance provincial
como nacional, una tendencia comun en el uso de
términos peyorativos al referirse a nifios y jovenes,
tales como: patota infantil, pequerios delincuentes,
mafia colegial o minichorros'. Y en estos modos de
nombrar a los mas jovenes suelen mostrarlos como
sujetos peligrosos ocultando su condicién de suje-
tos en peligro. Significaciones que alimentan toda
una construccion social del miedo, al compas de un
sentido comun punitivo que solo prioriza la baja de
imputabilidad en la edad y las estrategias represivas
como unica solucion a todos los problemas. Discur-
sos que contribuyen a la culpabilizacién de nifios
y jovenes (en especial a los mas pobres) llegando
incluso a criminalizarlos sélo por “portacion de ros-

tro”.

Degeneracion de dialogos o dialogo
entre generaciones

Los medios de comunicacion tienen un lugar clave
en los procesos de socializacion de nifios, jovenes y
adultos. No parece demasiado facil imaginar un dia
cualquiera en nuestras ciudades sin la presencia de
la tele, mas bien, es como si fuera parte misma de
la familia, ella esta entre nuestras intimidades y nos
sirve en bandeja otras tantas.

Soy hijo de la tele: no puedo imaginarme
que hubo un tiempo si su presencia; soy fa-
natico y adicto a ella; me gusta y seduce su
ruido; uso el control remoto como tactica para
perderme y encontrarme (...) soy un creyente
de las formas audiovisuales, sus estéticas y
relatos como estrategias para el encuentro y
el encanto. Pienso light, vivo en la velocidad,
intento hacer sentido desde la coyuntura (...)
(O. Rincon, 2002, p.10).

Los medios indudablemente conforman nuestro
habitat, guionizan infancias y adolescencias, esta-
bleciendo valores y patrones respecto de las formas
dominantes de como debemos relacionarnos, defi-
niendo cuales son los deseos, los juegos y juguetes
que se deben consumir, como hay que vestirse o
alimentarse y qué estrategias serviran para conven-
cer a los padres y otros adultos de la necesidad de

2 Citado en “Nifiez y Adolescencia en la prensa argentina — Mo-
nitoreo 2004-2007” Recuperado en http://www.periodismosocial.
net/area_infancia_relacionados.cfm, consultado en diciembre de
2008.
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obtenerlos. Aquello de lo que hay que cuidarse, o lo
que puede ser peligroso, el temor al otro descono-
cido, alertando sobre una coleccién inagotable de
miedos. Podriamos aseverar que la agenda que ins-
talan los medios, son tanto nuestro medioambiente
como un particular tipo de miedoambiente.

Cuando propongo para leer y analizar criticamen-
te entre colegas lo que manifiestan los medios (ver
ejercicio entrelineas al final de la nota) mi intencién
es que podamos tomar distancia no del gesto de
separacion corporal que aprendimos en la escuela
autoritaria, sino del que ayuda a pensar sobre lo co-
tidiano, habilitando una pregunta alli donde parece
perpetuarse una certeza, poniendo bajo sospecha
aquello que se nos impone como natural, 0 que pa-
rece tornarse habitual, en tanto siempre se trata de
algo que ha sido construido por un grupo de perso-
nas, en un tiempo y contextos concretos.

Se trata de una préactica entre varios que no solo
permita revisar nuestras concepciones y maneras de
hacer como docentes sino también poner en debate
junto a nuestros alumnos todo aquello concerniente
al ejercicio de una ciudadania activa y democratica.

Suele ocurrir a veces, entre adultos, que se cul-
pabiliza a los medios por ciertos modos de ser, de
hablar, de aprender, que manifiestan nifios o ado-
lescentes. Alli suelen aparecer algunos mecanis-
mos defensivos que en vez de permitir un analisis
critico, nos cierra sobre nosotros mismos, poniendo
solo (y siempre) por fuera (de los adultos) la respon-
sabilidad por aquello que vemos en nuestros nifios
0 jovenes y no nos gusta, o nos incomoda, o nos
atemoriza. Como consecuencia de este blindaje en
la mirada de los adultos a veces surgen reduccio-
nes o simplificaciones para interpretar la realidad.
Los esquemas de clasificaciones binarias son un
buen ejemplo en el que todo parece reducirse a una
cuestion de buenos y malos, violentos y pacificos,
salvajes y civilizados, etc., impidiéndonos analizar
lo que ocurre con la complejidad que suele caracte-
rizar a las relaciones humanas. Clasificaciones que
sirven de argumento para la confeccion y circulacion
de ciertos mecanismos de control (filtros para nave-
gar en la web, sensores tecnolégicos, libros de au-
toayuda para padres, especialistas que ofrecen sus
recetas magicas que van desde los limites para ver
la TV hasta su prohibiciéon) que en general cierran
filas sobre otra légica de opcion binaria: el castigo
y la recompensa como unica forma de regulacion
posible.

Algo de todo esto le ocurre a la escuela, un mun-
do disefiado por adultos que se resiste a entrar en
dialogo con las nuevas tecnologias y los medios de
comunicacion. Nuestros alumnos, nifios y joévenes,
juegan de local alli donde los adultos parecen visitan-
tes. Unos han nacido con internet, otros la resisten
aunque saben que deben jugar ese juego. Historias
de encuentros y desencuentros. Quizas el desafio
sea el intento por conocer mas a quiénes son nues-



tros hijos, nuestros alumnos, ponernos en contacto
con las culturas infantiles y juveniles, disponernos
a un dialogo genuino con ellas. Lo que los adultos
debemos advertir autocriticamente es la tendencia
a mimetizarnos con esa especie de mirada turistica,
propia de algunos medios de comunicacién, cuando
refieren a “esos marcianos” o a “esos violentos” que
son los estudiantes. Mirada que al naturalizarse pa-
rece despojarnos de nuestra responsabilidad, como
si los nifios o los jovenes no fuesen consecuencia de
lo que somos nosotros. La escuela tiene que pensar
(se) para un alumno que esta alli, no para un ideal,
una construccion abstracta de algun pasado ilusorio.
Ese debe ser el punto de partida. Hay que animarse
a un dialogo sincero que supone incomodidades y
esta sujeto a resultados inciertos. De lo contrario for-
maremos parte de una escuela que fabrica dialogo
fabulado. El encuentro entre generaciones tiene que
ser real, no simulado. La asimetria entre adultos y
adolescentes es necesaria, el desafio es construirla,
no darla por segura.

Pobreza informativa

Si no lo muestra la TV, entonces no ha sucedido.
A sabiendas de tal falacia, solemos quedar atrapa-
dos en esta nocidn de hondas raices en el sentido
comun. Es probable que los medios hayan dejado
de ser precisamente medios para transformarse en
actores de tiempo completo, en dispositivos estraté-
gicos de produccion de visibilidad y potentes agen-
tes de socializacién (Reguillo, 2000). La incursion
mediatica, regulada por la légica del espectaculo y
de la informacion mercancia tiende a descontextua-
lizar los hechos, y en su afan circense, percibimos
su obsesion por clasificar con alta velocidad, sacu-
dirnos cual si fuera una alarma, mostrarnos como
algo simple lo que sospechamos bien complicado.
Y por momentos, irrumpe un periodista con disfraz,
a veces fiscal y otra directamente juez del tribunal,
dictando sentencia.

Resulta elocuente para ilustrar lo mencionado re-
cuperar algunos episodios tal como los relevaron
los medios. Por un lado, los acontecimientos que se
provocaron a partir de las faltas de respeto y agre-
sion que un alumno protagonizd con su profesora
en una escuela portefia del barrio de Caballito en
julio de 2008 que adquirié estado publico al ser fil-
mado con celulares por alumnos, y recuperado por
los medios a través de youtubez. Por otro lado, un
informe de una emisora de TV de noticias, el 23 de
febrero de 2010, mientras cubria una inundacién en
un barrio de la ciudad de Buenos Aires, en dialogo
con el periodista del piso del canal interrumpen di-

3 Para ampliar, entre otros, en http://www.clarin.com/
diario/2008/07/02/um/m-01706687.htm o en http://www.infobae.
com/notas/nota.php?ldx=389418&ldxSeccion=100 . Consultado
en Abril 2010.
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cha cobertura para advertir que se esta producien-
do un delito en un comercio. Es asi que movilera y
camarografo parten al acecho de la situacion. Se ve
unos adolescentes que entran y salen de un comer-
cio (una peluqueria), sacando baldes con agua. La
notera, con tono irénico y culpabilizador argumenta
que “los chicos ayudan a sacar el agua” (insinuando
que con esta actitud quieren ocultar sus “verdade-
ras intenciones” delictivas, y desde el piso del canal
el periodista se suma, complice). La movilera se
acerca al comercio y aparece una mujer, su duena.
De inmediato le pregunta por la situacion, a lo cual
la sefiora responde sobre la inundacion y al deslizar
si conoce a los muchachos que estan ingresando y
saliendo de su local (insinuando con claridad su por-
te delictivo) responde con total naturalidad: son mis
hijos. Se trata de una evidencia mediatica mas que
elocuente que abona a la cotidiana construccion de
etiquetamientos y estigmatizacién de los adolescen-
tes. A partir de ciertos rasgos, jovenes morochos,
gorra, etc., se deduce la “portacion de rostro”, sen-
tenciando sin mas su condicién de sospechosos:.

Si algo resulta recurrente en los medios, en especial
enla TV, consiste en mostrar los malestares de nues-
tra sociedad en formato de espectaculo. Y lo hace a
través de bombardeos fugaces de notas e informes
que incitan la atencion (o algun tipo de emocion), y se
olvidan tan rapidamente como aparecen. Malestar de
quienes padecen hambre o frio, de jovenes violentos
y/o ebrios, de alumnos que golpean a sus pares 0 a
sus docentes, entre otras multiples imagenes. Se trata
de un artesanal pero también serial modo de espec-
tacularizar dichas escenas de apremiantes dificultades
de nuestra sociedad. Y menciono a la TV en la medida
que su papel, entre los medios, es muy potente, ejerce
un papel dominante.

(...) la informacién “puesta en imagenes” pro-
duce un efecto de dramatizacion idéneo para
suscitar muy directamente emociones colectivas
(...) las imagenes ejercen un efecto de eviden-
cia muy poderoso: parecen designar, sin duda
mas que el discurso, una realidad indiscutible
aunque sean igualmente el producto del trabajo
mas 0 menos explicito de seleccion y construc-
cién. Por mas que la television se alimente en
gran parte de la prensa escrita o0 de las mismas
fuentes, ésta tiene una logica de trabajo y res-
tricciones especificas con mucho peso sobre la
fabricacion de acontecimientos (...) (Champag-
ne, 2007, p. 52).

Singulares maneras de poner en la mesa de cada
hogar, de cada bar, aquello de las miserias y padeci-
mientos que vivimos como sociedad.

El uso del sensacionalismo o de “investigaciones pe-
riodisticas” forma parte de un proceso de espectacu-
larizacion que contribuye, por ejemplo, a fijar el signo
de lo juvenil como violento, la certeza de que todas

4 Se puede observar dicho fragmento en http://www.youtube.
com/watch?v=XQJ6iyt2tfA. Consultado en Octubre de 2010.



las escuelas son ambitos de propagacion de anomias
y violencias. Dichas producciones mediaticas son ar-
tefactos de clasificacion que, con un lenguaje simplifi-
cador y de golpe bajo, construye a ciertos sujetos, te-
rritorios e instituciones como peligrosos e inhabitables.
Distribuye al estilo identikit una variedad de estereoti-
pos que se van instalando en las representaciones so-
ciales, y de este modo abonan ala construccién social
del miedo, todo un analizador cultural que nos permite
interpretar el modo en que nos comportamos con los
otros, las formas de socializacion, la envergadura de
los crecientes procesos de individualizacion y fragmen-
tacion social, las politicas publicas ligadas al excesivo
control y represion de determinados sectores sociales
(Brener y Kaplan, 2006). A veces suelo ver un progra-
ma que se llama “Policias en accién™ con la camara
sobre el patrullero ofrece un seguimiento del accionar
y las persecuciones de la policia en diversos lugares,
en especial del conurbano bonaerense. Alguien una
vez me dijo, con buen criterio, que debiera llamarse
“Pobres en accion” ya que solo se empefia en mos-
trar y estigmatizar a dicho universo de la poblacion.

Aunque la mentira se torna cada vez mas evidente

5 Programa televisivo que se emite por canal 13. En un sitio
web (2007) lo difundian de este modo: “En esta cuarta tempo-
rada, las camaras del ciclo muestran toda la accién en la noche
de Afo Nuevo: conflictos familiares y vecinales y los persona-
jes mas controvertidos y violentos.”. Recuperado de: http://www.
realtvnews.com.ar/new/rincon.php?id=2195. Consultado en Abril
2010.
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en multiplicidad de coberturas periodisticas, las for-
mas y mecanismos de desinformacion resultan mas
complejos que la simple mentira. Esta no puede ser
excesiva ya que de este modo quebraria la credibi-
lidad del medio.

Es interesante advertir que en muchas circuns-
tancias algunas corporaciones mediaticas reclaman
como libertad de expresién aquello que en realidad
les preocupa como libertad de mercado. Cuando
se intenta algun tipo de regulacion del contenido de
ciertos programas o la delimitacién de reglas y/o
criterios de responsabilidad social, las corporacio-
nes lo denuncian como censura, a sabiendas que
todo lo que se parezca a censura cotiza muy mal en
el mercado de la opinién publica. Al mismo tiempo
resulta bien interesante, y asi lo indica lucidamen-
te Serrano (2009), una nueva versién democratica
de la censura que en vez de prohibir o secuestrar
(imagenes instaladas sobre la censura), funciona
por asfixia; la idea es atragantarnos con mucha in-
formacién. Una censura invisible que opera con
eficacia cuando nos oculta o disimula aquellas infor-
maciones que nos ayudan a discernir. Interesante
paradoja: aquellas corporaciones que denuncian ser
censuradas, practican e instalan este nuevo tipo de
censura.

Entrelineas
Ejercicio de analisis critico de
una nota periodistica tal.

una hemorragia por la que tuvo
que ser atendida en un hospi-

ydée Angélica Ulibarri, que dicta
clases de educacion artistica en
la escuela N° 31 de Tolosa, in-
tentd separar a dos alumnos del

A los efectos de permitir al
lector distinguir entre los frag-
mentos textuales de la nota pe-
riodistica y mis comentarios al
respecto, los primeros estaran
entrecomillados y el analisis en-
trelineas, en cursiva.

Sugiero consultar la nota
completa en: En http://www.la-
nacion.com.ar/nota.asp?nota_
id=522916 (consultado en Oc-
tubre de 2010)

Diario La Nacion
Jueves 27/08/2009

“LA PLATA.- Un alumno de
una escuela de Tolosa, en esta
ciudad, agredi6 a una profesora
que intervino mientras se pelea-
ba a punetazos con un compa-
Aero, y le provoco a la docente

El hecho ocurrié anteayer y
colocd nuevamente en primer
plano el problema de la vio-
lencia dentro de las escuelas
bonaerenses, a pocos dias de
ponerse en marcha en las es-
cuelas polimodales el régimen
de consejos de convivencia
escolar para la resolucion de
conflictos.” SEs errébneo poner
en marcha un sistema de con-
vivencia? (adviértase que el edi-
tor dice régimen y esto remite
mas a un reglamento, que a un
sistema de regulacion democra-
tico) ¢Esto es enfatizar la cons-
truccion de acuerdos y consejos
institucionales de convivencia?
O el editor (disculpen mi ironia)
¢preferiria detector de metales,
excursiones masivas a institutos
de menores o acaso pelotones
de fusilamientos? “La agresion
ocurrié cuando la profesora Ha-

establecimiento -de diez y once
afos- que se peleaban a pufie-
tazos. Llevo al mayor de ellos
a la direccién y le advirtié que
iba a llamar a sus padres”. Una
linea atras se afirma que fue
agredida al trasladarlo a direc-
cion, y ahora se especifica que
intenté separar a dos alumnos.
“Pero el chico se enfurecio: em-
pez6 a lanzar golpes contra la
profesora, uno de los cuales le
alcanzé en la nariz y le provoco
una hemorragia por la que de-
bié ser asistida de urgencia en
un hospital cercano. Incluso le-
vanté una silla e intenté golpear
con ella a la profesora, dijeron a
LA NACION fuentes policiales.”
¢Por qué solo se prioriza o jerar-
quiza la fuente policial? ;Acaso
no seria necesario que la situa-
cién que se relata, contradiccio-
nes mediantes, pueda situarse




en el contexto institucional de la
escuela, ambito en que se pro-
dujeron los hechos? “Ulibarri, aun
sorprendida porque, segun dijo
después, siempre habia tenido
“buen trato” con el alumno, radico
la denuncia policial por lesiones
en la comisaria 6a. de Tolosa. El
alumno fue demorado en la de-
pendencia policial hasta que su
abuela fue a buscarlo. Luego, él
y sus padres fueron citados a de-
clarar por la Jueza Inés Siro, titu-
lar del Juzgado de Menores N° 5
de esta ciudad”. ;Se puede dete-
ner a un nifio de 11 afios? , Acaso
el editor ¢debio averiguarlo antes
de publicar esta informacion?
Y si lo averigud y lo sabia, ;hay
algo que oculta? ;Sera su propia
opinién al respecto? “Al mismo
tiempo, la Direccion General de
Cultura y Educacion bonaerense
inicié un sumario administrativo”.
Sin decir nada mas solo quiere
(el editor) dejar sentado que este
episodio de agresion, sacando-
lo del contexto, dejo como saldo
un sumario administrativo... y
le oculta al lector todo lo que en
un aula, una escuela, docentes,
alumnos, directivos, equipos de
orientacion, inspectores, efc. ha-
cen frente a una situacion de este
tipo. El editor toma una posicion
clara: un tono acusatorio hacia la
direccion general de escuelas, sin
el atisbo de averiguar nada. Creo,
que en pos de la maquinaria pu-
nitiva, esta nota es parte de una
sinfonia mediatica a la que poco o
nada le importa el cuidado de los
adolescentes, pero tampoco de
los docentes (de quienes solo se
ocupan cuando aparecen como
victimas, no como sujefo de re-
clamos, como ocurre ultimamente
con las reivindicaciones salariales
o de condiciones laborales antes
de empezar cada ciclo lectivo, en-
tre otros ejemplos)

BRENNER
visitado por una asistente social
que evaluara su desempenio.

La agresion a la profesora de
educacion artistica quebro la paz
que reinaba en la escuela N° 31,
ubicada en una zona suburbana,
lejos del centro de la ciudad. En
la puerta del edificio se destaca
una fotocopia del articulo de un
diario local con el titulo: “La EGB
N° 31 gand varios premios en un
concurso”. Qué fuente le indica
al editor que en esta escuela
reinaba la paz? Y quien puede
afirmar que en una escuela (a
lo largo del territorio argentino,
publica o privada) reina la paz?
Yo lo niego. Y mucho mas si
quien escribe esta nota cree que
lo contrario a la violencia es la
paz. Yo manejo otro diccionario
de anténimos. Dificiimente nos
encontremos con escuelas des-
provistas de situaciones tensas,
de confiictos. (Incluso extende-
ria esta duda a muchos ambitos
de la vida social) Porque lo que
hay que saber, en todo caso, es
que la ausencia o eliminacion de
conflictos es lo que esta en inti-
ma y directa relacion con el au-
mento de distintos tipos de vio-
lencias. ¢Sera que la redaccion
de un medio como el emisor de
esta nota vive en un estado de
‘paz permanente”, que no posee
ningun tipo de conflictos?

Por otro lado, es necesario acla-
rar que el editor sugiere que este
hecho de agresién quebré “la paz”
de la escuela y entonces al rema-
tar luego con la conquista de un
premio que se publicita en un car-
tel de la institucion, no puedo ob-
viar alguna otra intencion editorial
que desliza una asociacion simple,
de causa-efecto entre una escuela
desprovista de tensiones y / o con-
flictos (sigo pensando en alguna y
aun no la encontré...) y la obten-

“Al cierre de esta edicion, la maes-
tra permanecia con licencia y en ob-
servacion médica, con la nariz prote-
gida por un vendaje.

El alumno agresor se encuentra
en tratamiento psicolégico en un
hospital platense. A partir del inci-
dente que protagonizo, seguira con
el mismo tratamiento, pero ahora
bajo la tutela de la jueza Siro. Sera

cion de premios en un concurso.

Posible sancion

Raquel Fazio, directora del
area de Educacion General Ba-
sica del gobierno provincial, acla-
ré que “de ninguna manera” se
analiza la expulsién del alumno y
que una de las posibilidades es

fijar un “régimen de convivencia”
dentro de la escuela, aunque no
excluyé la posibilidad de sancio-
nar al estudiante.

La directora del colegio, Mabel
Aragoin, no habia resuelto ayer
qué medidas tomara, aunque
adelant6é que su intencién es re-
solver “lo mas beneficioso para el
alumno y para la institucion”.

En tanto, la directora del area
de Psicologia de la cartera edu-
cativa provincial, Lilian Armen-
tano, explicé que “los chicos re-
accionan de acuerdo con lo que
viven”.

Aunque reconocié que son mu-
chos los casos de alumnos que
reaccionan en forma violenta
contra los docentes en las es-
cuelas de la provincia, destacé
que ultimamente la situacion esta
mejorando: “Hubo un pico ascen-
dente en estos casos entre los
afios 2000 y 2002, cuando la ca-
lidad de vida de los chicos estaba
cada vez peor, y desde entonces
la cantidad disminuy6”. Lo atribu-
y0 a los acuerdos de convivencia
promovidos en muchas institu-
ciones y que entraran en vigor el
lunes en todos los colegios poli-
modales bonaerenses”.

Curioso que las apreciaciones
mas significativas en torno a como
piensan y actuan las autoridades
y profesionales de la institucion
se ubican al finalizar la nota. Aqui
se ofrecen razones pedagogicas,
que son las que deben orientar el
funcionamiento de cualquier ins-
titucion que se defina educativa.
También se argumentan razones
vinculadas al contexto de la escue-
la, dando cuenta que la misma no
es una isla y debe comprenderse
por lo que en ella sucede pero tam-
bién por el marco de las condicio-
nes de vida de la sociedad, de sus
familias, incluso haciendo referen-
cia al contexto tan emblematico
que provoco la crisis de 2001, en
términos de la calidad de vida de
estos adolescentes. Y finalmente,
incluso se ofrecen datos concretos
de mejora de la convivencia insti-
tucional 'y la mencién de los AlC,
acuerdos institucionales de convi-
vencia, como un elemento clave al
momento de pensar en las razones
de dicha mejoria. Sobre esto Ulti-
mo... silencio de “diario”...



A modo de cierre

Parece ser que en los ultimos afios se viene con-
solidando una tendencia que confirma una pobre-
za informativa como caracteristica relevante en los
medios masivos de comunicacién, quizas quien lo
expresa con mayor claridad es el periodista argen-
tino Ezequiel Fernandez Moore (citado en Galeano,
1998) cuando dice que “estamos informados de
todo, pero no nos enteramos de nada”.

La informacién considerada mercancia parece de-
jar de estar sometida a ciertos criterios técnicos de
verificacion, autenticidad o error para regirse por las
mas simples reglas de mercado. Al respecto, Ramo-
net sostiene que:

Cada vez mas ciudadanos toman concien-
cia de estos nuevos peligros y se muestran
muy sensibles con respecto a las manipula-
ciones mediaticas, convencidos de que en
nuestras sociedades hipermediatizadas vivi-
mos paradéjicamente en un estado de inse-
guridad informativa. La informacién prolifera,
pero sin ninguna garantia de fiabilidad. Asisti-
mos al triunfo del periodismo de especulacion
y de espectaculo, en detrimento del periodis-
mo de informacién. La puesta en escena (el
embalaje) predomina sobre la verificacion de
los hechos (Ramonet, 2005. Par. 25)

Procesos que despliegan diversas construcciones
de la realidad, en las que se evidencian etiqueta-
mientos, falsedades, silencios, descontextualizacio-
nes, entre tantos otros mecanismos que componen
el estado actual de pobreza informativa.

Vale la pena entonces, sumarnos al desafio por
identificar, construir aquello que Tiramonti (2005)
identifica como filtros cognitivos en tanto claves o
herramientas que permitan interpretar criticamente
a los medios, desplazando a los sujetos del lugar
de espectadores pasivos para constituirse en ciuda-
danos activos, lectores inteligentes de los mensajes
que producen los medios.

“Entrelineas” es so6lo un ejemplo de un ejercicio
pedagogico que estimule el pensamiento critico y el
debate sincero entre docentes, y con alumnos, de
modo tal que la escuela sea un espacio estratégico
para la necesaria batalla cultural que permita des-
naturalizar algunos modos tan arraigados de pensar
la sociedad, los sujetos y las instituciones. En este
sentido pienso en algunas falsas ideas que se han
hecho carne durante el reinado neoliberal de las ul-
timas décadas: que la escuela ya no sirve, que con
estos pibes no se puede, que esto es lo que hay,
que hay que ser autbnomo y en este engafo creer-
nos que pedir ayuda es signo de debilidad.

ESCUELAY VIOLENCIA EN LOS MEDIOS DE COMUNICACION

“Entrelineas” para desconfiar de lo habitual como
cosa natural, para que la escuela, como ambito
de encuentro, pensamiento y esperanza apueste
a cada alumno/a convencida que puede torcer los
destinos que se presentan como inevitables.
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Configuraciones del espacio de la practica “entre”
contextos formativos: El caso de un instituto de
formacion docente isleno

Configurations in the practice field “between”
learning processes contexts: The case of an institute
of teacher formation

Sandra Nicastro* y Maria Aleu**

*Universidad de Buenos Aires
**FLACSO - CONICET

Resumen

Este trabajo presenta la experiencia desarrollada en el marco del Proyecto de Extension “El analisis
de dispositivos innovadores de formacion en contexto” (UBANEX) llevado a cabo en un instituto de
formacion docente ubicado en el delta de la provincia de Entre Rios (Argentina). Desde un encuadre
que tiende a privilegiar el analisis y la definicion colectiva de algunos de los problemas clave para la
formacion docente desde la singularidad del contexto, este articulo ronda en torno a dos hipétesis
centrales. La primera de ellas se refiere especificamente a elementos propios de la investigacion
en este campo. En particular, trata de la produccién de conocimiento bajo un encuadre que privile-
gia en su analisis la posicion del investigador como una posicién implicada que, simultaneamente
a la comprension del fenémeno, intenta provocar una ruptura en los significados habituales que se
construyen alrededor de las situaciones de fragmentacion. La segunda hipotesis, vinculada al objeto
de investigacion planteado, se refiere a las configuraciones que se producen entre los significados
y las practicas docentes que se construyen y desarrollan en el ambito de la formacién, y aquellos
significados y practicas que se construyen y desarrollan en las escuelas como ambito de trabajo.

Palabras clave: Formacion docente, practica, investigacion, intervencion.

Abstract

This paper presents the experience developed in the Project of Extension “The analysis of innova-
ting devices of training in context” (UBANEX), carried out in an institute of educational training in the
Delta of the province of Entre Rios (Argentina). From a perspective that privileges the analysis and
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NICASTRO Y ALEU

the collective definition of some of the key problems for the educational training from the singularity
of its context, this article developes two central hypothesis. The first one refers specifically to the
subjects of investigation in this field, especially producing knowledge from a perspective that privile-
ges the investigator position as participant, tries to stir a break in the common meanings that are built
around fragmentary situations, at the same time. The second hypothesis, linked specifically to the
object of investigation in this article, refers to configurations that are produced among the meanings
and the educational practices that are built and developed in the formation area and those meanings
and practices built and developed in schools as professional areas.

Keywords: Educational training, practice, intervention, research.

Este trabajo presenta la experiencia desarrollada
en el marco del Proyecto de Extension “El analisis
de dispositivos innovadores de formacién en con-
texto” (UBANEX) llevado a cabo en un instituto de
formacion docente ubicado en el delta de la provin-
cia de Entre Rios (Argentina) desde septiembre de
2008 a octubre de 2010'. Dicho proyecto, se pro-
puso desarrollar una instancia de asesoramiento y
puesta en marcha de un dispositivo de autoevalua-
cion institucional, dirigido a elaborar un estado de
situacion sobre desarrollo curricular del trayecto
de la practica en un instituto de formacién docen-
te que atiende la ruralidad islefia. El instituto forma
maestros para la ensefanza primaria y en sus ori-
genes contoé con la especialidad en educacion rural.
Actualmente, mas alla de no estar en vigencia esta
modalidad para la formaciéon docente, el espacio
de la practica se organiza a partir de instancias de
observacion, practica y residencia en dos tipos de
escuelas: aquellas que se encuentran ubicadas en
las islas, denominadas por los entrevistados como
“‘escuelas de agua” y aquellas que se encuentran
en el continente, llamadas “escuelas de tierra”. En
unas y en otras, los estudiantes desarrollan ademas
de las actividades previstas en el disefo curricular,
otro conjunto de actividades propias de las escuelas
ubicadas en contextos rurales e islefios que, como
veremos mas adelante, se constituyen en un rasgo
peculiar de este tipo de formacionz.

Los propésitos que orientaron el trabajo estuvieron
vinculados con generar espacios de analisis y reflexion
sobre la experiencia que los estudiantes realizan en las
instancias curriculares que componen el trayecto de la
practica, desde la perspectiva de directivos, docentes,
estudiantes y maestros de escuelas destino. Asimismo,
se procurd producir informacién que permitiera plantear

1 Proyecto UBANEX (Resolucion N° 6510-Rec) “El analisis de
dispositivos de formacién en contexto”. Facultad de Filosofia y
Letras (UBA). Directora: Sandra Nicastro. Co-directora: Marcela
Adreozzi. Colaboradoras: Maria Aleu y Gabriela Gelberg.

2 Recordemos que muchas de estas escuelas son de personal
Unico y aun en el caso en que cuenten con mas personal, los
maestros realizan actividades vinculadas con la manutencion y
sostenimiento edilicio, la gestion y preparacion de alimentos para
los alumnos, o el cuidado de aquellos otros que, mas alla de la
jornada escolar y dada las distancias y los problemas en el trans-
porte, deben quedarse a vivir en las escuelas.

algunas lineas de desarrollo institucional y curricular
que enriquezcan la propuesta formativa que el instituto
venia sosteniendo hasta el momento.

Si bien se traté de un proyecto de extension, el en-
cuadre de trabajo estuvo basado en los principios y
metodologia de la investigacién cualitativa, tendien-
te a recuperar los significados que circulan en el ins-
tituto y las escuelas sobre el trayecto de la practica.

En este sentido, el plan de trabajo llevado a cabo
se organizé alrededor de cuatro etapas. La prime-
ra de ellas estuvo orientada a la reconstruccion del
trayecto de la practica desde la perspectiva de di-
ferentes actores. Para ello se realizaron entrevistas
destinadas a explorar la visiébn que portaban los
supervisores, directivos, docentes de practica, es-
tudiantes y egresados del instituto sobre las condi-
ciones actuales de escolarizacion, los desafios que
enfrenta la formacion docente y el lugar que ocupan
las instancias de practica en el desarrollo profesio-
nal de los estudiantes.

La segunda etapa, se focalizé en la experiencia
que realizan los estudiantes en las escuelas desti-
no a partir del acompafiamiento a los alumnos resi-
dentes durante una jornada completa de trabajo en
cuatro escuelas (dos escuelas ubicadas en el conti-
nente, en las cercanias del instituto y dos escuelas
de las islas). En todos los casos, se mantuvieron
entrevistas con los maestros que reciben a los prac-
ticantes en cada una de estas escuelas.

La tercera etapa se organizé en el marco del tra-
bajo al interior del equipo. La misma tuvo como ob-
jeto central el analisis de la informacion producida
en las instancias previas y elaboracion de lineas de
interpretacion diagndstica sobre el caso.

La ultima etapa implic6 una jornada de analisis
con participacion de todos los actores involucrados
en la experiencia. Lo anterior incluyé momentos de
devolucién de la informacion producida y momentos
de intercambio y produccién colectiva de recomen-
daciones que contribuyan a profundizar el alcance
formativo de las practicas.

Este articulo intenta recuperar lo trabajado en las



primeras tres etapas del proyecto a partir de dos
hipotesis centrales. La primera de ellas surge alre-
dedor de cuestiones propias del encuadre de inves-
tigacion sobre el que se desarroll6é la experiencia.
En particular, lo anterior refiere a la produccién de
conocimiento bajo un encuadre que privilegia en su
analisis la posiciéon implicada del investigador que,
simultaneamente a la comprension del fenémeno,
intenta provocar una ruptura en los significados ha-
bituales que se construyen alrededor de las situacio-
nes de fragmentacion.

La segunda hipétesis, vinculada especificamente
al desarrollo del trayecto de la practica en la forma-
cion de los docentes, remite a las configuraciones
que se producen entre los significados y las prac-
ticas docentes que se construyen y desarrollan en
el ambito de la formacion, y aquellos significados y
practicas que se construyen y desarrollan en las es-
cuelas como ambito de trabajo. Los mismos se re-
fieren a la escuela como organizacion, a la posicion
institucional del alumno y del docente, la relacién
pedagdgica, la ensefianza y el aprendizaje, entre
otros. Se sostiene que entre estos contextos se con-
figura un modelo y formato pedagdgico que no pa-
rece revestir el nivel de quiebre y conflictividad que
es habitual en estos espacios formativos, tal como lo
vienen demostrando diversas investigaciones sobre
el temas.

Acerca de la posicion
del investigador

Desde el momento en que iniciamos la experiencia,
las caracteristicas del lugar en el que se encuentra
el instituto, tanto en términos geograficos como co-
munitarios, provocaron un conjunto de sensaciones
diversas —muchas veces contrapuestas- entre los

3 En el ambito de la formacién docente se han realizado en las
Ultimas décadas una serie de trabajos que, desde diferentes en-
foques y perspectivas, se han detenido a abordar las trasforma-
ciones de la formacién docente en nuestro pais y los problemas
que la configuran en el presente. Desde esta preocupacion algu-
nas indagaciones se han centrado particularmente en el analisis
de las tradiciones en la formacién de los docentes y sus huellas
en las configuraciones actuales de la formacién (Davini, 1995) En
otros casos, las reflexiones giraron alrededor de qué significa for-
mar docentes hoy, profundizando en el impacto de la formacion
en el desempefio de maestros y profesores y los factores que
participan en esta cuestién nodal de la formacion docente (Diker
y Terigi, 1997). Desarrollos mas recientes han ido avanzando en
el estudio del aprendizaje situado en las practicas, focalizando en
las residencias (primeras experiencias practicas docentes) con-
sideradas desde el papel formativo que tienen en la construcciéon
de la experiencia de los sujetos, asi como en la influencia del
contexto escolar en la conformacion de la identidad del magiste-
rio (Davini, 2002). Otras producciones han analizado las vincula-
ciones entre la biografia escolar o las huellas de la experiencia
vivida desde la posicion de alumnos en el desarrollo profesional
de docentes noveles, aportando nuevos interrogantes acerca del
lugar de la formacién en la interrogacion o convalidacién de esa
experiencia vivida y su impacto en el desarrollo profesional futuro
(Alliaud, 2004).

LA FORMACION DOCENTE EN CONTEXTO

miembros del equipo. Quizas sea esa la razén por la
cual, en un primer momento, el analisis del caso se
organizo alrededor de las dificultades que imprimia
la adversidad del contexto. Condiciones que, si bien
suelen caracterizar gran parte de las zonas rurales
de nuestro pais, en este lugar parecian vincularse
de un modo especial con la precariedad.

