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Prologo

n el libro de M* de los Angeles Sagastizabal, Claudia Perlo, Bibiana
Pivetta y Patricia San Martin hay sin duda un trasfondo tematico
principal, constituido por la problematica y las alternativas relacio-
nadas con la ensefianza en contextos multiculturales y, en tltima instan-
cia, en contextos esencialmente diversos, los cuales representan afortu-
nadamente la mayoria de los contextos con los que tratamos. Pero esto
remite a una tematica aun mds profunda, que es la de como aceptar y tra-
tar la creciente complejidad que adquieren las organizaciones educativas
del siglo XXI, asi como los procesos de ensefianza-aprendizaje que se de-
sarrollan en ellas. De lo primero, de cémo abordar la multiculturalidad
y la diversidad en nuestras escuelas, se encargan fundamentalmente Sa-
gastizabal y Pivetta en sus capitulos, mientras que Perlo y San Martin se
ocupan fundamentalmente de bucear entre las teorfas sociales que mas
atinadamente nos pueden ayudar a entender las organizaciones educati-
vas y los propios procesos de ensenanza-aprendizaje como fenémenos
complejos. En el caso de ésta ultima, en el campo especifico del desarro-
llo de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs)
y sus usos educativos. Y ello haciendo una rapida esquematizacién de
las aportaciones de estas cuatro autoras que no hace justicia a la varie-
dad de temas y perspectivas abordados por todas ellas. Sin embargo, lo
dicho queda matizado por el hecho de que todas las autoras manifiestan
por igual una preocupacion sostenida a lo largo de las partes de las que
se ocupan por entrelazar la teoria y la practica. De tal modo que pode-
mos decir que los capitulos en los que predomina un enfoque teérico no
son capitulos tedricos exclusivamente. Y lo mismo puede decirse de
aquellos que se concentran en pautas y criterios de intervencién en las
mencionadas problematicas: en esos capitulos también encontrara el lec-
tor referencias bibliogréficas y hemerograficas importantes para conti-
nuar su propia indagacion.
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El resultado es una obra rigurosa, ambiciosa, caleidoscopica podria-
mos decir, y poco condescendiente con la suposicion de que la formacion
de los maestros del futuro pasa por hacerles digeribles, simplificandolas
hasta el punto de desdibujar su profundidad y alcance, las propuestas re-
levantes de las ciencias sociales. Entre las paginas cuya lectura ahora co-
mienza, el lector encontrard sin duda muchas y buenas ideas para pensar
de otro modo las escuelas y la educacién, sabiendo que mirar la realidad
de otra manera equivale en cierto modo a transformarla.

Por lo tanto, dado que hay muchos temas, enfoques e ideas interesan-
tes en esta obra, seria insensato por mi parte dedicar este prélogo a sin-
tetizarlas para abarcarlas todas. Mds bien deseo actuar como uno de los
muchos buenos lectores que estoy seguro tendra y entrar a discutir algu-
nas de las cuestiones que han resonado especialmente en mis preocupa-
ciones actuales y han enriquecido mi propia elaboracion discursiva. Di-
ferentes lectores, diferentes lecturas. Ahi van algunos retazos de la mia.

Uno de los retos mas importantes de nuestra sociedad y, en particu-
lar, de los que nos dedicamos a la educacién, consiste en hacer de las ins-
tituciones educativas verdaderas escuelas de ciudadania. Por eso es ex-
tremadamente importante la respuesta que desde la escuela demos a la
creciente diversidad y multiculturalidad de nuestras sociedades. No ca-
be duda de que el desarrollo de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién y el desarrollo de los transportes han creado un mun-
do cuya caracteristica principal es la conectividad masiva entre todos los
6rdenes del conocimiento y de la practica. Muchos son los conceptos que
han tratado de definir los atributos de esta peculiar sociedad-red: globa-
lizacion, sociedad del conocimiento, postmodernidad, modernidad refle-
xiva, segunda modernidad, etcétera. De lo que no tenemos duda es de
que esta sociedad es cualitativamente diferente de las que le precedieron;
y de que es mas compleja y en muchos sentidos mds incierta que cual-
quiera de ellas.

A medida que aumenta su conectividad y su complejidad, la socie-
dad se parece cada vez mas a la red cerebral humana (probablemente la
estructura mas compleja que existe): no dispone de un tnico nucleo o
centro de almacenamiento de la informacién, ni de toma de decisiones;
sus funciones estan repartidas a lo largo de toda la red y cuando una par-
te no puede garantizar una funcion determinada, otra se encarga de ello.
Esto ocurre, por ejemplo, con la socializacion, que ya no compete a la fa-
milia en exclusiva, como antaiio, sino a varias instituciones. Y todo esto
sucede bajo la influencia de muchos, pero sin que nadie en concreto esta-
blezca cémo ni hacia donde.
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Podriamos decir —parafraseando a San Martin en esta obra— que, al
igual que Internet, tambicn la sociedad del siglo XXI posee una logica in-
tertextual, sin un unico ‘hilo conductor’ v sin un unico ‘centro’. Una so-
ciedad sin centro es una sociedad diversa, con una amplia autonomia de
sus unidades (que algunas utilizan para explotar a otras) de la que, pese
a ello, emerge un orden global (orden que incluye también el desorden
para muchas comunidades y grupos sociales). En esta sociedad convive
una gran homogeneizacion por arriba (de la informacion, todos participa-
mos de una unica cconomia, ete.), con una gran diferenciacion por abajo
(usos, costumbres, culturas, ete.). En esta sociedad convive también una
gran diversidad de instituciones, de modelos de escuelas, de familias, de
empresas, de partidos politicos, de movimientos sociales, etcétera. Es
muy ilustrativo en este sentido el retrato que nos muestra M* Angeles
Sagastizabal de las visiones que familias y profesores mantienen con res-
pecto a la educacion y al fracaso escolar, sobre las teorias en uso que
guian la prictica educativa de los docentes y sobre las representaciones
sociales de los estudiantes para profesores sobre sus futuros alumnos.
Indudablemente, el conocimiento acerca de las miradas que sostienen los
protagonistas de la educacion debe orientar la mirada de los que desean
mejorar las escuelas y hacerlas mds habitables y mas utiles para la cons-
truccion de un mundo mas justo. En este sentido, la autora se ocupa tam-
bién, muy oportuna y certeramente, de la construccion de una mirada
compleja sobre la escuela que la mantenga vinculada a su entorno y que
le ayude a posicionarse ante la diversidad cultural

Es para esa sociedad diversa y compleja para la que la escuela debe
preparar a nuestros jovenes. Actualmente, muchos de estos jovenes corren
el peligro de sentirse desa rraigados, no solo los que proceden de otras cul-
turas o parten de una situacion deficitaria desde el punto de vista fisico,
intelectual o social. También aquellos que pertenecen a colectivos sociales
que se ven envueltos en los vaivenes de la economia y del mercado de tra-
bajo y sufren sus consecuencias. Por eso es especialmente interesante, en
este contexto, el desvelamiento operado por Patricia San Martin de las
nuevas formas de exclusion que promueven en su desarrollo las TICs, en
su certera alusion a los expulsados del ciberespacio en virtud de un dife-
rencial teenoldgico o una brecha digital que cada vez se hace mayor. Sin
embargo, el texto de San Martin abarca mucho mas en referencia a las
TICs de lo que ¢l comentario anterior da a entender. Ella analiza, median-
te un original diseno hipertextual, precisamente la 16gica hipertextual de
las TICs y la escritura hipermedial en la que éstas nos estan introducien-
do -re-alfabetizando, podriamos decir- imperceptiblemente.
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Ante las nuevas y viejas formulas que adopta la exclusion social, el
énfasis creciente en el fomento en las escuelas de un verdadero aprendi-
zaje de la ciudadania debe contribuir a hacer de estas instituciones las
protagonistas de un nuevo tipo de cohesion social mas humano, menos
sujeto a las leyes del mercado o a la logica del crecimiento industrial y
mds sujeto al desarrollo de todos los seres humanos. En este sentido, la
principal contribucion que cabe esperar de los curriculos que consideran
la multiculturalidad y la atencién a la diversidad es precisamente la pro-
mocion del sentimiento de arraigo social o afiliacién, junto con una acti-
tud critica que permita a los jovenes comprender mejor la sociedad com-
pleja en la que viven. En esta linea encontramos algunas propuestas me-
todologicas y de contenidos curriculares muy interesantes en os capitu-
los escritos por Bibiana Pivetta, que ella misma engloba bajo el “nuevo
paradigma ‘Aprender juntos en la diversidad’”. Y también propuestas
igualmente interesantes sobre la capacitacion de los docentes para aten-
der las problematicas de la ensefianza en contextos multiculturales.

No solamente la escuela preocupada por la formacién del ciudadano
debe fomentar el sentido de pertenencia o arraigo social. Adicionalmen-
te, nuestros jovenes han de ganar en tolerancia ante la incertidumbre y
ante la complejidad que adoptara cualquier decision importante que de-
ban tomar en el futuro. También habran de aprender las habilidades ne-
cesarias para relacionarse exitosamente con los demas: apertura, empa-
tia, compasion, etcétera. Y finalmente deberan aprender a reconocer al
otro y a la profunda diversidad que entrafia nuestro mundo complejo. En
realidad, utilizando una idea de Ulrich Beck, el hecho de que comparta-
mos los riesgos que nosotros mismos hemos construido, en una sociedad
plagada de ellos, ha prescrito el final de los otros. Ahora todo lo que ocu-
rre nos ocurre de alguna forma también a nosotros. S6lo mediante éstos
y otros aprendizajes estaremos preparados para descubrir las oportuni-
dades que la nueva sociedad nos ofrece.