Si bien el instituto de formacion docente se loca-
liza en una zona que se encuentra a tan soélo 180
km. de la Ciudad de Buenos Aires, la sensacion de
aislamiento no tuvo para el equipo correlato con
esta distancia. Entre los datos que probablemente
contribuyeron a sostener esta situacion es posible
senalar los siguientes: sus habitantes no cuentan
con un servicio de transporte publico regular que ga-
rantice el facil acceso al pueblo desde las rutas mas
proximas. Esta situacidén se vio agravada durante
gran parte del trabajo de campo por un conjunto de
reclamos sociales que interrumpieron por largos pe-
riodos la circulacion por las rutas mas cercanas a la
localidad. Asimismo, en los ultimos afos se ha vuel-
to cotidiano convivir con inundaciones prolongadas
que por momentos obligan a parte de la poblacién
a suspender las actividades, cerrar las escuelas y
los negocios, para ocuparse de la evacuacion de
las casas de familia. A esta situacion, propia de la
geografia y el clima del lugar, se suman otras ca-
racteristicas vinculadas a la precariedad del trabajo
y la empleabilidad, la falta de recursos, infraestruc-
tura y servicios publicos (por ejemplo agua potable,
transporte por tierra y agua y atencion sanitaria). En
algun sentido, es posible pensar que estos rasgos
no hacen mas que poner en evidencia algunas de
las trasformaciones en la légica del funcionamiento
estatal que tienen un fuerte impacto en la vida coti-
diana y profundizan, como veremos mas adelante,
procesos de fragmentacion del lazo social, segrega-
cion y vulnerabilidad.

El hecho de que la primera aproximacién en nues-
tro analisis tomara como eje estas caracteristicas
contextuales puede hallar mas de una explicacion.
No soélo se encuentra directamente asociado al en-
foque situacional en el que se basa el marco me-
todolégico de este trabajo sino, ademas, a que el
equipo en su posicion de indagacion resulté pro-
fundamente implicado e impactado ante las obser-
vaciones y los relatos que los entrevistados hacian
de su vida y trabajo cotidiano. Como si de alguna
manera, nuestras expectativas estuvieran ligadas a
encontrar algun tipo de ordenamiento entre lo que
nosotras y nuestros entrevistados veiamos, explica-
bamos y entendiamos en esa situacion.

En cierto modo, la experiencia que atravesé el
equipo puede ser comprendida en el marco de la
dinamica propia de los fendmenos de sobreimpli-
cacion e implicacion. La sobreimplicacion, en tanto
relacion, tiende a sostener explicaciones habituales
ligadas a lo instituido, impidiendo la irrupcion de
cualquier cuestionamiento. Asimismo, promueve
la sumisién de los sujetos a ese orden establecido



a fin de que el mismo no se vea alterado. Este fe-
némeno interfiere en el proceso de analisis ya que
prioriza la produccién de una ideologia que sostiene
la naturalizacion, la aceptacion de lo establecido y
la individualizacion, antes que la produccion de un
tipo de reflexion y pensamiento que interpele estas
l6gicas y promueva situaciones de mayor participa-
cion y colaboracién, propias de los fendmenos de
implicacion.

En nuestro caso, la sobreimplicacion se expreso
en aquellos momentos en los cuales las explica-
ciones en torno a la pobreza, las inundaciones, la
marginalidad y la exclusién actuaban como organi-
zadores claves del analisis y funcionaban como una
respuesta que replicaba aquello que intentaba dilu-
cidar. De este modo, frases que se repetian dentro
del equipo como: “...parece que han quedado de-
tenidos en el tiempo...”, “...es que sin las minimas
condiciones no se puede esperar mas de lo que ha-
cen...”, “...s0lo llegar hasta alli diariamente y en las
condiciones que lo hacen resulta verdaderamente
heroico...”, daban cuenta de un efecto que habla-
ba mas del texto que el equipo estaba construyendo
sobre el caso, que de la cotidianeidad del instituto y

su contexto social, histérico y geografico.

En un segundo momento, y a partir de la relectura
de los materiales en otro tiempo de trabajo colecti-
vo, el eje del analisis se centrd en la implicacion del
equipo. En este punto, fue posible advertir que aquellas
explicaciones estaban al servicio de espejar los datos
mas explicitos y cerrar la comprension acerca de lo no
dicho, antes que favorecer algun tipo de interrogacion
ligado al analisis de esa implicacion.

Al igual que la sobreimplicacion, la implicacién es un
conjunto de relaciones que en muchos casos se asocia
a la idea de compromiso y de pertenencia, entendidos
como juicios de valor. Sin embargo, en relacién con la
posicidn del equipo de investigacion este no es el punto
central -el de juzgar el rol del investigador como sujeto
comprometido con la situacion- sino lo que se produce
en el analisis de su implicacién, en tanto operacién que
hara visible un conjunto de significados que interpelan
y provocan las relaciones ya institucionalizadas.

De algun modo, este analisis permitié advertir que
no estabamos solo ante un contexto adverso sino mas
bien ante una situacion educativa que Zerbino (2007)
definiria como de “alta complejidad”, en tanto “las va-
riables espaciales y temporales (...) entran en conflicto
con los formatos tradicionales que organizan la trans-
mision educativa en las escuelas.” (p.6).

Reconocer que el material recogido daba cuenta de
lo que ocurre en una institucion educativa en tanto si-
tuacién de alta complejidad, permitié que la preocupa-
cién por el contexto no implique un énfasis que pudiera
desplazar el eje del analisis y sostener la centralidad
de nuestro objeto, vinculado a comprender las confi-
guraciones propias de los espacios de la practica en
la formacion docente.

En el marco de esta linea de interpretacion resulta
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posible sostener que la transmision de determina-
das rutinas y modalidades habituales de entender y
resolver situaciones constituye un rasgo central de
la formacion ya que, en parte, sera esto lo que les
permitira a futuro lidiar con las situaciones cotidia-
nas de las escuelas de la zona. Algunas de estas
realidades consisten en que no funcionen las lan-
chas que llevan a los maestros, profesores, alum-
nos y estudiantes a las escuelas; que se inunde el
instituto; que los profesores no lleguen a dar clase
por problemas en la ruta; que se deban modificar
una y ofra vez los cronogramas. Como si uno sos-
tuviese que formarse como maestro en ese y para
ese contexto rural e islefio requiere del pasaje de
esas rutinas y de la produccién de estrategias para
convivir con esa situacion en la cual lo emergente
aparece como regla. No advertir que esas rutinas
forman parte de la cotidianeidad impide comprender
la forma en la que estos sujetos habitan cotidiana-
mente su espacio y la necesidad de contar con esta
transmision. Desde aqui, no se trata de buscar en
estos contenidos aquellas rutinas que garanticen la
solucion inmediata a determinadas situaciones, sino
de entender que las mismas resultan eficaces para
trabajar con la adversidad que presenta este con-
texto.

Siguiendo esta hipoétesis, nuestro analisis intentd
interrumpir la légica lineal entre la constataciéon de
estas limitaciones y su solucién, entre la posibilidad
de saldar todas las condiciones materiales. Esto po-
sibilitd reconocer que la construccion de un espacio
y un tiempo propicios para educar en situaciones de
alta complejidad requiere que, por momentos, dos
operaciones se den simultaneamente. Por un lado,
es necesario intentar garantizar el espacio formati-
vo (en tanto sostenimiento del ciclo lectivo), pero en
simultaneo, sostener la interrogacién no sélo sobre
qué condiciones son requeridas para la formacién
sino, ademas, de qué manera esta situacion de alta
complejidad produce efectos en la educacioén de los
nifos y en la formacién de los maestros.

Con esto queremos decir, y a modo de ejemplo,
que no contar con un transporte por agua en una
zona que se inunda frecuentemente y suspender
reiteradamente las clases (a veces por tiempo in-
determinado), es un riesgo que no se soluciona a
través de una salida instrumental como podria ser
una buena planificacion didactica (entendida como
un herramienta de ajuste entre espacios, tiempos
y contenidos). Esta situacion tiene efectos que van
mucho mas alla de cumplir con los contenidos del
programa o lo que estipula un disefio curricular para
un ano lectivo, y las explicaciones de lo que ella pro-
duce no puede tomar como objeto a los docentes y
su capacitacion, los alumnos y sus capacidades, la
familia y sus intereses, la instituciéon y su hospitali-
dad, el pueblo y sus condiciones. Tanto la salida ins-
trumental como estas explicaciones obstinadas no
hacen mas que ocultar la posibilidad de interrogarse
acerca de las consecuencias que tienen la interrup-
cion en los contextos de formacion, de la relacion



“entre” espacio, tiempo y formato escolar. En este
sentido, ¢qué significa ser maestro en estas con-
diciones en donde el desencuentro entre espacio,
tiempo y formato pareciera ser estructurante? ;De
qué manera el encuadre de un equipo de investiga-
cion puede interrumpir, desde un lugar de extranjeri-
dad, lo que resulta habitual y conocido y habilitar alli
un pensar en torno a lo politico?

El fenémeno de acoplamiento
entre contextos formativos

Tal como adelantamos, la segunda hipotesis que
presentamos en este trabajo se encuentra vincula-
da directamente con la advertencia de las configu-
raciones que se establecen entre el instituto y las
escuelas, entendidos como contextos de formacion.
Tomando aqui algunas hipétesis de Barbier (1999)
respecto a aquello que caracteriza el mundo de la
ensefianza, el mundo de la formacién y el de la pro-
fesionalizacién, cabe pensar que las relaciones en-
tre estos mundos son en si mismas configuraciones
que resaltan las interdependencias, los interjuegos,
las tensiones y fluctuaciones entre unos y otros.

Senalar el “entre” estas dos organizaciones como un
punto de analisis central no implica mas que destacar
uno de los rasgos que las definen en si mismas: su
relacion inagotable con otras organizaciones. Asimis-
mo, no significa oponer dos légicas o formatos distintos
sino advertir la trama de relaciones en la que se ins-
criben los sujetos como miembros de la organizacion,
participando de intercambios, pasajes y recorridos que
repercuten en sus propias trayectorias de formacion.
Justamente por esto hablamos de configuraciones, ya
que el interés no esta puesto en mostrar un movimiento
que tiene como propdsito marcar las diferencias entre
lo uno y lo otro, el adentro y el afuera, lo cercano y lo
lejano, la escuela y el instituto, sino hacer hincapié en
las oscilaciones entre estos términos, sus posibles mix-
turas y los diferentes tipos de combinaciones y signifi-
caciones que pueden darse.

En este marco, la idea de configuraciéon se encuen-
tra vinculada a identificar y analizar los rasgos propios
de esa trama, mas que intentar clarificar los limites de
cada institucion y su aporte o lugar en la relacion. En
un intento de avanzar en la comprension de la expre-
sién dinamica de estas configuraciones, apelamos casi
metaféricamente a la idea de acoplamiento, enfatizan-
do alli lo relativo a la ligadura, el lazo y la puesta en
relacion.

En principio, la idea de acople remite a la imagen
de ensamble, encaje, engarce, soldadura de piezas
que, por cierto, nunca estan fijas sino que siempre
estan en movimiento. La idea de movimiento es cla-
ve aun cuando existe la expectativa de un tipo de
“encaje” exacto. En sentido estricto, este ajuste nun-
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ca es perfecto ya que si esto fuera asi, sin resto, sin
falla, dejariamos de hablar de movimiento, y la idea de
acople de partes se asemejaria mas al encastre de las
piezas de un puzzle que a un engranaje dinamico.

A partir del analisis de los datos se definieron, en
principio, dos modos de acoplamiento entre el instituto
y las escuelas: el primero en el cual prima la percep-
cién de desligadura de un mundo en relacion con otro;
el segundo, que se caracteriza por una trama en la
cual se destaca el acomodamiento y ajuste entre estos
universos institucionales.

El primer caso se expresa al menos en dos tipos de
relacion entre el instituto formador y las escuelas des-
tino. Uno mas cercano a los fendmenos de la ajenidad
y otro vinculado a los rasgos propios de las relaciones
en las que se intenta el borramiento y la invisibilizacion
del otro.

Con respecto a la ajenidad, las relaciones que se es-
tablecen entre estas organizaciones en tanto contextos
de formacion se caracterizan por presentar altos nive-
les de confrontacidn entre unos y otros, a veces como
si se tratara de verdaderos opuestos o contrarios. En
este sentido, la relacion claramente se ordena en tor-
no a la confrontacion de mundos institucionales que
se debaten por la legitimidad de los propios puntos de
vista y el intento de colonizacién de los puntos de vista
ajenos, en tanto son percibidos como adversarios.

En el otro caso, los niveles de conflictividad llevan
a dilematizar las situaciones a tal punto que el borra-
miento del otro y su invisibilizacion se convierten en
la Unica respuesta que garantiza la supervivencia. Por
momentos prima un sentimiento de no relaciéon -como
si esto fuera posible- y la organizaciéon desde su imagi-
nario parece sostenerse en el aislamiento.

El segundo modo de acoplamiento puede caracteri-

zarse por una trama en la cual se destaca el acomo-
damiento y ajuste entre los universos institucionales.
Esta configuracion también puede asumir dos moda-
lidades. Una en la cual se enfatizan los aspectos di-
namicos y el movimiento permanente, con relaciones
que pueden ser mas o menos ductiles o flexibles entre
el instituto formador y las escuelas destino. Otra que
podria expresarse en una metafora: “uno en otro”.
La idea de “uno en otro” remite a pensar tanto en la
posibilidad de moverse en el terreno liminal de una'y
otra organizacion, en la mixtura que se produce “en-
tre” los bordes activos® del instituto y la escuela. A
su vez, también refiere a la posibilidad de encontrar
modalidades de acoplamiento en las que un univer-
4 En una investigacion anterior utilizamos la idea de acoplamien-
to para referirnos a este tipo de relaciones inter organizacionales
(UBACYT, 2006-2009).
5 Richard Sennett (2008) utiliza el concepto “borde activo” para
definir el concepto de linde. Segun este autor, existen al menos
dos maneras de comprender la idea de borde o frontera. Una en
la que el borde se convierte en una membrana contenedora, re-
sistente y exclusora; otra en la que el borde -al igual que un linde
ecoloégico o la membrana celular- es comprendido como un borde
activo, un linde, en el que al mismo tiempo que resiste la mezcla
indiscriminada y contiene, permite el intercambio.




so organizacional parece desarrollarse dentro de los
margenes del otro. Este ultimo caso refleja los ras-
gos que hallamos en nuestro material empirico.

Se trata de una relacion en la que las tensiones
existentes entre los mundos de la ensefanza, la
formacioén y la profesionalizacién, el modo en que
se expresan y manejan esas tensiones, y las posi-
bilidades de transaccion y movimiento que habilitan,
dan cuenta de la simultaneidad y la superposicién
de universos simbdlicos, percibidos ilusoriamente
como un “encastre” sin fisuras entre el instituto y
las escuelas destino. En otras palabras, pensar la
cotidianeidad de las escuelas junto a los discursos
y practicas que las regulan “dentro” de los discur-
sos y practicas del profesorado y, reciprocamente,
la cotidianeidad del profesorado -con sus discursos
y practicas- “dentro” de discursos y practicas que
veiamos en las escuelas.

En el caso analizado, la practica puede pensar-
se como un espacio y un tiempo en los cuales la
experiencia de los estudiantes se configura a partir
de una suerte de acople “casi perfecto” de dos uni-
versos simbolicos que se refuerzan y retroalimentan
reciprocamente. Algunos datos iluminan especial-
mente esta cuestion:

+ se trata de una comunidad pequefia en
la cual los estudiantes del profesorado, en su
mayoria, son egresados de las escuelas en
las cuales realizan sus practicas;

* asuvez, han sido alumnos de los maes-
tros que hoy los reciben en las escuelas como
estudiantes del profesorado;

* escuelas a las que en otro momento asis-
tieron estos estudiantes y hoy son las mismas
a las cuales envian a sus hijos;

* un tipo de entramado de relaciones fa-
miliares y comunitarias donde es habitual que
los hijos, hermanos, cufados, sobrinos, etc.
alternen los lugares de estudiante y docente,
en simultaneo a los lugares que ocupan en sus
familias de origen;

+ estudiantes de profesorado que pertene-
cen a pequefias comunidades islefias en las
cuales son portadores de determinado recono-
cimiento social, por el hecho de ser maestros;

» el acuerdo practicamente univoco entre
docentes y alumnos del instituto y docentes
de las escuelas destino sobre las modalidades
de ensefianza. Ante las preguntas sobre como
ensefiar determinados temas, cémo abordar
algunos contenidos, cdmo resolver una situa-
cion puntual, en la mayoria de los casos se da
una suerte de sobreentendido que colabora
para sostener lo que se viene haciendo.
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En alguna medida, entender el espacio de la prac-
tica como un lugar y un tiempo en el cual la expe-
riencia de los estudiantes se construye a partir del
acople de mundos institucionales que se sostienen
reciprocamente, nos llevd a pensar de qué manera
aquello que se aprende e incorpora en un mundo
garantiza la posibilidad de pertenecer a otro. Es de-
cir, cémo la figura de acople resalta en este sentido
los efectos de un sobreentendido, con énfasis en
aquello que queda reunido o ligado sin posibilidad
de abrir una distancia que separe un universo de
otro, sin posibilidad de interrogar aquello que se da
por establecido. Algo asi como un tipo de acople
que en si mismo pone en cuestion la idea de confi-
guracion.

De esta manera, el fendbmeno de acoplamiento
que pudimos observar en el caso analizado operaba
reforzando una idea particular acerca de lo que es
una escuela, de lo que implica trabajar en ella, de lo
que es la ensefianza, que dificilmente sea interpe-
lada. En este sentido, uno de los hallazgos que nos
resultd interesante destacar a partir del analisis de
este caso, es que esta configuracidn particular entre
el instituto y las escuelas destino pone en cuestion
una manera habitual de entender el espacio de la
practica en la formacion de los docentes, vincula-
do a cuestionar -muchas veces de forma exacerba-
da- las practicas cotidianas de estas escuelas, y no
siempre a los efectos de interrogarse acerca de qué
significa educar a un sujeto hoy.

Llegados a este punto, y retomando las hipétesis
referidas a los procesos de formacion en los espa-
cios de la practica, una pregunta resulta pertinente a
nuestro analisis: ¢ hasta qué punto el trayecto de la
practica como situacion de formacion organizada en
torno al “acople” o “engarce” de universos institucio-
nales -con sus respectivos saberes y practicas- pue-
de habilitar movimientos que oscilen entre lo mas
y menos conocido, lo mas y menos establecido, lo
mas y menos habitual? Se trata de un tipo de cues-
tionamiento que intenta restituir la productividad que
tiene la idea de configuracion para pensar el espacio
formativo de la practica.

Teniendo en cuenta algunos de los planteos hasta
aqui realizados, entendemos que la experiencia de
practica y residencia puede ubicar a los estudian-
tes en una “actitud natural” que dificulta hacer lu-
gar a la idea de “entre” organizaciones y contextos
a la que venimos aludiendo. Esta “actitud natural”
se sostiene sobre aquello que suele denominarse
“conocimiento de antecedentes” (saberes ingenuos,
practicos, sedimentados en la propia biografia es-
colar y de formacion) a partir de los cuales se toma
por verdadero aquello que se da por conocido, sin
necesidad de verificacidn alguna. Se trata, por tanto,
de “verdades naturales” sobre las que se reflexiona
sostenidamente y que configuran la base sobre la
cual se construye el entendimiento y la reciproci-
dad de perspectivas entre quienes habitan el mismo
mundo.



Como lo explica Bauman (2004), la “actitud natu-
ral” es lo opuesto al pensamiento y la interrogacion
de sentido. En otras palabras, constituye aquello
que lleva a tomar por “verdaderas” comprensiones
de la realidad social en las que, sin advertencia al-
guna, se juega cierto arbitrario cultural. En la “acti-
tud natural’, los objetos, las cosas, los pareceres y
acontecimientos ocurren segun lo que sabemos de
ellos, no sorprenden ni escandalizan. Los modos de
hacer se hallan tan incorporados que no se necesita
pensar en ellos para actuar. Sélo cuando se com-
portan de manera no familiar o extrafia, es posible
-a veces- detenerse a pensar en ellos, adquiriendo
de este modo visibilidad.

A modo de cierre

El avance realizado nos permite reformular nues-
tras hipotesis iniciales para pensar que el acopla-
miento entre los diferentes contextos formativos
puede operar como una estrategia ante la fragmen-
tacion en la cual, mientras se acoplan, simultanea-
mente se desacoplan de otros procesos y/o colecti-
vos. Dicho de otra manera, mientras el instituto se
acopla a las expectativas de las escuelas de la zona
y a la formacién de los maestros, corre el riesgo de
desacoplarse de algunas concepciones y légicas
propias de los fendmenos formativos, de las defini-
ciones de las politicas publicas en materia de edu-
cacion superior y de formacion docente. En algunos
casos, este riesgo se traduce en nifios, jévenes y
adultos con escasas posibilidades de conocer otros
mundos y con dificultades para interrogar esta situa-
cion, en lugar de autolegitimarla y naturalizarla.

El andlisis realizado nos llevé a pensar hasta qué
punto la configuracion descripta soslaya la pregunta
acerca de si existe otro lugar para esos maestros,
para esos alumnos, para ese instituto, para esas
escuelas. Es decir: ¢los maestros que este institu-
to forma tienen lugar alli y solo alli? ;Los maestros
que este instituto forma estan en condiciones para
sostener, desde su trabajo y formacién, la necesi-
dad de garantizar la educacién como derecho y una
“educacion a secas” (De Lajonquiere, 2000). Una
educacion en la cual los docentes no realicen nada
extraordinario sino mas bien actividades “comunes
y corrientes”, que garanticen la transmision cultural
y el vinculo con los otros mas alla de los limites de
cada escuela y su comunidad.

De alguna manera, una pregunta que se deriva
casi directamente de este analisis refiere a si es
posible una situaciéon de desacople interna en ta-
les condiciones, o justamente si esto constituye la
salida que el instituto se da en las modalidades de
llevar adelante sus procesos de formacion, para te-
ner lugar y no quedar por fuera absolutamente del
circuito social que conforma con las escuelas y con
los maestros de la zona.
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Resumen

En la Argentina moderna la politica centralista a través de la cual el Estado nacional se hizo cargo
de la educacion primaria en las provincias tuvo su maxima expresion en la Ley Lainez o “de escue-
las rurales o de campafa”, sancionada en 1905. A partir de esta ley, que marcé un quiebre en las
politicas educativas del pais, se propone ahondar en la inexplorada figura de su idedlogo y ejecutor,
el Senador Manuel Lainez, ubicando a éste como a las significaciones de la Ley 4874 en contextos
mas amplios. En primer lugar, entendiendo que el vincular a Lainez en su condicion de intelectual
con un trasfondo social de orden general permitira captar las particularidades de su figura -y de la
Ley Lainez- en su ambito de accion, en el universo social que le es propio. Paralelamente, se ponen
en tension los imaginarios de modernidad perseguidos, empleando la edilicia escolar como instru-
mento de revisioén, profundizando en los aspectos sociales involucrados en las derivaciones de la
ley, relativos a destinatarios y a resoluciones edilicias de las escuelas. Se abordan de este modo
un conjunto de variables en torno a la Ley Lainez que constituyen un aporte fundamental para re-
pensar la situacién legislativa y socioeducativa contemporanea.
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educational policies, this article aims to examine the unexplored figure of the ideologue and politi-
cian, Senator Manuel Lainez, placing him and the meanings of the Law n°® 4874 in a broader context.
In the first place, it is understood that linking Lainez’s intellectual condition to his contemporary socio
political context will enable us to capture the peculiarities of his figure — and of the Lainez Law — in
its field of action, in its social universe. On the other hand, the contrasts between Lainez’s ideas and
the imagery of modernity are highlighted, using the school buildings as analytic tool, and thus dee-
pening into the social aspects involved in the derivations of the law, policies subjects and resolutions
for schools” infrastructure. Therefore, by analyzing a set of dimensions taken into account by the
Lainez Law this article aims at contributing to the analysis of the legislative and socio-educational

contemporary situation.

Keywords: Education, modernity, intellectuals, Lainez, schools.

Introduccion

La lucha, dice Doll, no fue ni es entre la ‘ci-
vilizacion’ y la ‘barbarie’, sino entre dos ten-
dencias: una urbana, unitaria, progresista,
la linea oligarquica, que sujetaba todo a la
riqueza y a la ‘paz vacuna’ obtenida por ‘una
élite que conducia los destinos del pais’; otra,
la linea federal, en la que ‘prevalecieron las
masas populares, con su mayor sensibilidad
territorial y con ese acto primo de repulsa ins-
tintiva que tiene el pueblo ante el intelectual y
el extranjero” (Altamirano, 2005a, p. 69).

Estafrase resultailustrativa de lo que representé la
Ley Lainez o “de escuelas rurales o de campafia” de
1905, y las relaciones y contrapuntos entre Nacion
y provincias que pueden establecerse en funcion
de ella. A partir de esta ley, que marcé un quiebre
en las politicas educativas del pais y que mantuvo
su vigencia por mas de setenta afios, se propone
ahondar en la inexplorada figura de su idedlogo y
ejecutor, Manuel Lainez, ubicando a Lainez como a
las significaciones de la Ley 4874 en contextos mas
amplios. En primer lugar, entendiendo que el vincu-
lar a Lainez en su condicion de intelectual permitira
captar las particularidades de su figura en su ambito
de accion, en el universo social que le es propio. Pa-
ralelamente, profundizando en los aspectos sociales
involucrados en las derivaciones de la ley, relativos
a destinatarios y a resoluciones edilicias de las es-
cuelas. Con este objetivo se ponen en tension los
imaginarios de modernidad perseguidos, emplean-
do la edilicia escolar como instrumento de revision.

El abordar la escolaridad a partir del estudio de
leyes como la Ley Lainez, en su puesta en relacién
con las condiciones particulares de gestacion de
este ideario, con sus referentes, con los contextos
de produccion y ejecucién de las escuelas, y con
sus cambios conjuntamente con los cambios en su
entorno social, son aspectos que construyen un ba-
gaje cultural que constituye un aporte fundamental
para el disefio de leyes, proyectos pedagoégicos y
edificios escolares de estos tiempos y los que ven-
dran.

La Ley 4874 o “Ley Lainez”

“Si el movimiento de mayo significd la redencion
politica del pais, crear escuelas, llevarlas hasta los
mas apartados rincones de su extenso territorio,
significaba continuar y afianzar su redencion inte-
lectual” (Consejo Nacional de Educacién, 1938, p.
196).

Respecto a politicas educativas, los debates cen-
trales en la Argentina moderna versaron sobre se-
cularizacion, financiamiento y centralizacion de la
educacion. Interesa la discusion respecto a los 6r-
ganos de regulacién y poder del sistema educativo
y a las dos posturas delineadas: las propuestas cen-
tralistas y los defensores de las autonomias provin-
ciales, para quienes la intervencion de la Nacién en
temas educativos era inconstitucional. La Ley 1420
-de educacioén primaria, obligatoria, gratuita y laica,
sancionada en 1884- resolvid estas discusiones en
un punto medio: la intervencién del gobierno cen-
tral se realizaria mediante subvenciones a las poli-
ticas educativas de los gobiernos provinciales, pero
manteniendo su autonomia respecto a las leyes y la
organizacion de la educacion. Sin embargo, rapida-
mente el Estado nacional asumié cada vez mayor
poder en el sistema educativo en su conjunto diri-
giéndose hacia una politica centralista, cuya maxi-
ma expresion fue la Ley Lainez.

Con esta ley, promovida por el Senador nacional
por la provincia de Buenos Aires Manuel Lainez y
aprobada el 30 de septiembre de 1905, el Estado
nacional se atribuy6 potestades para crear y dirigir
escuelas en las provincias que lo solicitasen, en res-
puesta al lento proceso evolutivo de la ley de 1884
y, consecuentemente, a los alarmantes porcentajes
de analfabetismo.

Art. 1: El Consejo Nacional de Educacion
procedera a establecer directamente, en las
provincias que lo soliciten, escuelas elementa-
les, infantiles, mixtas y rurales, en que se dara
el minimum de ensefianza establecido en el
articulo 12 de la ley numero 1420, de 8 de julio
de 1884 (Senado de la Nacion, 1914, p. 34).



Estas tres categorias de escuelas Lainez -infan-
tiles, rurales y elementales- tenian dos, tres y cua-
tro grados respectivamente, motivo por el cual en
la década de 1930 se crearon las escuelas comple-
mentarias provinciales con el fin de que los alumnos
completen el ciclo primario.

La influencia del Estado nacional en los sistemas
educativos provinciales crecié enormemente me-
diante la puesta en marcha de esta ley, al tener el
Ministerio de Educacion de la Nacién tantas escue-
las dentro de su jurisdiccion, llegando a correspon-
der al gobierno central en 1930 y a lo largo de todo
el periodo mas de la mitad de la matricula de edu-
cacion primaria de las provincias. El Estado nacional
argumentaba al respecto “que es una obra de ca-
racter eminentemente nacional combatir la ignoran-
cia” (Consejo Nacional de Educacioén, 1938, p. 199)
cualquiera sea la jurisdiccién donde se manifieste
su existencia. No obstante, la Ley 4878 fue recibida
en algunas esferas con recelo al visualizarse en ella
un avance sobre las autonomias provinciales y un
ensayo de la nacionalizacién de la ensefianza.

La educacion y la construccion de escuelas Lai-
nez se constituyeron en una modalidad de penetra-
cion nacional, que reforzo su presencia institucional.
Fueron estas bases consensuales de dominacion
que aparecieron en la forma de atributos de la es-
tatidad, adquiridos a partir de la puesta en marcha
de esta nueva ley. Constitucionalmente, las provin-
cias debian asegurar para si el régimen de la ins-
truccion primaria, como condicion sine qua non para
ser reconocidas como tales por el gobierno federal,
en pleno goce de sus derechos y ejercicio de sus
instituciones. Se esgrimié entonces el argumento de
la autonomia de las provincias y de su derecho pri-
vativo para organizar la ensefianza publica. De este
modo, la accién del Consejo Nacional de Educacién
(en adelante, CNE) sélo se ejercitaria, como reza el
Art. 1 de la ley, “en las provincias que lo soliciten”,
acomodando el proyecto al mandato constitucional
que impone a las provincias la obligacién de asegu-
rar los beneficios de la instruccién primaria.

Atendiendo a la subvencion nacional se habia re-
conocido que determinadas provincias no podian,
por razones de orden econdémico y financiero, aten-
der con sus propios recursos las necesidades de la
ensefianza primaria. La subvencion fue uno de los
recursos regulares, enmarcada en este caso en le-
yes que establecian un sistema concurrente de la
Nacién y las provincias en materia de educacion co-
mun. EI CNE procedié a crear entonces las escuelas
en las provincias, previa la solicitud de las autorida-
des respectivas, y por ello la situacion varié segun
las zonas.

Los conflictos entre el gobierno central de la edu-
cacion y los gobiernos locales daban cuenta de las
tensiones en juego en el proceso de constitucion
del Estado. La larga mano del CNE se reforzaba en
las escuelas Lainez, que ejercian un control no sélo
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pedagoégico sino ideoldgico, al no mediar la inter-
vencion de los consejos escolares provinciales. Al
respecto resulta relevante sefalar que si bien una
de las prescripciones de la ley fue entregar a las au-
tonomias provinciales estas escuelas al haber ad-
quirido recursos suficientes, muchas de ellas recién
fueron traspasadas a las provincias en la década del
setenta.

Un aspecto fundamental fue la defensa u oposi-
cion al laicismo, otra batalla que se dirimia con estas
escuelas, en las que se reforzaba la postura que la
Ley 1420 llevaba adelante al respecto en la Nacién
y Territorios nacionales y afirmaba en sus escue-
las normales y colegios nacionales de provincias.
El laicismo, unido a la preponderancia estatal en la
difusion de la ensefianza, fue parte del intento de
integrar a una poblacion heterogénea a partir de va-
lores seculares universalistas, lo cual suponia una
posicion de enfrentamiento activo con respecto a las
pautas de tipo tradicional-localista de algunas pro-
vincias.

En un registro similar, el plan de ensefianza apli-
cado en las escuelas de la Ley 4874, dictado con
caracter provisional, sostenia también -y atendiendo
al minimum de ensefanza impartida- una voluntad
homogeneizadora que atentaba contra el principio
que sustentaba la diversificacion de la ensefianza
en atencién a las variaciones impuestas por la na-
turaleza, caracterizando topografica, climatoldgica,
industrial y socialmente diversas zonas del pais en
la gran extension del territorio. Cabe aclarar que,
en algunas provincias, resoluciones superiores au-
torizaron con el correr de los afos la adopcion de
programas provinciales, como los de Santa Fe en
el afho 1925. Esto a partir de entender que la es-
cuela tendra mas arraigo en los vecindarios cuando
se vinculara mas a las actividades del hogar y a las
industrias locales.

Respecto al financiamiento de estos estableci-
mientos Manuel Lainez propuso, como homenaje a
las provincias que proveian los recursos que se gas-
taban en el exterior, que se destinen los ingresos por
exceso de equipajes a la Ley 4874, intentando, en
lugar de aumentar el presupuesto, crear un recurso
propio. Recurria asi a la practica comun del simula-
cro que absuelve al pecadory en el que participaban
los dos mundos que él representaba. Los impuestos
aplicados a aquella élite no intelectual que gastaba
su dinero en Europa abocada “al turismo inutil, al
desenvolvimiento del lujo, a la mania del ausentis-
mo” (Senado de la Nacién, 1915, p. 255), servirian
para mantener a las escuelas rurales.

Mediante esta ley de aplicacién progresiva que
llevo escuelas “a las pequefias agrupaciones leja-
nas de los focos de cultura” (Senado de la Nacién,
1914, p. 254), se apuntd a garantizar el orden alli
donde peligraban los procesos de civilizacién por
el creciente numero de analfabetos. Las tensiones
Nacion-provincias que surgieron a partir de esta



postura de Lainez como defensor de un Estado ho-
mogéneo no soélo se aplicaron a éste sino a la mayo-
ria de sus proyectos.

Indagando en su labor parlamentaria desarrollada
entre 1904 y 1912 constatamos que la gran cantidad
de proyectos de ley presentados desde su banca en
el Senado se rigieron por estas dos premisas: or-
den y civilizacién. Esto particularmente sucedié en
lo que respecta a politicas educativas, el campo que
encararia como una mision y que sostendria como
eje de su labor. En esta linea podemos mencionar
la creacion de escuelas normales en todo el pais y
su dependencia respecto al CNE, a partir especi-
ficamente de la evolucion de la ensefianza prima-
ria marcada por la Ley 4874; la propagacion de la
educacion industrial e institutos de artes y oficios en
todo el pais; la creaciéon de colegios nacionales en
las principales ciudades y de casas tutoriales para
alojamiento, estudio y educacién de alumnos de es-
tos establecimientos; las pujas por el aumento de
presupuesto de Instruccion Publica en su caracter
de integrante de la Comisién de Presupuesto; el
proyecto presentado junto a Joaquin V. Gonzalez
para la formacion de la ley organica del profesora-
do tendiente a “fijar la situacion del magisterio en la
Republica” (Senado de la Nacion, 1915, p. 349); la
idea de proveer un conducto especial con recursos
propios para edificacion escolar en las provincias
para que “no se confunda con otras obras publicas”
(Senado de la Nacién, 1924, p. 58), y por supuesto
la Ley Lainez.

¢ Quién era Lainez?

Todos los proyectos legislativos mencionados se
inscriben en la linea unitaria que responde a esta
centralidad homogeneizadora del pais y al rol civili-
zador que ello supone. ¢ Pero quién era el mentor de
estos proyectos?