Otro de los temas abordados en esta obra es especialmente querido
por mi. Se trata del enfoque que contempla las organizaciones como su-
jetos que elaboran y procesan conocimiento, es decir, como agentes del
conocimiento y, en ultima instancia, oMo entidades que aprenden. C6-
mo concibamos las organizaciones, en este caso las escolares, es de suma
importancia para dar un sentido cabal a la educacién para la ciudadania,
porque ésta no puede darse adecuadamente en aulas aisladas, sino en el
seno de toda una comunidad educativa comprometida con su desarrollo.

Tanto los ciudadanos como los miembros de las organizaciones, que
también son ciudadanos, aprendemos de nuestra relacion con organiza-
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ciones que también aprenden. El conocimiento individual y el conoci-
miento institucional son, por supuesto, de diferente indole. En el conoci-
miento de los individuos intervienen bdsicamente procesos mentales.
Las organizaciones, por el contrario, no tienen mente, y muy lejos de no-
sotros esta la tentacion de pensarlas como organismos cuyas ‘partes’ es-
tarian constituidas por mentes individuales. No, la indole de los proce-
s0s cognitivos —o de elaboracion del conocimiento- de las organizacio-
nes es esencialmente comunicativa. Todos los fendmenos sociales —y una
organizacion no es sino un fenémeno social especializado tematicamen-
te— estan basados en la comunicacién. La comunicacion es una operacion
tan genuinamente social que ningun individuo por si solo puede reali-
zarla; siempre se necesitard la interaccién entre individuos para que €s-
ta emerja. Es ésta la razon por la que cabe matizar una de las afirmacio-
nes que podemos encontrar en esta obra: desde mi punto de vista, las or-
ganizaciones si constituyen una realidad independiente respecto de los
individuos. Y pienso asi precisamente porque no puedo estar mas de
acuerdo con la idea de que la interaccién entre los individuos constituye
la organizacion. Mas alld de este matiz divergente, las aportaciones de
Claudia Perlo sobre la relacion individuo-organizacion resultan inesti-
mablemente valiosas. Y especialmente lo son los principios para la inter-
vencion en las escuelas del presente y del futuro que la autora extrae de
algunas perspectivas y autores verdaderamente relevantes.

Creo que la idea de la organizacion como una realidad emergente a
partir de la interaccion entre los sujetos, pero, precisamente por ello, au-
ténoma con respecto a las conciencias de dichos sujetos, responde por si
sola a la pregunta que la propia autora se formula: ;como es que una or-
ganizacién puede ser percibida por sus miembros como algo fuera de
ellos mismos? Yo pienso que contemplar las organizaciones como redes
de conversaciones o como comunidades de précticas -ambas expresio-
nes utilizadas por Perlo- es mucho mas provechoso que contemplarlas
como conjuntos de personas. Identificar a las organizaciones mediante
los procesos sociales que tienen lugar en ellas y mediante los productos
resultantes de dichos procesos nos ofrece una perspectiva mas respetuo-
sa con la complejidad de la que hacen gala.

En todo caso, tanto el conocimiento humano como el conocimiento
organizativo que emerge de la interaccion entre los seres humanos me-
recen el estatuto de conocimiento. Al igual que Claudia Perlo, no compar-
to la vision del aprendizaje organizativo como un estadio particular al
que determinadas organizaciones —pocas— llegan. En este sentido, me
parece vacia la bisqueda de unas supuestas cualidades que poseen ‘las
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organizaciones que aprenden’. Me preocupa mas, como a la mencionada
autora, el proceso de aprendizaje, asf como desentrafar los diferentes es-
tilos institucionales de aprendizaje que muestran diferentes organizacio-
nes. La idea de organizaciones que gestionan conocimiento en el seno de
una sociedad marcada por el conocimiento y la informacion abre todo un
mundo de posibilidades para que sus miembros y su publico participen
directamente en la gestion y en la construccién de ese conocimiento. El
esfuerzo por abrir nuevas vias y posibilidades organizativas basadas en
el dislogo y la comunicacién es sumamente importante y Perlo nos ofre-
ce un buen repertorio de estrategias que las organizaciones educativas
pueden utilizar para ello.

Esas estrategias para construir una nueva practica dial6gica en las es-
cuelas son doblemente oportunas, dado que la responsabilidad actual de
los ciudadanos es ahora mayor que en otras €pocas, pues en virtud de la
naturaleza reflexiva del conocimiento en las sociedades modernas algo
puede ocurrir por el hecho de ser pensado, aunque nunca podra ser lle-
vado a cabo exactamente como previmos porque nada esta completa-
mente bajo nuestro control. Esto nos convierte a todos en agentes activos
del cambio social. Y nos invita a aprender a sostener los cambios en en-
tornos que ya estan configurados de algin modo, pero igualmente com-
pelidos a cambiar; a desarrollarlos de manera responsable, lejos de cual-
quier activismo ciego que trate de irrumpir como un elefante dentro de
una fabrica de cristal de Murano. Sin duda, en este libro encontraremos
ideas provocadoras para pensar ese activismo responsable que las escue-
las reclaman de nosotros, de todos los que nos dedicamos al complejo y
apasionante mundo de la educacion y sus instituciones.

Julian Lépez Yanez
Sevilla, enero de 2006



Introduccion

uando escogimos el titulo de esta obra, quisimos responder al sen-
timiento de inconmensurabilidad y mas bien de desborde que agobia
a los docentes en la practica educativa actual. Como asi también el
de las multiples demandas que sufre la escuela para afrontar y encontrar
solucion a problemas que se manifiestan en ése ambito, pero que vive la
sociedad toda. Demandas y problematicas que abarcan multiples y di-
versos aspectos, vinculados también con multiples y diversas realidades
y situaciones, que comprenden desde el replanteo de la funcién de la es-
cuela en el siglo XXI hasta las manifestaciones cotidianas de los proble-
mas de la posmodernidad. Problemas tales como la violencia, la crisis de
autoridad, la presencia de los medios de comunicacién y las nuevas tec-
nologias, el individualismo, la diversidad cultural, entre otros muchos.

En las dltimas décadas se ha intentado dar respuesta a esta situacion
a través de un camino ya muy transitado, sin que este recorrido haya
producido los frutos esperados; camino que consiste en abordar cada
cuestion de “una en una”, en forma aislada, por separado.

Desde nuestra obra proponemos una nueva perspectiva: una mirada
profunda, totalizadora y compleja, a partir de un enfoque que nos con-
duzca por nuevos senderos. De alli el abordaje de la crisis paradigmati-
ca, del analisis del proceso de ensefianza aprendizaje como recursivo,
del concepto de “sistema abierto”, de “problemas de sociedad”, de orga-
nizacién, de aprendizaje y sujeto colectivo. Como asi también de la pre-
sencia y funcién de las nuevas tecnologias y de las inéditas posibilidades
de comunicacion que nos brindan, sin descuidar el qué hacer desde el
aula ante situaciones concretas, tales como la multiculturalidad.

Podriamos resumir la propuesta de este libro como “un cambio de
mirada”, porque la complejidad de los contextos socioculturales actua-
les ha dejado perpleja la mirada de los docentes, para quienes la teorfa
del curriculo, la didactica y las teorias del aprendizaje constituyen, ac-
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tualmente, marcos teoricos estrechos para comprender: ;qué es la escue-
la?, ;qué ocurre en ella? y ;qué podemos hacer para transformarla?

Esta obra, que a simple vista, erréneamente, puede ser considerada
mas teorica que préctica, busca bucear, més alla de la punta del iceberg,
14 violencia en la escuela”, “la falta de respeto de los alumnos”, “la ausencia de
autoridad de directivos y maestros”, “los robos en la escuela”, “la desautoriza-
cion de los padres hacia los maestros”. Fenomenos emergentes de una socie-
dad que debe ser comprendida para poder ser ensefiada. Asi, este traba-
jo describe y explica la complejidad sociohistorica que hoy involucra a los
procesos de ensefianza 'y aprendizaje, y la urgente e ineludible tarea de la
escuela (docente y administradora de la educacién) de liderar la resigni-
ficacion de estos procesos. Servicio que debe prestar a la comunidad (pa-
dres, alumnos y sociedad). Sabemos que no es tarea facil, porque la es-
cuela no es un ente fuera de esta comunidad. La escuela es parte de la so-
ciedad, donde hoy, en gran medida, los padres también son maestros y
los maestros son padres que viven aturdidos en estas contradicciones.
Asimismo, consideramos que es el profesional docente el que debe enca-
bezar este proceso, hecho que contribuira a fortalecer su rol en el contex-
to social, situacién que en otro escenario historico fue posible. Ahora el
contexto es otro, resignificar es la tarea, lo que implica no s6lo cambiar si-
no también recuperar.

Estamos convencidas de que la recuperacién de la escuela atin es po-
sible; para los que nos quieran acompafiar en el transito por este camino
que, como todos, se hace con el andar, esta destinado este libro.