Siguiendo el analisis estructuralista de Bourdieu y
Passeron (1977), entendemos que ningun elemento
puede ser captado si no es en referencia al siste-
ma del que forma parte. Descendiente de las clases
altas tradicionales, Manuel Lainez nacié en 1852.
Este politico y periodista argentino fue el Unico her-
mano de Bernabé Lainez, abuelo del escritor Ma-
nuel Mujica Lainez. La evocacion de sus ancestros
por parte de este ultimo nos permite reconstruir una
parte de la historia. Mujica Lainez (1979) presenta
a sus antecesores escindidos en dos corrientes: la
criollista y la europeizante, representada la tltima en
la persona del abuelo materno y su familia. Define
a su padre y a su tio como “hombres de Europa”,
que crecieron y se formaron “en un medio espiritual
de singular nobleza” (p. 39). En sus relatos sobre-
vuela esta idea del vivir rodeado de libros, asi como
la pasion por las cosas bellas reflejada en objetos
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adquiridos en viajes al viejo mundo.

El nucleo de su hogar y de su familia habia for-
mado a Manuel Lainez para desempefar funciones
de direccion, siendo su historia indisociable de la
historia politica argentina y de los acontecimientos
europeos. Echaglie (1944) comentara desde una
columna en el diario La Nacion que “tenia filiacion
familiar unitaria, y estuvo mezclado en su juventud
a las luchas politicas entabladas en torno a la capi-
talizacion de Buenos Aires [p.2]. Su accionar fue el
de “este nuevo sujeto, en tanto portador de saberes
y destrezas especificos, (que) proyecta su mensaje
sobre espacios sociales que desbordan los de su
propio circulo profesional” (Teran, 2002). Esta linea
se cristaliza en nuestro pais en esta generacion del
ochenta, de rol protagonico en la creacion de la Ar-
gentina moderna, cuyo ideario modernizador podria
resumirse en poblar, educar y comunicar.

Puede inscribirse a Lainez en el registro de esta
élite cultural de fines del XIX y principios del XX,
donde el poseer multiples lugares de accién no era
una particularidad atribuible a Lainez sino a todo ese
grupo perteneciente a la “oligarquia como una éli-
te de pensamiento, una clase cultural” (Altamirano,
2005a), para quienes la democracia “debia ser laica
y perfeccionista, progresista y anticlerical” [pp. 67-
68].

Figura 1: Caricatura de Manuel Lainez por Cao.
Caricaturas contemporaneas.
Caras y Caretas, Afo VI, N° 238, Abril 25, 1903.

El perfil europeizante que caracterizé a Lainez
también era propio de los hombres de la generacion
del ochenta, donde interesaba rescatar la pondera-



cion por la capacidad de observacion, por el saber
ver el mundo, para luego aplicar a su realidad, no
escindido del debate previo. Este debate previo, y
siguiendo también con el perfil europeizante, nos
conduce a la idea de “el salébn” que emana de otro
de los capitulos de Los Portefios (Mujica Lainez,
1979) titulado “La atmdsfera evocadora de lo de Lai-
nez’, donde Mujica Lainez relata acontecimientos
que se desarrollaban en la casa de su tio, que des-
cribe como uno de los salones mas interesantes de
la Buenos Aires de fines del XIX y principios del XX.
El salén es entendido aqui como la figura de deba-
te previa al diario, donde las ideas son expresadas,
intercambiadas y discutidas entre pares.

Altamirano (2005a) atribuye a la intelligentsia la
mision de buscar una argentinidad y una americani-
dad auténticas: “El descubrimiento y la expresion de
ese ser propio, que No era europeo, sino americano,
y que debia ser escrutado mas alla de la superfi-
cie de la civilizacién importada de sus ciudades” (p.
122). Al periodismo y al parlamento podemos ras-
trearlos, paraddjicamente, si pensamos en su origen
europeizante, en estos salones. Ambos pueden ser
identificados como un nuevo estadio de estos inte-
lectuales que participaban en el espacio publico to-
mando en sus acciones la matriz civilizadora como
nucleo comun, y donde pasaban del intercambio de
ideas entre pares a trabajar con la poblacién en su
conjunto.

El Diario

Manuel Lainez, al igual que su hermano, publica-
ron desde jovenes articulos en La Tribuna de los Va-
rela, sus primos, por lo cual contaban con una gran
experiencia cuando en 1881 fundaron El Diario, que
Manuel dirigioé hasta su muerte. El Diario actuaba de
refugio de todos los poetas, periodistas, dibujantes
y hombres de talento de fines y comienzos de si-
glo como Lucio V. Mansilla, Paul Groussac y Emile
Zola, entre otros. Ramos (1989) senala en este re-
gistro cdmo los corresponsales en el extranjero de
los diarios eran claves en el desarrollo de la croni-
ca modernista, entendida como imagen de la vida
moderna para aquellos lectores cultos avidos de la
modernidad extranjera.

La ciudad fue el instrumento por excelencia del
desarrollo y el intelectual como figura moderna estu-
vodotado de un caracter urbano. Los diarios fueron
desde esta perspectiva los reductos de estas figuras
que “evangelizaban” desde la ciudad, posibilitado
en nuestro pais por la construccion de caminos y el
desarrollo de sistemas de transporte, en especial el
ferrocarril, que contribuyeron a su difusion.

El periddico puede pensarse como productor de
un campo de identidad, de un sujeto nacional, den-
tro del cual la objetividad funciona como estrategia
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de legitimacion. Del mismo modo que con las lite-
raturas nacionales, la ciudad letrada (Rama, 1984)
absorbe multiples aportes rurales, insertandolos en
su proyecto y articulandolos con otros para compo-
ner un discurso auténomo que explica la formacién
de la nacionalidad a partir de “la noble profesién que
pone en manos del hombre el material mas perfecto
para la expansion del pensamiento humano” (Sena-
do de la Nacion, 1914, p. 8). Con la frase anterior
Lainez exponia en septiembre de 1904 su Proyecto
de Ley para la creacion de la imprenta nacional, a la
que entiendia como “un gran érgano de publicidad y
cultura, que sea un vinculo de solidaridad nacional”

(- 9).

Pero este accionar, llevado adelante por persona-
jes que no vivian de su pluma sino a través de ella y
para quienes la funcion mercantilizada del periédico
no era el eje de su labor, no era ingenuo. La figura
de Lainez en relacion a su labor en El Diario esta
inscripta en su pertenecer y concebirse a si mismo
como clase ética, como subconjunto dentro del cam-
po de las élites en su papel de portavoces o repre-
sentantes ideoldgicos de otras clases. Los sueltos
de actualidad insertados por él en su vespertino es-
tan ideados a partir de esta idea civilizatoria, de este
sefalar el rumbo cuyo fin es “ordenar el sinsentido
de la ‘barbarie’ americana” (Ramos, 1989, p. 19).
Echague (1944, p.3) enunciara que:

Sabe Manuel Lainez al fundar ‘El Diario’ que
un periédico es a veces insustituible transmi-
sor de civilizacién; que su funcién es entrar en
contacto con todas las clases sociales; que a
menudo su lectura constituye el Unico alimen-
to de muchos. Conoce el valor persuasivo de
las letras de molde, su fuerza educadora, su
gravitacion en la conciencia publica, de la cual
debe también ser vocero.

Periodicos y escuelas deben entenderse como
dispositivos pedagdégicos fundamentales para for-
mar ciudadania, donde el civilizar, el homogeneizar,
son tamices de esta actitud paternalista destinada,
mas que a ordenar, a sostener una estructura social
en disolucién, cuyos residuos de unitarismo podrian
situarse en una discusion mas acorde al siglo XIX
que al XX.

Civilizacion o barbarie

Bauman (1997) sostiene que la actitud tipica del
intelectual moderno es la de legislador, y que el
ingreso en el espacio publico y en la politica es el
rasgo distintivo de los intelectuales como tales. Al
respecto no hubo, hasta entrado el siglo XX, nin-
gun intelectual destacado en Hispanoamérica que
reivindique su autonomia respecto al poder politico.
La élite del ochenta lo ejemplifica en los afios de la



consumacion del Estado nacional. La necesidad de
intervenir desde el ambito letrado y desde la politica
en los problemas de la sociedad, junto a la demanda
desde la sociedad y desde el Estado, son las dos
caras de una misma moneda.

Lainez fue Senador nacional por la provincia de
Buenos Aires desde 1904 y por ocho afos. En nin-
guno de sus discursos, en los comentarios acerca
de su labor parlamentaria o en los escritos acerca
de su persona, se hace referencia a su filiacion par-
tidaria. Su labor se encuadra en un estadio previo
a la profesionalizacién de la politica, como faccio-
nes dentro de su ambito oligarquico que elige en su
condicion de intelectual, donde las rivalidades estan
enmarcadas en el interior del discurso autorizado.

El hombre de frac impecable y pechera in-
maculada (...) analiza el cuadro de la politica
europea, traza un proyecto de ley fundamental
para la vida argentina, maneja un diario como
quien pilotea una nave capitana, entra en liza
con un gobierno nacional y plantea problemas
de economia interior o de cultura general, sin
sombra de complacencia, debilidad o partidis-
mo (Echagle, 1944, p. 2).

Si bien los datos que aporta la cita anterior y todas
las de Juan Pablo Echaglie nos han permitido definir
COoN precisidn su accionar y rasgos de su personalidad,
debemos destacar su descripcion ahistérica de la labor
de Lainez, construyendo una apologia de la élite.

La asidua practica de Lainez desde su banca en el
Senado consistente en recorrer las provincias pue-
de asociarse, por un lado, a la idea de tomar la voz
de esos pueblos cuyas realidades eran ignoradas,
sintetizando con sus leyes esta frecuente busqueda
por parte de los intelectuales de salvar al otro. Por
otro lado, y como Altamirano (2005b) sefiala que
ocurriria posteriormente a 1955, convertirse en por-
tavoz de ese pueblo y de esa verdad ignorada se
convertira en una posicion politicamente ventajosa
en todos los debates ideoldgicos, dotando a quienes
supieran ocuparla de una autoridad que otros recur-
sos intelectuales no podrian igualar.

Dentro de esta esfera politica, ligada a la admi-
nistracion y legitimacion estatal, se observa que la
educacion fue fundamental en el proceso de de-
mocratizacion de las primeras décadas del 1900,
cuadrando la hipotesis de Tedesco (1986) de que
“los grupos dirigentes asignaron a la educacion una
funcion politica y no una funcién econémica” [p. 11].
Adhiriendo a la idea de que los cambios en la es-
tructura del sistema educativo se rigen por intere-
ses politicos, se puede pensar a Lainez como un
consciente promotor de “el valor politico de la edu-
cacion formal en tanto socializacion de las nuevas
generaciones dentro de los valores dominantes” (p.
31). Este accionar se relaciona con el proceso civi-
lizatorio en tanto transmisor de ideologias tendien-
tes a legitimar el poder. El orden que se busca con
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las implantaciones de estas instituciones escolares
perpetia el poder y conserva la estructura socio-
econdmica y cultural que ese poder garantizaba, al
dominar su entorno con sus normas.

La inspiracion sarmientina

“Cuesta mas reprimir las rebeliones con ejércitos,
que propagar por medio de la escuela publica los
conocimientos que dan al hombre la aptitud del tra-
bajo inteligente y la capacidad de los derechos que
nuestras leyes le confieren” (Consejo Nacional de
Educacién, 1938, p. 19).

Si bien Tedesco (1986) marca las diferencias en-
tre la primera generacion de hombres que guiaron
el proceso de organizacion nacional y la segunda,
especificamente conocida como la generacion del
ochenta, observamos en el caso de Lainez una mar-
cada continuidad en algunos aspectos de Sarmiento
y de su Ministro de Instruccion Publica, Avellaneda,
principalmente respecto al insistir en la educacién
primaria por encima de cualquier otra, como vehicu-
lo indispensable de civilizaciéon. Respecto a la insti-
tucionalizacién del trabajo intelectual, Lainez ocupo
un lugar preinstitucional y multiple, mas representa-
tivo del campo intelectual, al igual que Sarmiento.

Hemos mencionado el viaje importador del intelec-
tual en relacion a la consolidacion del sujeto nacio-
nal a partir de modelos extranjeros. En este sentido,
la figura de Lainez podria pensarse en sintonia con
el analisis que Ramos (1989) hace de Sarmiento: no
como estricto importador del capital simbdlico euro-
peo sino como mediador entre civilizacion y barba-
rie, modernidad y tradicion. Prima la idea de mediar
entre la modernidad y las zonas excluidas y de re-
presentar a estas zonas como un modo de dominar-
las, donde se mezcla con el rol de legislador la tarea
del cronista que produce imagenes de la otredad,
construyendo un saber sobre los modos de vida de
las clases subalternas y aplacando su peligrosidad.
Paralelamente se visualiza el buscar la representa-
cion de la masa analfabeta en las provincias para
abrirse un espacio en el discurso de poder.

La asociaciéon no es aleatoria si pensamos que
Lainez no solo conocia a Sarmiento sino que “era
periodista incipiente, apenas un redactor de ‘La Tri-
buna’, cuando Sarmiento, presidente de la Republi-
ca, fij6 su mirada certera en aquel joven hasta ayer
para él desconocido, y le confidé un cargo de impor-
tancia en Norte América” (Echagle, 1944, p. 3).

Sarmiento aparece como guia e impulsor de estas
busquedas de Lainez tanto al exterior como al inte-
rior del pais, a partir de la edificaciéon de un orden
ya comprobado en otros lugares y donde prima esta
idea civilizatoria como aquella de resolver las tensio-



nes entre civilizacion y barbarie, entre urbano y rural,
entre interior y exterior. En el caso de las escuelas
Lainez esto se relaciona con el papel socialmente
estabilizador que el Estado asigné a la educacion,
en tanto “se pensaba que la educacion, en la me-
dida que difundiera masivamente ciertos principios,
contribuiria con eficacia en la tarea de eliminacion
de los focos de resistencia al gobierno central, que
permanecian, especialmente, en el interior del pais”
(Tedesco, 1986, p. 62).

Volvamos al concepto de oligarquia del comien-
zo, pero ahora referido a la educacion argentina de
fines del XIX y principios del XX, al estar destinada
a perpetuar en una élite las funciones directivas de
la sociedad. Para Gramsci (1960), el que cada gru-
po posea su propio tipo de escuela perpetuaba el
orden existente. Desde esta posicion, “la multiplica-
cion de los tipos de escuela profesional tiende pues
a eternizar las diferencias tradicionales, pero como
en esas diferencias tiende a provocar estratificacio-
nes internas, hace nacer por eso la impresion de
ser una tendencia democratica” (pp. 122-123). Las
escuelas Lainez, con un maximo de cuatro afos de
los siete correspondientes al nivel primario, pueden
leerse en este registro, al otorgar a vastos sectores
de la poblacién suburbana o rural un minimo de co-
nocimientos, que no otorgan el nivel necesario para
el acceso a una ensefianza secundaria, menos aun
a los colegios nacionales.

Tedesco (1986) sefala que la democratizacion de
la educacion primaria se transforma en un “sistema
oligarquico a partir de la ensefianza media y supe-
rior: funcion de formar una clase politica” [p. 161].
Los cambios a partir de 1890 respecto a modernizar
la orientacion de la ensefanza, diversificando los es-
tudios medios hacia carreras técnico-profesionales
destinadas a los hijos de las clases populares pue-
den pensarse en funciéon de canalizar hacia otros
sectores a posibles aspirantes al poder, reforzando
el caracter clasista de la ensefianza.

Sarmiento (1849) distingue tres tipos de capaci-
dad indispensables para el desarrollo: capacidad
industrial, moral e intelectual. Esta ultima, entendida
como fuerza de direccion, se asocia con “estructurar
una élite dirigente de sentido y alcance nacionales,
homogénea” (Tedesco, 1986, p. 12). La teoria de la
dominacion politica y del Estado de Gramsci (1960),
que le asigna a los intelectuales un papel central,
cuya funcién es dirigir y organizar desde el punto
de vista del dirigente politico, esta aqui en estre-
cha relacion con la creacioén de colegios nacionales
promovida por Lainez en las capitales de provincias
y en las principales ciudades, como asi también la
creacion de casas tutoriales. Mediante estos recur-
sos el gobierno central se garantizaba formar en
todo el pais élites integradas en la ideologia del gru-
po bonaerense.

Los mecanismos a través de los cuales el gobierno
central se hizo cargo de la educacion primaria en las
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provincias, y con ello de todo el sistema educativo,
estuvieron avalados por la “percepcion por parte de
la élite dirigente que su supervivencia dependia, en
cierta medida, de la difusion de la ensefianza” (Te-
desco, 1986, p. 141). Esta idea refuerza la hipotesis
sobre el sistema educativo respecto a la importancia
de la variable politica en todo el proceso de la orga-
nizacion nacional.

Arquitectura e imaginarios
de modernidad

La casa de ladrillo, de estilo moderno re-
emplaza, poco a poco, a la choza de paja y
barro, y la casa propia a la alquilada, como
emblema de predominio del hombre civilizado
sobre el primitivo que se va, como ensena del
progreso escolar que avanza hacia los limites
lejanos del territorio de la Nacion. (Consejo
Nacional de Educacion, 1942, p. 145).

La vinculacion con la Arquitectura permite extraer
otro tipo de conclusiones tanto respecto al rol de los
intelectuales como a los imaginarios de moderni-
dad perseguidos a través del empleo de los edifi-
cios escolares en tanto bienes simbdlicos. Espinoza
(2005) sefiala que “la escuela publica es parte de
la maquinaria cultural oficial, como transmisora de
los principios de la nacionalidad y como herramien-
ta de homogeneizacion cultural” [p. 22 ]. El anali-
sis respecto a la representacioén y al caracter de las
escuelas promovidas desde el Estado nacional en
estos dos frentes, las de los espacios urbanos y las
escuelas de campania o de la Ley Lainez, da cuenta
de la tension urbano-rural que subyace a la voluntad
homogeneizadora del gobierno. En el primer grupo
se encuentran las escuelas normales y los colegios
nacionales, dotados de una monumentalidad y una
voluntad de representacion propias de la edilicia
civica de la llustraciéon. Templos del saber (Shmidt,
2000) ideados para capitales y grandes ciudades,
que apuntaban a la homogeneidad a partir de la am-
pliaciéon de la escolarizacion que incluia la integra-
cion del inmigrante -escuela normal- y a la preser-
vacion de la élite dirigente -colegios nacionales-. El
segundo grupo corresponde a las escuelas Lainez,
de escala pequefia, de una o dos aulas, donde se
prefiere el tipo rural al estar ubicadas principalmente
en “las pequefas agrupaciones lejanas de los focos
de cultura” (Senado de la Nacion, 1914, p. 36). Edi-
ficios que al no poseer recursos arquitecténicos de
mediacion entre el medio y la naturaleza atienden
a los materiales y técnicas constructivas locales
disponibles. Su funcion alfabetizadora no implicaba
una competencia con las escuelas urbanas sino una
complementariedad, al no haber combate respecto
a las identidades a mantener sino una resignacion
de un campo especifico por parte de los estados
provinciales a manos del gobierno nacional. El idea-



rio de estas escuelas estaba todavia anclado en la
discusion entre unitarios y federales, traducido a la
oposicién urbano-rural, al no apuntar a inmigrantes
sino a peones de campo de provincias gobernadas
por caudillos.

El poner en relacion las ideas del parrafo anterior
con el doble registro escuela urbana y rural, escuela
provincial y nacional, evidencia que los locales -al
igual que los programas educativos- de las escuelas
Lainez funcionaron como simbolo de las desigualda-
des que se pretendia homogeneizar. Una fuente de
analisis interesante para ello es la parte segunda del
tercer tomo de la publicacion del Cincuentenario de
la Ley 1420 (Consejo Nacional de Educacion, 1942,
p. 201), donde se documenta lo realizado en materia
de edilicia escolar en Territorios Nacionales y Pro-
vincias en los veintinueve afos de vigencia de la Ley
4874 y los cincuenta de la Ley 1420. Alli consta que
las 291 escuelas con que se inici6 la aplicacion de la
Ley 4874 en el afo 1906, llegaron a 3272 en 1933.
Esta cifra representaba el 42% de las existentes por
entonces en provincias. También de alli de despren-
de que fue a mediados de la década de 1930, con el
Plan de edificacion para Territorios y Colonias na-
cionales, que se registré un quiebre en materia edi-
licia respecto a los precedentes, al plantearse como
un plan racional donde la estandarizacién primé por
sobre localismo. En él se especificaba que: “Para
que la ley 4874 surta efecto es menester que se de
al CNE los recursos necesarios para satisfacer to-
das las necesidades: desarrollo de un plan racional
de edificacion escolar en las provincias que de a la
escuela no solo la comodidad necesaria para sus
ensefianzas sino también, dentro de la sencillez que
se impone, el realce y la sugestion que resulta de un
buen edificio, bien distribuido, confortable y alegre”
(p. 225).

En este plan se idearon dos tipos de escuelas,
que ofrecian entre sus ventajas las de adaptarse a
una construccion inicial de dos y de seis aulas para
ser ampliados hasta el numero de cinco y diez res-

Figura 2: Escuela rural de 10 aulas

General Pico, La Pampa.

A la derecha casa para el director y a la izquierda vivienda para
el portero.

Fuente: Revista de Arquitectura, Febrero 1935, p. 64.

pectivamente. Rasgos de modernidad comienzan a
asomarse al emplearse criterios de racionalidad en
la configuracion de la planta, en la elecciéon de ma-
teriales acordes a su durabilidad y en la refunciona-
lizacién, no del programa, pero si de los locales en
funcion de sus posibles ampliaciones futuras. Las
ventajas de la estandarizacién priman por sobre el
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Figura 3: Planta de escuela de cuatro aulas ampliable a diez
Con patio abierto central rodeado de galerias. Dicho patio abier-
to se transforma en cubierto con un gasto minimo al aumentar el
numero de aulas.

Fuente: Revista de Arquitectura, Febrero 1935, p. 64.

empleo de los materiales del lugar, bajo el argumen-
to que “en un edificio escolar, por modesto que sea,
se emplean estructuras que son obra de la industria
moderna y que no pueden ser suplidas con improvi-
saciones, por mayor que sea el propdsito de utilizar
el producto local” (Consejo Nacional de Educacion,
1942, p. 106). Conocidos los inconvenientes para
el financiamiento, se buscé la economia en donde
era posible hallarla -en la simplificacién de la plan-
ta, reduciendo al minimo la superficie destinada a
la circulacién, evitando los patios abiertos entre mu-
ros, pasajes, etc.- aprovechando toda la superficie
construida en beneficio de las aulas. Igual criterio
se empled en la eleccion de los materiales, adop-
tandose siempre los de alta calidad en funcion de
su durabilidad, argumentando que “la economia
bien entendida ha de buscarse en la conservacion”
(p. 106). Los edificios serian de mamposteria de la-
drillos revocados, con aleros y cubierta de tejas o
chapa y aberturas de cedro y, siempre que fuera po-
sible, se usarian en las estructuras los materiales de
la region. A diferencia de las escuelas de la Capital
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Figura 4: Planta de escuela de ocho aulas ampliable a doce
Con patio cubierto central, pabell6n de servicios sanitarios ubi-
cado sobre el eje central del edificio pero exento.

Fuente: Revista de Arquitectura, Febrero 1935, p. 64.

Federal, los pabellones sanitarios siguen formando
un bloque aparte del edificio escolar, al no contarse
con redes cloacales, si bien estaban articulando la
composicion.

Este Plan de edificacion no llegé a sancionarse,
pero desde 1928 hasta 1935 se construyeron 24
edificios escolares bajo sus premisas con capaci-
dad variable entre seis y diez aulas. No obstante,
el tema de la localizacién de estas escuelas siguié
siendo objeto de disputas en la década de 1930. Por
un lado la accién del CNE era reclamada en locali-
dades ya con abundante poblacién escolar; por otro
lado habia que tener en cuenta las restricciones ori-
ginales de la Ley 4874 respecto a crear escuelas en
aquellas localidades alejadas de los focos de cultura.
Las publicaciones oficiales del CNE como los articu-
los reproducidos en las revistas de arquitectura del
periodo remarcan en su mayoria que el problema de
la edificacion escolar debia afrontarse con espiritu
practico, comenzando por las localidades donde la
vida de las escuelas esté suficientemente garanti-
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zada. Los edificios del plan original fueron sustitui-
dos por otros de menor costo, incluyendo algunos
de madera y fibrocemento y detectandose el empleo
de prototipos que se repiten en diversas provincias.
Entre 1927 y 1934 se hicieron 21 edificios en provin-
cias de los cuales 15 tuvieron armadura de madera
y revestimiento de fibrocemento.

El analisis de los edificios escolares desde las
paginas del tercer tomo de la publicacion del Cin-
cuentenario de la Ley 1420 (Consejo Nacional de
Educacioén, 1942) permite ponerlos en relacién con
las variantes tipoldgicas y linguisticas, materiales y
técnicas constructivas que se emplearon para los
edificios de campafia promovidos por las gestiones
provinciales durante las primeras décadas del siglo
XX. Se observa que mientras desde la Nacién se
aducen razones de orden social que aconsejan en
sus escuelas de provincias el empleo de procedi-
mientos menos ejecutivos y la conveniencia de dejar
transcurrir un tiempo prudencial entre el estableci-
miento de la escuela y la ejecucion de su edificio, las
acciones desde provincias como Santa Fe, Cérdoba
y Mendoza en la década del treinta no conciben la
escuela sin su edificio. En él se integra el imagina-
rio de lo civico y lo comunitario, al entender a estas
nuevas escuelas como promotoras de urbanidad. Y
si bien desde ambos frentes se asiste a un recono-
cimiento de la escuela rural como problematica es-

Figura 5: Prototipo de escuela en fibrocemento para estable-
cimientos de la Ley 4874
ejecutados entre 1931y 1932

Fuente: Cincuentenario de la Ley 1420. Tomo Il — Parte Il.

pecifica en el devenir de la arquitectura escolar, se
observa un distanciamiento de las busquedas y ape-
laciones a los distintos caracteres de la arquitectura
moderna en pos de la obtenciéon de un pretendido
caracter simple” como el distintivo de las escuelas
primarias.




Reflexiones finales

Al pensar en Emile Zola como prototipo del inte-
lectual moderno, cabria la pregunta de si, al referirse
al intelectual en el caso de Lainez, se hace en el
mismo registro. El término intelectual en Zola esta
dotado del sentido moral que lleva implicito al en-
tenderse como clase aparte, asociada a la mision
de cuestionar, guiar a la sociedad, siempre a partir

DLANTS

Figura 6: Escuela N° 23 de Saguier, Santa Fe Fotografia y
planta - 1934
Fuente: Cincuentenario de la Ley 1420. Tomo Il — Parte II.

de su participacion en el espacio publico, pero por
fuera del Estado; quienes trabajan por la defensa de
los intereses de los excluidos. Podriamos asociar la
defensa de Zola a los judios con la de Lainez a los
peones de campo. Sin embargo se consideran es-
tos grados muy distintos de autonomia. En el caso
de Lainez, su accionar desde el periddico y desde
el parlamento es inescindible de su pertenencia a
una élite dirigente sumergida aun en una discusion
perteneciente al siglo XIX: la divisién entre unitarios
y federales.

Respecto al vinculo y admiraciéon por Sarmiento,
cabria relacionar la autonomia en el accionar de
Sarmiento con la ausencia de una atadura de clase
de Lainez. Este ultimo representa a la figura del inte-
lectual perteneciente a una élite tradicional que par-
ticipa de la mision civilizatoria del Estado nacional,
siendo su pertenencia social tan visceral que actua
con la conviccion de que su accion no es en nombre
de la clase a la que pertenece, sino en funcién del
bien comun. La eleccion del campo intelectual como
unidad primera de analisis permitié establecer rela-
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ciones, por un lado, entre Lainez en su condicion de
intelectual y clases sociales, y por el otro, entre éste
y el publico, resultando fundamental para el estudio
del campo el aprehender la lente con la que estos
personajes miran de acuerdo a su lugar en el siste-
ma de posiciones.

La figura de Lainez puede analizarse en el doble
registro de su relaciéon Europa/Estados Unidos—
Argentina y Capital Federal—provincias y territorios
nacionales, donde la asimilacion a modelos extran-
jeros propia de la élite del ochenta es moderna en
lo econdémico pero tradicional en lo politico. La “pa-
radoja de coexistencia de formas oligarquicas de
gobierno con una ideologia liberal” (Tedesco, 1986,
p. 87) que en educacion se plasmé con la negacién
de la autonomia a partir de la Ley 1420, ratificada
veintiun afios después por la Ley Lainez, tiende a
reforzar el proceso de centralizacion del poder y pa-
ternalismo estatal en las funciones publicas.

Altamirano (2005a) sefala que “la tarea de definir
quiénes somos ha sido a menudo la ocasion para
el diagnéstico de nuestros males, es decir, para
denunciar las causas de deficiencias colectivas”, y
se observa al respecto que Lainez encuentra en el
analfabetismo, y en menor medida en el déficit sa-
nitario, las deficiencias colectivas que alejan al pais
de la civilizacion [p.23 ].

Si bien un intelectual no siempre gana los dos
publicos -sus pares y el mercado- la estrategia de
Lainez de versar en el arte de representar enuncia-
do por Said (1996) entre débiles y poderosos, es a
partir de la aplicacién de la idea de civilizacién en
acciones que contribuyan a reforzar el orden exis-
tente. Al respecto resulta inteligente el concentrar
sSu accionar en la escuela primaria, consiguiendo
la aprobacion de sus pares legisladores como de
la comunidad toda, a partir de la universalizacién
de la educacién como condicién indispensable de
igualdad de la democracia. Aunque ello no lo privé
de apoyar la estructuracion de un sistema educati-
vo basado en niveles socialmente diferenciados, en
los cuales las escuelas media y superior quedaban
reservadas a las clases privilegiadas manteniendo
intacto el monopolio sobre la vida politica de la élite
dominante y garantizando el orden social y la civili-
zacion restringidos a la ensefianza primaria.

Estos edificios de borde pueden leerse también
como correlato de politicas educativas orientadas
a la autonomizacién de la escuela y del maestro
respecto a los vinculos comunitarios acorde a la
funcién de educar al ciudadano. Los maestros nor-
males devinieron en ellos en agentes que pasaban
por procesos de modernizacion para operar luego
en comunidades y escuelas con otras tradiciones,
donde la autonomizacioén respecto a los vinculos de
pertenencia con la comunidad tradicional responde
a la voluntad de apuntar a la construccion del ciu-
dadano perteneciente a la comunidad nacional. El
objetivo de las construcciones en campana en las



décadas posteriores no se distanciaria practicamen-
te del de sus inicios en 1905: el paliar la diversidad
cultural, social e ideoldgica de la infancia a través
de una trama cultural que homogeneizara la infan-
cia escolarizada a través de un dispositivo tedrico
legitimado cientificamente. La construccion de una
nueva sociedad sigue conservando aqui en el positi-
vismo su teoria y en la educacion su practica social.
Sin embargo, con el correr de los afios se produciria
el gradual paso de lo civilizatorio a lo comunitario,
cuando en muchas ocasiones el edificio escolar le-
vantado en medio de la nada o en una incipiente
poblacion, pasaba a convertirse en el centro de un
barrio de rapida y densa urbanizacion.

Lainez, en su condicion de legislador dotado de la
capacidad intelectual a la que Sarmiento hacia re-
ferencia, desarrollé una labor de gestion y de finan-
ciamiento, introduciendo la racionalizacion en las
sociedades a través de lo politico y de las institucio-
nes. No obstante, las escuelas Lainez representan
la excepcion a “el modelo de institucion disponible
(que) era un modelo originado en el espacio urbano
(Puiggrds, 2001, p. 19). En el espacio urbano, la ar-
quitectura escolar fue el vehiculo de materializacion
de los nuevos valores del Estado moderno, a la vez
que afirmo la consolidacion de las poblaciones, ha-
ciendo de vinculo entre la maquinaria estatal edu-
cativa y la sociedad civil. En este sentido, y si pen-
samos en la ciudad ordenada de Rama (1984) y el
principio rector del damero en tanto garante del régi-
men de transmisiones, comprendemos en Lainez el
desafio de colocar estas escuelas alli donde no hay
damero, donde el régimen de las transmisiones no
estaba asegurado, consciente de la ubicacién y las
relaciones de la educacion con el resto de la estruc-
tura social.

Por todo lo expuesto se considera que las inicia-
tivas en torno a las escuelas Lainez asi como sus
particulares condiciones de generacion, merecen
ser conocidas y reinterpretadas en funcién de la rea-
lidad contemporanea. Las variables que se entre-
cruzan en relacion a los aspectos socio-educativos
analizados en torno a la Ley Lainez -atendiendo al
rol de los intelectuales, las diferentes vias de acce-
so a la modernizacion, la importancia del correlato
legislativo y la arquitectura como instrumento- in-
tentan ser disparadores para re-pensar la situacion
legislativa y socioeducativa actual, con la conviccién
de que esto dotaria de un sentido trascendente a los
proyectos de nuevas escuelas, aun cuando las fun-
ciones, lenguajes, leyes y postulados pedagdgicos
hayan ido légicamente variando con el transcurso
de las décadas.
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Las demandas lingiiisticas y cognitivas de la lectura de
cuentos en el Jardin de Infantes

The linguistic and cognitive demands of
story reading at kindergarten

Maria Soledad Manrique
CIIPME - CONICET - UBA

Resumen

El objetivo del trabajo es presentar los resultados del andlisis cualitativo realizado desde el enfoque
sociocultural y cognitivo, sobre la interaccion durante la lectura de cuentos en el Jardin de Infantes,
con el fin de describir las operaciones cognitivas que realizan sus participantes — maestra y nifios
— en diferentes tipos de situaciones de lectura. Estos tipos se establecieron de acuerdo a las carac-
teristicas que asume el texto fuente y el “texto interaccional”: a- superficiales: textos fuente simples
y textos interaccionales simples; b- mixtos: textos fuente complejos y textos interaccionales simples;
c- profundos: textos fuente complejos y textos interaccionales complejos. EI Método Comparativo
Constante (Glaser y Strauss, 1967) se aplicé para analizar 25 situaciones de lectura de cuentos vi-
deofilmadas a cargo de 9 maestras pertenecientes a 3 Jardines de Infantes que atienden a nifos en
situacion de extrema pobreza de Buenos Aires, Argentina. Se describen las operaciones cognitivas
de maestras y nifios que se infieren de la interaccion en cada uno de estos tres tipos de situaciones
de lectura y se las ilustra con ejemplos. El ultimo tipo, que presenta demandas cognitivas mas fuer-
tes tanto para los nifios como para las maestras, es el que permite operar en la Zona de Desarrollo
Préximo.

Palabras clave: Lectura de cuentos, jardin de infantes, texto fuente, texto interaccional, deman-
das linguisticas y cognitivas.

Abstract

This paper shows the results of qualitative analysis from a sociocultural and cognitive perspective
on story reading time with children from low-income populations attending kindergarten in Buenos
Aires, Argentina. The main purpose is to describe how interactions are carried out in different types
of reading situations to analyze the cognitive operations performed by the participants — teachers
and pupils —. The reading-situation types were established according to the features of the base
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text and the “interactional text”: a- shallow: simple texts and superficial interactional texts; b- mixed:
complex texts and superficial interactional texts; c- deep: complex texts and deep interactional texts.
The Comparative Constant Method (Glaser and Strauss, 1967) was employed to analyze 25 story-
reading situations by 9 teachers. These situations were videotaped at 3 kindergarten classes. Tea-
chers and children’s cognitive operations were inferred from the interaction in each type of situation
(i.e., shallow, mixed and deep) and illustrated with examples. Our findings show that the last type,
which implies the strongest cognitive demands both for pupils and teachers, allows operating in the

Zone of Poximal Development.