Como equipo de investigacion interdisciplinario, nuestro recorrido
se inicié hace mas de diez anos, nucleadas en torno del problema de la
diversidad cultural en el sistema educativo argentino y su vinculacion
con el fracaso escolar.! Su abordaje supuso no s6lo desarrollos tedricos,
sino también trabajos de campo en escuelas urbano-marginales; dentro
de este marco de trabajo, cada una de las autoras aboné tedricamente,
desde su formacién disciplinar, multiples miradas de una misma reali-
dad, integrando teoria y practica tanto desde la investigaciéon como des-
de la formacion de los docentes que participaban en nuestros trabajos.

La perspectiva del didlogo intercultural como propuesta pedagogica
se encarné en nuestra modalidad de trabajo en equipo; de este modo, ca-
da una dio y recibié diferentes formas de ensenar y de aprender; asi in-
tegramos lenguajes, instrumentos, estrategias, conceptualizaciones que
posibilitaron nuevas articulaciones entre el saber académico y la forma-
cién docente. Hitos en este camino fueron las producciones colectivas so-
bre Educacién intercultural, formacion docente e intervencion diddctica (1997),
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resultado de trabajos en escuelas urbano marginales de Rosario, Diversi-
dad cultural y fracaso escolar. Educacion intercultural de la teoria a la practica
(2001-2004), antecesora de esta obra, que muestra nuestro abordaje inter-
disciplinario como posibilitador de una practica educativa transdiscipli-
naria en una escuela con matricula aborigen.

A lo largo de este recorrido fueron surgiendo nuevas encrucijadas,
los senderos conocidos nos facilitaban el andar, pero nuevos obstéculos
lo dificultaban. Especialmente, los referidos a una realidad social com-
pleja acompanada de una crisis paradigmatica. Los modelos aprendidos
y ensefiados no nos eran suficientes para comprender e intervenir en la
realidad. Las teorias y practicas conocidas, tanto en la investigacion co-
mo en la docencia, daban cuenta de parte de la realidad, pero no de to-
da. En algunos aspectos posibilitaban una explicacion y comprension del
fenémeno estudiado, pero en otros no. Surgi6 asi la necesidad de revisar
los supuestos paradigmdticos, de analizar sus componentes, de ampliar, de
integrar, de complejizar, de buscar nuevos caminos dialégicos, de aventu-
rarnos en los vericuetos de nuevos modelos. Estdbamos y estamos in-
mersas en un proceso de ensefianza-aprendizaje recursivo, no sélo para com-
prender, sino también para intervenir.

En este sentido, otro de los desafios que se plante6 al equipo de in-
vestigaci6n fue como lograr, a través de la formacién docente, producir cam-
bios efectivos en las organizaciones;? esto nos llevé a problematizar nuestros
modelos de capacitacion docente. En ese entonces, nuestra preocupacion
estaba puesta en remover los supuestos que guiaban la accion docente
produciendo procesos discriminatorios ante la diversidad cultural de los
alumnos.

Fue de este modo que comenzamos a pasar del aula, de las cuestio-
nes didécticas puntuales, a los pasillos, a la sala de maestros, alli donde
se entreteje el contexto organizativo. Esto no ha significado de modo al-
guno abandonar el aula, por lo contrario, ha significado para nosotras
profundizar (subterraneamente) en qué sucede en ella, y en torno a ella.

Este planteo nos condujo a dar un fuerte viraje en la unidad de ana-
lisis del problema estudiado: del aprendizaje individual al aprendizaje colec-
tivo en las organizaciones.

Esto, como lo sefialamos, no implica abandonar los problemas pun-
tuales y cotidianos del aula, donde el docente se plantea que uno de los
aspectos méds importantes a tener en cuenta es la atencion a la diversidad
y se ve, de este modo, envuelto en una telarafia de dudas e imprecisio-
nes, que en definitiva lo conducen a que en los “papeles” (llamense cu-
rriculos, planificaciones, proyectos) explicite estrategias que en la prac-
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tica cotidiana no ejecuta. El tema nos pone frente a una realidad insosla-
yable: el grupo de alumnos de una clase es heterogéneo, pero el diseno
del sistema escolar supone la uniformidad de los ritmos de aprendizaje
y no toma en cuenta sus singularidades. Para el docente, trabajar con la
diversidad constituye un obstaculo que lo coloca en una situacion pro-
blemética y que vivencia como una caracteristica negativa dentro de su
realidad dulica.

Otro reto en la préctica educativa lo constituye el desarrollo de las
nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TICs), y las posi-
bilidades de apropiacion real por parte del docente y la organizacion es-
colar. Tecnologias desigualmente presentes en nuestra sociedad toda y
por ende en las diferentes escuelas; desigualdades no sélo ligadas al ni-
vel socioecon6mico sino también a grupos generacionales, a limitaciones
de formacién y acceso. En esta problemaética convergen también las dife-
rentes perspectivas acerca del lugar que deben ocupar y ocupan estas for-
mas de comunicacién en el proceso de ensefiar y aprender y nos interro-
gamos sobre el posicionamiento que debemos asumir como ciudadanos
responsables.

Cabe, entonces, plantear cémo construir una perspectiva en este campo
de las nuevas tecnologias que nos abra la posibilidad de construir un vincu-
lo intersubjetivo que dé cuenta de un verdadero didlogo intercultural funda-
mentado en el acto responsable, en una comunicacién superadora del ins-
trumentalismo, en una comunicacién (comunidad) para la convivencia.

Estas encrucijadas nos llevaron a disefiar una nueva hoja de ruta que
es la que presentamos en esta obra. El itinerario propuesto consta de cua-
tro partes que integran las diferentes perspectivas sobre una misma pro-
blematica: el reto de Aprender y ensefiar en contextos complejos.

A los lectores que nos acompaiian, los invitamos a transitar por los si-
guientes senderos.

Una primera parte en la que se aborda la crisis paradigmdtica actual y
su relacién con la ensefianza. Se presentan propuestas conceptuales y me-
todolégicas para un proceso recursivo de ensefianza aprendizaje; de alli su
enunciacién como un enlazamiento de necesarios aprendizajes-ensefian-
zas sucesivos y espiralados.

Se analiza la complejidad de la sociedad actual, de ella se privilegia el tra-
tamiento de la multiculturalidad por su significativa incidencia en este
proceso de aprendizaje-ensefianza-aprendizaje.

Se realiza un anélisis acerca de cémo ha operado y opera esta multi-
culturalidad en la escuela, desde el punto de vista de los diversos actores
sociales implicados: docentes, padres, madres, alumnos/as.
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Luego, se proponen criterios orientadores para comprender la diver-
sidad cultural como una caracteristica de toda la sociedad actual y aten-
derla desde la institucién educativa concebida como una organizacion,
un sistema abierto que ensefia-aprende-ensefia-aprende.

La segunda parte aborda tres cuestiones centrales para comprender
lo que ocurre hoy en las organizaciones escolares. Una de las cuestiones
se focaliza en la pregunta: ;Cémo es que una organizacion puede ser percibi-
da por sus miembros como algo externo a ellos mismos? En torno a ella se bus-
ca reconocer la accién individual, o mas bien interindividual, en la ac-
cién colectiva. Intentando responder a esta pregunta, se realiza un reco-
rrido tedrico dentro del campo de la psicologia social, tejida entre los
bastidores de la psicologia y la sociologia.

La otra cuestion trata de transferir los desarrollos tedricos previa-
mente sefialados a la relacién individuo-organizacién, planteo original
del problema. A tales efectos, se profundiza sobre la dimensién de lo or-
ganizacional en la escuela y las posibilidades que brinda la teoria de la
accion, aprendizaje organizacional para la atencién a la diversidad en la
organizacion escolar.

La altima cuestion se ocupa del proceso de comunicacién en las
organizaciones, analizando las conversaciones que constituyen la tra-
ma organizacional y ofreciendo aportes tedricos, metodoldgicos y es-
tratégicos para implementar un proceso de didlogo en el contexto or-
ganizacional.

En la tercera parte se analizan, desde las situaciones dulicas cotidianas,
las diferentes probleméticas con las cuales se encuentra el docente que se
desempefia en contextos diversos. El cémo lograr que se reconozca la diver-
sidad como una herramienta de enriquecimiento dentro del aula es lo
que preocupa, y si bien no existen férmulas, ni recetas, si se puede co-
menzar a orientar la tarea a partir de poner en practica experiencias exi-
tosas en determinados contextos que pueden servir como disparadoras
de nuevas propuestas adecuadas a las necesidades y circunstancias par-
ticulares.3 La tarea consiste en implementar una “educacion intercultural”,
respondiendo a la idea de que nuestra sociedad es multicultural y conci-
biendo la interculturalidad como un principio rector del proceso social
continuo que intenta construir relaciones dialégicas y equitativas entre indi-
viduos pertenecientes a diferentes universos culturales. Es por ello que
la interculturalidad dentro del aula es fundamental para la conforma-
cion de una sociedad democratica en la que se superen los modelos de
uniformidad y asimilacién basados en la desigualdad, la intolerancia, y
el etnocentrismo. “
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Para lograr esto es necesario contar con estrategias que nos permitan
construir un curriculo intercultural. Una de ellas es el método de investi-
gacion de la historia oral, herramienta valiosa a estos fines, que aqui se ex-
pone. Como asi también la necesidad de una capacitacién docente que efec-
tivice el “constructivismo”, considerando la practica docente cotidiana
con sus aciertos y errores como punto de partida para implementar pro-
gramas de capacitacién que ayuden al maestro a superar los obstéaculos
que encuentre en su camino. Esta capacitacién debe trascender los limi-
tes individuales y estar acompafada por una gestion institucional (plan-
tel directivo) que posibilite el aprendizaje intercultural en la organizacion.
Pues re-descubrir la inmensa gama de lo cultural, las posibilidades de
adaptacién, creacion y re-creacion, tanto en el mundo material como sim-
bélico, permite dimensionar al "otro” como una expresion de las multi-
ples manifestaciones posibles del hombre, que por lo tanto amplia el pa-
trimonio cultural en general y en particular.

En la cuarta parte proponemos una logica constructiva sintética mas
afin con el perfil de las TICs: una organizacién pensada en 15 fragmen-
tos, que puede ser leida en distintas secuencias a construir por el lector.
La multiplicidad de recorridos posibles nos introduce en otras formas de
conceptualizar y concebir sentido en la complejidad, un juego hipertex-
tual que, desde la cita literaria o disciplinar, nos permite el “ensayo” de
la escritura.

La navegacién se plantea por temas tales como las tendencias obser-
vables en los nuevos ciberjuegos de guerra, que nos hablan sobre la per-
petuacién de précticas para la construccién del enemigo; se abordan tam-
bién las problematicas de exclusion tecnoldgica y su relacién con la im-
posicién de las reglas del mercado, la especificidad de los dispositivos hi-
permediales, la especificidad del lenguaje y el andlisis de paginas web
aplicando un modelo de valores proveniente de la literatura.

Asi en esta obra, acortando con velocidad y detenimiento critico dis-
tancias entre teoria y préctica, entre lo palpable y lo virtual, nos sumergi-
mos con profundas interrogaciones en el universo complejo e inconmen-
surable de los discursos que habitan los duros principios del siglo XXI. Du-
ros principios propios del inicio del camino de un nuevo siglo en un tiem-
po dificil en el que es necesario, para no perder el rumbo, desentrafiar la
pluralidad de sentidos de la siempre renovada tarea de ensehar-apren-
der-ensefar...

Las autoras
Rosario, 2005
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educativas complejas






Aprender y ensefiar en la sociedad postmoderna

La caracteristica que mas refleja la realidad en la que vivimos es la de la
complejidad. Ensefiamos-aprendemos-ensefiamos en una sociedad que
ha sido calificada como globalizada, sobremoderna o posmoderna. To-
das estas apreciaciones nos muestran la multiple interrelacién de los as-
pectos que la conforman y los cambios que desde los distintos niveles de
andlisis se estdn operando.

“La magnitud de los problemas reclama una nueva sabiduria que permita
conciliar el sentido de la existencia, las necesidades del bienestar colectivo, los
cambios culturales, los desafios ecoldgicos, los conflictos sociales, los impactos
de las ciencias y las tecnologias... La reforma del pensamiento ya no es una
cuestion de especialistas sino un problema de todo el mundo” (Pérez Lindo,
1998, 9).

Afirmamos que este problema de “todo el mundo” se vuelve acu-
ciante en la practica docente diaria en contextos complejos, en la necesi-
dad de aprender-ensefar-aprender como un proceso recursivo. Los cam-
bios presentes en la sociedad toda se evidencian con mas fuerza en el
momento de ensefar y de aprender, de alli la necesidad de considerar a
este proceso guiado por el principio recursivo. Este principio nos permi-
te comprender por qué los productos de un proceso son necesarios para
la propia produccién del proceso. Proceso que se produce / reproduce a
si mismo a condicién de ser alimentado por una fuente, una reserva o un
flujo exterior (Morin y otros, 2003). Esto nos permite concebir al proceso
de ensefianza-aprendizaje como una espiral ascendente que no se puede
transitar sin que se produzca este doble juego de aprendizaje-ensefian-
za-aprendizaje-ensefianza alimentado y enraizado en el contexto de la
sociedad actual. )



26 Maria de los Angeles Sagastizabal

casi desconocidos e incomunicados, han sido hoy ampliados y comple-
mentados con nuevos espacios. Entre otros, el omnipresente espacio glo-
bal que invade los espacios locales, el barrio. Las grandes tiendas multi-
nacionales, con sus logos representativos, se encuentran no s6lo en el
centro comercial de la ciudad, en los grandes shopings, sino que se disper-
san por toda su geografia, invadiendo lo local, imponiendo nuevos habi-
tos, reforzando la presencia y el mensaje de las cadenas televisivas.

Este espacio global también esta conformado por los “no lugares” de-
finidos por Marc Augé (1995, 147) como opuestos a los lugares. Segtin es-
te autor, “el lugar simboliza la relacién de cada uno de sus ocupantes consigo
mismo, con los demds ocupantes y con su historia comiin. Un espacio en el que
ni la identidad, ni la relacion, ni la historia estén simbolizadas se definird como
un no lugar... (...) La multiplicacion de los no lugares (...) es, sin embargo, ca-
racteristica del mundo contempordneo. Los espacios de circulacion (autopistas,
vias aéreas), del consumo (supermercados) y de la comunicacion (teléfonos, fax,
television, redes de cable) se extienden por toda la Tierra: espacios en los que la
gente coexiste y cohabita sin vivir junta, en los que la condicion de consumidor
o pasajero solitario implica una relacién contractual con la sociedad”. Estos no
lugares los vivimos como lugares transnacionales descontextualizados,
idénticos a sf mismos en cualquier geografia: centros comerciales, ham-
burgueserias, estaciones de servicio, aeropuertos, autovias y autopistas.
No lugares, lugares sin identidad local, lugares del anonimato. Podria-
mos afirmar acerca de ellos: visto uno, vistos todos.

Estos nuevos espacios estdn también presentes en la conformacion de
espacios econémicos y de espacios politicos, tales como la dicotomia Nor-
te-Sur, asociaciones de paises y regiones como el Mercosur, la Unién Eu-
ropea. Espacios internacionales, pero también supranacionales y transna-
cionales. Estos espacios generan nuevas ciudadanias (como el pasaporte
de la Uni6én Europea que supera los limites de las naciones), especialmen-
te en el &mbito educativo y laboral. Espacios que generan asi nuevas iden-
tidades.

Nuevos espacios comunicacionales: e-mail, ciberespacio. Nuevos es-
pacios académicos: transregionales y transnacionales en los que las juris-
dicciones tradicionales han sido superadas y por lo tanto se puede estu-
diar en una universidad de Salta, de Entre Rios o de Paris en Buenos Ai-
res, y en una de Buenos Aires en Venado Tuerto, Rosario o Cérdoba, et-
cétera. Nuevos espacios juridicos con tribunales que superan los limites
nacionales, con delitos transnacionales pasibles de sancién en diversos
paises. Evidencias éstas que muestran c6mo se ha alterado la relacion es-
pacio politico y poder. Hemos dejado atras un sistema mundial Estado-
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céntrico y estamos viviendo un sistema multicéntrico, con diversos cen-
tros de poder transnacionales, como el Fondo Monetario Internacional,
el Banco Mundial, la ONU, entre otros. Espacios de poder que coexisten
con organizaciones no gubernamentales, y con organizaciones podero-
sas en el nivel econémico, ligadas a actividades ilicitas, tales como el nar-
cotrafico. Al decir de Pérez Lindo (1998), “en el comienzo de los 90 se pro-
duce un vuelco, va surgiendo un sistema mundial multicéntrico, donde los es-
tados son uno de los componentes junto con las empresas transnacionales, el sis-
tema financiero mundial, las organizaciones no gubernamentales, los movi-
mientos religiosos, el narcotridfico y las mafias”.

Como afirma Duplé (2003), “estamos viviendo una etapa de cambio a ni-
vel mundial caracterizada por la globalizacién, el imperio del mercado como me-
canismo ordenador de las relaciones sociales nacionales e internacionales, y el
debilitamiento de las formas tradicionales de representatividad politica. Esto ha
generado originales relaciones entre nuevas organizaciones y nuevos poderes
con una explicita subordinacion de lo politico a lo econdmico, como asi también
el surgimiento o toma de conciencia de la sociedad civil (...), agrupados en una
variedad de organizaciones de variado tipo: derechos humanos, ecologia, regula-
cién de los mecanismos de propaganda y consumo, servicio a los refugiados, et-
cétera”.

TIEMPO

En lo referido al tiempo, otra variable fundante del nivel ontolégico, vi-
vimos y percibimos nuevos tiempos que se afiaden a los ya tradicionales
tiempos de larga y corta duracién, expuestos y teorizados por los histo-
riadores franceses de la escuela de los anales. Tiempos que se refieren a
los cambios sociales que se producen en determinados aspectos de las
sociedades y a las permanencias de determinadas caracteristicas cultura-
les; como asi también a los ya conocidos tiempo cuantitativo y tiempo
cualitativo, analizados por la antropologia e intimamente relacionados
con el tiempo objetivo y con el tiempo subjetivo —asi denominados por la
psicologia—~; categorias temporales con las que ambas disciplinas estu-
dian la relacién entre un tiempo personal y un tiempo ordenado socio-
culturalmente, es decir, el valor y la percepcién personal asignados a un
tiempo astronémico o calendario segiin vivencias y acontecimientos.