Keywords: Story, reading, kindergarten, written text, interactional text, linguistic and cognitive

demands.

Introduccion

La lectura de cuentos es una practica habitual en
las escuelas infantiles, altamente reconocida por su
idoneidad como potenciadora del desarrollo lingUis-
tico y cognitivo infantil (Borzone, 2005; Britto, Fulig-
ni y Brooks-Gunn, 2006; Dickinson y Smith, 1994;
Senéchal, LeFevre, Hudson y Lawson, 1996; Stein
y Liwag, 2005; Trabasso, 1996; van Kleeck, 2003;
Yuill y Oakhill, 1991).

Como la mayoria de estas investigaciones ha
puesto de manifiesto que las oportunidades de
aprendizaje en la situacion de lectura se relacionan
con la calidad de interaccion en torno al texto o texto
interactivo, los estudios sobre lectura de cuentos se
han centrado generalmente en este aspecto (Dickin-
son y Smith, 1994; McKeown y Beck, 2006; Rosem-
berg y Borzone, 1994; Senéchal et al., 1996; Stano-
vich, 2000; Teale y Martinez, 1986; Wasik y Bond,
2001; Wells, 1988; Whitehurst y Lonigan, 2001; Xue
y Meisels, 2004). En ellos se destaca la relacion en-
tre las estrategias interactivas que ponen en juego
las maestras para mediatizar el texto y las oportuni-
dades de aprendizaje que cada situacion conlleva.

Otros trabajos, por su parte, han considerado el
texto fuente como otra variable que puede tener in-
cidencia en las situaciones de lectura como poten-
ciadoras del desarrollo infantil (Borzone y Manrique,
2010; Moschovaki y Meadows, 2005; Pellegrini,
Perlmutter, Calda y Brody, Gene, 1990; Price, van
Kleeck y Huberty, 2009; Stadler y McEvoy, 2003;
Vander Woude, 1998). En la mayoria de estos ca-
sos el estudio se ha centrado exclusivamente en
los efectos que tiene el tipo textual - narrativo vs.
expositivo - en el habla de los adultos que interac-
tuan con los nifios. Las conclusiones de estos traba-
jos coinciden en sefalar la mayor demanda de los
textos expositivos por sobre los narrativos pero no
establecen distinciones entre los textos narrativos
entre si.

El unico estudio reciente en el que el texto interac-
tivo y el texto narrativo son considerados en forma
conjunta (Borzone y Manrique, 2010) fue realizado
con un corpus menor que el trabajo aqui presenta-
do. Se concentrd en la comparaciéon de cuatro si-
tuaciones de lectura de textos narrativos realizadas

por dos maestras diferentes. Pero no se abordo la
elaboracién de una tipologia de situaciones de lec-
tura que incluyera simultaneamente al texto fuente
y al texto interactivo. Tampoco se consideraron las
operaciones cognitivas involucradas en cada una de
los tipos de situaciones de lectura de cuentos.

Con respecto a este ultimo punto, si bien algunos
trabajos han focalizado en algunos de los procesos
cognitivos que los nifios llevan a cabo durante la
lectura de cuentos (Manrique y Borzone, en prensa;
Stein y Liwag, 2005; Trabasso, 1996; Yuill y Oakhill,
1991), esta dimensién no ha sido considerada pre-
viamente en el caso de los docentes, mas que en
la investigacion de Moschovaki y Meadows (2005)
quienes encontraron una correlacion positiva entre
el esfuerzo cognitivo de los nifios y el de las maes-
tras.

En este marco, el presente estudio pretende dar
cuenta de los aspectos no atendidos en estudios
previos. En este sentido, las siguientes preguntas
guiaron la investigacion: ; Como pueden distinguirse
las situaciones de lectura de cuentos unas de otras
considerando al mismo tiempo las variables texto
interactivo y texto escrito? ¢ Qué significan estas di-
ferencias en términos de demanda cognitiva tanto
para los nifios como para las maestras? ¢ Qué signi-
fican estas diferencias si se consideran las oportuni-
dades de aprendizaje que cada situacion involucra
para los alumnos?

A partir de estas preguntas se plantearon los si-
guientes objetivos para el trabajo:

- Describir las situaciones de lectura de cuentos
en funcion de las caracteristicas del texto interactivo
y del texto fuente.

- Interpretar las diferencias entre situaciones en
términos de demandas cognitivas para los docentes
y demandas cognitivas para los nifios.

- Interpretar las demandas cognitivas que cada
tipo de situacién plantea en relacion con las oportu-
nidades de aprendizaje.

El estudio resulta relevante si se considera la hi-
potesis de la que se parte, segun la cual al respon-
der a las demandas que cada contexto plantea, los



nifos ponen en juego y tienen la oportunidad de de-
sarrollar capacidades y conocimientos precisos, que
son los requeridos por ese tipo de situacion. Por tan-
to, las caracteristicas que adopta cada situacion de
lectura pueden implicar oportunidades diferenciadas
de aprendizaje para los nifios.

Marco Teorico

El trabajo se encuadra en los aportes teoricos y
empiricos del enfoque sociocultural y de la psico-
logia cognitiva. Desde estas perspectivas el desa-
rrollo linguistico y cognitivo estan reciprocamente
relacionados (Nelson, 1996). Ambos desarrollos se
producen a través de la interaccién con otros miem-
bros mas expertos de la cultura (Bruner, 1987; To-
masello, 2003; Vygotsky, 1978 ). Los procesos lleva-
dos a cabo con otros en la interaccién en diferentes
contextos de actividad son internalizados como pro-
cesos mentales, de modo que lo intersubjetivo se
torna intrasubjetivo.

La comprension de cuentos
como proceso cognitivo individual

La comprension de un cuento requiere del proce-
samiento de un input linglistico - y a veces de un
input visual - a partir de los cuales el nifio debe re-
cuperar la representacion del autor (intencién comu-
nicativa) para formar su propio modelo mental del
texto (Gernsbacher, 1997). Se trata de una situacion
cognitivamente compleja por las caracteristicas de
los textos de ficcidn - estructura episédica, cohesién
a nivel causal, informacién implicita, informacién no
conocida, inter-juego entre los planos factico y psi-
cologico (Bruner, 1987; Graesser, Singer y Trabas-
so, 1994).

Las operaciones cognitivas basicas requeridas
para llevar a cabo este proceso son la activacion de
conocimiento previo, la realizacion de inferencias in-
ducidas por las pistas que el texto proporciona y el
procesamiento de relaciones causales en el plano
factico y psicologico de la narrativa. El nifio guar-
dara en la memoria de largo plazo (MLP) el modelo
mental del texto que pueda construir. Luego podra
recuperarlo en la medida en que esa representacion
mental sea coherente, es decir, cuando este texto se
encuentre organizado causalmente.

Para reconstruir el cuento leido es requisito que
los nifios hayan desarrollado una serie de habili-
dades linglisticas y cognitivas especificas. Deben
poder construir representaciones mentales de even-
tos, activarlas y mantenerlas activas para formular-
las por medio del lenguaje, respetando la estructura
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canonica y proyectando estas representaciones en
el tiempo desde la perspectiva de los actores y sus
diferentes ubicaciones espacio-temporales (Nelson,
1996).

Las habilidades mencionadas se encuentran aun
en periodo de desarrollo en el caso de nifios peque-
fos (para una revision, ver Manrique y Borzone, en
prensa). Por ejemplo, la capacidad de realizar infe-
rencias a los 5 afios no ha alcanzado aun el nivel
de desarrollo de un lector experto (Yuill y Oakhill,
1991). La capacidad de organizar causalmente un
relato, otra de las habilidades fundamentales, sigue
un patrén evolutivo que marca una diferencia impor-
tante entre los 5 y los 8 afios (Rosemberg, 1994).

La comprensién de cuentos leidos
por la maestra en el aula
como proceso mediado

Durante la lectura de cuentos en el aula el proceso
cognitivo que permite construir una representacion
mental del cuento estd mediatizado por el docen-
te. La interacciéon que tiene lugar antes, durante y
después de la lectura puede ser entendida como la
construccion de un texto diferente del texto fuente,
al que denominamos “texto interactivo”, que modifi-
ca la relacién que los nifios pueden establecer con
el texto fuente (Borzone y Manrique, 2010). Si bien
el texto interactivo y el texto fuente se van alternan-
do en la interaccion - la maestra lee un fragmento y
luego se comenta lo leido (texto interactivo)- pode-
mos pensar que ambos operan de forma simultanea
y complementaria en la conformacion del modelo
mental del texto (Kintsch, 1992).

Por otra parte, en el momento posterior a la lectu-
ra, los nifios recuperan aquella informacion que ha-
bia sido provista por el texto interactivo aunque no
forme parte del texto fuente. Por el contrario, cuando
la informacién del texto fuente no es retomada en
la interaccion, los nifios no consiguen recuperarla
(Manrique y Borzone, 2007).

Estudios previos sobre situaciones
de lectura de cuentos

Las investigaciones previas en el tema han puesto el
énfasis en la relacién entre la frecuencia de lectura y el
dominio de diferentes procesos involucrados en la com-
prension y en la produccién de los géneros narrativos
orales y escritos y la edad en que éstos se adquieren.
Particularmente se han destacado las relaciones con el
dominio del estilo de lenguaje escrito (Wells, 1988), laam-
plitud de vocabulario (Dickinson y Smith, 1994; Sénéchal
etal., 1996), la produccion de narrativa (Borzone, 2005) y
el desarrollo de habilidades cognitivas especificas, tales
como la realizacion de inferencias (Stein y Liwag, 2005;



Trabasso y Van den Broek, 1985; Trabasso, 1996).
Otros trabajos, centrados en el estudio de la inte-
racciéon durante la lectura mostraron, ademas, que
el efecto potenciador del aprendizaje y del desarrollo
linguistico no radica en la lectura en si misma sino
en la calidad del intercambio durante la lectura y lue-
go de ésta. En este sentido, mostraron la existencia
de diferentes estrategias que ponen en juego las
maestras para mediatizar el texto e incorporar a los
nifos a un sistema cognitivo mas amplio (Dickinson
y Smith, 1994; McKeown y Beck, 2006; Rosemberg
y Borzone, 1994; Teale y Martinez, 1986; Wasik y
Bond, 2001; Whitehurst y Lonigan, 2001). Estas es-
trategias configuran dos estilos distintos (Dickinson
y Smith, 1994; Rosemberg y Borzone, 1994): el es-
tilo “co-constructivo” identificado por Whitehurst con
el nombre de “lectura dialdgica”, y el estilo “didactico
interaccional”. El estilo co-constructivo se focaliza
en la comprensioén, implica la colaboracion con los
nifos en la reconstruccion grupal de un relato por
medio de expansiones y reformulaciones. Se centra
en los aspectos que hacen a la trama, al temay a la
relacion entre los eventos, las motivaciones y las ac-
ciones de los personajes involucrando un alto nivel
de demanda cognitiva. El estilo “didactico interac-
cional” se caracteriza por un tipo de interaccién cen-
tralizada en la maestra, que atiende a informacion
literal del texto, con un bajo nivel de demanda cogni-
tiva y, por tanto, no favorece la reconstruccién en co-
laboracién de un texto coherente y cohesivo. Estos
resultados sugieren que distintos tipos de situacio-
nes de lectura de cuentos pueden implicar procesos
linguisticos y cognitivos de diferente indole.

Dado que los procesos cognitivos que se ponen
en juego en la interaccion pueden luego ser inter-
nalizados por los nifios, el objetivo de este trabajo
es, pues, analizarlos y describirlos, considerando en
forma conjunta el texto interactivo y el texto fuente.

Procedimientos Metodoldgicos

Recoleccién de informacion empirica

El trabajo forma parte de una investigacion mas
amplia sobre la conversacion y el desarrollo linguis-
tico y cognitivo que tiene lugar en situaciones natu-
rales en escuelas infantiles que atienden a poblacio-
nes en situacion de extrema pobreza del conurbano
de Buenos Aires, Argentina (Manrique, 2009). Estas
instituciones trabajan en horarios extraescolares,
articuladas con asociaciones civiles y religiosas in-
sertas en las comunidades. Las maestras a cargo
de los grupos de nifios cuentan con titulo docente y
llevan en el cargo mas de 5 afnos.

Se trabajoé en nueve salas de 5 afos (edad pro-
medio de los nifios: 5,9); en cada sala se registraron
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en video tres jornadas escolares completas por sala,
resultando en un total de 27 jornadas registradas.
A fin de avanzar en la comprension de fendmenos
complejos a través del estudio de casos, para la
presente investigacion se selecciond por muestreo
intencional (Glaser y Strauss, 1967) todas las situa-
ciones de lectura de cuentos que tuvieron lugar du-
rante esas jornadas.

La muestra quedo formada por un total de 25 situa-
ciones (dos o mas situaciones por maestra) con una
duracion total de 15 horas, 20 minutos de filmacion.
Las 25 situaciones de lectura fueron videofilmadas
por un investigador (a) y transcriptas en detalle por
un asistente para su analisis, quien fue a su vez su-
pervisado.

Procedimiento para el analisis
de la informacion

Se siguieron los siguientes pasos: transcripcion
literal de los videos por un asistente, supervisiéon de
la transcripcion por un investigador (a), analisis in-
ductivo, identificacion de dimensiones para el texto
fuente y el texto interactivo por el investigador (a),
codificacion y analisis de las transcripciones a cargo
de dos investigadores (a y b), con un 90% de acuer-
do interjueces. Los desacuerdos se solucionaron
por discusion, recurriendo a la filmacién, cuando fue
necesario.

Las situaciones se analizaron cualitativamente em-
pleando el Método Comparativo Constante (Glasery
Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991; Valles, 2003)
que combina la elaboracién inductiva de categorias
con la incorporaciéon de categorias elaboradas en
otras investigaciones, respetando la insercion origi-
nal de los datos en la complejidad del contexto a fin
de abordar comprensivamente el objeto de estudio
(Sirvent, 2001).

El analisis inductivo de los textos fuente dio lugar
a la identificacion de las siguientes dimensiones:

- Frecuencia de uso de estructuras sintacticas
incrustadas (mayor frecuencia: estilo de lenguaje
escrito (Chafe, 1985), menor frecuencia: estilo de
lenguaje oral (Chafe, 1985).

- Cantidad de vocabulario potencialmente desco-
nocido para los nifios.

- Estructura: cercania con la estructura canénica y
cantidad de episodios (Stein y Glenn, 1979). Como
mostraron estos autores, los textos narrativos cano-
nicos responden a un patrén de organizacion de la
informacion. De acuerdo a este patréon todos los tex-
tos cuentan con una escena y uno o mas episodios.
El episodio esta constituido por cinco subcategorias:
un evento inicial, una respuesta interna (del protago-
nista), un intento, una consecuencia (de ese intento)
y una reaccion (del protagonista).



- Familiaridad del tema con respecto a los conoci-
mientos previos de los nifios.

- Cantidad de informacién implicita.

- Tipificacion de los esquemas de rol (Schank y
Abelson, 1977).

- Cantidad de conexiones causales y densidad
de las relaciones en la red causal: cantidad de an-
tecedentes o condiciones a los que se asocia un
consecuente (Rosemberg, 1994; Trabasso, 1996)
empleando el criterio de “necesidad de las circuns-
tancias” de Mackie (1974).

- Tipo de vinculo (temporal o causal) entre episo-
dios.

- Relevancia y complejidad del plano psicoldgico.

La consideracion de tales dimensiones permitid
distinguir dos tipos de textos ubicados en los extre-
mos de un continuo. En un extremo los textos sim-
ples, con predominio de un uso de formas sintacticas
cercanas al estilo de lenguaje oral, con un vocabula-
rio conocido por los nifios, estructura canoénica con
pocos episodios, o episodios que se asemejan entre
si vinculados temporalmente, con tematicas familia-
res para los nifios, limitada informacion implicita (por
ejemplo se explicitan las relaciones entre los hechos
y los aspectos del plano psicoldgico), con tramas en
las que las relaciones causales son poco numero-
sas y la densidad de las relaciones en la red causal
es baja, es decir los antecedentes o condiciones a
los que se asocia cada consecuente son poco nu-
merosos también, y el plano psicoldgico tiene poca
relevancia.

En el otro extremo los textos complejos, con mayor
presencia de estructuras sintacticas poco frecuen-
tes en el uso oral de la lengua (concesivas, adver-
sativas, condicionales) y de conceptos y tematicas
alejados del contexto inmediato de los nifios, con
una cantidad importante de informacion implicita del
plano de los hechos o del plano psicolégico y con
alta densidad en la red causal.

En relacion con los textos interactivos, el analisis
inductivo permitio identificar las siguientes dimen-
siones relevantes para establecer diferencias entre
ellos:

- Cantidad y tipo de preguntas realizadas por do-
centes y alumnos.

- Funcion que cumplen las preguntas que formula
la maestra.

- Cantidad de afirmaciones, respuestas y movi-
mientos complementarios.

- Contingencia semantica entre maestra y nifios.

DEMANDAS DE LA LECTURA DE CUENTOS

- Mayor o menor empleo de estilo de lenguaje es-
crito (vocabulario mas especifico, uso mas frecuen-
te de estructuras sintacticas incrustadas, empleo de
conectores y otros mecanismos de cohesién ver-
bal).

- Contenido de las conversaciones: referencias a
aspectos literales o inferidos, referencias a aspec-
tos del plano factico o psicoldgico o a las relaciones
causales entre eventos.

- Funcion que cumplen las ilustraciones en el in-
tercambio.

Teniendo en cuenta estas dimensiones se encon-
tré6 un continuo con dos polos diferenciados bien
marcados. Los textos interactivos simples, en don-
de la interaccion en torno al texto es mucho mas
breve que el texto fuente. En general predomina la
secuencia | — R — E (Iniciacién - respuesta - eva-
luacion) (Sinclair y Coulthard, 1975). Las preguntas
son cerradas y de respuesta Unica y son siempre
formuladas por las maestras. Cumplen con la fun-
cion de evaluar la comprension o la atencién que
los nifios prestan a la lectura. Predominan las pre-
guntas y las respuestas, con menor presencia de
movimientos complementarios (reestructuraciones,
reconceptualizaciones, repeticiones). Se observa
menor contingencia semantica sobre todo cuando
los nifios inician, dado que las maestras atienden
selectivamente a sus enunciados. El lenguaje em-
pleado por maestra y nifios es mas cercano al estilo
oral, particularmente en el caso de los nifios, que
emplean frecuentemente monosilabos, frases nomi-
nales y deicticos. Las preguntas estan, en general,
referidas a informacion especifica perteneciente al
plano factico y a aspectos explicitos en los textos
o en las ilustraciones. Las ilustraciones se emplean
como motivadoras de la descripcion.

Por su parte, los textos interactivos complejos, en
los que la interaccién en torno al texto es bastante
extensa, llegando a superar en muchas oportunida-
des a la informacién que proporciona el texto fuen-
te. Muchas de las preguntas formuladas tienen por
objetivo indagar acerca de las dificultades que han
encontrado los nifios en el proceso. Algunas pre-
guntas enfrentan a los nifios con interpretaciones
alternativas (que pueden ser de algunos compafie-
ros) y solicitan argumentacion o justificacion de las
respuestas. Las respuestas son mas extensas, con
mayor empleo de estilo de lenguaje escrito por parte
de los nifios.

Se advierte alta contingencia semantica entre las
intervenciones de las maestras y las de los nifios. Se
presentan, asimismo, mayor cantidad de movimien-
tos complementarios que en el tipo anterior. Las in-
tervenciones de maestra y nifios refieren en mayor
medida a aspectos que se encuentran implicitos en
los textos y que deben ser inferidos. Se focalizan
asimismo en mayor medida que en el tipo anterior
en el plano psicoldgico, siempre que el mismo per-



mita comprender las acciones de los personajes y
los vinculos entre los hechos. Las ilustraciones son
empleadas para motivar la narracion de los hechos
que conforman la trama y como ayuda memoria
para organizar temporalmente el relato.

Cuando se consideraron simultaneamente las dos
variables texto fuente y texto interactivo, se encon-
traron los siguientes tipos de situaciones de lectura
de cuentos:

Tabla 1. Tipos de situaciones de lectura de
cuentos considerando las variables texto fuente
y texto interactivo

MANRIQUE

Estamos muy confundidos - se quejaron.

Mono no paraba de reirse. - Esta selva pa-
rece loca - se burlo.

Seis animales confundidos vieron como se
veian de ridiculos y todos comenzaron a reir-
se.

- Déjenme arreglarlo - dijo el mono - yo cla-
sificaré los trajes.

- Siempre he sido rapido para vestirme -
dijo el cocodrilo.

- Fantastico - dijo el avestruz.

- Maravilloso - dijo el tigre.

- Este traje con manchas es mejor que el
traje a rayas - dijo la jirafa.”

La selva loca. (Tracey y Andrew Rogers.
Coleccién Buenas Noches. Ed. Norma)'

Situaciones

de lectura Interactivo
Superficiales Simple Simple
Mixtas Complejo Simple
Profundas Complejo Complejo

En los resultados se ilustran los tipos de situacio-
nes de lectura de cuento y se infieren las operacio-
nes cognitivas que las maestras y los nifios realizan
en cada caso, asi como las oportunidades de apren-
dizaje para los nifios que las situaciones plantean.

Resultados
Los textos fuente

Con respecto a los textos fuente, del total de 25
situaciones de lectura de cuentos se encontraron 7
textos simples y 18 textos complejos. El siguiente es
el fragmento de un texto fuente simple:

“Era un dia soleado en la selva. Era el tur-
no de mono de lavar la ropa. Recogio todos
los trajes de sus amigos y los llevo a la la-
guna. Lavo y frego los trajes sucios y luego
los colgé a secar al sol. Cuando estuvieron
secos los planché con cuidado y puso cada
traje en una bolsa. Luego, fue a entregarlos
a sus amigos.

- Acé esta tu traje limpio y seco - dijo el
mono.

- Gracias - ronrone¢ el tigre - me lo pondré
de una vez.

- Este no es mi traje - ronroned el tigre. Y se
fue con paso fuerte a buscar al

mono. jTon! jTon! jStop! Un animal confun-
dido en busca de mono.

(...)

Seis animales confundidos venian por la
selva.

El estilo de lenguaje oral de este texto se pone de
manifiesto si se tiene en cuenta que se observan
so6lo dos subordinadas en todo el cuento — “Cuando
estuvieron secos los planché con cuidado /... vieron
como se veian de ridiculos.”-. El estilo directo para
los dialogos simplifica la sintaxis. Los mecanismos
de cohesidn se limitan al empleo del coordinante “y”
— “Recogi6 todos los trajes de sus amigos y los llevo
a la laguna” - y “luego” — “Luego, fue a entregarlos a

sus amigos” —.

El vocabulario es familiar para los nifios, al igual
que la tematica del lavado de la ropa y los unicos
conceptos que podrian presentar cierta dificultad
para los nifios son “confundido”, “ridiculo” y “clasifi-
car’. Aunque el cuento presenta seis episodios, que
no tienen una relaciéon causal entre si (sélo el sépti-
mo se relaciona causalmente con los otros seis), el
respeto por la estructura candnica y el hecho de que
cada uno de estos episodios sea igual a los otros

contribuye a su simplicidad.

Parte de la informacion implicita en el texto esta
explicitada en las ilustraciones, por ejemplo cuando
cada uno de los animales descubre que el traje que
tiene no es el propio. Si bien el texto no indica a qué
animal pertenece, es posible inferir este dato al ob-
servar la ilustracion - “Este no es mi traje - ronroneé
el tigre.” —. Las unicas inferencias importantes que
hay que hacer son la relacion causal entre el comen-
tario del mono —“Esta selva parece loca” —y su equi-
vocacion con los trajes de los animales, y la relacion
entre el ridiculo y cambio de estado de animo de los
animales representado por su risa.

1 Se emplea letra itélica entrecomillada para los fragmentos
transcriptos de los textos fuente.



La densidad en la red causal es baja, se registra
un unico antecedente asociado a cada consecuen-
te: es el turno del mono de lavar, por eso lo hace;
entrega los trajes porque los termind de lavar; cada
animal va a buscar al mono porque recibe un traje
equivocado; el mono reordena los trajes porque los
animales se lo piden. La Unica excepcion es larisa de
los animales que tiene por antecedente dos hechos:
la equivocacion del mono y el aspecto ridiculo que
lucen los animales.

El plano psicoldgico tiene poca relevancia en el tex-
to. Esto es evidente si se tiene en cuenta que el Unico
estado emocional que se manifiesta verbalmente es
la confusién, reemplazada luego por el alivio (en las
ilustraciones). Por el contrario, los aspectos psicolo-
gicos aparecen representados a través de acciones
tales como “se fue con paso fuerte” o “se rieron”, as-
pectos que los nifios identifican con mayor facilidad
que los estados psicoldgicos que subyacen a estas
acciones (como el enojo, por ejemplo). Los estados
psicolégicos también se manifiestan a través de las
palabras de los personajes — “maravilloso / super”.

En el otro extremo, se pueden ubicar los textos
complejos, como el que se presenta a continuacion.

“Un dia al lobo le dio antojo de comer estofa-
do de pollo. Paso el dia en el bosque buscando
un pollo apetitoso y finalmente vio una gallina.

- Mm - dijo - es justo lo que necesito.

El lobo aceché a su presa hasta que la tuvo
cerca. Pero cuando ya la iba a agarrar se le
ocurrio otra idea.

- Si hubiera forma de engordar este ave un
poco mas tendria mas carne para comer. —
dijo.

El lobo corri6 a su casa y se puso a cocinar.
Primero hizo cien deliciosos panqueques...

(...)

Por fin llegé la noche que el lobo habia esta-
do esperando. Puso una olla enorme al fuego
y se fue alegremente a buscar su comida.

- Esa gallinita debe estar tan gorda como un
balon - penso. - Voy a verla.

Pero apenas se acerco a espiar por la cerradu-
ra, la puerta se abrio y la gallina cacareé. - jAh!
Asi que era usted sefior lobo. Nifios, nifios los
panqueques, las rosquillas y el pastel no eran un
regalo del nifio Dios, los trajo el tio lobo.

Los pollitos agradecidos saltaron sobre el lobo
y le dieron cien besitos. -jGracias, gracias! Tio
lobo, eres el mejor cocinero del mundo.

El tio lobo no comié estofado esa noche, pero
mama gallina le prepard una cena deliciosa.

- No he comido estofado de pollo pero he he-
cho felices a los pequefiuelos — penso, mientras
volvia a casa. - Tal vez mariana les prepare cien
apetitosas galletitas.”

El Estofado del Lobo. (Keiko Kaska. Coleccion
Buenas Noches. Ed. Norma)
En este texto el estilo de lenguaje escrito es evi-
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dente: en relacion a la sintaxis, el indice de subordi-
nacién es mayor que en el texto simple, se observa
que muchas de las oraciones estan conformadas
por mas de una clausula - “Por fin llegé la noche que
el lobo habia estado esperando. /Pero apenas se
acerco a espiar por la cerradura, la puerta se abrio
y la gallina cacared” -. Se emplean variedad de for-
mas linguisticas para marcar temporalidad - “final-
mente/ primero/ ya / por fin” -; adversativos - “pero”
-coordinantes -“y”-, marcadores causales - “asi que”
-, condicionales - “si”- y conjunciones subordinadas
-*hasta que volvié a casa.’™.

El vocabulario es también mas variado, con ver-
bos, sustantivos y adjetivos poco frecuentes en el
uso cotidiano de la lengua oral como “acechar, an-
tojo, presa, ave, balén, o apetitosas”. Se observan
mecanismos de referencia nominal, tales como el
uso de “ave” o “su comida” para referirse a la gallina
0 “pequeriuelos” para los pollitos.

La tematica abordada - el engafio del lobo y la
transformacion de su motivacion (alimentarse - ali-
mentar a otros) de caracter psicolégico, implica
cierta complejidad dada la dificultad que encierra
esta plano para los nifios pequefios.

Asimismo hay informacién implicita muy impor-
tante que debe ser inferida para que el cuento sea
comprendido, por ejemplo el hecho de que la gallina
le haya dado de comer a los pollitos lo que el lobo
le llevaba — “Nifios, nifios los panqueques, las ros-
quillas y el pastel no eran un regalo del nifio Dios,
los trajo el tio lobo” -, o el motivo por el cual el lobo
finalmente no cumplié con su plan de comerse a la
gallina, que resulta evidente solamente si se atiende
a las ilustraciones que muestran la cara de verglien-
za del lobo cuando descubre que la gallina tenia po-
litos. De hecho, la propia motivacién del personaje
principal, el lobo, y su plan de accién se encuentran
relativamente implicitos y dependen de una serie de in-
ferencias — “le dio antojo de comer estofado de pollo...
finalmente vio una gallina. ... es justo lo que necesito. ..
acecho a su presa... Si hubiera forma de engordar este
ave...Corrié a cocinar” -. En esta secuencia también se
advierte el encadenamiento de las causas. El deseo de
comer provoca el acecho de la gallina, pero su idea de
engordarla es la causa de todo el resto del cuento. El
plan del lobo involucra implicitamente la relacién cau-
sal entre alimentarse mas y engordar. Solo realizando
estas inferencias se pueden explicar las acciones del
lobo: por qué cocina para la gallina.

Los textos interactivos

Se identificaron 15 textos interactivos simples y 10
textos interactivos complejos, en las 25 situaciones de
lectura de cuentos. Los siguientes intercambios ilustran
las caracteristicas que reunen los textos interactivos
simples:

M: ;Saben en qué se habia convertido el gusanito?



N: En una mariposa

M: jEn una mariposa! Bien ;Y era hermosa?
N: Si

M: ;Doénde esta?

N: (senala) Ahi.:

Como las preguntas tienen una respuesta Unica y
la informacidn solicitada es absolutamente explicita
y literal, no siempre relevante - ;Y era hermosa?
¢Doénde esta? - podria pensarse que estan formu-
ladas para controlar que los nifios hayan prestado
atencién y hayan comprendido el texto. Por otra par-
te el lenguaje es muy simple, sobre todo en el caso
de los nifios, cuya participacion se limita a responder
a las preguntas de la maestra con frases nominales
— En una mariposa -, monosilabos - Si - y deicticos
— Ahi-. Predomina la secuencia | — R — E (iniciacion,
respuesta — evaluacion). Las evaluaciones estan
destinadas a obtener la respuesta correcta, como
se ejemplifica en el fragmento siguiente:

M: ;Entonces como quedo todo?
N: Feo.

M: ¢ Todo feo quedd?

N: Todo lindo.

M: Todo de colores quedo.

Al repetir una pregunta que ya ha sido respondi-
da - ¢ Todo feo quedo? - la maestra esta indicando
pragmaticamente a los niflos que la respuesta es in-
correcta. Queda una sola alternativa posible — Todo
lindo -. La maestra no se detiene a indagar sobre las
causas de la respuesta del nifio — Feo.

Por otra parte, se reconoce menor contingencia
semantica, dado que las maestras atienden selecti-
vamente a los enunciados de los nifios. En ninguno
de los fragmentos seleccionados se registran mo-
vimientos complementarios (reestructuraciones, re-
conceptualizaciones o ampliaciones de tdpico).

Los textos interactivos complejos:

M: ;Qué le pasaba a renacuajo, a ver?

N: Queria saltar.

M: ¢;Podia saltar renacuajo?

N: No.

M: ;Por qué no?

N: Porque era un renacuajo.

M: Porque era un renacuajo ¢y los renacuajos qué
tienen?

N: Cola.

M: ;Y qué necesitan para saltar?

N: Patas.

M: Necesita patas. Necesita patas y todavia no las
tenia.

En el fragmento la interaccién en torno al texto es ex-
tensa, si la comparamos con los intercambios presen-
tados previamente. La maestra focaliza el intercambio

2 Se emplea letra italica sin entrecomillar para el texto interac-
tivo.
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en el conflicto del cuento — renacuajo no podia saltar
—y en el motivo por el cual no puede hacerlo — Necesita
patas y todavia no las tenia. Estos aspectos conforman
una red causal que estructura la trama y deben ser in-
feridos, dado que se encuentran implicitos en el texto.

El encadenamiento en el didlogo da cuenta de alta
contingencia semantica entre las intervenciones de las
maestras y las de los nifios: las preguntas de la maes-
tra se apoyan en lo que ellos dicen — N: Porque era un
renacuajo./ M: Porque era un renacuajo ¢y los rena-
cuajos qué tienen?-. Se presentan movimientos com-
plementarios de ampliacion de topico y de reestructu-
racion - ;Porqué no?/ Porque era un renacuajo ¢y los
renacuajos qué tienen?/ ;Y qué necesitan para saltar?/
Necesita patas y todavia no las tenia.-

Durante la lectura del cuento: “El estofado del lobo”,
que se citd para ilustrar el texto complejo:

N1: ;Qué se lo dio a los pollitos? (se refiere a la co-
mida)

N3: Si.

N2: El tio lobo le dijo.

M: El tio lobo. Miren la cara del lobo, ;qué cara puso
el lobo?

N4: Esta contento.

N2: Es que esta avergonzado, porque no sabia que
tenia pollitos.

M: No sabia, eso, dice Cristian.

N5: No esta gorda la gallina (Lo dice porque el lobo
creia que iba a estar gorda por haber comido lo que él
le habia llevado).

M: El lobo, dice Cristian, no sabia que la gallina tenia
pollitos, entonces le dio

verglienza. Por qué, él ;qué queria hacer con la ga-
llina?

N4: Comerla.

N1: ;Qué? ;Le da verglienza?

N2: Porque él queria comerse a la gallina.

En este fragmento, ademas de lo sefialado previa-
mente, se ponen de manifiesto otras de las carac-
teristicas de los textos interactivos complejos, sobre
todo en relacion con la participacion activa de los ni-
fos. En este sentido, sus intervenciones no se limitan
a responder a las preguntas de la maestra sino que
ellos mismos formulan preguntas para constatar que
han podido realizar la inferencia adecuada -¢;Qué, se
lo dio a los pollitos?/ ; Qué? ;Le da verglienza? - res-
ponden a las preguntas de otros compafieros - N3: Si.
/N2: Porque él queria comerse a la gallina-, e inician
intercambios con el fin de comentar la lectura - N2:
El tio lobo le dijo.- y de poner en palabras el proce-
samiento que estan haciendo del texto - N5: No esta
gorda la gallina.-. También plantean otras interpreta-
ciones con respecto al cuento, corrigiéndose entre si
y argumentando - N4: Esta contento/ N2: Es que esta
avergonzado, porque no sabia que tenia pollitos -.

El lenguaje empleado por los nifios es mas cerca-
no al estilo de lenguaje escrito tanto si se considera
la sintaxis, como el [éxico - Es que esta avergonza-



do, porque no sabia que tenia pollitos-.

Otra de las caracteristicas tipicas del texto inte-
ractivo complejo que se presenta en este fragmento
es la referencia frecuente al plano psicolégico, abor-
dado en este caso desde las ilustraciones - Miren la
cara del lobo, ;qué cara puso el lobo? -. Ademas de
esta intervencion las otras dos de la maestra estan
destinadas a promover el dialogo entre los nifios,
reformulando lo dicho para que sea comprendido y
escuchado por todo el grupo - No sabia, eso, dice
Cristian./ El lobo, dice Cristian, no sabia que la ga-
llina tenia pollitos, entonces le dio verglienza — y
ampliando el tdpico con una pregunta que permite
explicar el estado emocional mencionado a la vez
que retoma el objetivo supraordenado del personaje
- Por qué, él, ;qué queria hacer con la gallina?-.