A estos tiempos debemos agregar hoy nuevos tiempos, entre otros
los nuevos tiempos de vida. Los avances cientifico-tecnolégicos han con-
tribuido a la existencia de nuevos tiempos de supervivencia que, unidos
a factores econémicos, generan cambios en el orden social tradicional.
Algunas de estas transformaciones, como la adolescencia prolongada
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—especialmente entre los jovenes de la clase media urbana-, la materni-
dad tardia en algunos sectores sociales —especialmente de clase media
profesional- o la longevidad de los mayores, generan, en los niveles per-
sonal, familiar y social, modificaciones en los tiempos del ejercicio de de-
terminados roles y en las responsabilidades sociales y econoémicas.

A estos cambios temporales biolgicos y personales, se agrega hoy el
tiempo de la inmediatez, definido como un tiempo de multiples aconte-
cimientos simultineos o inmediatos, de dificil procesamiento y analisis,
incluso de comprensién u asimilacion, que desafia muchas veces nuestra
capacidad de asombro; estos tiempos de la inmediatez estan relacionados
con los medios de comunicacién y la tecnologia capaz de producirlos.

Lo expuesto anteriormente, tanto en lo referido al espacio como en el
tiempo, que sélo presenta una problematica sumamente compleja entrela-
zada con los cambios tecnoldgicos y comunicacionales, genera una nueva
percepcion de lo cercano y lo lejano, de nosotros y los “otros”. “La trans-
mision instantdnea de informacion y datos reemplaza el tiempo y el espacio fisico
por el tecnoldégico” (Vizer, 2003, 61). “La sobremodernidad corresponde a una
aceleracion de la historia, a un encogimiento del espacio” (Augé, 1995, 148).

De alli que en esta sociedad compleja se difunda con maés fuerza el
concepto de multiculturalidad. Concepto que muestra los cambios de la
realidad social.

MULTICULTURALIDAD
A partir de los afios 90 se insiste, desde variados ambitos, sobre la nece-
sidad de atender a la “diversidad cultural” y muy especialmente en la
educacion. ;Por qué esta demanda en este momento histérico? ; Acaso la
diversidad cultural no es constitutiva del genero humano? ;No existié
siempre diversidad? Y en ese caso, (queé se hacia desde la ensenianza for-
mal o més precisamente desde la escuela? ; Por que cuando nos forma-
mos como docentes casi no se mencionaba la “diversidad cultural”?
Buscar respuestas a estas preguntas nos lleva a profundizar el anali-
sis de la realidad en la que hoy vivimos, aprendemos y ensefiamos.
“Debermos pues hablar de mundos y del mundo, pero también debemos sa-
ber que cada uno de esos mundos esti en comunicacion con los demds, que ca-
da uno posee por los menos imdgenes de los otros, imagenes a veces truncas, de-
formadas, falseadas, imdgenes a veces reelaboradas por quienes, al recibirlas,
buscaron en ellas (con riesgo de inventarlos) los rasgos y los temas que les ha-
blaban ante todo de si mismos; imdgenes cuyo cardcter referencial es sin embar-
8o ineludible, de suerte que ya nadie puede dudar de la existencia de los otros”
(Augé, 1995, 123).
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Esta existencia de los “otros” es hoy reconocida desde multiples mi-
radas convergentes. Entre otras, desde la crisis del modelo Estado-na-
ci6n, modelo ideal que guié las politicas educativas —especialmente de
Jos siglos XIX y XX~y que llevé a desconocer y negar la diversidad cul-
tural. Esta correspondencia Estado-nacién, que respondia al paradigma
de un Estado como la organizacion de ciudadanos que comparten los
mismos ancestros, un mismo lenguaje y una misma religion, es decir,
que tienen una cultura comtin, suponia la busqueda de hegemonizacion
y homogeneizacion cultural, Estados monoculturales.

Europa recién en el siglo XX re-conoce la multiculturalidad en la con-
formacion de sus estados tradicionales; el caso de Espania, con su regio-
nalizacién y la aceptacién oficial de las diversas lenguas, se constituye
quizé en uno de los mas claros de este proceso. Convergentemente, las
migraciones generadas por un nuevo orden internacional politico y eco-
némico —tales como la descolonizacion de los paises africanos, posterior-
mente la caida del muro de Berlin, el desarrollo desigual entre norte-sur,
entre este-oeste europeo, la globalizacién— imponen un re-conocimiento
del pluralismo cultural, de la heterogeneidad, de un “otro” antes lejano
a un “otro” proximo. Esta presencia de la multiculturalidad se produce
tanto en el ambito interno de los Estados tradicionales o de los nuevos
Estados (vascos, gallegos y catalanes, bretones y francos, servios, croatas
y eslovenos, para mencionar s6lo algunos casos) 0 como migraciones y,
ademas, a través de los medios de comunicacion. Hoy la presencia del
“otro” forma parte de la vida cotidiana.

Kymlicka (1996), en su obra Ciudadania multicultural, sefiala tres tipos
de multiculturalidad, originados por:

e Las naciones o pueblos (etnias) autogobernadas, preexistentes te-
rritorial e histéricamente, que son luego incorporadas a un Estado
mayor (caso de los pueblos aborigenes en América).

e Las migraciones internas y de diversos paises, que suponen la in-
corporacién de gente proveniente de otras naciones, etnias o con-
textos culturales.

* Los grupos sociales, no étnicos, que han sido excluidos o margina-
dos de la cultura dominante de la sociedad.

El reconocimiento de la multiculturalidad depende de la extension y
significacién que se le asigne al concepto de cultura. Si se considera la
cultura como la accién especificamente humana no sélo en el quehacer
material sino en la interaccion simbdlica, en la capacidad de crear y re-
crear c6digos e instituciones, entre ellos el mas importante el lenguaje,
acordaremos en que todo el género humano comparte una cultura. “El
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hambre e eSenéialme"te un ser de thlfura" (Cuchc.e, 1999). En la mgdida en
que se analice con mayor esp.ec1ﬁc1c.iad, conociendo y reconociendo no
s6lo las semejanzas sino las diferencias, pasaremos del concepto de cul-
tura como patrimonio de la humanidad toda, al concepto de las culturas
como construcciones socio histéricas, contextualizadas, de las diversas
etnias. Y aun dentro de una misma cultura se podran diferenciar subcul-
turas que la integran y conforman, ligadas a la clase social, el género, la
edad, la profesién, etcétera. Este enfoque acentta las variaciones cultura-
les, pues cada grupo social participa de una subcultura particular. “En las
sociedades complejas, los diferentes grupos pueden tener modos de pensar y de
actuar caracteristicos, aun cuando compartan la cultura global de la sociedad,
que de todas maneras, a causa de la heterogeneidad de I sociedad, impone a los
individuos modelos menos rigidos y menos restrictivos que los de las sociedades
“primitivas” (Cuche, 1999, 60).

Como sefiala este autor, a partir de los estudios sobre el cambio cul-
tural que se produce por contacto entre culturas, conocido como acultu-
racion, la concepcién de cultura se complejiza. Pues a esta visién que di-
ferencia la cultura como culturas se le suma e integra una perspectiva di-
namica que la relaciona con lo social.

En este sentido, los aportes de Roger Bastide —que retoma el concep-
to de Marcel Mauss acerca de que los hechos de aculturacién como un
proceso dindmico forman un “fenémeno social total” que alcanza todos
los niveles socioculturales— contribuyen a la siguiente afirmacién: “Nin-
guna cultura existe en ‘estado puro’, idéntica a ella misma desde siempre, sin ha-
ber conocido nunca la menor influencia externa. El proceso de aculturacion es un
fenémeno universal, aun cuando conozca formas y grados muy diversos (...) To-
da cultura estd en permanente proceso de construccion, desconstruccion y re-
construccion” (Cuché, 1999, 82).

“La cultura abarca el conjunto de procesos sociales de produccién, circu-
lacion y consumo de la significacién en la vida social” (Garcia Canclini,
2004, 34).

Desde estas perspectivas, la diversidad cultural no refiere exclusiva-
mente a las diferencias étnicas sino que impregna a la sociedad toda en
consecuencia: “Al proponernos estudiar lo cultural, abarcamos el conjunto de
procesos a través de los cuales dos o mds grupos representan e intuyen imagina-
riamente lo social, conciben y gestionan las relaciones con otros, o sea las dife-
rencias, ordenan su dispersion y su inconmensurabilidad mediante una delimi-
tacion que fluctiia entre el orden que hace posible el funcionamiento de la socie-
dad, las zonas de disputa (local y global) y los actores que la abren a lo posible”
(Garcia Canclini, 2004, 40).
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Cémo se ha concebido y reconocido esta multiculturalidad o “lo cul-
tural” en diferentes épocas en el 4mbito educativo es uno de los temas
principales de esta obra, abordado en el capitulo IL

Nivel epistemologico

Este nivel se sustenta en el ontolégico y, como lo senalan Guba y Lincoln
(1994), refiere a la relacion que se establece entre el investigador (o ense-
Aante), “conocedor”, y lo que puede “ser conocido”, pues es evidente
que, seglin la concepcion que se tenga del “objeto-sujeto” a estudiar, se
considerara qué es lo que puede ser conocido y por ende ensefiado.