La combinacién de estos dos aspectos — el texto
fuente y el texto interactivo — da lugar a la conforma-
cion de diferentes tipos de situaciones de lectura de
cuentos. A continuacion se presentan las caracteris-
ticas de cada una y sus frecuencias de aparicion.

Los tipos de situaciones de lectura de
cuentos: la articulacién de textos fuente
y textos interactivos

Del total de 25 situaciones de lectura de cuentos, se
identificaron:

- Siete (7) situaciones en las que se combinan textos
fuente simples y textos interactivos simples, a las que
denominamos situaciones superficiales.

- Ocho (8) situaciones de lectura mixtas (textos fuente
complejos y textos interactivos simples).

- Diez (10) situaciones de lectura de cuentos profun-
das, en las que se articulan textos fuente complejos con
textos interactivos complejos.

- No se registrd ninguna situacién en la que se combi-
naran textos fuente simples con textos interactivos com-
plejos.

a- Tipo de situacion de lectura de cuentos superficial,
texto fuente simple (Cola de flor) — texto interactivo sim-

ple:

M: “Hoy vienen mis amigas a tomar el té y no
consequi flores para adomar la casa. Saverio tra-
bajaras de florero esta tarde Glupi, glupi...yo me
aburro haciendo de florero.” (Muestra la ilustra-
cién) Miren ¢;De qué lo puso al perrito Saverio?

N: De florero.

M: De florero, pobre Saverio ;De qué color es?
(senala la flor)

N: Amarilla, verde.

M: “Llegaron las amigas de tia Fidonea.
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Todas tenian sombreros llenos de plumas y
frutas decian, uia, aia, oia. Saverio se asusto
muchisimo ante tanto ruido y escondio la cola
entre las patas, pero mas la escondia cuan-
do una senforita vio la flor y dijo, uia, aia, oia.
Voy a deshojar esta margarita con me quiere
mucho, poquito, nada, para ver si mi novio se
acuerda de mi. Pobre Saverio le querian des-
hojar la margarita, pobre, se la querian arran-
car y se la querian deshojar pobre. “Entonces
Saverio dio un gran salto por la ventana, lle-
go hasta la estrella de dulce de leche, mird si
los platos voladores tenian sopa y después
aterrizd en una esquina... habia mucha gen-
te apuradisima. A nadie se le ocurridé que era
muy lindo ver a un perro con la cola florecida
(...) Los sefores y sefioras solo querian sa-
carle a Saverio su margarita. (...) Saverio se
escapaba y espiaba desde atras de los bu-
zones asustado y triste.” Se escapaba ¢ Por
donde?

Ns: Por la ventana.

M: ¢ Como estaba Saverio?

N: Saltando.

M: ¢ Pero qué tenia, tenia miedo o no?

N: No.

M: ¢ No tenia, no estaba asustado? Ah, si
pobre, si le querian sacar la margarita. “Hasta
que empezo6 a llover una lluvia cantora. Con
la lluvia, llego Laurita...”, como la sefio se lla-
ma, “... la nena de paraguas rojo.” ;,Ven? Aca
esta Laurita con paraguas ¢de qué color?

Ns: Rojo.

De acuerdo a sus caracteristicas, y segun los cri-
terios antes mencionados, el texto fuente en esta si-
tuacion se acerca al extremo de los textos simples.
Con una estructura de episodio Unico, emplea voca-
bulario conocido por los nifios. La densidad de la red
causal es muy baja: causalmente puede ser resumi-
da como “amenaza — miedo — huida”. Los aspectos
del plano psicolégico estan explicitos — asustado y
triste — y las inferencias obligatorias son escasas y
requieren de conocimiento del mundo poco elabo-
rado: ante una amenaza, la huida puede ser una
solucion.

El texto interactivo, por su parte, consiste en la re-
cuperacion literal de cierta informacién -;De qué
lo puso al perrito Saverio?/ Se escapaba ¢Por don-
de?—-, que en varias oportunidades resulta incluso
irrelevante para la trama - ;De qué color es? (sefia-
la la flor)/... con paraguas ;de qué color?-. Podria
pensarse que la maestra esta empleando el cuento
para ensefiar otros contenidos pedagdgicos, como
son los colores.

El hecho de que la maestra no atienda ala respues-
ta de los nifios, que no era incorrecta - M: ;Cémo
estaba Saverio?/ N: Saltando. / M: ;Pero qué tenia,
tenia miedo o0 no? — sino que insista en una nueva
respuesta formulando una nueva pregunta cerrada
- ...tenia miedo o no?-, da cuenta de la busqueda



de una respuesta Unica que, de hecho, ella misma
proporciona un poco mas adelante, después de ob-
tener una respuesta incorrecta - ...no estaba asus-
tado? Ah, si pobre, sile querian sacar la margarita.-.
Estas observaciones junto con el predominio de la
secuencia | - R - E, permiten suponer que el objetivo
para la maestra parece ser el obtener respuestas lo
mas similares al texto posibles, que den cuenta de
que la tarea de lectura ha sido exitosa. Texto fuente
y texto interactivo parecen homologarse en este tipo
de situaciones.

Si bien pareceria que este tipo de situaciones no
brinda oportunidades amplias de aprendizaje para
los nifios, por lo restringido de sus demandas cog-
nitivas, en edades muy tempranas o con determi-
nados nifios que no han escuchado cuentos fre-
cuentemente, puede igualmente implicar un trabajo
en la zona de desarrollo potencial (ZDP) (Vygotsky,
1978), favoreciendo procesos de atencion conjunta,
al focalizar la atencion en la recuperacion de infor-
macion literal recién leida.

b- Tipo de situacion de lectura de cuentos mixta:
texto fuente complejo (Arnaldo y Rita, una historia
de amor) — texto interactivo simple

M: “Arnaldo pensaba que Rita jamas lo iba a que-
rer! Porque él era gordo y grandote y siempre lo iba
a ser.” Escuchen lo que decia. “Rita es delgada y
muy bien formada.” Era flaquita. “Pero en cambio
mi figura es una verdadera tortura.- decia Arnaldo
apenado. Mientras tanto Rita pensaba que Arnaldo
no la amaba porque era demasiado flaca y baja.”
Escuchen.

N: Chiquitita.

M: Era chiquita jSh!, escuchen lo que decia. “Ar-
naldo es alto y fuerte, pero con

mi estatura no le llego ni al ombligo- refunfufiaba
Rita.” Asi: Ffffffff. Miren lo

que pensaba uno del otro. (Muestra el dibujo)

N: Gordo y flaca.

N: Flaquita.

M: jBasta! jSh! Bueno, sigo jSh! “Hasta que un
buen dia a Arnaldo se le

ocurrio una idea.”

N: ¢Cuél idea?

M: “Decidié modificar”, cambiar.

N: Yo no me acuerdo, Sé.

M: Bueno, callate. ... modificar, cambiar significa,
“... su figura por completo.

Voy a ser delgado y mi cuerpo sera bien formado.
Entonces mi figura no sera

una tortura.” Ya no sera feo, decia Arnaldo. (Mues-
tra los dibujos)

N: Esta haciendo ginnasia.

N: “Ginnasia” no es. GiMnasia.

N: Los dos estaban haciendo gimnasia.

M: jBasta! ... “Sin embargo el plan de Arnaldo no
funcioné. Su figura seguia igual que siempre. No
estoy delgado ni tampoco bien formado y mi figura
es una verdadera tortura - grufiia Arnaldo enojado.”
Asi (frunce el cejo) ;A ver lo enojado que estaba
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Arnaldo?
Ns: imitan el gesto de M.

En este caso, el texto tiene algunas caracteristi-
cas que lo acercan mas al polo de lo complejo — el
conflicto, deseo de agradar, esta situado en el plano
psicoldgico; la motivacion de los personajes -agra-
dar al otro- se encuentra implicita; hay un numero
importante de vocabulario poco familiar (figura/ tor-
tura/ estatura/ refunfufiar/ modificar), que la maestra
intenta explicar. De hecho, las intervenciones de la
maestra estan basicamente destinadas a este fin:
explicar vocabulario especifico, pero que no llega a
relacionar con el significado del resto del texto. Solo
en una oportunidad retoma las emisiones de los ni-
fnos de modo contingente — Era chiquita. — pero la
mayoria de las veces, los conmina a permanecer en
silencio — Sh (en tres oportunidades)/ jBasta! (en
dos), aun cuando los nifios intentan participar acti-
vamente. Como consecuencia de esta conducta, el
texto interactivo es breve en relacion al texto fuente
y recupera tan sélo alguna accién que estan reali-
zando los personajes — Esta haciendo gimnasia — o
alguna descripcion de las caracteristicas de lo per-
sonajes — Gordo y flaca / Flaquita. — descripciones
que se basan en las ilustraciones. El lenguaje em-
pleado por la maestra y por los nifios es cercano al
estilo oral.

El texto interactivo simple que se construyé no dio
lugar al enriquecimiento o esclarecimiento del texto
fuente. De modo que en este tipo de situaciones,
los nifios se enfrentan a las dificultades de un tex-
to fuente complejo, que ya han sido mencionadas
(Manrique y Borzone, en prensa; Yuill y Oakhill,
1991) de igual modo que si estuvieran leyendo indi-
vidualmente, es decir, sin un andamiaje. En términos
pedagodgicos, se podria pensar que en esta situa-
cion se esta operando en la zona de desarrollo real
(Vygotsky, 1978) de los nifios. Esto implica que las
oportunidades de comprender el texto y de apren-
der de él quedan libradas al nivel de desarrollo y a
los conocimientos individuales, de modo que podra
haber nifios que comprendan el texto y otros que no
lo hagan, nifios para los cuales la situacion es una
buena oportunidad de aprendizaje y otros para los
que no lo es. En este sentido, podria pensarse que
no se esta explotando todo el potencial que tiene la
lectura en un grupo como dispositivo de ensefianza
de la comprensioén.

c- Tipo de situacion de lectura de cuentos profun-
da: texto fuente complejo “Los dientes del yacaré”—
texto interactivo complejo

M: “... La cuestion es que, desde que yacaré supo
que existia el raton Pérez, quiso conocerlo. A él to-
das las semanas se le caia algun diente y le volvia a
crecer. Con tanto diente dando vuelta, si encontraba
al ratén Pérez estaba seguro de que se haria rico y
podria cambiar el rio por el mar del Caribe, que nun-
ca se secaba y tenia aguas calidas y transparentes.”
(muestra las ilustraciones).



N: ¢Por qué esta tan gordo?

M: ¢Vieron lo que pensaba él? ;Qué queria ha-
cer?

N: Buscar al raton Pérez.

M: Queria encontrara al raton Pérez, ;Para qué?

N: Para ser rico.

M: ;Por qué?

N: Porque le va a dar monedas.

M: El ratén Pérez le iba a dar monedas, ¢Por qué
le iba a dar monedas, Dalila?

N: Porque el rio estaba bajo y se le cayeron los
dientes.

M: Muy bien, no habia agua en el rio, entonces se
le caian los dientes y él queria ir a donde habia mu-
cha agua, queria ir al mar donde siempre, siempre
iba a haber agua. (...) Siélle da los dientes, el ratén
Pérez le iba a dar plata y si le daba plata iba a poder
viajar a un lugar donde siempre iba a haber agua y
no se iba a aburrir.

(..)

M: “Pero el ratén Pérez no aparecia. Estaba ence-
rrado en su cueva muy preocupado porque pensaba
que si un yacaré lo estaba buscando era para...”

N: Comeérselo.

M: Comérselo, claro estaba re asustado el ratén
Pérez.

N: ;Addnde esta?

N: ¢El pensaba que iba a comérselo?

M: Claro, se acuerdan que el yacaré, ;Para qué
usaba los dientes?

N: Para masticar.

N: Y también tenia los dientes encerrados.

M: Claro, tenia los dientes guardados. Porque el
yacaré no lo queria comer ;Qué queria hacer?

N: Cambiar plata por los dientes.

M: Claro, queria cambiar los dientes para que él le
de plata, para poder viajar al mar donde no se iba a
aburrir nunca. {(...)

N: ¢Sefo, para que necesita el raton Pérez los
dientes?

M: Qué buena pregunta, no sé para que los nece-
sitara... los guardara. Vamos a ver qué paso.

Como refleja el fragmento leido, se trata de un
texto fuente complejo con un importante nimero de
inferencias que es necesario realizar para compren-
derlo. Si bien los personajes resultan familiares para
los nifios, el yacaré en este caso no se ajusta al es-
quema de rol segun el cual deberia ser “malvado”,
sin embargo el Ratén asi lo cree. De ahi el equivoco
que resulta central en la tramay que explica porqué
el raton se esconde y el yacaré debe realizar tantos
intentos por encontrarlo.

El intercambio que constituye el texto interactivo
excede en gran medida la longitud del texto fuente
y tiene por foco la comprension de la motivacion del
yacaré que no queria comerse al ratén, sino que ha-
bia formulado un plan para cumplir con su deseo de
viajar. Las preguntas de la maestra - ;Qué queria
hacer?/ ;Para qué?/ ;Por qué?- estan orientadas a
establecer las relaciones entre los hechos que con-
forman este entramado causal del cuento. Luego la
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maestra reformula y resume las respuestas de los
nifos. En lugar de responder simplemente a las pre-
guntas de los nifios ella amplia el topico para que
puedan activar la informacion necesaria para com-
prenderlo - Claro, se acuerdan que el yacaré, ;Para
qué usaba los dientes?-.

Los nifios tienen una participacion importante en el
texto interactivo, iniciando con preguntas - ;Por qué
esta tan gordo? / ;Adénde esta?- aunque no sean
respondidas e incluso contradiciendo los argumen-
tos de la maestra —...también tenia los dientes ence-
rrados (la boca cerrada, quiere decir) - o formulando
preguntas que van mas alla del texto fuente - ; Sefo,
para que necesita el raton Pérez los dientes?-. Para
poder participar en la interaccion de esta manera los
nifios se valen de formas linguisticas mas cercanas
al estilo de lenguaje escrito, por ejemplo con una
sintaxis mas compleja que involucra el empleo de
incrustaciones y de mecanismos de conexion - Por-
que el rio estaba bajo y se le cayeron los dientes. /Y
también tenia los dientes encerrados —.

La pregunta -;El pensaba que iba a comérselo?-
le permite a la maestra identificar las dificultades
que enfrentan los nifios en el proceso de compren-
sion y explicitar nuevamente la motivacion interna
del personaje principal — M: ...Porque el yacaré no
lo queria comer ;Qué queria hacer? / N: Cambiar
plata por los dientes.-

El texto interactivo, tal como se muestra en esta
situacién, constituye un andamiaje a la construc-
cion del modelo mental del texto por parte de los
nifos porque, tal como senalan Whitehurst y Lo-
nigan (2001), al “pensar en voz alta” se modela el
proceso, se realiza con otros la tarea cognitiva que
algunos nifios no podrian realizar satisfactoriamente
en una relacion no mediada con el texto fuente, es
decir se trabaja en la zona de desarrollo préximo de
los nifios.

Hemos presentado una descripcion de los tipos de
textos (fuente e interactivo) y, luego de los tipos de
situaciones de lectura de cuentos que se configuran
a partir de estas dos dimensiones. La importancia
de esta distincion entre tipos de situaciones — super-
ficial, mixta y profunda - radica en las operaciones
cognitivas involucradas en cada tipo, dado que las
mismas constituyen los procesos subyacentes a la
ensefianza y al aprendizaje. Por ello, se llevé a cabo
un analisis del texto fuente y del texto interactivo en
cada uno de los tipos de situaciones de lectura de
cuentos con el fin de inferir las principales operacio-
nes cognitivas que requiere de sus participantes.




Las demandas linglisticas y
cognitivas en cada tipo de situacion

Las demandas cognitivas que
las situaciones plantean a los nifos

Tipo de situacién de lectura de cuentos superficial
(a). Los textos fuente simples plantean la realizacion
de inferencias que requieren de conocimiento fami-
liar, como se puede advertir en el cuento “Cola de
flor" o en “La Selva loca”. En términos de demandas
cognitivas los textos interactivos superficiales invo-
lucran la escucha atenta de la lectura de los textos
por parte de la maestra y el procesamiento visual
de las ilustraciones. No se observan evidencias
empiricas que permitan afirmar que los nifios estén
realizando inferencias y almacenando de manera
organizada una representacion mental de la trama
del texto en su MLP, dado que el didlogo se limita a
recuperar informacion literal y aislada - M: ;Cémo
estaba Saverio? / N: Saltando. / M: ;Pero qué tenia,
tenia miedo o no? / N: No. / M: ;No tenia, no estaba
asustado? Ah, si pobre... -.

Tipo de situacién de lectura de cuentos mixta (b).
Por su complejidad, para formarse una representa-
cion mental del cuento, los textos leidos demandan
la realizacién de operaciones cognitivas mas com-
plejas que en la situacion anterior, tales como acti-
var conocimiento del mundo que no necesariamente
es familiar para los nifios, jerarquizar la informacién
y organizarla, procesando las redes causales que
vinculan los planos factico y psicolégico y realizar in-
ferencias, tal como se puso de manifiesto en el texto
“Arnaldo y Rita, una historia de Amor”. Sin embargo,
al igual que se observo en el tipo de situaciones su-
perficiales, no se encuentran evidencias empiricas
que permitan afirmar que los nifios efectivamente
estén realizando estas operaciones - Miren lo que
pensaba uno del otro. (Muestra el dibujo)/ N: Gordo
y flaca. / N: Flaquita. — que en este caso también
esta apoyado por las ilustraciones. Es decir, que tal
vez todo lo que los nifios estén haciendo sea descri-
bir lo que éstas muestran. Al focalizarse en detalles
y por el tipo de participacion tan escueta de los ni-
fos en el intercambio, el texto interactivo demanda
de los nifios operaciones tales como: reconstruccion
literal - Escuchen. / N: Chiquitita. / M: Era chiquita.-,
y recuperacion de palabras concretas a partir de pis-
tas que no siempre son verbales -Asj (frunce el cejo)
A ver lo enojado que estaba Arnaldo? / Ns imitan
el gesto de M.”

Tipo de situacion de lectura de cuentos profunda
(c). Textos como “Los dientes del yacaré” demandan
para su procesamiento lo que ha sido planteado ya
en las situaciones de lectura mixtas. Pero, a diferen-
cia de las situaciones mixtas, en el tipo de situacion
de lectura profunda, para responder a la demanda
del texto interactivo, los nifios deben realizar opera-
ciones mentales complejas. Entre éstas se pueden
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mencionar la realizacién de inferencias complejas,
la organizacién temporal, la jerarquizacion de la in-
formacion, el establecimiento de relaciones causa-
les multiples para formar una red causal con varios
elementos interconectados - ;Qué queria hacer?/
¢Para qué? / ;Por qué? ;Por qué le iba a dar mo-
nedas? -, la argumentacion empleada para explicar
el propio modo en que fue comprendido el cuento
- ¢Para qué usaba los dientes? / N: Para masticar./
N: Y también tenia los dientes encerrados. — o el
planteo de los interrogantes que el cuento suscita en
cada uno - ¢;Sefio, para qué necesita el raton Pérez
los dientes? -.

Las demandas cognitivas
para las maestras

Tipos de situaciones de lectura de cuentos super-
ficial y mixta (a y b). En este tipo de situaciones las
maestras realizan las siguientes operaciones cogni-
tivas: decodifican el texto y lo “dramatizan” en ma-
yor o menor medida, es decir que le otorgan una
interpretacion al leerlo con determinados rasgos
prosédicos; seleccionan informacion literal explici-
ta en el texto para formular preguntas en relacion
a esa informacion — ;De qué color?-. Para evaluar
la respuesta del nifio comparan la representacion
mental expresada en esa respuesta con la propia,
que toman como la “correcta,” — N: Chiquitita. / M:
Era chiquita-.

Tipo de situacion de lectura de cuentos profunda
(c). Las maestras ponen en palabras su pensamien-
to y requieren que los alumnos realicen el mismo
procedimiento - /o estaba buscando era para... / N:
Comérselo. / M: Comérselo, claro estaba re asusta-
do el ratén Pérez. / N: ¢ El pensaba que iba a comér-
selo? / M: Claro, se acuerdan que el yacaré, ¢;Para
qué usaba los dientes? / N: Para masticar. / N: Y
también tenia los dientes encerrados. / M: Claro, te-
nia los dientes guardados. Porque el yacaré no lo
queria comer ¢ Qué queria hacer? -.

De esta manera la maestra va modelando las ope-
raciones que realiza todo lector activo y puede com-
prender el modo en que los nifios procesan el texto,
a través de las intervenciones de los nifios que no
son consideradas so6lo en términos de “correctas” o
“incorrectas”. Con el fin de comprender a los nifios,
las maestras deben realizar inferencias complejas —
cuando N dice dientes encerrados se refiere a dien-
tes guardados — para lo cual activan su conocimien-
to del mundo en general y de la vida particular de los
nifos y recurren a su conocimiento linguistico y de
las marcas proxémicas.



Discusion

El aporte del presente trabajo radica en que permi-
te establecer distinciones entre tipos de situaciones
de lectura de cuentos en términos de las demandas
cognitivas que plantean a las maestras y a los nifios,
considerando simultaneamente el texto fuente y el
texto interactivo, dimensiones que no habian sido
tenidas en cuenta de manera conjunta en los estu-
dios previos sobre el tema.

Con respecto al andlisis de los textos fuente, las
investigaciones antecedentes citadas (Moschovaki
y Meadows, 2005; Pellegrini et al., 1990; Price, van
Kleeck y Huberty, 2009; van Kleeck, 2003) revela-
ron que los textos expositivos requieren de procesos
cognitivos mas complejos que los narrativos. Pero
en este trabajo se mostré que aun dentro del mismo
tipo textual, el narrativo, las demandas cognitivas
pueden resultar totalmente diferentes segun carac-
teristicas como el tema, la cantidad de informacion
implicita, la forma que adopta la causalidad, la tipifi-
cacién de los esquemas de rol o la complejidad del
plano psicologico, entre otras. El hecho de abordar
esta variable simultdneamente con el texto interac-
tivo permite una comprension mas completa de la
situacion de lectura.

Si bien la literatura precedente sobre el texto inte-
ractivo ha documentado la relacion entre las estra-
tegias interactivas que las maestras ponen en juego
y las oportunidades de aprendizaje que cada situa-
cion conlleva (Dickinson y Smith, 1994; McKeown y
Beck, 2006; Rosemberg y Borzone, 1994; Sénéchal
et al., 1996; Stanovich, 2000; Teale y Martinez, 1986;
Wasik y Bond, 2001; Wells, 1988; Whitehurst y Loni-
gan, 2001; Xue y Meisels, 2004), los resultados de
esta investigacion, al focalizarse en las demandas
cognitivas y en los procesos que subyacen a la inte-
raccién, permiten comprender mas profundamente
porqué una estrategia interactiva puede resultar fa-
vorecedora del aprendizaje.

El trabajo muestra cdmo, en las situaciones de lec-
tura de cuentos la demanda cognitiva se compone
de la demanda propia del texto fuente, que puede
ser mayor o menor segun éste sea simple o comple-
jo, y de la demanda del texto interactivo construido
entre la maestra y los nifios en torno al texto fuente,
que también puede tener diferentes grados de com-
plejidad. Las investigaciones previas focalizadas en
algunos de los procesos cognitivos involucrados en
la lectura de cuentos en el caso de los nifios (Yuill y
Oakhill, 1991; Trabasso, 1996; Stein y Liwag, 2005)
no han establecido diferencias de acuerdo a las va-
riables presentes en una situacion de lectura en un
aula, como se ha hecho en este trabajo.

Toda situacion de lectura supone el intento por
parte de los interlocutores de comprender el cuento,
es decir de construir una representaciéon mental de
la trama. Sin embargo, para participar de las situa-
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ciones en las que el texto interactivo es superficial,
no es necesario haber comprendido esta trama ni
las relaciones entre las motivaciones de los perso-
najes, sus caracteristicas y las acciones que reali-
zan. Este tipo de situaciones tampoco requiere de
la realizacion de inferencias o de la activacion de
conocimiento del mundo, aunque no haya modo de
saber qué tipo de representaciones se habran for-
mado los niflos. Pero las operaciones de activacion
de conocimiento del mundo, de jerarquizacion de
la informacion y de establecimiento de relaciones a
través de la realizacion de inferencias son, en cam-
bio, fundamentales para responder a las demandas
del texto interactivo complejo. En el caso de las si-
tuaciones mixtas, si bien el texto fuente presenta
demandas importantes de procesamiento, el texto
interactivo no proporciona andamiaje para la rea-
lizacion de dichas operaciones, de modo que en
estas situaciones los nifios operan en su nivel de
desarrollo real. Esto implica que la comprensién del
cuento estara sujeta al nivel de desarrollo individual
de cada nifio.

El texto interactivo simple puede cumplir otras
funciones como la focalizacion de la atencién de
los nifios en el cuento o, como han sefialado Re-
ese y Cox (1999), el desarrollo de vocabulario y el
contacto con la letra impresa. Mas aun, segun estos
autores los nifios con experiencia son quienes se
benefician en mayor medida del estilo de discusion
de demanda alta después de la lectura de un texto.
Sin embargo, si consideramos la situacion desde le
marco vygotskiano, el “hacer con otros” implica la
posibilidad de internalizar los procesos. De modo
que se puede esperar que los nifios que al principio
no se benefician con un texto interactivo complejo,
podran, luego de haber realizado esta tarea en cola-
boracién, hacerlo solos.

De hecho, un tipo de texto interactivo complejo
resulta aun mas necesario cuando se consideran
las dificultades que experimentan muchos nifios de
5 afios de sectores sociales desfavorecidos para
comprender textos narrativos en el aula, expuestas
en detalle en otros trabajos (Manrique y Borzone,
en prensa).

El texto interactivo complejo, como espacio inter-
subjetivo en el que se comparten las operaciones
cognitivas que el texto fuente demanda para su pro-
cesamiento, permite operar en la zona de desarrollo
préximo en varios sentidos. En primer lugar porque
las intervenciones de los nifios proporcionan a las
maestras pistas importantes para conocer el curso
del proceso cognitivo realizado. Por otra parte, estas
intervenciones infantiles pueden también constituir
un andamiaje para el proceso de comprension de
otros nifios, al verbalizar las dificultades y los mo-
dos de resolverlas que cada nifio encuentra. Por
ultimo, tal como ya se ha identificado (Manrique y
Borzone, en prensa), cuando las maestras atienden
a estas pistas pueden colaborar con el proceso de
comprension, verbalizando las propias operaciones



cognitivas que ellas mismas realizan como lectoras
activas del texto, esto es, modelando el proceso. Es
decir que el texto interactivo funciona, en estos ca-
sos como andamiaje (Bruner, 1987) al proceso de
comprension.

En este sentido el trabajo confirma nuevamente
la necesidad de ponderar el papel de la interaccion,
abordada en los estudios previos antes citados (Bor-
zone, 2005; Dickinson y Smith, 1994; Senéchal et
al., 1996; Stein y Liwag, 2005; Trabasso, 1996; Yuill
y Oakhill, 1991) y de la maestra como generadora
y coordinadora de la misma. Si asumimos que los
nifos pondran en juego determinadas habilidades
y conocimientos como respuesta adaptativa a una
demanda del ambiente y, por el hecho de ponerlas
en juego, desarrollaran mejor estas capacidades, es
importante poder describir las caracteristicas que
asumen los contextos en términos de demandas
cognitivas, dado que estas significan oportunidades
diferenciadas de aprendizaje para los nifios.

Referencias

Borzone, A. M. (2005). La lectura de cuentos en el jardin
infantil: Un medio para el desarrollo de Estrategias
Cognitivas y Linguisticas. Psykhe, 14(1), 193—-209.

Borzone, A. M & Manrique, M. S. (2010). El contexto cog-
nitivo en situaciones de lectura de cuentos en un jardin
de infantes. Lenguaje 38 (1), 65-93.

Britto, P. R., Fuligni, A. S. & Brooks-Gunn, J. (2006). Rea-
ding ahead: effective interventions for young children’s
early literacy development. En D. K. Dickinson & S. B.
Neuman (Eds.), Handbook of early literacy research
(pp. 311-332). N.Y: The Guilford Press.

Bruner, J. (1987). Life as narrative. Social Research, 54,
11-32.

Chafe, W. (1985). Differences between speaking and wri-
ting. En D. Olson, N. Torrance (Eds.), Literacy, langua-
ge and learning. Norwood: Ablex.

Dickinson, D. K. & Smith, M. (1994). Long-term effects
of preschool teachers’book reading on low-income
children’s vocabulary and story comprehension. Rea-
ding Reseach Quarterly, 29(2), 104-123.

Gernsbacher, M. A. (1997). Two decades of structure
building. Discourse Processes, 23, 265-304.

Glaser, B. & Strauss, A. (1967). The discovery of groun-
ded theory. Chicago: Aldine Publishing Company.

Graesser, A., Singer, M. & Trabasso, T. (1994). Construc-
ting inferences during narrative text comprehension.
Psychological Review, 101, 371-395.

Kintsch, W. (1992). How readers construct situation
models for stories: The role of syntactic cues and cau-
sal inferences. En A. F. Healy, S. M., Kosslyn & R.M.
Shiffrin (Eds.), From learning processes to cognitive
processes (pp. 261-178). Hillsdale, N.J.: Erlbaum.

Mackie, J. L. (1974). The cement of the universe. Oxford:
Clarendon Press.

Manrique, M. S. (2009). Conversacién y desemperio
lingliistico en la infancia. Un estudio de la interaccion
verbal en el Jardin de Infantes con poblacioén urbano —
marginal. Tesis doctoral inédita. Facultad de Filosofia y
Letras. Universidad de Buenos Aires. U. B. A.

Manrique, M. S & Borzone, A. M. (2007). La mediacion

MANRIQUE

docente en la interaccion texto — nifio. Su incidencia en
los procesos de comprensién. XXI Congreso Interame-
ricano de Psicologia, Facultad de Psicologia, Universi-
dad Nacional Auténoma de México, México DF.

Manrique, M. S & Borzone, A. M. (en prensa). La com-
prensién como resolucion de problemas en nifios de 5
afnos de sectores urbano marginales. Interdisciplinaria.
Revista de Psicologia y Ciencias Afines.

McKeown, M. G. & Beck, I. L. (2006). Encouraging young
children’s language interactions with stories. En D. K.
Dickinson & S. B. Neuman (Eds.), Handbook of early li-
teracy research (pp. 281-294). N.Y: The Guilford Press.

Moschovaki, E. & Meadows, S. (2005). El esfuerzo cogni-
tivo de los nifios pequefios durante la lectura de libros
en el aula: Diferencias clasificadas por libro, género de
texto y formato narrativo. Investigaciéon y practica de la
nifiez temprana, 7, 2.

Nelson, K. (1996). Language in cognitive development.
Cambridge: Cambridge University Press.

Pellegrini, A. D., Perlmutter, J. C., Galda, Lee & Brody,

G. H. (1990). Joint reading between black Head Start
children and their mothers. Child Development, 61(2),
443-453.

Price, L. H., van Kleeck, A. & Huberty, C. J. (2009). Talk
during book sharing between parents and preschool
children: A comparison between storybook and expo-
sitory book conditions. Reading Research Quarterly,
44(2), 171-194.

Reese, E. & Cox, A. (1999). Quality of adult book reading
affects children’s emergent literacy. Developmental
Psychology, 35(1), 20-28.

Rosemberg, C. R. (1994). Representaciones mentales y
estrategias en el establecimiento de relaciones causa-
les durante el proceso de comprensién de historias: Un
estudio evolutivo. Lenguas modernas, 21, 95-123.

Rosemberg, C. R. & Borzone, A. M. (1994). La interac-
cion verbal en situaciones de lectura de cuentos en el
aula. En R. Gibaja & A. M. E. de Babini (Comps.). La
educacioén en la Argentina: trabajos actuales de investi-
gacioén (pp. 165-204). Buenos Aires: La Colmena.

Schank, R. C. & Abelson, R. P. (1977). Scripts, plans,
goals and understanding. Hillsdale, N.J..: Erlbaum.

Sinclair, J. M. & Coulthard, M. (1975). Towards an analy-
sis of discourse. The English used by teachers and
pupils. Oxford: Oxford University Press.

Sénéchal, M., LeFevre, J., Hudson, E., & Lawson, E.
(1996). Knowledge of storybook as a predictor of young
children’s vocabulary. Journal of Educational Psycholo-
gy, 88, 520-536.

Sirvent, M. T. (2001). El proceso de investigacion. Oficina
de publicaciones de la Facultad de Filosofia y Letras,
U.B.A.

Stadler, M. A. & McEvoy, M. A. (2003). The effect of text
genre on parent use of joint book reading strategies
to promote phonological awareness. Early Childhood
Research Quarterly, 18(4), 502-510.

Stanovich, K. (2000). Progress in understanding reading:
Scientific Foundations and new frontiers. Nueva York:
The Guilford Press.

Stein, N. L. & Glenn, C. G. (1979). An analysis of story
comprehension in elementary school children. En R.O.
Freedle (Ed.), New directions in discourse processing,
2: Advances in discourse processes. Norwood, NJ:
Ablex.

Stein, N. & Liwag, M. D. (2005). Children’s understan-
ding, evaluation and memory for emotional events. En
P. W. Van den Broek y P. Bauer (Eds.), Developmental
spans in event comprehension and representation.
Bridging fictional and factual events (pp. 199-237).
Lawrence Erlbaum Associates.



DEMANDAS DE LA LECTURA DE CUENTOS

Strauss, A. & Corbin, J. (1991). Basics of qualitative
research. Londres: Sage Publications.

Teale, W. & Martinez, M. (1986). Teacher storybook rea-
ding styles. Evidence and implications. Reading Educa-
tion in texas, 2, 7-16.

Tomasello, M. (2003). Los origenes culturales de la cog-
nicion humana. Argentina: Amorrortu editores.

Trabasso, T. (1996). Whose memory is it?-The social
context of remembering. En N. L. Stein, P. Ornstein,

B. Tversky & C. Brainetd (Eds.), Memory for everyday
and emotional events (pp. 429-443). Mahwah, N.J.:
Lawrence Erlbaum Associates.

Trabasso, T. & van den Broek, P. (1985). Causal thinking
and the representation of narrative events. Journal of
Memory and Language, 24, 612-630.

Valles, M. (2003). Técnicas cualitativas de Investigacion
Social. Madrid: Sintesis.

Vander Woude, J. M. (1998). Co-construction of discour-
se between parents and their young children with spe-
cific language impairment during shared book reading
events. Unpublished doctoral dissertation, Wayne State
University, Detroit, M.I.

van Kleeck, A. (2003).Research on book sharing: another
critical look. En S. A. Stahl & E. Bauer (Eds.), On rea-
ding book to children: Parents and teachers. Mahwah,
N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society. The development
of higher psychological processes. Cambridge, Mass:
Harvard University Press.

Wasik, B. & Bond, M. A. (2001). Beyond the pages of a
book: Interactive book reading and language develop-
ment in preschool classrooms. Journal of Educational
Psychology, 93(2), 243-250.

Wells, G. (1988). Aprender a leer y escribir. Barcelona:
Laia.

Whitehurst, G., J., & Lonigan, C. J. (2001). Emergent lite-
racy: Development from prereaders to readers. En S.B.
Neuman & D. K. Dickinson (Eds.), Handbook of early
literacy research (pp. 11-29). N.Y.: Guilford Press.

Xue, Y. & Meisels, S. J. (2004). Early literacy instruction
and learning in kindergarten: Evidence from the early
childhood longitudinal study-kindergarten class of
1998-1999. American Educational Research Journal,
41(1), 191-229.