A manera de ejemplo aclaratorio del nivel epistemoldgico, analizare-
mos un ejemplo de la psicologfa: si considero que la psiquis de un suje-
to son sus conductas (nivel ontologico: conductismo), podré conocer la
psicologia de un sujeto a través de los actos de comportamiento califica-
dos como conductas. Si, por lo contrario, considero que el comporta-
miento humano depende de un aparato psiquico en el cual el inconscien-
te ocupa un lugar relevante (nivel ontolégico: teoria freudiana), solo po-
dré conocer la psicologia de un sujeto cuando se logre hacer consciente
lo inconsciente.

De la misma manera en ciencias sociales: si se considera una socie-
dad conformada por aspectos politicos, sociales y econémicos claramen-
te diferenciados, se podran conocer y ensefar historia politica, historia
social e historia econémica, sustentadas en una visién de disciplinas y
subdisciplinas auténomas que integran diversas ciencias.

Si se consideran los hechos sociales dindmicamente interrelaciona-
dos y dificilmente diferenciables, se tratara de conocer procesos, interac-
ciones, multicausalidades, construccion de situaciones complejas y se
pondra el acento en las ciencias sociales como un todo, desde un enfo-
que inter-transdisciplinario.

En sintesis, el nivel epistemoldgico asumido, indisolublemente rela-
cionado con el ontoldgico (supuestos sobre cémo es, como estd constitui-
do el objeto/sujeto a conocer y ensefiar), estara guiando las posibilida-
des de conocimiento y comprensién de lo estudiado.

Hemos sefialado que en la actualidad se estan produciendo cambios
y reconocimiento de complejidades en el nivel ontolégico y que en con-
secuencia éstos se evidencian en el nivel epistemolégico.

El surgimiento del paradigma de la complejidad, uno de cuyos expo-
nentes mds conocido es Edgar Morin (2001), muestra la crisis de los mo-
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delos de produccién: transmisién de conocimientos existentes, en un in-
tento no de descalificacion de los paradigmas anteriores, sino de integra-
cién y superacion en la construccién de un nuevo paradigma que permi-
ta dar cuenta de los cambios producidos en la realidad que hoy vivimos.
En Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro, Morin afirma que:
“La supremacia de un conocimiento fragmentado segiin las disciplinas impide a
menudo operar el vinculo entre las partes y las totalidades y debe dar paso a un
modo de conocimiento capaz de aprehender los objetos en sus contextos, sus com-
plejidades, sus conjuntos”.

“Las ciencias actuales estin urgidas de una relacion multidisciplinaria que
legitime las complejas construcciones sobre los procesos ocurrentes en la socie-
dad dentro de un marco holistico que permita su explicacion, el cual debe dar
cuenta de una representacion dindmica, compleja y heterogénea de la sociedad,
muy diferente a la representacion simplificada y definida unilateralmente desde
los procesos econdmicos que dominan el pensamiento contempordneo” (Gonza-
lez Rey, 1997, 162).

Estas perspectivas epistemoldgicas orientan también el abordaje del
conocimiento y por ende su ensefianza. As{ podemos afirmar que se est4
pasando de un estudio de problemas sociales a problemas de sociedad.
Es decir, de la concepcién de los problemas de cada pais o sociedad na-
cional en particular a una problematica compartida por toda la sociedad
en su conjunto; problemas de sociedad como problemas compartidos de
desarrollo y de relaciones sociales para cuyo abordaje es necesaria una
movilizacién solidaria de recursos cientificos y técnicos, teorias, concep-
tualizaciones, instrumentos; en sintesis, saberes provenientes de todas las
ciencias. Porque los problemas de las sociedades complejas trascienden
la clasica separacién de disciplinas para su abordaje. Wallerstein (1998)
sefiala que “no existen fenémenos econémicos que puedan separarse de los fe-
nomenos politicos y sociales, porque el todo es una madeja inseparable”; del
mismo modo, Myrdal (1970, 15) habia anticipado: “no hay problemas eco-
nomicos, socioldgicos, psicolégicos, sino simplemente problemas y que regular-
mente son complejos. Todo estd debidamente unido, concatenado y urge solucio-
nar muchos de estos problemas”.

Pensemos por un momento en cualquiera de estos problemas. Exis-
ten muiltiples ejemplos de este tipo de enfoque, basta con sefialar el pro-
yecto del genoma humano, o problematicas como el sida, la drogadic-
cion, la exclusion, la desocupacién. ¢Desde qué ciencia o disciplina estu-
diarlos?, ;cémo conocerlos, comprenderlos, intervenir? (Se puede abor-
dar el aprendizaje-ensefianza-aprendizaje de la genética o del sida exclu-
sivamente desde la biologia, sin considerar las implicaciones sociales, éti-
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cas 'y econémicas de cada uno de ellos? ;Se puede abordar la drogadic-
ci6n sin tener en cuenta los factores psicolégicos, familiares, relaciona-
dos también con la marginalidad y la exclusion? ¢Puede considerarse la
desocupacién como un problema exclusivamente econdmico? Este en-
trelazamiento de factores en el que todos conforman la realidad a estu-
diar-ensefiar requieren un cambio. Exigen el abandono de un analisis ex-
terno, estatico, para asumir un andlisis interno, dinamico, complejo. De-
mandan el pasaje de una concepcion tradicional del estudio de comuni-
dades humanas como objetivas y espacialmente situadas, al estudio de
la relacién inter-intra comunidades como comunidades complejas, di-
versas, cambiantes. El cambio a una vision de la humanidad como un
proceso de relaciones y contactos culturales, tomando en cuenta los mar-
cos sociales en los que estos cambios culturales se producen.

“Los conceptos de los que nos servimos para concebir nuestra sociedad —to-
da sociedad— estan mutilados y desembocan en acciones inevitablemente muti-
lantes. (...) la ciencia antropo-social necesita articularse a la ciencia de la natu-
raleza, esta articulacion requiere una reorganizacion de la estructura misma del
saber” (Morin, 1986, 22).

Desde lo epistemoldgico, esto implica la superacién de antinomias
tradicionales tales como naturaleza — cultura. Hoy es imposible pensar
un mundo biolégico o natural sin su inclusién en lo sociocultural. En el
4mbito planetario no existe naturaleza sin la presencia de la cultura hu-
mana; el paradigma ecoldgico integrador y transdisciplinario da cuenta
de esta realidad, en la que los espacios “naturales” han desaparecido,
donde los animales no domesticados carecen de un hébitat no invadido
por el hombre de manera directa o indirecta (contaminacion, explota-
ci6n, desequilibrio de especies). Tampoco se puede escindir en la actua-
lidad el conocimiento de lo bioldgico (ingenieria genética, productos
transgénicos, produccion de medicamentos, entre otros) de los proble-
mas éticos, sociales y econdémicos que conllevan.

Esta visién epistemoldgica ha revisado la antinomia tradicional de
individuo - sociedad, concibiendo al sujeto, actor social, como bisagra,
como punto de contacto o lugar de encuentro entre el mundo personal
privado y el social ptiblico, entre lo microsocial y lo macrosocial; asi hoy
el individuo, como sujeto social, se constituye en el foco para analizar y
comprender las relaciones entre sociedad e individuo, entre cambio y
permanencia. Esta interrelacién individuo-sociedad tienen su objetiva-
cién en la vida cotidiana, espacio privilegiado en la construccion de lo
social y como vivencia de lo instituido historicamente. De alli su revalo-
rizacion en los estudios histéricos y socioldgicos; este tipo de analisis ha
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proporcionado, entre otras, conceptualizaciones como las de género, que
permiten comprender la relacién entre un sexo biol6gico y su construc-
cién sociocultural.

“La disociacion de los tres términos individuo /especie /sociedad rompe la re-
lacion permanente y simultanea de éstos. El problema fundamental es, pues, res-
tablecer y cuestionar lo que ha desaparecido con la disociacion: esta relacién mis-
ma” (Morin, 1986, 22).

El lenguaje se constituye también en importante objeto de estudio
por ser el principal punto de encuentro entre lo individual, lo personal,
con lo social, con lo instituido; lengua y habla, discurso entendido como
texto y contexto. Sociolectos etarios y /o profesionales relacionados con el
mundo de la comunicacién y de la tecnologia aportan nuevas perspecti-
vas para el estudio de la sociedad que vivimos. El lenguaje es un hecho
social en si, se lo estudia no como medio sino como objeto, un objeto que
vincula al individuo con la sociedad, a la cultura con la subcultura, a lo
particular con lo universal, al presente con el pasado, a la esfera biologi-
ca con la antropo-social. “La prictica lingiiistica, generadora del entramado
discursivo que sostiene la vida social, serd la clave analitica tanto para desentra-
fiar el comportamiento social como para descifrar las aspiraciones de cada comu-
nidad” (Schuster, 2002, 30).

La relacién hombre-tecnologia también es analizada desde una vi-
si6n no antinémica sino complementaria. El proceso de hominizacién se
realizo en torno de la posibilidad de un desarrollo instrumental. Hoy es
imposible concebir la vida en las sociedades humanas sin una tecnoes-
tructura que la soporte y facilite. “Pocos son conscientes de que las creacio-
nes tecnologicas dejaron de ser meramente instrumentales para convertirse en
partes esenciales de nuestra vida” (Pérez Lindo, 1998).

La tecnologia —presente en la vida cotidiana y en la escuela— permite
establecer puentes entrecruzados entre la vida cotidiana y el desarrollo
cientifico, entre los hallazgos cientificos, sus aplicaciones técnicas y su
utilidad diaria. Integra las dimensiones socioeconémicas de la sociedad
con la tecnoestructura que la sustenta y las ciencias que la posibilitan.
Brinda la oportunidad de aprender-ensefiar-aprender una ciencia con-
textualizada no sélo en un uso presente, sino también en un desarrollo
historico; permite percibir cambios y permanencias en la construccién
conjunta, social, del conocimiento y su utilizacién.

El uso de la ciencia y de la tecnologia de ella derivada posibilita, ade-
mas, dirimir cuestiones axiolégicas imprescindibles en el proceso de
aprendizaje-ensefianza-aprendizaje. Nuevamente se integra el mundo in-
dividual, cotidiano, al social, histéricamente construido. De este modo se
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supera la barrera tradicional entre distintas ciencias y distintas disciplinas,
apoydndonos cn conocimientos cotidianos, cargados de sentido, que po-
nen en relacion un uso naturalizado de artefactos que reflejan una socie-
dad en sus muiltiples aspectos, partiendo de preguntas, que todos alguna
vez nos hemos hecho, sobre el porqué de la existencia de un objeto fisico
o simbdlico, sobre su funcionamiento, sobre su funcion, sobre su historia.

Las temdticas mds trabajadas en la actualidad en investigacion, tam-
bién presentes en los contenidos curriculares desde diversos “temas” a
ensenar, abordan problematicas que evidencian los cambios y la pers-
pectiva vigente, tanto en el nivel ontoldgico como en el epistemologico:
entre otras, podemos senalar aquellas vinculadas con las construcciones
sociales, como las representaciones sociales, el rescate de la oralidad, la
revalorizacion histérica de lo cotidiano, el analisis de la globalizacion y
los particularismos, las problematicas de género y las problematicas ét-
nicas relacionadas con los derechos humanos y la discriminacion, las mi-
graciones y la multiculturalidad, problemdticas urbanas: replanteos y
analisis de relaciones entre lo publico y lo privado, la inclusion y la ex-
clusion social, problematicas ecoldgicas y posibles desarrollos sustenta-
bles, problematicas bioéticas, las tecnologias y la informacion, vincula-
ciones entre el mundo “real” y la realidad virtual.

Para abordar temas complejos debemos apoyarnos en conceptualiza-
ciones complejas que, sin desechar las tradicionales, las integren en nue-
vas significaciones y resignificaciones que nos permitan operar para
aprender-ensenar-aprender. Una de estas herramientas es el concepto de
“sistema abierto”.

Sistema abierto

Este concepto es clave para comprender la sociedad y la escuela. Morin
(1995, 42) senala que la virtud sistémica es haber puesto en el centro de
la teorfa no una unidad elemental discreta, sino un todo, el sistema, que
es una unidad compleja. El sistema es concebido no como una nocién
real y formal, sino como una nocién ambigua. Ademas, desde la trans-
disciplina se concibe al mismo tiempo tanto la unidad como la diferen-
ciacion de las ciencias. De este modo se evidencian los tipos y compleji-
dades de los fenémenos de asociacién / organizacion.

A través de diversos autores, se muestra la evolucion del concepto
de sistema. Morin (1986, 123) sefala que las definiciones mds interesan-
tes son las que unen el cardcter global del sistema con sus interrelacio-
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nes: “un sistema es un conjunto de unidades en interrelaciones mutuas” (von
Bertalanffy, 1956), o “es un todo que funciona como un todo en virtud de los
elementos que lo constituyen” (Rapoport, 1969), y destaca la definicién de
Ferdinand de Saussure, que hace surgir el concepto de organizacién
cuando conceptualiza al sistema como: “una totalidad organizada, hecha de
elementos solidarios que no pueden ser definidos mds que los unos con relacion
a los otros en funcion de su lugar en la totalidad” (Saussure, 1931).

De este modo toma relevancia el concepto de organizacion que esta-
ba sofocado entre la idea de totalidad y laidea de interrelaciones. Por eso
—concluye Morin (1986, 124)- se puede concebir al sistema como “unidad
global organizada de interrelaciones entre elementos, acciones o individuos”.

Desde esta perspectiva, los conceptos de sistema y organizacion es-
tan unidos por el de interrelacién, pues “toda interrelacion dotada de cierta
estabilidad y regularidad toma cardcter organizacional y produce un sistema” .

(Pero qué tipo de sistema? Un sistema que supere la antinomia de las
partes (reduccionismo) o el todo (holismo): “imposible conocer las partes sin
conocer el todo y también conocer el todo sin conocer cada una de las partes”
(Pascal).

El circuito explicativo todo/partes debe incluir la idea de organiza-
cién que lo enriquece, por lo tanto, un sistema est4 integrado por: ele-
mentos-interrelaciones-organizacién-todo. A este circuito en cierto senti-
do cerrado, pues un sistema es una entidad relativamente auténoma, es
necesario abrirlo, es decir, ponerlo en relacién con su entorno, con el
tiempo, con el observador-conceptuador.

Aparece asi la nocién de “sistema abierto” (Morin, 1995, 42) que con-
siste en “considerar a un cierto niimero de sistemas fisicos (la llama de una ve-
la, el remolino de un rio alrededor del pilar de un puente) y, sobre todo, a los sis-
temas vivientes, como sistemas cuya existencia y estructura dependen de una
alimentacioén exterior”.

“La inteligibilidad del sistema debe encontrarse no solamente en el sistema
mismo, sino también en su relacion con el ambiente, y esa relacion no es una
simple dependencia, sino que es constitutiva del sistema (...) Logicamente, el
sistema no puede ser comprendido mis que incluyendo en si al ambiente, que le
es a la vez intimo y extrafio y es parte de si mismo stendo, al mismo tiempo, ex-
terior.”

Es esta necesidad de apertura al contexto lo que le permite al siste-
ma su clausura y por lo tanto mantener sus estructuras y su medio in-
terno, que de otro modo se desintegrarfan. El sistema, pues, ha de ser
abierto y cerrado. Pero no podemos comprender al sistema cerrado sin
conocerlo también como un sistema abierto.
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Por ejemplo, “la idea de personalidad en antropologia cultural implica
igualmente que ésta sea un sistema abierto sobre la cultura”.

En sintesis, “el concepto de sistema abierto tiene valor paradigmdtico (...)
concebir todo objeto y entidad como cerrado implica una versién clasificatoria,
analitica, reduccionista del mundo, una causalidad unilineal (...) Se trata, de
hecho, de producir una revuelta epistemologica a partir de la nocion de sistema
abierto”.

S6lo desde esta concepcién podemos comprender para ensefiar una
realidad que, como sefialaramos, se caracteriza por la complejidad de
sus interrelaciones dindmicas: “Nuestra vida y las referencias que tenemos
desbordan lo local y se ubican en esferas cada vez mds amplias. (...) Las activi-
dades sociales generan nexos percibidos como universales. Lo que se hace o se
piensa en un rincén del planeta acaba por afectar de alguna manera a todo él, es-
tableciéndose una dialéctica entre lo local y lo universal, entre la cultura propia
de cada uno y los rasgos que se generalizan con la globalizacion” (Gimeno Sa-
cristan, 2001, 92).

Las posibilidades de establecer una relacion dialégica entre lo local
y lo universal, entre lo particular de cada cultura-subcultura y lo uni-
versal, es uno de los desafios que enfrenta hoy, mas que nunca, el pro-
ceso de aprendizaje-ensefianza-aprendizaje. En esta obra se desarrolla
una estrategia metodolégica clave para su abordaje desde la escuela: la
historia oral.

Nivel metodologico

Este nivel se sustenta en los otros dos niveles analizados: el ontolégico y
el epistemoldgico, y brindara los métodos, técnicas y herramientas nece-
sarias para conocer. Ofrece una guia y da la posibilidad de elegir no sé6-
lo como aprender, sino también cémo ensefiar.

La relacion de este “;c6mo?” con los niveles que lo preceden es inex-
cusable, porque tanto en funcién de cémo se conciben la realidad, la pro-
blematica a estudiar y/o a ensefiar, cuanto los aspectos que de esta rea-
lidad se considere que se pueden conocer, se determinaran los métodos,
técnicas e instrumentos que se utilizaran en el proceso de aprendizaje-
ensefianza-aprendizaje.

Asi, una realidad concebida como un mundo de fenémenos empiri-
€os, con una unica y correcta visién posible, percibida como medible y
cuantificable, de la que interesa conocer y/o ensefiar las variables que la
componen y los valores que éstas asumen (datos numéricos), serd cono-
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cida / ensefiada a través de métodos estadisticos matematicos que per-

mitan medirla y cuantificarla.
A la inversa, una realidad cualitativa, concebida como la coexistencia

de una pluralidad de visiones complementarias, percibida como fuerte-
mente condicionada por los miiltiples contextos en los que aparece, ape-
lard para su comprensién a métodos y técnicas de tipo etnografico para
conocerla e interpretarla a través del discurso, de datos textuales, de im4-
genes que proporcionen informacién de los diversos puntos de vista de
todos los actores sociales implicados en la problemadtica a estudiar / en-
sefar.