Yuill, N. & Oakhill, J. (1991). Children’s problems in text
comprehension: An experimental investigation. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Fecha de recepcion: Junio de 2010
Fecha de aceptacion: Marzo de 2011







Revista IRICE, 2011, 22, pp. 61 -69

La comunicacion deshinibida durante las interacciones de
los pequerios grupos de trabajo en canales mediados

The flaming communication during the interactions
of small task groups in mediated channels

Nancy Noemi Terroni
UNMdP

Resumen

Los estudios pioneros de las comunicaciones grupales mediante las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion (TIC), sefialan el surgimiento de ciertos fendmenos vinculados con el anonimato
y la falta de sefiales contextuales y paralingUisticas en estas interacciones. El efecto desinhibidor
que posee el anonimato, fue objeto de numerosas investigaciones (Alonzo y Aiken, 2004; Martinez
Martinez, 2001; Orengo et al, 2000; Siegel et al., 1986; Turnage, 2007). El objetivo del presente
trabajo consistio en analizar los contenidos comunicacionales y mas especificamente las alocucio-
nes desinhibidas de los estudiantes universitarios quienes, en grupos de trabajo, resolvian tareas
de tipo intelectivas (toma de decisidn y recuperacion de memoria) a través de canales presenciales
y mediados por computadora. Los grupos en todos los casos estuvieron compuestos de 5 miem-
bros cada uno; las alocuciones fueron evaluadas y clasificadas en forma de interjueces. Para am-
bos reactivos se confirmé la hipétesis clasica acerca de la superioridad de emisiones desinhibidas
cuando las interacciones son no presenciales. Se discuten los alcances y las implicancias de estos
hallazgos, destacando el valor funcional que deben poseer alocuciones de tal indole para el normal
desarrollo de las interacciones.

Palabras clave: Comunicacion desinhibida, grupos, anonimato, tecnologias de la informacién y
la comunicacion.

Abstract

The pioneers studies of group communications through the Communication and Information Techno-
logies (TIC), indicate the arise of certain phenomena related to the anonymity and the lack of context
and paralinguistics clues in these interactions. The flaming effect that the anonymity has was object
of numerous researchs (Alonzo y Aiken, 2004; Martinez Martinez, 2001; Orengo et al., 2000; Siegel
et al., 1986; Turnage, 2007).The purpose of this study was to analyse the communicative contents
and more specifically the flaming speeches of the universitary students who solved intellective tasks
(decision making process and memory recall) in work groups through presencial and mediated
channel. The groups in all cases were composed by five members each one, the allocutions were
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analysed and classified by interjudges mode. For both tasks, the classic hypothesis about the supe-
riority of the flaming emissions when the interactions are not presencial was confirmed. The impor-
tance and the implications of these findings are discussed, remarking the functional value that these
allocutions have for the normal development of the interactions.

Keywords: Flaming communication, groups, anonymity, technologies of the information and the

communication.

Introduccion

Se ha mostrado el efecto desinhibidor que poseen
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(TIC) sobre las interacciones grupales, siendo con-
sideradas las mismas en calidad de mediadores que
sirven para propiciar interacciones a distancia, en
espacios geograficos inclusive muy dispares (miem-
bros ubicados en diferentes regiones o paises). Es
decir, se producen relaciones interpersonales pero
sin la presencia fisica, conectados solamente a
través de dispositivos tecnoldgicos; esto es lo que
sucede en la comunicacién mediada por computa-
doras (CMC) (Martin, 2009). ElI empleo de dichas
herramientas tecnolégicas favorece a su vez la apa-
riciébn de conductas o comunicaciones con caracte-
res distintivos y especificos. El anonimato que se
produce cuando se emplean medios como el chat,
conjuntamente con la falta de sefales contextuales
y paralinguisticas promueve el surgimiento de dialo-
gos mas abiertos, no sometidos a reglas, exentos a
la “mirada” o evaluacion critica del/os otro/s, alocu-
ciones carentes de indicios sobre el estatus o nivel
social del/os otro/s. Es en este contexto que se crea
un “grupo virtual” como espacio para intercambiar
opiniones con pares de similares caracteristicas o
posicionamiento en rango social, debido a la equi-
paracién que brinda el desconocimiento de la otra
persona que interactua en el grupo. La denominada
conducta desinhibida del lenguaje o flaming, emana
cuando dicho discurso incluye ademas comentarios
hostiles, con un alto grado de informalidad, sumando
en algunos casos expresiones de tipo procaz. La li-
teratura anglosajona especializada ha profundizado
el estudio de este fendmeno, analizandolo en grupos
con tareas de diversa indole (Siegel et al., 1986).
Investigaciones recientes analizan las comunicacio-
nes desinhibidas o flaming, su origen, funcionalidad
y el escenario donde surge este tipo de alocuciones,
y se plantean ademas aspectos que hacen a la tipo-
logia o clasificacion de las mismas (Abrams, 2003;
Alonzo y Aiken, 2004; Baruch, 2005; O’Sullivan y
Flanagin, 2003; Turnage, 2007).

La importancia de proseguir con esta linea de
investigaciéon radica en que continda siendo obje-
to de debate y de estudios la posible clasificacion,
surgimiento y funcion de dichas alocuciones en el
seno de las interacciones de grupo, ya sea en canal
mediado o presencial. Profundizar las investigacio-
nes de la dindmica grupal en lo concerniente a los
aspectos sociocognitivos que emergen durante las
interacciones es una manera de entender el proceso

en su totalidad, la calidad de los intercambios y de
los argumentos vertidos concomitantemente con el
producto final logrado por el grupo.

Por ello el objetivo de este trabajo consiste en ana-
lizar las comunicaciones desinhibidas en los grupos
de trabajo (con tareas de recuperacion de memoria
y toma de decisién) cuyos participantes interactiuan
en forma presencial cara a cara (CAC) o mediada
por computadora a través del chat (CMC). Se rea-
liz6 un estudio de caracter descriptivo comparando
las proporciones de dichas unidades comunicativas
segun el canal comunicacional empleado y el tipo
de tarea.

Antecedentes Tedricos

El efecto desinhibidor del anonimato fue mostrado
por Festinger en 1951. Con el correr de los afios
conforme se desarrollaban cada vez méas activida-
des académicas o laborales con intervencién de
mediadores informaticos (chat, correo electronico,
video conferencia, etc.) se fueron sumando inves-
tigaciones sobre los efectos de estas tecnologias
en la dindmica grupal. Se analizaron las ventajas y
desventajas que suponia el empleo de ordenadores
en las interacciones grupales, por ejemplo: Olaniran
et. al., (1996) emplearon canales de chat en grupos
que resolvian tareas de creatividad. Estos investi-
gadores verificaron la mayor proliferacién de ideas
en canales mediados, en tanto la no presencia del
otro promovia mayor cantidad de ideas originales
al no existir el juzgamiento u opinién critica de los
otros participantes. En este caso, el anonimato y la
no presencia visual del grupo permitian una mayor
libertad de expresion en los participantes que resol-
vian tareas creativas. En cambio, durante la ultima
fase del grupo cuando los miembros debieron de-
terminar su decision u opinion final, se observé que
la mediacion del canal no facilitdé esta resolucion;
es decir, el acuerdo o consenso final pierde poder
en medios a distancia. Es por ello que finalmente
los autores propusieron el empleo de interacciones
mixtas, con una fase inicial de “torbellino de ideas”
mediante ordenadores, y una segunda etapa de
consolidacion con el grupo interactuando en forma
presencial.



Las investigaciones muestran que conjuntamen-
te con el surgimiento del anonimato y la ausencia
de sefales paralinglisticas y de contexto, gene-
ralmente existe una mayor tendencia al empleo de
términos procaz, agresivos o con un alto grado de
informalidad, en su mayoria no orientados o no per-
tinentes a la tarea. Dichas comunicaciones, deno-
minadas desinhibidas o flaming (Siegel, et al. 1986)
pueden resultar negativas o perjudiciales para los
individuos u organizaciones ya que pueden retrasar
la resolucién de las tareas, generar distracciones o
un clima irritable, segun el tenor de las expresiones
empleadas (Diener, 1979; Mann, 1981; Zimbardo,
1970). En otros estudios mas recientes no se ha-
llaron diferencias en cuanto al nivel de rendimiento
entre grupos con interaccion mediada y grupos pre-
senciales, aun cuando a simple vista los grupos con
anonimato poseian mayor cantidad de alocuciones
desinhibidas (Terroni, 2003, 2005, 2007), dato este
que sera evaluado con mayor exhaustividad en es-
tudios posteriores. Del mismo modo otros investiga-
dores acentuan los beneficios aparejados al grupo
producto de la desinhibicion de los sujetos (Briggs,
Nunamaker y Sprague 1997; Nunamaker, et al.,
1997). En tal sentido, se corroboré un aumento de la
participacion de los miembros y de la generacion de
ideas (Connolly, Jessup y Valacich, 1990; Jessup,
Tansik y Laase, 1988), todo ello concordante con los
resultados hallados por Olaniran et. al. (1996). Mas
aun, se considera que las opiniones pueden llegar a
ser de mayor calidad, debido a la expresién y eva-
luacion de la totalidad de ideas que son expresa-
das sin ser reprimidas (Gallupe, Bastianni y Cooper,
1991).

En investigaciones mas recientes efectuadas en
Norteamérica, autores como O’Sullivan y Flanagin
(2003) construyeron un marco tedrico para clasifi-
car las interacciones problematicas y asi entender
otras variables asociadas a las alocuciones de in-
dole desinhibida. Entendiendo a las comunicacio-
nes desinhibidas o flaming como trasgresiones in-
tencionales y de caracter negativo a las normas de
interaccion, el modelo se grafica segun un cubo de
normas interactivas. La clasificacion se agrupa de
acuerdo al emisor, al receptor y la percepcion de
un alter ego, con medidas efectuadas por cada uno
de los protagonistas, las cuales oscilan entre “muy
apropiado” y “muy inapropiado”.

Otros investigadores del mismo pais (Alonzo y
Aiken, 2004) evaluan de acuerdo a la Teoria de los
Usos y Gratificaciones (UGT) las motivaciones que
llevan a que los actores emitan alocuciones de tipo
desinhibidas en medios electrénicos. Para ello es-
tudiantes de Economia (N=160) fueron asignados
aleatoriamente a 20 grupos de ocho participantes
cada uno. Todos los participantes usaron un pro-
grama electrénico en un contexto presencial para
generar ideas acerca de como resolver el problema
del estacionamiento en el campus. Los comenta-
rios eran escritos en el medio electrénico en forma
anonima y simultanea, mientras podian leer los co-
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mentarios de los demas participantes. Se hallé que
la asertividad (entendida como deseos por ganar,
ser competitivo y ansia de poder) y la busqueda
de sensaciones (novedades, riesgo) predijeron el
surgimiento del flaming o desinhibicién en las co-
municaciones, mientras que los varones exhibie-
ron mayores volimenes de comunicaciones de tipo
desinhibidas que las mujeres.

Finalmente, en otro estudio efectuado en el ambi-
to organizacional en Estados Unidos se confeccion6
una escala de diferencial semantico para medir ocho
conceptos hallados en 20 articulos que se asociaban
al flaming (Turnage, 2007). Asi los 196 estudiantes
pertenecientes a una muestra de usuarios de correo
electronico de la Universidad de Southeastern de-
bieron medir de acuerdo a dicha escala un grupo
compuesto por 20 mensajes. Los resultados mostra-
ron que los mensajes evaluados como flaming con-
tenian trasgresiones, mayusculas, excesivos signos
de exclamacioén o de interrogacion. A diferencia del
estudio anterior, estos investigadores no hallaron di-
ferencias de acuerdo al género de los participantes.

En Europa, Orengo et al. (2000) realizaron un
estudio para medir la influencia de la familiaridad
entre los miembros del grupo, el clima y la asertivi-
dad sobre la conducta desinhibida a través de tres
diferentes canales de comunicacién: cara a cara,
videoconferencia y comunicaciéon mediada por com-
putadora. La conducta desinhibida fue operacionali-
zada distinguiendo entre la comunicacion informal y
el flaming. El experimento fue llevado a cabo por 28
grupos de 5 sujetos cada uno. Los resultados mues-
tran una gran cantidad de flaming y de comunica-
cion informal en la interacciéon mediada mas que en
la videoconferencia y en los grupos presenciales. Si
bien la familiaridad entre los actores predijo la con-
ducta desinhibida independientemente del medio de
comunicacién empleado, no lo hizo para la comuni-
cacion de tipo flaming. En tanto que en la comuni-
cacion informal el medio de comunicacién empleado
modera el valor predictivo de la familiaridad y su vin-
culacion con la asertividad y el clima grupal.

Un investigador del mismo continente (Abrams,
2003) examind las conductas desinhibidas de 75
estudiantes inscriptos en una Universidad de Ale-
mania en dos clases con comunicacion mediada
por computadora sincrénica. Los hallazgos exhiben
que las conductas desinhibidas son infrecuentes y
que las mismas pueden ser encauzadas para me-
jorar la comunicacion y la interaccion competitiva.
La autora brinda una serie de recomendaciones y
reglas para el aprovechamiento de las interacciones
en forma mediada. Entre las mas importantes cita
primero la posibilidad de brindar “reglas para la in-
teraccion” previo a la dinamica grupal electrénica,
en pos de reducir el surgimiento de comunicaciones
desinhibidas en contextos especificos de trabajo
y la segunda es seleccionar temas que sean poco
provocativos y personales para que el debate no
desemboque en interacciones demasiado conflicti-



vas y poco productivas. Sin embargo agrega que,
como contrapartida esto ultimo también puede llegar
a empobrecer el dialogo al restringir el debate y la
discusion grupal, aun cuando la misma se tornara
acalorada o pasional.

Tomando en consideracion los hallazgos de estas
investigaciones previas, este articulo propone ana-
lizar en forma descriptiva la proporcion de unidades
comunicativas de tipo desinhibidas, en grupos que
resuelven tareas intelectivas (recuperacion de me-
moria y toma de decision) en interacciones cara a
cara y mediadas por computadora a través del canal
de chat. Dichas tareas fueron elegidas por tratarse de
reactivos que se ubican dentro de un polo de menor
incertidumbre u opinabilidad las cuales, al poseer
claves de correccion permiten estimar con exactitud
las medidas del rendimiento o performance de los
participantes. En el otro extremo estarian las activi-
dades mas creativas y las de opinién donde resulta
dificil discernir el nivel de rendimientos siendo los
procesos de influencia social los que proliferan. Se
supone que dada la naturaleza mas restrictiva de las
tareas aqui empleadas: decision racional para la re-
solucién de un problema concreto y recuperacion de
memoria, sera menor la cantidad de alocuciones de
tipo flaming que se produciran en los grupos, siendo
un dato interesante si de todos modos proliferan las
alocuciones de esta indole.

Evaluar en tales condiciones la proporcion de di-
chos mensajes desinhibidos brindara indicios acer-
ca de posibles variaciones y funcionalidad de las
comunicaciones, resultados que podrian confirmar
o refutar los hallazgos previos.

Metodologia
Disefio

La investigacion se efectudé en diferentes cuatri-
mestres con alumnos de la carrera de Psicologia
(Teorias del Aprendizaje y Psicologia Educacional)
Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMDP).
Para el desarrollo de este trabajo se utilizé un di-
sefio cuasi experimental, que permitié explorar las
comunicaciones de los sujetos en condicion cara a
cara y mediada por computadora (canal de chat) en
dos tipos de reactivos: recuperacién de memoria y
toma de decision. Los grupos estuvieron constituidos
en forma aleatoria por 5 miembros cada uno, y las
interacciones fueron filmadas en los grupos cara a
cara (CAC) y almacenadas como registros de log en
los intercambios mediados por computadora (CMC).
Los participantes debian consensuar una respuesta
grupal (en la tarea decisional Supervivencia en la
Luna), es decir acordar un ranking grupal de los ele-
mentos que serian transportados para resolver la ta-
rea. En el reactivo de recuperacion de memoria (La
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Guerra de los Fantasmas) luego de escuchar dos
veces la historia los participantes debieron recons-
truir la misma en forma grupal colaborativa, debien-
do consensuar una unica historia grupal.

Luego de realizarse ambas experiencias, las uni-
dades comunicativas registradas tanto en grupos
presenciales como mediados fueron clasificadas
por tres jueces segun una serie de categorias de la
comunicacién confeccionadas a priori, de las cuales
para este trabajo se considera prioritariamente la
categoria “comunicacién desinhibida”. El célculo in-
terjueces Alpha de Cronbach alcanzé una fiabilidad
alta de a= 0,90.

Poblacién
La muestra estuvo integrada por:

a) En la tarea de tipo decisional, de los 105 parti-
cipantes 55 fueron asignados aleatoriamente a la
condicién presencial y 50 a distancia (chat).

b) En el reactivo de recuperacién de memoria de
90 alumnos, 45 fueron asignados aleatoriamente a
la condicion cara a cara y 45 asignados a la con-
dicion de comunicaciéon mediada por computadora
(chat).

Materiales e instrumentos

A) Tarea de Toma de Decision: Se trata de un pro-
blema de ordenacion de rangos denominado Super-
vivencia en la Luna (Hall y Watson, 1970). La tarea
plantea una situacion imaginaria de un accidente
durante el alunizaje a 350 millas de la nave madre.
Tras el accidente los astronautas sélo disponen de
15 objetos que no se han deteriorado. Se les pide a
los sujetos que primero individualmente y después
en grupo, ordenen dichos objetos jerarquicamente
en una escala de 7 a 15 (sin repetir ningin nimero)
de acuerdo a la necesidad de contar con ese ele-
mento para su supervivencia en la marcha hasta en-
contrar la nave madre. El numero 1 seréa para el mas
importante y el numero 15 para el menos importan-
te. Esta tarea posee una clave de correccion éptima
disefiada por expertos de la Nacional Aeronautics
and Space Administration (Nasa).

B) Tarea de Recuperacion de Memoria: Consiste
en una historia breve, La Guerra de los Fantasmas
(Bartlett, 1932) la cual es escuchada por los partici-
pantes en dos oportunidades. Luego se les brinda
un reactivo distractor (tarea de laberintos) para va-
ciar la memoria a corto plazo, debiendo luego re-



construir la historia en forma individual y después
mediante consenso con el grupo. Posee una clave
de correccién elaborada por Mandler y Johnson
(1977), otorgandole a la unidad recordada 1 punto;
si el recuerdo no es exacto 0.50 y si la idea no es
recordada no se puntua, siendo el puntaje total de
42 puntos.

Definicion conceptual y operacional
de las variables

- Contenido de la Comunicacion: Se analizé el
contenido de la comunicacion emitida por cada par-
ticipante durante la interaccién de los grupos, en
medios presenciales o cara a cara (CAC) y mediado
por computadora (CMC), en base a los siguientes
criterios operacionales:

Unidades Comunicativas (UC): se consideran
como intervenciones a toda expresion que produje-
ran los sujetos y que haya quedado registrada en
la filmacion o en el log de chat. Dentro de las inter-
venciones puede haber una o mas Unidades Comu-
nicativas (UC), definiendo a las mismas como toda
intervencion o fragmento de intervencion emitido
durante el proceso de interaccion y que tenga sen-
tido y significado en si misma (Ehuletche y Terroni,
2002). Tomando como base la clasificacion pionera
efectuada por Bales y Strodtbeck (1951) y la pro-
puesta por Roselli et. al. (2000) es que integrantes del
grupo de investigacion efectuaron una primera catego-
rizaciéon de las comunicaciones (Ehuletche y Terroni,
2002). De acuerdo con la misma, dentro de las Unida-
des Comunicativas de tipo Cognitivas se diferencian:

a. Unidades Comunicativas Conceptuales (C): con-
tenidos relacionados con la tarea, argumentaciones y
contraargumentaciones. Ejemplos de esta categoria:
a) en la tarea decisional: “Primero el oxigeno”; “Lle-
vemos la comida y después el agua”; b) en la tarea
de recuperaciéon de memoria: “Dos hombres bajaron al
rio a cazar focas” ; “Se escucharon ruidos de guerra”.
Dentro de las Unidades Cognitivas se consideraron los
Contenidos Novedosos (CN) y los Contenidos No No-
vedosos (CN):

a. Contenidos Novedosos (CN): cuando la idea sur-
ge por primera vez; Contenidos No Novedosos (CNN):
cuando la idea expresada ya habia sido emitida an-
tes.

b. Unidades Comunicativas de Gestién de la Tarea
(GT): aportes para lograr el consenso de los miembros
del grupo para realizar algo de una determinada ma-
nera, sirven para organizar y ordenar las interacciones
del grupo. Ejemplos de esta categoria para ambas
tareas son: “Bueno, entonces sigamos”; “Contemos
lo que nos acordamos”; “Si les parece bien que la 1
ordene”.
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c. Unidades Comunicativas Socioemocionales
(SE): son aquellas unidades comunicativas que
aportan sentimientos, emociones, valores, estados
de animo, etc. Ejemplos de esta categoria en am-

bas tareas son: “Esto fue todo un éxito”; “Jajaja” ;
“(Risas)” .

d. Comunicacién Desinhibida (D): (Siegel et al.,
1986) como una categoria diferente a la categoria
Socioemocional debido a sus caracteristicas es-
pecificas. Incluye insultos, expresiones agresivas
y lenguaje informal. Ejemplos de esta categoria:

“Qué onda???”.

e. Comunicaciones No Pertinentes (NP): todas
aquellas unidades comunicativas sin relacion algu-
na con la tarea o reactivo empleado. Ejemplos de
esta categoria: “Tengo hambre” “; Qué vas a hacer
después de la Facu?” “Hoy me llamé mi hermano,

después te cuento”.

Andlisis de los resultados

Se aplicd estadistica descriptiva no paramétrica a
los grupos de la condicion cara a cara y mediada por
computadora en la tarea de toma de decision y de
recuperacion de memoria para analizar si el medio
empleado (cara a cara o mediado por computadora)
implicaba diferencias en cuanto a la cantidad de co-
municaciones que emitian los participantes durante
las interacciones grupales. Se compard la cantidad
de los diferentes tipos de alocuciones, y mas espe-
cificamente de la comunicacién desinhibida en am-
bos medios; se utilizé el analisis Mann Whitney para
datos no paramétricos para evaluar si las diferencias
segun el canal empleado eran significativas.

En la tarea de toma de decision, los resultados
permiten establecer que las diferencias en cuanto
a la cantidad total de comunicaciones emitidas son
significativas entre ambos medios, siendo el canal
presencial el que detenta la mayor cantidad de emi-
siones comunicativas (U= 683,500 p<.001). De este
modo se observa que la cantidad de alocuciones en
los medios presenciales casi llega a duplicar los vo-
[limenes de los canales por Chat (CAC M=151,92
CMC M= 98,58). Lo mismo ocurre con las demas
categorias: comunicaciones conceptuales o dirigi-
das hacia la tarea (U=633,00 p<.001); alocuciones
destinadas a gestionar las interacciones (U= 865,00
p<.01); socioemocional (U= 623,000 p<.001). Dentro
de las emisiones conceptuales o hacia la tarea, los
contenidos no novedosos presentaron diferencias
significativas (U= 627,500 p<.001); no asi las alocu-
ciones de caracter novedoso (U= 1266,00 p>.05).

Cabe destacar que las unidades comunicativas
que no siguen las tendencias anteriores son las



emisiones no pertinentes a la tarea y las desinhibi-
das. Asi en las emisiones no pertinentes la mayor
cantidad de alocuciones fueron para los grupos por
chat, con una diferencia significativa (U= 1008,000
p<.001). De igual modo, las comunicaciones desin-
hibidas por chat son notoriamente inferiores a la
cantidad de dichas emisiones en grupos presencia-
les (U=569,500 p<.001; CAC M=0,32 CMC M=5,22)
(Ver Tabla 1, Figura 1).

En el reactivo de recuperacion de memoria a la
inversa de lo observado con la tarea decisional, la
cantidad de emisiones comunicativas son mayores
para los medios no presenciales y resulta mas equi-
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En las demas categorias no hay diferencias significa-
tivas: asi en las comunicaciones orientadas a la tarea
o de tipo conceptual (U=743,500 p>0,05), dentro de las
mismas tanto las emisiones novedosas (U= 764,500
p>0,05) como las no novedosas (U= 725,00 p>0,05) no
exhibieron diferencias significativas. Las alocuciones
socioemocionales si bien fueron levemente superiores
para los medios por Chat dicha diferencia tampoco re-
sulté significativa (U=632,000 p>0,05).

Medio N M Rango Suma de Rangos
Comunic. CAC 55 65,57 3606,50
Total CMC 50 39,17 1958,50
Concept. CAC 55 66,49 3657,00
CMC 50 38,16 1908,00
CN CAC 55 54,98 3024,00
CMC 50 50,82 2541,00
CNN CAC 45 66,59 36662,50
CMC 45 38,06 1902,50
GT CAC 45 62,27 3425,00
CMC 45 42,80 2140,00
EMOC. CAC 45 66,67 3667,0
CMC 45 37,96 1898,00
NP CAC 45 46,33 2548,00
CMC 45 60,34 3017,00
DESINH. CAC 45 38,35 2109,50
CMC 45 69,11 3455,50

COMUNIC.TOTAL= Comunicacion Total
CN = Comunicacion Conceptual Novedosa
GT= Comunicacién Gestion Tarea

NP = Comunicacion No Pertinente

CONCEPT.= Comunicacion Conceptual

CNN = Comunicacién Conceptual No Novedosa
EMOC.= Comunicaciéon Emocional

DESINH.= Comunicacion Desinhibida

Comunic Concept (o4 Desinh.
total
Mann-Whit- | 683,500 633,000 | 1266,000 [ 627,500 | 865,000 | 623,000 | 1008,000 569,500
ney U 1958,500 | 1908,000 | 2541,000 [ 1902,500 | 2140,000 | 1898,000 | 2548,000 | 2109,500
Wilcoxon W -4,437 -4,761 -0,710 -4,796 -3,273 -4,830 -3,514 -5,601
z 0,000 0,000 0,477 0,000 0,001 0,000 0,000 0,000
Sig.

Tablas 1y 2. Analisis Mann Whitney de los tipos de
comunicacién en grupos CAC y CMC. Tarea de
toma de decision.

tativa la proporcion de alocuciones para ambos medios
al analizarlas en desglose. En cuanto a la cantidad total
de comunicaciones, la cantidad de emisiones en gru-
pos por chat es mayor que el volumen de los grupos
cara a cara (U= 465,500 p<.01, CAC M= 59,11 CMC
M= 85,77). Es decir que los mayores volumenes aqui
corresponden al canal mediado a diferencia de los re-
sultados previos.

En las comunicaciones destinadas a gestionar las in-
teracciones se observo que el volumen fue muy superior
para los grupos de Chat donde la cantidad es mas del tri-
ple que las emitidas en canales presenciales (U= 156,000
p<0,001, CAC M=6,88 CMC M=23,26). Lo mismo ocurrié
con las emisiones no pertinentes, donde la mayor cantidad
correspondié a los grupos por chat (U= 402,500 p<.001),
y con las comunicaciones desinhibidas por este medio, las
cuales son muy superiores a la cantidad de las emisiones
de los grupos presenciales (U= 256,000 p<0,001, CAC
M=0,08, CMC M=5,95) (Ver Tabla 2, Figura 2).
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Figura 1. Medias aritméticas de la comunicacién desinhi- Figura 2. Medias aritméticas de la comunicacién desin-
bida en grupos CAC y CMC. Tarea de toma de decision. hibida en grupos CAC y CMC. Tarea de recuperacion de
memoria.
Medio N M Rango Suma de Rangos
Comunic. CAC 45 31,30 1095,50
Total CMC 45 47,66 214450
Concept. CAC 45 41,76 1461,50
CmMC 45 39,52 1778,50
CN CAC 45 39,84 1394,50
CMC 45 41,01 1845,50
CNN CAC 45 42,29 1480,00
CMC 45 39,11 1760,00
GT CAC 45 22,46 786,0
CmMC 45 54,53 2454,00
EMOC. CAC 45 36,06 1262,00
CmMC 45 43,96 1978,00
NP CAC 45 29,50 1032,50
CMC 45 49,06 2207,50
DESINH. CAC 45 25,31 886,00
CmMC 45 52,31 2354,00

COMUNIC.TOTAL= Comunicacion Total
CONCEPT.= Comunicacion Conceptual

CN = Comunicacion Conceptual Novedosa
CNN = Comunicacién Conceptual No Novedosa
GT= Comunicacién Gestion Tarea

EMOC.= Comunicacion Emocional

NP = Comunicacion No Pertinente

DESINH.= Comunicacién Desinhibida

Comunic Concept CN CNN NP Desinh.
total
Mann-Whit- | 465,500 743,500 | 764,500 | 725,000 | 156,000 | 632,000 | 402,500 256,000
ney U 1095,500 | 1778,500 | 1394,500 | 1760,000 | 786,000 | 1262,000 | 1032,500 886,000
Wilcoxon W -3,124 -0,427 -0,224 -0,606 -6,129 -1,517 -4,747 -5,692
z 0,002 0,669 0,823 0,544 0,000 0,129 0,000 0,000
Sig.

Es decir, para los dos reactivos (toma de decision

Tabla 3 y 4. Analisis Mann Whitney de los tipos de y recuperacion de memoria) se corroboran los re-
comunicacion en grupos CAC y CMC. Tarea de recupe- sultados hallados en estudios pioneros que exhiben
racién de memoria. que el anonimato de los medios no presenciales fa-

vorece el surgimiento de interacciones mas desinhi-



bidas a pesar de tratarse en ambos casos de tareas
intelectivas (no opinables), factor éste que reduce la
aparicion de este tipo de lenguaje.

Discusion

Las investigaciones previas acerca de la denomi-
nada comunicacién desinhibida o flaming destacan
ciertas caracteristicas que la hacen especifica y li-
gada al anonimato que presentan los medios de co-
municacion mediante ordenadores.

En este trabajo se analizé en forma descriptiva y
desde un disefio de caracter cuasiexperimental, la
cantidad y el tipo de comunicaciones emitidas (co-
municacion hacia la tarea, orientada a la gestion
del grupo, socioemocional, desinhibidas y no per-
tinentes) por los integrantes de pequefios grupos
que resolvian tareas cognitivas. El analisis se cen-
tr6 en las unidades comunicativas desinhibidas en
dos medios de interaccion: cara a cara y mediado
por computadora. El objetivo principal consistié en
corroborar o refutar los resultados pioneros que es-
tablecian la superioridad de dicha comunicacion en
grupos no presencial y analizar las mismas segun el
tipo de reactivo empleado.

El analisis pormenorizado de los datos para ambas
tareas corroboré la veracidad de las hipétesis y resul-
tados sostenidos en investigaciones previas (Siegel,
et. al., 1986; Alonzo y Aiken; 2004; Baruch, 2005; Tur-
nage, 2007) las cuales en su mayoria daban cuenta
de una notable superioridad de alocuciones desinhi-
bidas a medida que los medios electrénicos poseian
mayor restriccion o anonimato, con algunas particu-
laridades que demuestran cierta modulacion producto
de la naturaleza del reactivo. De este modo, se hallo
que las comunicaciones de tipo desinhibidas fueron
superiores en cuanto a volumen en los medios no
presenciales llegando inclusive a duplicar la cantidad
de las mismas los sujetos que interactuaron a través
del chat. Se observa asi que el anonimato y la falta de
presencia social y de sefales de contexto ejercen un
efecto liberador y espontaneo en las interacciones,
reduciendo el nivel de juicio critico o censura de los
participantes hacia las comunicaciones que incluyen
palabrotas, discusiones enardecidas, etc., aun en ta-
reas mas estructuradas, es decir menos proclives a la
opinabilidad o discusién grupal. De ambos reactivos
el mas estructurado es la prueba de re-cuperacién de
memoria que coincide a su vez, con la menor canti-
dad de alocuciones de tipo flaming.

En los grupos con tarea decisional, a pesar de ha-
llarse una clara diferencia en el volumen comunica-
cional en favor del canal presencial, las comunicacio-
nes no pertinentes a la tarea y en las desinhibidas
revierten esta tendencia hallandose la mayor canti-
dad de ambos tipos de alocuciones por el Chat.

TERRONI

En cuanto a los grupos con el reactivo de recupe-
racion de memoria las cantidades de comunicacion
fueron mas similares para los dos medios, con su-
perioridad de los medios por chat en algunos casos.
Nuevamente para las comunicaciones no pertinen-
tes y las desinhibidas se encontraron claras diferen-
cias a favor de los grupos con interaccion mediada.

A diferencia de otros estudios (Diener, 1979; Mann,
1981; O’Sullivan y Flanagin, 2003; Turnage, 2007) en
este trabajo no se hallé gestion negativa o conflicto rela-
cionado al surgimiento de dichas unidades comunicati-
vas. No se asocian de modo directo dichas alocuciones
a una comunicacion de tipo problematica o conflictiva,
por el contrario, se plantea como interesante conocer el
valor y la funcién social de dichas comunicaciones, su
influencia sobre el clima y fluidez de la dinamica de los
grupos. Desde este trabajo se considera que, posible-
mente la presencia de comunicaciones no pertinentes
a la tarea son las que pueden actuar como distractoras
en detrimento de la produccion grupal, lo cual debera
ser corroborado en investigaciones futuras.

Algunas de las limitaciones del presente estudio son:
el haber constituido los grupos de manera aleatoria sin
que haya una cabal familiarizacién entre los participan-
tes, producto del disefio cuasiexperimental empleado
(si bien los alumnos se conocen por cursar materias
afines); la naturaleza cognitiva de ambas tareas que
debieron resolver los protagonistas, que requiere de
mayor concentracion y recursos cognitivos puestos en
marcha hacia una unica posibilidad o resultado 6ptimo;
el contexto o &mbito académico donde se desarrollé
este tipo de experiencia que, entre otros factores, redu-
jo el grado de informalidad o de comunicaciones desin-
hibidas que podian aparecer en los grupos.

Es por ello que se espera en futuros trabajos se-
guir avanzando en la dilucidacién de aquellos as-
pectos relacionados con la comunicacion y la dina-
mica grupal en tareas no intelectivas, que impliquen
mayor creatividad o flexibilidad, asi como realizar
diversos analisis en aquellas agrupaciones que fun-
cionan en contextos ecoldgicos no experimentales
(de mayor informalidad o grupos naturales). Tam-
bién se espera analizar el género asociado al sur-
gimiento de comunicaciones desinhibidas, ya que
los resultados aportados por otros estudios resultan
por momentos contradictorios. Finalmente, otra de
las lineas de abordaje que se estan desarrollando
en la actualidad atafie a la posibilidad de generar
dispositivos o brindar entrenamiento a grupos para
favorecer la dinamica o interaccion colaborativa,
esto es, intervenir especificamente con una serie
de reglas y llevando a cabo sesiones de entrena-
miento, para fomentar la calidad de los intercam-
bios y posterior producto grupal. En caso de una
intervencion psicotecnoldgica cabria plantearse si,
tal como propone el estudio efectuado por Abrams
(2003), las comunicaciones desinhibidas que pudie-
ran surgir deberian ser reducidas o manipuladas en
pos del rendimiento colaborativo.
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Avaliacao preliminar dos itens da Escala de Autoeficacia
para Escolha Profissional®

Preliminary assessment of the Professional Choice
Self-efficacy Scale’s items
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Resumo

A Autoeficacia para Escolha Profissional € um conceito pertencente a Teoria Social Cognitiva de Desenvolvi-
mento de Carreira (TSCDC) e diz respeito as crengas da pessoa em sua propria capacidade para se engajar
em tarefas relativas a escolha profissional. O presente artigo buscou avaliar preliminarmente a qualidade dos
itens da Escala de Autoeficacia para Escolha Profissional (EAE-EP) em duas etapas. Inicialmente, a primeira
versao da EAE-EP com 68 itens, escala likert de 1 (pouco) a 4 (muito), foi aplicada em 553 estudantes de en-
sino médio de escolas publicas e particulares e os dados foram submetidos a analise fatorial exploratéria. Os
resultados indicaram a possibilidade de se considerar a escala como uma medida unifatorial, sendo que 10
itens com cargas fatoriais menores que 0,40 foram eliminados. Na segunda etapa, os 58 itens que se manti-
veram na Escala foram submetidos a analise de 10 juizes, mestre e doutores em Psicologia, que classificaram
os itens segundo categorias definidas anteriormente. Os resultados mostraram que a classificagdo da maioria
dos itens foi 100% concordante com o crivo. Sdo sugeridos novos estudos para verificagcdo dos parametros
psicométricos da EAE-EP.

Palavras-chave: Escolha profissional, autoeficacia, avaliagao psicoldgica.

Abstract

The Professional Choice Self Efficacy is a concept belonging to the Social Cognitive Career Theory (SCCT)
and relates to one’s beliefs in their own ability to engage in tasks related to career choice. This article aims to
evaluate preliminarily the quality of the items of the Professional Choice Self-efficacy Scale (EAE-EP) in two
steps. Initially, the first form of EAE-EP with 68 items, likert scale ranging from 1 (little) to 4 (much), was admi-
nistered to 553 high school students from public and private schools and the data were submitted to explora-
tory factor analysis. The results indicated the possibility of considering the scale as a single factor measure,
with 10 items with loadings lower than 0.40 were eliminated. In the second stage, the 58 items that remained
in the scale were subjected to analysis of 10 Judges, Master and PhD in Psychology, who ranked the items ac-
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cording to categories defined before. The results showed that the classification of most items was 100% con-
cordant with the sieve. Further studies to test the psychometric parameters of the EAE-EP are suggested.

Keywords: Professional choice, self-efficacy, psychological assesment.

Introducgao

Considerando que o objetivo deste trabalho é ava-
liar preliminarmente a qualidade dos itens da Escala
de Autoeficacia para Escolha Profissional, inicial-
mente o construto em questao sera abordado, bem
como sera realizada uma contextualizagdo mais
ampla sobre a teoria na qual se insere. A definigao
do conceito de autoeficacia foi sugerida por Bandura
(1997) como sendo as crengas de alguém em sua
capacidade de organizar e executar cursos de agao
requeridos para produzir certas realizagbes. Se-
gundo o autor, a autoeficacia, que esta inserida no
contexto da Teoria Social Cognitiva (TSC - Bandura,
1986), representa o principal fator de influéncia para
o desempenho de comportamentos em dominios es-
pecificos, atuando sobre a quantidade e qualidade
do esforgo aplicado, perseveragao e enfrentamento
de obstaculos para a consecucgao de objetivos.

Dessa forma, a avaliagao do construto se faz im-
portante a medida que pode ser uma boa estimativa
inicial das percepcgdes de capacidade de uma pes-
soa. No que se refere a construcao de instrumentos
de medida, Bandura (2006) sugeriu algumas diretri-
zes para a construgdo de escalas de autoeficacia,
embora muitos testes ja tenham sido estudados
anteriormente a publicacdo (Hackett & Betz, 1981;
Bzuneck, 1996, entre outros).

Bandura (2006) destacou a necessidade de deli-
mitar o dominio de avaliagdo de forma pontual (au-
to-efiacia para algo especifico) e de apresentar nos
itens diferentes niveis de dificuldade e possiveis obs-
taculos para o desempenho no dominio em questao.
Sobre a estrutura das escalas, o autor sugere a uti-
lizagdo de graduagdes em dezenas (0, 10, 20...90,
100), a fim de melhor representar a intensidade. Por
ultimo, ele alerta sobre a necessidade de testar os
itens com pessoas com as mesmas caracteristicas
daquelas a quem a escala se destina avaliar, e so-
bre a realizagéo imprescindivel da analise de juizes
para avaliar a pertinéncia tedrica dos itens.

E possivel encontrar estudos relacionados a auto-
eficacia em diversos contextos, tais como na edu-
cagao (Bzuneck, 1996; Mahyuddin & cols., 2006;
Medeiros, Loureiro, Linhares & Marturano, 2000)
e saude (Blamey, Jolly, Greenfield & Jobanputra,
2009; Leite, Drachler, Centeno, Pinheiro & Silvei-
ra, 2002; Riazi, Thompson & Hobart, 2004; Salvetti,
2004; Torres, Guerra, Lencastre & Queirds, 2006).
Entretanto, uma das areas que mais tém recebido
atencao dos pesquisadores é a de desenvolvimento
de carreira.

Lent, Brown e Hackett (1994) propuseram a Teo-
ria Social Cognitiva de Desenvolvimento de Carreira
(TSCDC) a partir dos estudos iniciais de Hackett e
Betz (1981). Houve um esforgo para a integracao de
diversos construtos visando a compreensao e ex-
plicagao de trés processos de desenvolvimento de
carreira independentes, mas intrinsecamente liga-
dos. Tais processos sao a formagao dos interesses
profissionais, a escolha profissional e a insergdo em
atividades académicas/profissionais. Lent e cols.
(1994) sugerem que a interacdo de questdes des-
envolvimentais, genéticas, culturais, experiéncias
de aprendizagens e aspectos ambientais e con-
textuais tendem a gerar na pessoa crengas de que
pode realizar algumas coisas melhor do que outras
(autoeficacia) e esperar determinados tipos de re-
compensas de certas atividades (expectativas de
resultados).

Essas percepcdes estariam envolvidas na for-
macao dos interesses profissionais, concebidos
como padrdes de gosto, aversdo ou indiferengas em
relacdo aos estimulos académicos ou profissionais.
Uma vez estabelecidos, os interesses profissionais
determinariam futuras agdes de estabelecimento de
metas e engajamento em tarefas relativas a escol-
ha profissional, que poderiam ou ndo ser concreti-
zadas. Por fim, a inser¢do nas areas escolhidas ira
fornecer novos elementos que podem modificar po-
sitiva ou negativamente as crencas de autoeficacia
e expectativas de resultados.

Diversos estudos tém sido levados a cabo visan-
do estudar empiricamente essa estrutura tedrica.
Por exemplo, Cupani e Pérez (2006) investigaram
a contribuicdo dos interesses profissionais, autoefi-
cécia e personalidade em relagdo as metas de es-
colha profissional em estudantes do ensino médio
da Argentina, sendo que os resultados foram con-
dizentes com as hipoteses da TSCDC. Rogers e
Creed (2010) pesquisaram os preditores de ac¢des
de comportamentos de planejamento e exploragao
de carreira, encontrando resultados que indicaram
uma influéncia significativa de personalidade, auto-
eficacia, expectativas de resultados e condi¢des so-
cioecondmicas nos comportamentos exploratérios
de carreira. Nauta (2007) verificou as relagdes entre
personalidade, interesses e exploragdo de carreira,
concluindo que tais construtos apresentam relagées
lineares e causais, tal como preconizado pela TS-
CDC.

Dentre os estudos mais realizados, aqueles des-
envolvidos com partes do modelo tém recebido des-
taque. A este respeito, Hackett e Betz (1981) e Taylor
e Betz (1983) publicaram as primeiras pesquisas
com a Career Decision Making Self Efficacy Scale



ITENS DA ESCALA DE AUTOEFICACIA PARA ESCOLHA PROFISSIONAL

(CDMSES). Na formulagéo dos itens da escala, os
autores se basearam em Crites (1961), que sugeriu
a existéncia de cinco competéncia para a escolha de
uma profissao, quais sejam, Correta Autoavaliagao,
Coleta de Informagbes Ocupacionais, Selecao de
Objetivos, Solugao de Problemas e Planejamento de
Futuro. Entretanto, ha controvérsias quanto a com-
provagado empirica desse modelo, como sera apre-
sentado na descrigdo dos estudos a seguir.

Peterson e delMas (1998) buscaram estudar o
agrupamento dos itens da versao completa (50 itens)
da CDMSES em uma amostra de 418 estudantes
universitarios. Os resultados, obtidos por anadlise de
componentes principais com rotagao varimax, indica-
ram uma estrutura que foi melhor representada por
dois fatores, com 50% da variancia explicada, sendo
que o primeiro fator contribuiu com 45% da variancia
e 0 segundo, 5%. No mesmo estudo, os autores bus-
caram identificar a possibilidade de reduzir a escala
a partir da selecao dos melhores itens, segundo suas
cargas fatoriais, tendo 0,40 como ponto de corte; 16
itens cumpriram esse critério. Em nova analise fato-
rial, foram novamente encontrados os dois fatores. O
fator 1 foi denominado Coleta de Informagdes e ficou
com 10 itens, e o fator 2, denominado Tomada de
Decisao, com outros seis itens. Com relagéo a pre-
cisdo, o Alfa de Cronbach para a escala com 50 itens
foi de 0,97 e para a versao com 16 itens o coeficiente
foi de 0,93. Ja para os fatores da versado reduzida,
os Alfas foram de 0,92 para Coleta de Informacgdes e
0,88 para Tomada de Decis&o.

A aplicabilidade das cinco subescalas tedricas da
CDMSES na Africa do Sul foi o tema do estudo de Wat-
son, Brand, Stead e Ellis (2001). A amostra foi compos-
ta por 364 estudantes matriculados nos primeiros anos
de diversos cursos de uma universidade sul-africana.
Os autores investigaram a consisténcia interna da es-
cala, que no escore geral foi de 0,91 enquanto que en-
tre as subescalas o Alfa mais baixo foi em Autoconhe-
cimento, 0,70.

Eles também aplicaram a Modelagem de Equagéo
Estrutural para testar o modelo de cinco fatores e ana-
lisar os itens comporiam cada fator a partir dos dados
coletados, sendo que os dados nédo se adequaram ao
modelo. Assim, eles concluiram que a autoeficacia
para escolha profissional parece mesmo ser melhor
avaliada por meio de um unico fator.

Na pesquisa realizada com estudantes chineses de
séries equivalentes ao ensino médio brasileiro, Hamp-
ton (2006) utilizou uma verséo reduzida da CDMSES
(25 itens). A analise fatorial exploratéria com rotagédo
varimax revelou quatro fatores, com variancia explicada
de 57%. Varios dos itens carregaram em mais de um
fator com cargas acima de 0,30, sendo que o primeiro
foi composto basicamente por itens relativos original-
mente as competéncias de autoavaliagao e selegéo de
objetivos e o segundo, por itens de planejamento.

O terceiro fator contou com itens de informacoes
ocupacionais e o quarto agrupou apenas trés itens,
sendo dois de resolugao de problemas e um de pla-
nejamento. Baseado em seus resultados, Hampton
(2006) argumenta que a medida da autoeficacia
para escolha profissional deve ser entendida como
um dominio geral.

Chaney, Hammond, Betz e Multon (2007) estuda-
ram a estrutura fatorial da CDMSES, em uma amos-
tra de 220 estudantes universitarios afro-america-
nos. Por meio de analise fatorial exploratéria, foram
encontrados quatro fatores com eigenvalues maior
que 1 e um de 0,973, tendo sido verificadas as pos-
sibilidade tanto com quatro, quanto com cinco fato-
res. As porcentagens de variancia explicada foram
de 21%, 16%, 15% e 10% para a solugdo de quatro
fatores, e 14,9%, 14,4%, 14%, 13,8% e 8,4% para a
solugao de cinco, sendo que a primeira foi conside-
rada mais interpretavel, embora nenhum dos casos
tenha corroborado a proposta de Crites.

Na solugcdo de quatro fatores, dez itens carrega-
ram no fator 1, que continha itens de todas as cinco
subescalas tedricas; 7 itens carregaram no fator 2,
que inclui itens das subescalas selegdo de objeti-
vos, correta autoavaliagao e coleta de informagao
profissional, enfatizando a autoavaliagcdo de habili-
dades e itens relacionados a determinagdo de um
estilo de vida e escolher uma profissdo que acomo-
de esse estilo de vida. O fator 3 comportou 6 itens,
incluindo coleta de informagéo profissional, plane-
jamento de futuro e resolucédo de problemas, con-
centrando-se em conhecer as opgdes de carreira e
gerir o processo de procura de emprego. O ultimo
fator foi composto de 2 itens, relativos a resolugao
de problemas.

No México, Ramirez e Canto (2007) desenvolve-
ram e avaliaram a escala de autoeficacia para es-
colha profissional, baseada na versao espanhola da
CDMSES, adaptada ao seu contexto cultural. O es-
tudo contou com a participagado de 343 estudantes
de duas diferentes escolas de ensino médio e os
resultados revelaram que foram encontrados cinco
fatores, correspondentes as cinco competéncias de
Crites, que juntos explicaram 42,2% da variancia.
Contudo, o primeiro fator, Autoconhecimento, ex-
plicou um total de 30,4% e os demais fatores ex-
plicaram entre 2,4% e 3,9%. Além disso, o Alfa de
Cronbach da escala total foi 0,95, enquanto que as
subescalas variaram entre 0,79 (Autoconhecimen-
to) e 0,88 (Planejamento). Os autores concluem
afirmando que, apesar da estrutura de cinco fatores
ter sido encontrada, o primeiro fator, Autoconheci-
mento, tem um peso muito grande na explicagéo do
construto.

No Brasil, Ambiel e Noronha (no prelo) construiram
a Escala de Autoeficacia para Escolha Profissional
(EAE-EP), sendo que o processo de formulagéo dos
itens contou com amplo levantamento bibliografico



sobre o assunto em bases de dados internacionais.
Em um segundo momento, o autor realizou um es-
tudo com 149 pessoas de diferentes idades, niveis
educacionais e situagdes ocupacionais, junto as
quais coletou respostas abertas sobre 0 que seria
importante para se realizar um boa escolha profis-
sional. As respostas abertas foram submetidas a
analise de conteudo, a partir da qual foram geradas
quatro categorias, a saber, Autoavaliacdo, Infor-
macgao Profissional, Maturidade e Engajamento, e
Realizagdo. Uma descri¢ao dessas categorias pode
ser observada na Tabela 1.

AMBIEL Y NORONHA

Etapa 1 -
Analise Fatorial Exploratdria

Participantes

Participaram desta etapa 553 pessoas, eleitas por
conveniéncia, sendo 272 homens (49,2%), 262 mul-
heres (47,4%) e 19 pessoas (3,4%) que ndo se iden-
tificaram quanto ao sexo. As idades variaram entre

Tabela 1. Descri¢oes das categorias utilizadas pelos juizes

Descrigoes

Conhecimento de: caracteristicas pessoais, tais como, habilidades, personalidade, in-

teresses e gostar de uma profissdo ou curso; meios que proporcionem o auto-conheci-
mento; autoavaliagdo acerca das proprias condigdes fisicas, emocionais e financeiras,
envolvidas na execugédo do curso/profissdo a ser escolhido

Categorias
1) Autoavaliagao

2) Informacao profissional | Busca de conhecimento sobre cursos de formagé&o profissional, caracteristicas das
areas, profissées, e mercado de trabalho, por diferentes meios, como pesquisas, en-
trevistas, visitas, estagios, dentre outras.

3) Maturidade e engaja-
mento

Comportamentos que poderiam servir de base para a escolha de um curso ou profis-
sdo, levando-se em conta a independéncia, no sentido de ser uma escolha propria,
autdbnoma, independente de outras pessoas ou fatores externos, responsabilidade
sobre suas escolhas e empenho para se formar, trabalhar e ter bom desempenho aca-
démico e laboral. Busca por experiéncias antes mesmo da formagéo, como estagios,
trabalhos voluntarios, dentre outros.

4) Realizagao

Expectativas sobre o retorno financeiro, realizagédo pessoal (prazer e satisfagao na
execucao do curso/profissdo), na realizagéo profissional (estabilidade, permanéncia ou
desisténcia da profisséo, etc.) e no retorno para a sociedade.

Fonte: Ambiel (2010).

As categorias foram submetidas a analise de jui-
zes, dentre eles, uma doutora, doutorandos, mes-
trandos e graduandos em Psicologia, participantes
de grupo de estudos sobre orientagao profissional,
que tiveram um nivel adequado de concordancia
a respeito da categorizagdo das respostas abertas
nessas categorias. A partir desses procedimentos,
foram formulados 68 itens que compuseram a ver-
sao inicial da EAE-EP. Uma aplicagéo piloto em 23
estudantes do primeiro ano do ensino médio de uma
escola particular foi realizada para verificagédo da cla-
reza das instrugoées e compreensao dos itens sendo
gue nenhuma mudancga substancial foi necessaria.

Assim, este artigo tem como objetivo avaliar a
qualidade dos itens da Escala de Autoeficacia para
Escolha Profissional entre estudantes do ensino
meédio e segundo a opinido de juizes especialistas
no assunto. Para tanto, utilizou-se a analise fatorial
exploratdria e a analise de juizes.

14 e 21 anos, sendo que a média foi de 15,76 anos
(DP=1,0). Quanto a escolaridade, 233 (42,1%) curs-
avam a primeira série do Ensino Médio, 193 (34,9%)
a segunda e 126 (22,8%) a terceira série, sendo que
uma pessoa (0,2%) n&o identificou a série que curs-
ava. Com relagao ao tipo de escola, 223 participan-
tes eram provenientes de escola publica, enquanto
que 330 participantes eram estudantes de escolas
particulares do interior do estado de Sao Paulo.

Instrumento

Escala de Autoeficacia para Escolha Profissional
(EAE-EP — Ambiel & Noronha, no prelo) A EAE-EP
€ composta por duas sec¢des. A primeira contém 68
itens, em escala Likert de quatro pontos, variando
de 1 (acredita pouco) a 4 (acredita muito). A segun-
da sec¢ao avalia a percepgao do respondente sobre
a dificuldade de se fazer a escolha profissional, no
momento em que esta respondendo ao instrumento.
Para tanto, ele devera indicar o nivel de dificulda-
de, variando entre 1 (muito facil) e 4 (muito dificil).
Na construgcao da EAE-EP, relatada na introdugéo
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(Tabela 1), foram propostas quatro dimensbées de
avaliagdo por meio de analise de conteudo, quais
sejam, Autoavaliacdo, Informacgao profissional, Ma-
turidade e engajamento, e Realizagcédo. Entretanto,
este é o primeiro estudo que visa avaliar a estrutura
fatorial da EAE-EP.

Procedimentos

O projeto foi aprovado por um comité de ética em
pesquisa e, com o documento em maos, foram feitos
contatos com os responsaveis das escolas, visando
pedir a autorizagao para a aplicagdo. Uma vez con-
cedida a autorizagdo, houve um encontro com o0s
alunos, para explicar os objetivos do estudo, bem
como para entregar os Termos de Consentimentos
Livre e Esclarecido (TCLE). Apenas aqueles cujos
responsaveis assinaram o TCLE, participaram da
pesquisa. A aplicagéo foi feita por uma equipe de
seis pessoas, sendo uma doutoranda, dois mestran-
dos e trés bolsistas de Iniciagdo Cientifica, graduan-
dos em Psicologia.

Resultados

Procedeu-se a analise fatorial com rotagéo direct
oblimin, que indicou o indice KMO = 0,94 e teste
de esfericidade de Bartlett significativo ao nivel de
p<0,01, indicando que a fatoragao era possivel. O
total da variancia explicada foi de 27,3%. A Figura 1
mostra o grafico de sedimentagéo (scree plot).
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Figura 1. Grafico de sedimentagéo

A partir da analise dessas informagdes, hipoteti-
ZOu-se que a escala poderia apresentar um estru-
tura unifatorial, o que foi confirmado ao se verificar
que todos os itens carregaram no primeiro fator,
sendo que alguns tiveram cargas também em outros

fatores, embora o agrupamento nao fosse interpre-
tavel. Assim, ao assumir a unidimensionalidade da
escala, considerou-se que poderia haver uma di-
minuigdo na quantidade de itens, adotando como
critério a carga fatorial minima de 0,40. A esse
respeito, diversos autores concordam que a utili-
zacgao dos valores das cargas fatoriais como cri-
tério de exclusao de itens é uma estratégia util no
processo de construgcdo de instrumentos de ava-
liacdo, com a indicacdo de que valores acima de
0,20 deve preferencialmente ser utilizados (Artes,
1998; Dancey & Reidy, 2006; Laros, 2005; Pas-
quali, 1999; Peterson & delMas, 1998). Ao rodar
novamente a analise com esse critério, forgou-se
a estrutura de um unico fator, como pode ser visto
na Tabela 2. O conteudo dos itens encontram-se
resumidos.

Nessas condigoes, dez itens foram excluidos,
a saber, “citar seu pontos fortes” (Autoavaliacéo),
“dedicar um tempo extra a uma matéria em que
vocé tem dificuldade” (Maturidade e Engajamen-
to), “procurar ajuda de um psicologo para lhe
ajudar a se conhecer melhor” (Autoavaliacéo),
“conseguir um bom estagio antes de comecar a
trabalhar” (Maturidade e Engajamento), “realizar
melhor que a maioria de seus colegas alguma ati-
vidade” (Autoavaliagdo), “estabelecer um prazo
para decidir qual curso seguir’” (Maturidade e En-
gajamento), “morar longe de casa para estudar”
(Maturidade e Engajamento), “ler um livro sobre
profissdes” (Informacéo Profissional), “fazer sua
opcgao profissional sem medo de errar” (Maturida-
de e Engajamento) e “saber se a profissdo des-
ejada contribuira para a melhora da sociedade”
(Realizagao).

Portanto, dos 10 itens eliminados da EAE-EP,
trés foram construidos com base na categoria
Autoavaliagdo, um em Informacao Profissional,
cinco em Maturidade e Engajamento e um em
Realizacdo, totalizando 58 itens. Pode-se verifi-
car na Tabela 2 que a precisao, segundo o Alfa de
Cronbach foi de 0,96, indice que pode ser consi-
derado excelente (Prieto & Muiiz, 2000).

Etapa 2 -
Analise de Juizes

O objetivo dessa etapa foi submeter os 58 itens
que continuaram na EAE-EP apods a analise fatorial
a analise de juizes, visando classifica-los segundo
as categorias sugeridas por Ambiel e Noronha (no
prelo). Com isso, pretendeu-se fornecer mais dados
para a interpretacédo da escala.
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Tabela 2. Cargas fatoriais dos itens Conversar com seus pais... 0,48
Itens Fator Pesar os pros e contras... 0,47
1 Saber quanto custa... 0,45
Encontrar informacgdes... 0,69 Optar mesmo que pais sejam... 0,44
Pesquisar caracteristicas... 0,68 Visitar um local... 0,44
O que vocé mais valoriza... 0.68 Descrever personalidade... 0,43
Saber o que um profissional... 0,67 Pensar em mais de... 043
O que aprende num... 067 Levar em conta... 0,43
Procurar informagdes sobre... 0,64 Acompanhar um profissional... 0,42
Buscar informacdes... 0,64 Tempo médio para encontrar... 0,41
Pensar na realizaggo... 0,62 Instituicdo para estudar.. 0,40
Listar atividades que faz... 0,62
Relacionar suas caracteristicas com... 0,62 Eigenvaleu 17,14
Cursos que combinam com... 0,62 % variancia explicada 30,4
Conhecer especialidades... 0,61 Alfa de Cronbach 0,96
Informar-se sobre possibilidades... 0,60
Dedicar-se para exercer... 0,60
Procurar orientagao... 0,59 PartiCipantes
Informar-se sobre oferecimento... 0,59 . L
Profissa0 em que Use... 0.59 Fizeram parte 10 psmol\og.os, se:ndo r]ove mulheres
e um homem. Quanto a titulagéo, trés eram mes-
Escolher profiss&o que realmente... 0.58 tres e sete doutores, com tempo de titulagdo va-
Lista com suas metas... 0,58 riando entre um e 108 meses, com média de 28,3
Conversar com pessoas que ja... 0,57 (DP=33,1). Todos atuavam como docentes, metade
Informar-se a respeito do retorno... 057 em universidgdes publicas e, ~outra, em E)articulg-
S —— 057 res, sendo seis no estado de Séo Pa’ulo, t_res no Rio
d Grande do Sul e um em Portugal. Além disso, cinco
Pedir ajuda a pessoas... 0,57 profissionais disseram trabalhar também em orien-
Cursos apds o ensino... 0,57 tacéo profissional e trés em avaliagao psicoldgica.
Citar habilidades... 0,56
Descobrir quanto ganha... 0,56
Usar a internet para... 0,56
Lista das profissdes que... 0,55 Instrumento
Escolher segundo propria... 0,55 Formulario para Analise de Juizes
Quais atividades mais gosta... 0,55
Conversar com uma pessoa que... 0,55 Esse formulario foi construido especificamente
Pontos fracos... 0,55 para essa etapa do trabalho. Tratou-se de um ar-
Procurar reportagens... 0,55 quivo eletrénico com questdes de identificacao, tais
Comparar aptiddes com... 0,55 como}itulagéo, tempo de formagao, local e éreq de
I formar-oe Sobre o mercado. 0.54 atuaN(;ao. Em segu@a,~eram gpresentadas as ins-
trucdes para a avaliacéo dos itens, as categorias e
Dia-a-dia de uma... 0,54 suas descrigdes (Tabela 1). Por fim, os 58 itens da
Objetivos pessoais com o que profisséo... 0,53 escala eram alocados com uma coluna em branco
Entrar em sites de... 0,53 ao lado para que fosse feita a classificagao de acor-
Fazer cursos para atualizagao. . 052 do com as quatro categorias apresentadas.
Citar as habilidades necessarias... 0,52
Comparar habilidades com... 0,52
Manter a escolha da uma... 0,50 Procedimentos
Participar de palestras... 0,50
Planejar onde gostaria de... 0,49 Inicialmente, foram listados 11 psicélogos, mestres
Convencer os outros de que escolha... 0,49 e doutores, com experiéncia pratica e de pesquisa
Conhecer instituicio que ofereca... 0,48 em avaliagdo psicolégica, orientagcéo profissional ou
Informacdes sobre bolsas... 0.48 ambos, que, ao serem contatados por e-mail com

um texto padrao, receberam explicagdes sobre o
objetivo do trabalho e o convite para a participacao.
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Das 11 pessoas convidadas, 10
responderam, aceitando. Aqueles
que concordaram, receberam os
formularios, também por e-mail,
combinando a data de devolugéo
do material. Quando devolvidos, os
formularios foram impressos, nu-
merados e tabulados em planilha
eletrénica.

Resultados

Para a analise desses dados
gerou-se as frequiéncias das clas-
sificagdes para cada item. Os valo-
res sdo referentes as porcentagens
de respostas dos juizes e, como
critério para avaliar a qualidade da
concordancia, estabeleceu-se o
valor de 70%, que segundo Landis
e Koch (1977) indica concordancia
substancial, enquanto que valores
acima de 80% podem ser classifi-
cados como concordancia ‘quase
perfeita’. A Tabela 3 mostra as ava-
liacbes dos juizes a respeito dos
itens que aparecem de forma de
reduzida.

Como pode ser observado na Ta-
bela 3, dois itens obtiveram 100%
de concordancia com relagdo a
classificagdo em Autoavaliagao,
quais sejam, o item 2 e o 17. Ain-
da nessa mesma categoria, outros
dois itens obtiveram 90% de con-
cordancia (31 e 48), dois com 80%
(12 e 46) e dois com 70% (4 e 8),
totalizando oito itens categoriza-
dos em Auto-conhecimento. Em
relacdo a coluna correspondente a
categoria Informacédo Profissional,
11 itens obtiveram 100% de con-
cordancia (1, 7, 10, 15, 21, 24, 25,
27, 28, 39 e 58), seis com 90% (5,
22, 29, 32, 40 e 43), trés com 80%
(16, 36 e 37) e trés com 70% (33,
44 e 47). Portanto, 23 itens foram
classificados pelos juizes na cate-
goria Informacgéo Profissional.

Com relagao a categoria Matu-
ridade e Engajamento, ndo houve
itens com 100%, de concordancia
enquanto cinco itens obtiveram
90% (3, 6, 13, 23 e 55), um com
80% (20) e um com 70% (35), tota-
lizando sete itens alocados nessa
categoria. Na categoria Realizagao
nenhum obteve 100%, um item

Tabela 3.
Niveis de concordancia entre os juizes quanto a classifi-

cacao dos itens

4 Em branco
1.Conhecer especialidades... 0 |100(| O 0 0
2.Descrever personalidade... 100 O 0 0 0
3.Fazer cursos para atualizacgio... 0 0 90 | 10 0
4.0 que vocé mais valoriza... 701 0 [30] O 0
5.Tempo médio para encontrar... 0 90 0 10 0
6.Conversar com seus pais... 0 0 90 0 10
7.Encontrar informagdes... 0 |100(| O 0 0
8.Cursos que combinam com... 70 1 10 | 20 0 0
9.Informagées sobre bolsas... 0 50 | 50 0 0
10.Informar-se sobre o mercado... 0 (100 O 0 0
11.Conhecer instituigdo que ofe- 0 60 | 40 0 0
reca...
12.Comparar habilidades com... 80 0 20 0 0
13.Escolher segundo propria... 0 0 [90 | 10 0
14 .Lista com suas metas... 20 0 10 | 70 0
15.0 que aprende num... 0 |100(| O 0 0
16.Visitar um local... 0O [80(|20]( O 0
17 .Citar habilidades... 100 O 0 0 0
18.Profissdo em que use... 40| O 0 [ 50 10
19.Pensar em mais de uma opg&o... 0 |30|60]| O 10
20.Dedicar-se para exercer... 0 0 80 | 20 0
21.Entrar em sites... 0 |100(| O 0 0
22 Dia-a-dia de uma... 0 [90 (10| O 0
23.Cursos apds ensino... 0 0 90 | 10 0
24 .Pesquisar caracteristicas... 0 |100| O 0 0
25.Usar a internet... 0 (100 O 0 0
26.0bjetivos pessoais com o que 10| 0 | 20 | 60 10
profisséao...
27 .Participar de palestras... 0 |100| O 0 0
28.Procurar reportagens... 0 (100 O 0 0
29.Informar-se sobre possibilida- 0 90 0 10 0
des...
30.Convencer outros de que escol- 20 | 10 | 60 0 10
ha...
31.Listar atividades que faz... 90| 0 |10 O 0
32.Informar-se sobre oferecimento... | 10 | 90 | O 0 0
33.Informar-se a respeito do retor- 0O |70 O | 30 0
no...
34.Comparar aptidées... 60 | 10 [ 10 | 20 0
35.0ptar mesmo que pais... 201 0 [ 70| O 10
36.Saber quanto custa... 0O [80 (|20 O 0
37.Conversar com uma pessoa... 0 |80 (20| O 0
38.Pedir ajuda a pessoas... 0 |40 60| O 0
39.Saber o que um profissional... 0 (100 O 0 0
40.Conversar com pessoas... 0 |90 (10 ] O 0
41.Pesar os prés e contras... 0 | 20 | 60 | 20 0




obteve 90% de concordancia (56),
um com 80% e um (14) com 70%
de concordancia, totalizando trés
itens. Por fim, a coluna ‘em bran-
co’ contabiliza as opgdes em que
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Tabela 3.

Niveis de concordancia entre os juizes quanto a classifi-

cacao dos itens

4 Em branco

os jUiZ(_'«‘S deixaram de categorizar | 42 Relacionar suas caracteristicas... | 40 | 10 | 10 | 30 10

algum Iter.n ou quando e~ram m.ar- 43.Buscar informagdes... 10 | 90 0 0 0

cadas mais de uma opg¢ao. Assim,

percebe-se que 13 itens (22% do 44 Citar as habilidades... 10 | 70 0 10 10

total) apresentaram respostas em [ 45.Acompanhar um profissional... 106030 ]| O 0

branco, sendo 11 itens com 10% [ 46 Pontos fracos... sol10l10] o 0

de respostas em branco (6, 18, 19, ;

26, 30, 35, 42, 44, 52, 53 & 56), um 47 .Descobrir quanto ganha... 10 |1 70| 0 | 20 0

item com 20% (54) e dois itens com | 48.Quais atividades mais gosta... 90 |10 [ O 0 0

30% de respostas em branco (49 e | 49.Escolher um curso... 30| 0 [ 30| 10 30

51). Vale destacar também que 17 50.Escolh fissa Imen- 201 o | 20 | 20 0

itens (9, 11, 18, 19, 26, 30, 34, 38, te_:_ scolher profissdo que realmen

41, 42, 45, 49, 50, 51, 52, 54 e 57) —

nao atingiram o minimo de concor- 51 Instituigdo para estudar... 0 10150110 30

53.Levar em conta... 0 10 0 [ 80 10

Em seguida, foram comparadas | 54.Manter a escolha da... 0| 0 |30]50 20

as classificacbes apresentadas na 55.Procurar orientacao... 010 ool o 0

Tabela 3 com o crivo estabelecido —

quando da construcio da Escala 56.Pensar na realizagio... 0 0 0 [ 90 10

(Ambiel & Noronha, no prelo). Os | 57.Planejar onde gostaria... o |10 50| 40 0

iteps marcadosl com “ na .Coluna 58.Procurar informagées... 0 (100 O 0 0

Juizes nAaO .Obtlveram O. minimo de Legenda: 1: Autoavaliagéo; 2: Informagao Profissional; 3: Maturidade e

concordancia estabelecida. A Tabe- Engajamento; 4: Realizagao

la 4 evidencia essa analise. —

Os dados da Tabela 8 mostram que as classifi-
cacgoes dos 41 itens providas pelos juizes coincidem
com o crivo em 100% dos casos, indicando uma
excelente consisténcia entre a descricao das cate-
gorias e a avaliagdo. Com relagdo aos itens sem
concordancia, se assumira a classificagdo do crivo
para sua categorizagcdo, com a ressalva de nao te-
rem obtido a porcentagem minima aceitavel na ava-
liacao dos juizes.

Discussao

A proposta desse artigo foi submeter a EAE-EP a
uma primeira testagem mais ampla, apés os passos
iniciais de construcdo, visando verificar a qualidade
empirica e tedrica dos itens. E importante ressaltar
que esse tipo de trabalho tem como objetivo final
prover para a comunidade profissional um instru-
mento de avaliagdo que possa auxiliar no levan-
tamento de dados dos clientes e no planejamento
de acdes interventivas. No caso especifico desse
estudo, seus resultados devem ser olhados como
esforgos iniciais para a verificagdo da qualidade
psicométrica de uma escala de autoeficacia para
escolha profissional. Conforme indicagdes tedricas
(Bandura, 1997; Lent & cols., 1994), esse constru-
to deve ser compreendido como um propulsor dos
comportamentos, sendo que sua avaliagédo no inicio
e ao final de processos de orientacdo profissional

com adolescentes pode fornecer dados interessan-
tes sobre o desenvolvimento do cliente e qualidade
do atendimento.

Dessa forma, em um primeiro momento, a escala
foi aplicada com o objetivo de verificar sua estrutura
fatorial e a adequacao dos itens. Vale relembrar aqui
que um dos grandes pontos de discordancia sobre a
avaliacdo da autoeficacia para escolha profissional
é relativa a sua estrutura fatorial. Apesar do delinea-
mento tedrico bem estabelecido em torno das cinco
competéncias de Crites (1961), os achados empiri-
cos, em geral, ndo suportam tal modelo e os fato-
res encontrados mostram uma tendéncia a serem
bastante diversificados. Desse modo, percebe-se
na literatura dois caminhos tomados pelos pesqui-
sadores. Por um lado, a indicagao é para que se use
a escala como uma medida geral, desconsiderando
os fatores encontrados que tendem a agrupar itens
de diferentes competéncias (Chaney & cols., 2007;
Hampton, 2006; Page & cols., 2008; Taylor & Betz,
1983) e, por outro, alguns estudos que utilizaram
as escalas construidas teoricamente na avaliagao
do construto (Taylor & Betz, 1983, Watson & cols.,
2001).

Os dados da primeira analise fatorial com a EAE-
EP sugeriram uma forte tendéncia a considera-la
como unifatorial, levando em conta os indicativos
contidos no scree plot e nas tabelas de distribuicao
dos itens e eigenvalues. Ao lado disso, a decisao de
considerar a versao inicial da escala como um fator
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Tabela 4.
Comparacao entre a classificagao dos juizes e o crivo

Juizes Crivo

N
N

1.Conhecer especialidades...

2.Descrever personalidade...

3.Fazer cursos para atualizagao...

4.0 que vocé mais valoriza...

5.Tempo meédio para encontrar...

6.Conversar com seus pais...

7.Encontrar informacdes...

= IN|WIN|~|W]|~

8.Cursos que combinam com...

9.Informagdes sobre bolsas...

10.Informar-se sobre o mercado... 2

11.Conhecer instituicdo que ofereca...

12.Comparar habilidades com...

13.Escolher segundo propria...

14.Lista com suas metas...

15.0 que aprende num...

16.Visitar um local...
17.Citar habilidades...
18.Profissao em que use... -

= ININ|d|W|~

19.Pensar em mais de uma opcéo... -

20.Dedicar-se para exercer...

21.Entrar em sites...

22.Dia-a-dia de uma...

23.Cursos apés ensino...

24 Pesquisar caracteristicas...

NIN|WININ|W

25.Usar a internet...

26.0bjetivos pessoais com o que profissao... -

27.Participar de palestras...

28.Procurar reportagens...

NINN

29.Informar-se sobre possibilidades...

30.Convencer outros de que escolha... -

31.Listar atividades que faz...

32.Informar-se sobre oferecimento...

NIN| -~

33.Informar-se a respeito do retorno...

34.Comparar aptiddes... -

35.0ptar mesmo que pais...

36.Saber quanto custa...

NIN|Ww

37.Conversar com uma pessoa...

38.Pedir ajuda a pessoas... -

39.Saber o que um profissional...

NN

40.Conversar com pessoas...

41.Pesar os prés e contras... -

42 Relacionar suas caracteristicas... -

43.Buscar informacdes...
44 Citar as habilidades...
45 Acompanhar um profissional... -

NN

46.Pontos fracos...

47 .Descobrir quanto ganha...

SAIN =2 INININI=2ININININININ|IWOI=2ININI2OINININI2ININIOININ|IWOIW[ 22NN 2INININI2IN]OIN]| 2w~

=S IN| -

48.Quais atividades mais gosta...
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Tabela 4.
Comparacao entre a classificagao dos juizes e o crivo

Juizes

Crivo

49.Escolher um curso... - 3
50.Escolher profissdo que realmente... - 1
51.Instituicao para estudar... - 2
52.Lista das profissdes que mais... - 1
53.Levar em conta... 4 4
54 Manter a escolha da... - 4
55.Procurar orientagao... 3 3
56.Pensar na realizacao... 4 4
57.Planejar onde gostaria... - 4
58.Procurar informacgoes... 2 2
Legenda: 1: Autoavaliacao; 2: Informacao Profissional; 3: Maturidade e Engajamento; 4: Realizagao.

geral de autoeficacia apoiou-se nos estudos empiri-
cos que tinham esse fundamento, além do alto valor
da consisténcia interna, que ficou em 0,96 mesmo
apos a exclusao de 10 itens sugerida pelas analises.
Esse Alfa também encontra respaldo em estudos
com o mesmo construto em outras culturas consi-
derando o escore geral, com variagdo entre 0,91 e
0,97 (Peterson & delMas, 1998; Ramirez e Cantos,
2007; Taylor & Betz, 1983; Watson & cols., 2001).

Ao se considerar a escala como um fator geral, a
reducao da quantidade de itens seria necessaria e,
assim, procurou-se excluir aqueles com carga fato-
rial abaixo de 0,40, como também procederam Pe-
terson e delMas (1998). Como foi observado, houve
a exclusao de 10 itens e, assim, € sugerida uma ver-
sao inicial da EAE-EP, com 58 itens.

Visando atribuir melhores possibilidades interpre-
tativas para os escores do instrumento, verificar quao
bem os itens se ajustavam as categorias propostas
por Ambiel e Noronha (no prelo) e seguir uma das
diretrizes de Bandura (2006) sobre a construgéo de
escalas de autoeficacia, os itens foram submetidos
a analise de 10 juizes, todos psicdlogos mestres ou
doutores, com experiéncia em orientagao profissio-
nal e avaliagéo psicoldgica. Percebeu-se que todos
os itens que obtiveram no minimo 70% de concor-
dancia entre os juizes, foram também concordantes
com o crivo. Este procedimento esta de acordo com
as assergdes de Bandura (2006) no sentido de in-
vestigar a evidéncia de validade de conteudo para a
EAE-EP, entretanto, deve-se ressaltar o limite dessa
evidéncia, uma vez que em 30% dos itens nao se
obteve a concordancia minima. O intuito dessa eta-
pa foi fornecer mais elementos que auxiliassem na
interpretacdo dos resultados da escala, a partir do
parametro do significado dos itens atribuido pelos
especialistas. Além disso, com essa informacéo foi
possivel verificar como a avaliagado conceitual e os
dados empiricos se relacionavam, tema que devera
ser abordado em estudos futuros.

Consideragoes Finais

A oferta de novos instrumentos de avaliagéo psico-
I6gica na realidade profissional da Psicologia brasi-
leira € uma necessidade urgente. Especialmente na
area da Orientagéo Profissional, a disponibilizagdo
de instrumentos construidos na e para a realidade
nacional com parametros psicométricos adequados
podem auxiliar de forma substancial profissionais
praticos e pesquisadores em seu trabalho.

Nesse sentido, o presente trabalho cumpre com
seu objetivo de relatar os passos iniciais de validagao
da Escala de Autoeficacia para Escolha Profissional
(EAE-EP), utilizando metodologias quanti e qualitati-
va para o refinamento do instrumento. Embora seus
resultados tenham ido na direcado de outros estudos
sobre 0 mesmo construto realizados em contexto
internacional, novas pesquisas deverao ser efetiva-
das, buscando estudar a estrutura fatorial da EAE-
EP com amostras diversificadas e de outros estados
brasileiros. Além disso, as relagdes desse instru-
mento com outros que avaliem construtos também
importantes no processo de escolha profissional,
tais como personalidade e interesses profissionais,
deverao ser contempladas por estudos futuros.

Por fim, deve ser considerada a importancia de se
estudar no Brasil construtos relativos a Teoria Social
Cognitiva, cujos espagos ainda ndo se encontram
estabelecidos, como ocorre em outros paises. Des-
sa forma, busca-se também estimular que mais pes-
quisadores busquem verificar a insergao e aplicagao
dessa teoria no contexto nacional, em outras areas,
além da Orientagao Profissional.
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Las autoras que desarro-
llan esta publicacion son
brasilefias y poseen una
reconocida trayectoria en el
campo de la investigacion
sobre politicas educativas.
La Dra. Krawczyk se des-
empefa como profesora de
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rosos estudios en el campo
de la sociologia politica en
América Latina, en tanto la Dra. Vieira pertenece a
la Pontificia Universidad Catdlica de San Pablo y se
ha especializado en el analisis de la historia latinoa-
mericana

NoraRufKrawezyk
Verallucia Vieira

La investigacion constituye un estudio comparati-
Vo entre cuatro paises latino-americanos: Argentina,
Brasil, Chile y México y se estructura a partir de tres
dimensiones analiticas: la nueva organizacion del
sistema educativo; la légica de la descentralizacion
y la reconfiguracion de las relaciones institucionales
en la escuela y con la comunidad. Las autoras par-
ten del supuesto que los paises a comparar poseen
aspectos en comun de diversa indole, tales como
haber atravesado por dictaduras militares, poseer
concepciones histoéricas acerca del rol de la edu-
cacion para el desarrollo y haber vivenciado el in-
cremento abrupto de la desigualdad y la exclusion
social en la década del noventa.

Por Maria Cecilia Bocchio

La investigacion se inicia en el afio 2005 y se
elabora a partir de la recopilacion de literatura e in-
vestigaciones producidas en cada uno de los paises
mencionados, siguiendo una perspectiva historico
socioldgica, lo cual posibilita analizar las reformas
educativas nacionales entre los afios 1995 y 2004

En el caso de Argentina, la finalizacion del pro-
ceso de descentralizacion del nivel medio y terciario
en 1991 representa un cambio en los mecanismos
de regulacién de la educacion para dar lugar a un
Estado que focaliza su accionar sobre los sectores
sociales mas pobres, por medio de politicas de dis-
criminacion positiva cuyo principal exponente fue el
Plan Social Educativo.

Los nuevos mecanismos de gestion por medio de
la administracion de proyectos institucionales y de
proyectos financiados por los Organismos Finan-
cieros Internacionales condujeron al traspaso de la
gestion de proyectos como actividad innovadora, a
una actividad burocratica que posibilita a las escue-
las adquirir mas recursos financieros, tecnolégicos,
didacticos para constituirse en “competidoras” por
el sostenimiento de matricula y el ofrecimiento de
diversos “servicios” entre los que se destaca la ali-
mentacion y vestimenta, como asi también espacios
extracurriculares que “atraigan” alumnos-clientes.

En Brasil, el proceso de centralizaciéon —descen-
tralizacién se inicia hacia 1990, y se concreta con
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la Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon Na-
cional. Dicha ley fue sancionada en 1996, la cual
redefinio la distribucion de responsabilidades y las
atribuciones que los distintos niveles de gobierno
poseian, como asi también la redistribucion de los
recursos entre los Estados que conforman la Fe-
deracion. En este contexto a través de una ley se
crea el Fondo de Manutencién y Desarrollo de la
Ensefianza Fundamental y valorizacion del Magis-
terio (FUNDEF) que permitié definir el porcentaje de
recursos estaduales y municipales para sostener la
ensefianza fundamental en las diferentes jurisdic-
ciones. La busqueda del criterio de equidad entre
los municipios, por medio de la redistribucién de re-
cursos, implicé un proceso de recentralizacion del
poder por parte del Estado.

Como consecuencia los municipios se vieron obli-
gados a redefinir sus prioridades educacionales
y orientarlas a la ensefianza fundamental, ya que
de lo contrario perderian parte de los recursos que
FUNDEF les otorgaba. Ademas, se reconoce la im-
posicion de parametros curriculares definidos de
modo centralizado y la aplicacién de sistemas de
evaluacion institucional que se intrometieron en la
autonomia de los municipios al momento de definir
sus politicas.

Las politicas de autonomia escolar impulsadas a
través de diversos proyectos que entregan recursos
financieros, didacticos, de capacitacién docente pro-
mueven a su vez, efectos negativos entre los que
se destaca el aumento del trabajo administrativo, la
burocratizacién de la participacion a través de pro-
yectos, la contratacién temporaria de docentes, en-
tre otros.

En Chile, la reforma adquiere caracteristicas
especificas ya que la misma se concreta al mis-
mo tiempo que se institucionaliza la democracia.
El denominado proceso de “Modernizacion de la
Educacion”, el cual buscod reducir las desigualda-
des educativas que promovié la privatizacion de la
educacion durante el gobierno militar, se tradujo en
transferencia de los servicios educativos, de la ad-
ministracion escolar y de la responsabilidad sobre
los docentes a las municipios y al sector privado. El
Estado implementa un sistema de financiamiento a
las familias (“Vouchers”), de modo que las mismas
puedan seleccionar libremente la escuela (privada)
que desean para sus hijos e incentiva la inversion en
el sector privado en educacion. El Estado Nacional
se reserva la supervision y la elaboracién de directri-
ces curriculares, como asi también la evaluacion del
desempeinio del sistema educativo.

La reforma educativa en México cobra auge en
la década del 80 y se materializa en los 90 junto
al discurso de la “Modernizacién Educacional”. El
denominado acuerdo Nacional para la Moderniza-
cion de la Educacion Basica (Anmeb) alcanzado en
1992 da lugar a la promulgacion de la Ley General

de Educacién. El proceso de descentralizaciéon de
los servicios Educativos provistos por la Secretaria
de Educacién Publica (SEP) se denominé “nuevo fe-
deralismo educacional” y el mismo incluyé una serie
de iniciativas que promovieron el incremento de la
autonomia de las escuelas y el impulso de la partici-
pacion social en la definicion de un proyecto politico
para la educacion.

Cabe destacar como aporte fundamental de este
libro la sistematicidad con que se comparan los cua-
tro paises, lo cual posibilita profundizar en las es-
pecificidades de cada uno, al tiempo que se vislum-
bra la internacionalizacion de los mecanismos de
regulacion para el sector educativo que repercutio
directamente en la adopcion de modelos de gestion
basados en légicas economicistas y empresariales.
Las mismas legitimaron a las politicas compensato-
rias, impulsadas desde programas y proyectos como
mecanismos que operan sustentados en discursos
como el de “autonomia escolar’ y que posibilitan el
reforzamiento del papel y la intervenciéon regulado-
ra del Estado para administrar y evaluar el Sistema
Educativo en América Latina.

La aguda implementacion de los principios neoli-
berales, represento la aplicacion de la vision empre-
saria a la gestion escolar y la legitimacion de la pre-
sencia del Estado en caracter de actor subsidiario.



KRIEGER, M. (2010) Jovenes de escarapelas tomar. Escolaridad,
comprension histérica y formacién politica en la argentina contemporanea.

En “Jévenes de esca- K
rapelas tomar” la Dra.
Miriam Kriger analiza la
relaciéon entre pedagogia,
comprension historica y
formacién politica, cen-
trandose en una inda-
gacion que toma como
muestra a 364 jovenes
ciudadanos  argentinos
escolarizados de 18 y 19
afos de edad (cursantes
del CBC de la UBA) para
responder a la siguiente pregunta: ;cémo interviene
la posibilidad de pensar histéricamente en el desarro-
llo de la capacidad politica en lo jovenes que egre-
san de la escuela convertidos formalmente en ciuda-
danos? Para develar este interrogante la autora se
embarco en una investigacion que conjuga técnicas
socio-antropolégicas tanto cuantitativas como cuali-
tativas: en un primer momento, se abordd la muestra
mediante un cuestionario autoadministrable sometido
a posteriori al analisis multivarial, lo que permitié re-
definir hipotesis y ampliar presupuestos iniciales. En
un segundo momento, se procedié a profundizar los
resultados obtenidos realizando 14 entrevistas orales
semi-estructuradas y en profundidad, de tal forma
de problematizar las palabras de los jovenes sobre
la historia, el presente y el proyecto de esa nacion
imaginada, resuelta a volver tras su exilio del mundillo
neoliberal.

Los méritos de este trabajo son muchos, y pueden
ser reconstruidos a partir de una decision central
tomada por Kriger: comenzar por una introduccién

La Plata: Universidad Nacional de la Plata.

Por Juan Dukuen

histérica de la relacion entre pedagogia y politica. La
historizacion da lugar al reconocimiento de las dife-
rentes articulaciones entre escuela y estado, de tal
forma que se puede romper con el sentido comun.
En los umbrales aparecen las primeras tensiones:
el caracter de la pedagogia iluminista de los siglo
XVII-XVIII que especialmente en Francia compelia
a la escuela a formar ciudadanos cosmopolitas, se
articulara con el paradigma romantico aleman del si-
glo XIX que en la formacion de los estados naciones
de finales del siglo XIX proporciona el relato de ho-
mogeneizacioén interna basado en la tierra y el des-
pertar de los pueblos. Asi se articula la idea de que
la identidad nacional se construye sobre la cohesién
interna y tomando al enfrentamiento externo como
el otro polo de construccion de identidad. Ciudada-
nia/nacioén, universal/particular son tensiones que
la escuela se encargara de combinar en un registro
propio que sera el de la historia nacional, donde un
pasado mitico sembrado de abnegacion y consenso
moral —de patriotas y martires- habilitara los esque-
mas narrativos con los que los egresados escolares
analizados en los capitulos posteriores trataran de
¢comprender? la historia, pensar el presente e ima-
ginar un futuro propio.

En vias de analizar cémo la comprension histérica
interviene en la formacion politica de estos jovenes,
en los capitulos siguientes se indaga la relacién en-
tre ciudadania y politica (Capitulo 2); el origen y la
historia nacional (Capitulo 3) y la identificacion con
la argentinidad (Capitulo 4).

El eje ciudadania y politica permite introducir el
registro escolar -hallazgo clave de este libro- como

*Correspondencia con el autor: Juan Dukuen, CONICET-UBA.
Vuelta de Obligado 3046 4to 2 (1429) C.A.B.A. E-mail;juanduk2002@yahoo.com.ar
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conjunto de esquemas narrativos que salen de la
escuela atravesando otras instituciones (como los
medios). Esto permite destacar el indice de efica-
cia de la escuela en las narrativas socio-histéricas,
mas alla y mas aca de la impronta de lo no escolar
en la escuela. El registro escolar presenta la politica
como un espacio de consenso (fundamentado en
las narrativas sobre la historia pasada o las efemé-
rides) anclado en una suerte de romanticismo de la
abnegacion. Pero si la politica implica desacuerdo,
pugna, lucha, como plantea claramente Kriger, el re-
lato/registro escolar la destruye como potencialidad,
y por lo tanto la niega como tal: el consenso como
acuerdo moral, piedra de toque de la hegemonia,
es una astucia de la dominacién. El registro esco-
lar, que moviliza la historia como clave de lectura
del pasado, presente y futuro, opera contra la for-
macion politica de los alumnos -cuestion cardinal en
su asuncién como ciudadanos- justamente porque
la historia nacional aparece como ausencia de con-
flicto. Al negar la politica como conflicto, contribuye
a su desautorizaciéon presente significandola como
“practica corrupta”’. En ese sentido, se constituye
una ciudadania manca, o mejor dicho una ciudada-
nia in-politica, con escasa herramientas para asumir
lo politico como practica disruptiva, potente. Sin em-
bargo esto no significa un desinterés de los jovenes
por la “nacién”. Y aqui retornamos otro gran acierto
de la autora: haber puesto en evidencia que los jo-
venes ciudadanos muestran un gran afeccién nacio-
nal -y nada de apatia como se viene sosteniendo
en los Ultimos afos- pero una ausencia notable de
comprension histérica reflexiva, critica que resulta
en una falta de herramientas para accionar politica-
mente. La impronta nacional como registro escolar,
centrada en los valores morales de los proceres es-
colares, es asi movilizada en los discursos de los
jévenes en torno a una posicion refundacionista,
conservadora, donde mas que transformar la rea-
lidad hay que rescatar viejos valores, y sostener lo
poco que queda... donde las practicas posibles son
individuales, y se centran en la solidaridad social,
“en el granito de arena”. Lo politico como practica
colectiva, como antagonismo, no encuentra lugar en
los entrevistados porque en su lugar habita la buena
voluntad moral, que es su némesis cognitiva.

En el Capitulo 3, Kriger indaga la relaciéon de es-
tos jovenes con el origen profundo de la nacion. Alli
la pregunta es sobre los “primeros argentinos”. El
revisionismo escolar de los ultimos afos reaparece
en los entrevistados mediante lo que lo que la au-
tora califica como piruetas morales: mediante ellas
los jovenes buscan reivindicar a los pueblos origina-
rios como tales (como origen) pero en clave pasiva,
como destino del territorio esencial y contra el geno-
cidio sobre ellos perpetrado. Nuevamente la moral y
la historia se articulan para que la nacién esencial,
romantica pueda convivir con el espiritu de estado
en el sacrificio de algunos (los dominados) en aras
del progreso: civilizacién o barbarie, pieza clave del
repertorio nacional, tamizada por el aggiornamien-

to de lo politicamente correcto. Le mort saisit le vif!
(Marx dixit).

En el capitulo siguiente, la adscripcion identitaria
con la argentinidad es puesta en palabras por los
entrevistados a partir de una oposicion entre lo cul-
to y lo popular donde la formacion de la identidad
nacional queda del lado de la socializacién esco-
lar-familiar —la historia, los préceres, la bandera, el
himno- como operadores de racionalidad, frente al
deporte (el futbol especialmente) que opera como
emergencia identitaria (no formadora) en el centro
de las pasiones ordinarias. En este mismo capitu-
lo los jovenes sefalan su relacién con la historia
reciente (Del Golpe al Cacerolazo) a partir de ese
registro escolar, que impone una lectura moral de
visiones y epifanias donde cuasi lacanianamente la
hiper-percepcion del juicio, es la contra-cara de una
submotricidad politica.

Tras el analisis de las entrevistas, Kriger cierra su
investigacion poniendo de relieve una tension, que
a lo largo del texto ha llamado ambivalencia consti-
tutiva: la fuerte adscripcion identitaria de los jovenes
a la nacién —que toman escarapelas, pero no armas
ni banderas- y el interés en tomar las riendas de su
re-fundacion, encuentra el escollo, no menor, de la
ausencia de una comprension historica real, critica,
potente y su concomitante ausencia de formacién
politica. En esa tensién, en ese punto arquimédico,
se inserta la apuesta de la autora: la que sefiala la
necesidad de que pedagogia y politica se reencuen-
tren, se seduzcan y gesten en esos jovenes ciuda-
danos un proyecto, una accioén posible, consciente
de las trampas morales que mas aca y mas alla de
la buen voluntad, acechan como un fantasma la his-
toria.



LIBIA CASTILLO, S. (DIRECTORA) (2007). Escuelas ruralizadas y Desarrollo Regional.
Lecturas pedagogicas. Santa Rosa: Universidad Nacional de

El libro presenta un
analisis sobre el Tercer
Ciclo de la Educacion
General Basica (EGB)
en escuelas rurales de
la regién pampeana
(conformada tradicio-
nalmente por las pro-
vincias argentinas de
BuenosAires, SantaFe,
Coérdoba, Entre Rios y
La Pampa), entre los
afios 1993-2004, en el
marco de un trabajo de ;}\‘ % ey
investigacién abordado
desde las ciencias de la
educacion sobre “Educacion y Ruralidad en la Ar-
gentina” realizado en la Universidad Nacional de La
Pampa.

ESCUELAS RURALIZADAS
y DESARROLLO REGIONAL

Lecturas pedagbgicas
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A través de diferentes apartados, los autores tra-
tan de dar cuenta de los procesos educativos que
emergen a partir de la puesta en vigencia de la Ley
Federal de Educaciéon N° 24195. Para ello analizan
ciertos documentos disefiados por el Estado (pro-
yectos nacionales, resoluciones, disefos curricula-
res, etc.), y también estudian experiencias llevadas
a cabo en escuelas rurales seleccionadas de la re-
gién, con un enfoque metodoldgico de investigacion
cualitativa. De esta manera, destacan la importancia
de la educacion orientada al trabajo, como posible
camino que promocione el desarrollo socioeconémi-
co local.

La Pampa-Mifio y Davila.

Por Maria Canela Lépez

En la introduccion La escuela rural en el mundo
globalizado, Silvia Libia Castillo analiza la problema-
tica educativa rural en el marco de la globalizacion.
La autora plantea que los Estados tienen el desafio
de orientar sus funciones hacia modalidades edu-
cativas mas flexibles que contemplen la adecuacion
a demandas que surgen de una nueva concepcion
del desarrollo. Por ello expresa que debiera promo-
ver una politica integral de preparacion de recursos
humanos, pero advierte que no hay modelos prede-
terminados.

En el primer capitulo Las propuestas de la Refor-
ma Educativa, Estela Beatriz Picco realiza un anali-
sis sobre las reformas educativas en Latinoamérica.
Luego, centrandose en el caso argentino, describe
la estructura, la organizacion y los contenidos de la
implementacion de la Ley Federal de Educacion, en
el que tenia lugar la educacion rural.

En el segundo capitulo El tercer Ciclo de la Edu-
cacion General Basica Ruralizada: descripcion de
documentos oficiales e institucionales curriculares y
no curriculares, Maria Cecilia Blanco, Cintia Lucero,
Melina Muchiut y Daniela Roldan realizan un estu-
dio analitico del Tercer Ciclo de EGB Ruralizada,
basado en documentos gubernamentales e institu-
cionales. Los autores detallan que esta modalidad
se enmarcaba en el “Proyecto 7”, que respondia a
un programa técnico iniciado por el Plan Social Edu-
cativo Nacional.

En el tercer capitulo Nuevos relatos y analisis de
propuestas pedagogicas. Un acercamiento a expe-
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riencia educativas del Tercer Ciclo de la Educacion
Basica Ruralizada, Maria Nadia Garcia, Cecilia Ge-
novesio y Maria Mendicoa, relatan y analizan ex-
periencias de EGB3 Ruralizada; especificamente
examinan las transformaciones acontecidas luego
de la sancion de la Ley N° 24195 en dos escuelas
agropecuarias de nivel medio (Centros Educativos
para la Produccion Total -CEPT-).

En el cuarto capitulo El papel del desarrollo comu-
nitario en la sociedad de la informacién y el aporte
de las tecnologias de la informacién y de la comuni-
cacion, Beatriz Fainholc analiza los posibles aportes
que las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacién podrian dar a la educacion rural, des-
de una perspectiva transformadora y superadora de
la realidad en que viven algunas regiones del pais.

En el Epilogo (Algunas reflexiones finales sobre las
perspectivas del Tercer Ciclo de la Educacion Gene-
ral Basica Ruralizada) Silvia Libia Castillo concibe
a la EGB Ruralizada como un medio que favorecié
la integracion y el desarrollo nacional. La autora re-
marca que unicamente las propuestas que articulen
educacion y formacion con trabajo y tecnologia pue-
den lograr las competencias que se requieren en la
actualidad. Asi, la regionalizacion de la educacion,
considera los espacios geograficos de acuerdo con
varios indicadores y en funcién de caracteristicas
socioeconomicas y educativas comunes, con el fin
de brindar una educacién que cumpla con necesi-
dades, intereses, aspiraciones y exigencias de las
distintas comunidades. La Ley Federal consideraba
que la escuela tenia que formular su proyecto in-
corporando particularidades para responder mejor a
las necesidades de la poblacion. Asi, la educacién
ruralizada era una propuesta que articulaba educa-
cion/trabajo, pensada sobre las comunidades que la
constituian.

Es destacable que para Castillo, si se observan las
problematicas socioecondémicas macro, se advierte
que las politicas educativas nacionales toman un
caracter globalizador que introduce, en el sistema
educativo, fragmentaciéon y desintegracion social.
En contraste, las propuestas expuestas en el libro se
llevaron a cabo en un marco de “respeto e integra-
cion con la comunidad”, y subyacia “en ellas el valor
de la educacién como instrumento de integracion y
cohesion nacional”, asimismo vinculaban el sistema
educativo con el productivo y destacaban el lugar
de la educacion para un desarrollo sostenido.

La originalidad de la autora en este ultimo aparta-
do radica en reflexionar sobre la formacion pedago-
gica del docente rural. Expresa que ha sido una pro-
blematica poco explorada y destaca que el docente
rural reconstruye su formacion de “docente urbano”
para lograr la identidad de “docente rural”, asu-
miendo la diversidad del lugar. Por ello, es posible
la construccién de una “pedagogia de la ruralidad”,
que promueve la recuperacion de particularidades

regionales orientadas al desarrollo productivo local.

Para culminar se explicita que se aspira a que las
comunidades educativas rurales sigan asumiendo
la autogestion de proyectos regionales. Asimismo,
avalar la inversién del Estado en proyectos forma-
tivos sostenidos para las escuelas rurales, puesto
que es de suma relevancia atender desde la insti-
tucion educativa la vinculaciéon de la educacion con
el mundo del trabajo para contribuir a una mejora
productiva.

En el marco del debate general sobre educacion
y trabajo, el libro se posiciona en atribuir el aporte
de la educacién al desarrollo econémico local y a
la transformacion de la sociedad. De esta manera,
los autores destacan el valor adjudicado a determi-
nados aspectos que la EGB Ruralizada ha desarro-
llado, a pesar de advertir sobre los aspectos macro
que dieron origen a tales iniciativas. Por ello cabe
preguntarse respecto a la vigencia de la propues-
ta en el contexto actual, ya que iniciativas como los
CEPT, los CEA (Centros de Educacion Agraria), los
CFR (Centros de Formacion Rural), o las EFA (Es-
cuelas de la Familia Agricola), que presentan ciertos
aspectos comunes con la EGB Ruralizada, estaban
antes de la reforma educativa y aun siguen exis-
tiendo en el marco de Ley de Educacién Nacional
N° 26.206 que reconoce a la educacion rural, ya no
desde un programa focalizado, sino con un grado de
especificidad para adecuar la educacién a su con-
texto local.
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graphical reviews) and the section within which it is
submitted, either Education or Psychology.

Evaluation procedures

Once your manuscript is received, the Evaluation
Committee will assess the paper’s formal aspects.
If that stance is passed, manuscripts are sent to two
peer reviewers for blind evaluation. Once the pro-
cess of evaluation is concluded, within 180 days, the
Editors send the peer reviewers” comments to the
authors, along with a notification in which the author



is notified about the decision taken by the Editorial
Board. Editorial decisions cannot be appealed but
authors are encouraged to work with the comments
made to their contributions. If changes are reques-
ted, and these are considered to be appropriate by
the authors, a time frame will be communicated to
the authors so that the revised version is submitted
on time. When a contribution is accepted, the au-
thors must follow the Editorial Guidelines.

Proofs and off prints

Authors will receive a proof of their edited contribu-
tion prior to the journal going to press for their revi-
sion. They will be provided with a 7-day period, and
will be asked to submit their revised proof back to the
Editorial Board. Upon publication they will receive a
complementary printed copy of the journal issue in
which their submission appears.

The content of the articles published in “Irice Nue-
va Epoca” are the sole responsibility of the authors.



ORIENTACAO AOS AUTORES

A revista IRICE admite os seguintes tipos de co-
laboragdes:

Revisdes e reflexdes. Trabalhos considerados
como apresentagdes do “estado da arte” ou debates
em torno de temas de interesse e atuais para acadé-
micos e profissionais em educacao e psicologia. Os
temas podem ser de natureza tedrica, epistemologica
ou metodoldgica. Sua extensdo nao pode superar as
7000 palavras (incluindo todos os elementos do texto).

Informes de investigagao. Trabalhos que apresen-
tam o desenho, a realizagao e os resultados de uma
investigacéo ou de um programa de intervencgao. O in-
forme devera apresentar uma organizagao textual pa-
drédo: marco tedrico do estudo, segao de Método, segao
de Resultados e Discusséo Final, com as referencias
bibliograficas necessarias. Sua extensdao maxima nao
deve ser superior a 9000 palavras.

Resenhas criticas ou Resenhas bibliograficas.
Trabalhos em formato livre que ndo superem duas pa-
ginas.

A apresentagao sera em tamanho A4, texto com es-
paco duplo, preferencialmente em letra Times tamanho
12.

Devera ser incluido em folhas separadas em um
mesmo arquivo:

1. Folha de rosto com o titulo do trabalho, titulo
resumido, nome do autor/a ou autores/as, filiacao
institucional, endereco postal completo, telefone,
correio eletrénico e agradecimentos, se houver.

2. Titulo, resumo (maximo 200 palavras), des-
cricdes ou palavras chave (maximo 5), todos estes
em portugués e em inglés.

3. Ao final do artigo devera ser incluida a lista de
referéncias, por ordem alfabética, que devera adotar
a seguinte forma (normas da American Psychologi-
cal Association — APA):

- Livros: Sobrenome do autor, seguindo das ini-
ciais do seu nome, ano de edic¢éo, titulo do volume
em italico, lugar de edigéo e editora, nessa ordem.

Exemplo:
Wertsch, J. V. (1995). Viygotsky y la formacién so-
cial de la mente. Barcelona: Paidés.

- Capitulos de livros: Sobrenome do autor, segui-
do das iniciais do nome, ano de edig¢ao, titulo do ca-
pitulo, inicial do nome do editor do livro, sobrenome
deste, titulo do livro em italico, paginas do capitulo
entre parénteses, lugar de edicdo e editora, nesta
ordem.

Exemplo:

Enriquez, E. (1993). El sujeto humano: de la clau-
sura identitaria a la apertura al mundo. En D. Roger
(Ed.), El inconciente y la ciencia (pp. 123-143). Bue-
nos: Amorrortu.

- Revistas: sobrenome do autor, seguido das ini-
ciais do nhome, ano de publicagdo, titulo do artigo,
nome da revista (sem abreviaturas) em italico, nu-
mero do volume em italico, e as paginas que com-
preendem o trabalho dentro da revista.

Exemplo:

Sigel, I. E. (1997). Modelo de distanciamiento y de-
sarrollo de la competencia representativa. Infancia y
Aprendizaje, 78, 13-29.

4. As citagbes textuais irdo entre aspas e seguidas
pelo sobrenome do autor do referido texto, ano de
publicagdo e as paginas/s das quais foi extraido o
texto, todas estas informagdes em parénteses.

Exemplo:

“... los miserables son los buenos, los pobres, los
impotentes, los bajos son los unicos buenos; los que
sufren, los indigentes, los enfermos, los deformes
son también los Unicos piadosos, los Unicos bendi-
tos de Dios...” (Nietzsche, 1972, p. 46).

5. Dentro do possivel, as notas de rodapé devem
ser evitadas. Em nenhum caso servirdo estas para
introduzir referéncias bibliograficas.



6. As tabelas e os graficos, com seus respec-
tivos titulos, deverdo ir numerados correlativa-
mente e enviados em folhas a parte, indicando
no texto o lugar e o numero da tabela e/ou grafi-
co a se inserir. As ilustragdes deverdo ser en-
viadas em um arquivo a parte e em formato .jpg.

Envio dos manuscritos

Os artigos deverao ser remetidos as Editoras da re-
vista por correio eletrdnico (e-mail) em formato Word
(extensao .doc ou .RTF) ao endereco: revista@irice-
conicet.gov.ar. Ao enviar um artigo, deve-se indicar
expressamente que o manuscrito é inédito e que
nao esta sendo avaliado em nenhuma outra publi-
cagao. O/A autor/a devera identificar o tipo de tra-
balho que apresenta a revista (revisao, investigacao
ou resenha) e a que segao corresponde: Educagao
ou Psicologia.

Processo de avaliagdo e seguimento dos
manuscritos

Apartir da recepgao dos trabalhos, os mesmos seréo
avaliados em uma primeira instancia pela Equipe de
Redagédo em seus aspectos formais. Seguidamente,
0s manuscritos serdo enviados a dois especialistas
para sua avaliagdo. Neste processo se reservara
tanto os nomes dos autores como dos avaliadores.
Uma vez concluida a avaliagdo, em um prazo nao
maior que 6 meses, as Editoras enviardo aos au-
tores os comentarios dos avaliadores, juntamente
com uma notificagdo na qual se informara a decisao
adotada. Nao se podera apelar acerca das decisdes
editorais. No entanto, podem-se tomar as sugestoes
para continuar trabalhando nos manuscritos. Caso
sejam solicitadas mudancgas e os autores conside-
rarem que poderéo realiza-las, sera indicado opor-
tunamente um prazo para realizar esse trabalho.
Se os artigos séo aceitos para sua publicagao, os
autores deverao atender aos requerimentos formais
das Editoras.

Provas e separatas

Os autores receberdo uma prova de impressao para
sua reviséo e terdo um prazo de 7 dias, a partir do
seu recebimento, para devolver-las. Os autores re-
ceberdo um exemplar da revista em que for publica-
do o artigo.

As opinides e conteudos dos artigos publicados na

Revista IRICE sao exclusiva responsabilidade dos
autores.
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