Se ingresa, entonces, en la problematica del “método cientifico”, es
decir, en procedimientos que otorguen una garantia que permita confiar
en el conocimiento producido.

En la actualidad se consideran las metodologias cuantitativas y cualita-
tivas no como antagénicas sino como complementarias Surge asi el concep-
to de triangulacién, también denominado “convergencia metodolégica”,
“método muiltiple” o “validacion convergente”. “La estrategia de la Triangu-
lacion combina la aplicacion de metodologias cuantitativas y cualitativas, conside-
randolas no rivales sino complementarias” (Vasilachis de Giardino, 1993).

La renuncia a la simplificacién y el reconocimiento de las relaciones
complejas intra e inter objeto de estudio ha llevado a una revalorizacién
de enfoques cualitativos: “hay una recuperacion de las tradiciones hermenéu-
ticas comprensivistas (...) marcando un drea de interés que es la que ha consoli-
dado las investigaciones cualitativas Yy la que ha hecho que se admita casi univer-
salmente que la investigacion cualitativa Y cuantitativa deben articularse, que I
vieja oposicién debe ser abandonada” (Schuster, F., 2002, 53).

Esta renuncia a la simplificacién instala el debate metodoldgico en las
formas de abordar la complejidad. Para ello no se renuncia a la simplifica-
cion, necesaria para abordar aspectos de la realidad, sino a la simplifica-
cidn como principio absoluto. La simplificacién / disyuncin se integra co-
mo principio relativo. Asi, atender a la complejidad no pide “gue se rechace
la distincion, el andlisis, el aislamiento, pide que se les incluya no sélo en un me-
ta-sistema, sino también en un proceso activo y generador. En efecto, unir y aislar
deben inscribirse en un circuito recursivo de conocimiento que no se reduce jamds
a uno de estos dos términos: aislar-unir-aislar. EI paradigma de la complejidad no
es anti-analitico, no es anti-disyuntivo: el andlisis es un momento que vuelve sin
cesar (...) El andlisis apela a la sintesis que apela al andlisis, y esto hasta el infini-
bo en un proceso productor de conocimiento” (Morin, 1997, 430).

En el nivel metodolégico, las lineas disciplinares aparecen desdibuja-
das, asi se aplican metodologias comunes a todas las ciencias. En el caso
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de las ciencias sociales, técnicas e instrumentos que en sus origenes eran
propiedad de la psicologia, de la sociologia o de la antropologia, entre
otras, pasan a constituirse en elementos compartidos y utilizados por to-
dos los estudios vinculados con los problemas de sociedad, cualquiera
sea el area que prevalezca. Aparece actualmente, con mucha fuerza, la
“etnografia educativa”, que transfiere una metodologia propia de la an-
tropologia basada en el trabajo de campo en sociedades tradicionales, al
estudio de problemas escolares en sociedades complejas. El concepto de
representacion social, construido en sus origenes desde la psicologia so-
cial por Moscovici, también constituye una herramienta que permite el
estudio de los conceptos o esquemas conceptuales como productos de la
funcion simbdlica compartidos socialmente. Del mismo modo, los apor-
tes de la psicologia cognitiva y sus métodos se han integrado hoy a la pe-
dagogiay a la didéctica.

Las confluencias disciplinarias son imprescindibles cuando debemos
aprender y ensefiar desde el abandono de la certeza ante una realidad
dada: “la complejidad nos hace sensibles a evidencias adormecidas: la imposibi-
lidad de expulsar la incertidumbre del conocimiento (...) La incertidumbre, co-
mo forma de conocimiento, no significa encerrarse en un escepticismo generali-
zado sino comprender la naturaleza misma del conocimiento” (Morin, 1986,
432). De alli la importancia de la reflexion tanto de las formas de apren-
der, metacognicién, como de las formas de ensefiar, metadidactica, en
este pensamiento de segundo grado —que involucra tanto al docente co-
mo al alumno- que se conoce como el conocimiento del conocimiento.

En sintesis, podemos decir que, desde lo metodolégico, en la actua-
lidad —tanto para conocer como para ensefiar— se privilegia el andlisis in-
terno sobre el andlisis externo de las probleméticas abordadas. Para ello
se trabaja con el andlisis del discurso, el andlisis de contenido, la revalo-
rizacion del didlogo para el desarrollo de las organizaciones (tema que
es presentado por Claudia Perlo en la segunda parte de esta obra), el re-
conocimiento de nuevas fuentes de informacién y de organizacion del
conocimiento desde las nuevas tecnologias (que desarrolla Patricia San
Martin en la cuarta parte).

Ante una realidad tan dindmica como compleja, en una sociedad en
la que el conocimiento generado por los especialistas se produce a ritmos
mds acelerados que las posibilidades de efectivizar cambios curriculares
que los incorporen en tiempos cortos, se enfatiza la ensefianza de los
procedimientos del cémo conocer y del cémo enseiiar. De alli la necesi-
dad de una socializacién del conocimiento de la metodologia cientifica y
la demanda de formacién de “docentes investigadores”.
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"Es necesario ensefiar los métodos que permiten aprehender las relaciones
mutuas y las influencias reciprocas entre las partes y el todo en un mundo com-
plejo” (Morin).

Por los motivos arriba enunciados, se considera a la investigacion co-
mo un método eficaz para la construccién y transmisién de conocimien-
to en contextos complejos.

Esta tematica, conjuntamente con las abordadas en los niveles ontologi-
co y epistemoldgico, serd retomada mas adelante al integrar lo hasta aqui
expuesto con la formulacién de criterios y ejemplos de lo que significa
aprender-ensefnar-aprender desde la perspectiva hasta aqui desarrollada.

Norta
1. Agregado de la autora.




CAPITULO 2

La multiculturalidad en
el sistema educativo

Una historia repetida: las dificultades escolares
en contextos urbano marginados




Notas de la autora

En el apartado “Participacion de los padres y de las madres en la es-
cuela” (pag. 49) de este capitulo, se destacan los aportes teéricos realiza-
dos por la psic6loga Leticia Costa, colaboradora del equipo de investiga-
cion.

Asimismo se destaca la colaboracién de la psicéloga Beatriz Rossi en
el proyecto Observatorio de las concepciones de los docentes y futuros docentes
con respecto a los distintos grupos socioculturales y étnicos de la provincia de
Santa Fe, mencionado en el apartado “Representacién social de los estu-
diantes de institutos de formacién docente sobre sus futuros alumnos”,

(pag. 53).



Investigar para comprender

La multiculturalidad en la escuela es un ejemplo de lo que hemos deno-
minado problemas de sociedad por su manifestacion global, pues se pre-
senta en la mayoria de los paises, en diversos continentes y regiones y en
miiltiples instituciones, entre ellas la escuela. En cada caso, con caracte-
risticas propias segtin el contexto, pero también con caracteristicas co-
munes vinculadas, como ya sefialdramos, a las migraciones relacionadas
con otros problemas de sociedad, tales como la desigualdad econémica,
las diferencias étnicas, de clase social, de religion, de género, entre otras.

El analisis de la multiculturalidad como una caracteristica del nivel
ontoldgico de la realidad presente lleva a las siguientes preguntas: ;no
existi6 siempre diversidad cultural?, ;por qué ahora esta necesidad de
atenderla?, ;por qué se relaciona diversidad cultural con fracaso escolar
y escuelas urbano marginales?

Para responder a estas cuestiones, desde la tarea de investigacion
hemos realizado mdiltiples trabajos de campo, etnografia educativa e
investigacién-accién, enmarcados en el proyecto sobre “Diversidad so-
ciocultural y fracaso escolar en escuelas urbano-marginales de la ciudad de
Rosario”, durante las dos tltimas décadas. En estos estudios se busco
conocer y comprender la problemética desde la mirada de todos los ac-
tores sociales que participan en ella. Hemos ampliado esta mirada a
través del Observatorio de las concepciones de los docentes y futuros docen-
tes con respecto a los distintos grupos socioculturales y étnicos de la provin-
cia de Santa Fe.!

Si bien con algunas diferencias de matices, en los trabajos realizados
hemos encontrado una serie de percepciones reiteradamente comparti-
das entre los padres/madres, docentes y alumnos/as * de las escuelas es-
tudiadas y entre los futuros docentes. _
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Sintetizaremos, de las investigaciones realizadas, las conclusiones |

mds relevantes para comprender cémo opera la multiculturalidad en 1a
escuela a través de las diversas visiones y respuestas que nos permiten
conocer qué dicen los padres de alumnos de escuelas urbano-marginales
acerca de la escolarizacién de sus hijos, los alumnos y los docentes y fu-
turos docentes acerca de la diversidad cultural de sus alumnos.

Docentes y familia a cargo de los alumnos
de sectores urbano-marginados

Las escuelas urbanas, especialmente aquellas ubicadas en los margenes
de las ciudades, atienden actualmente una matricula alejada del modelo
del nifio-alumno proveniente de clase media urbana. Esta diversidad, no
prevista hasta ahora3 en la formacién docente y en el disefio curricular,
en los que predomina una visién monocultural, se evidencia en una dis-
tancia cultural acentuada entre la escuela y la familia, distancia que ope-
ra como factor predisponente y precipitante del fracaso escolar y que sur-
ge del desconocimiento del “otro” como sujeto culturalmente contextua-
lizado. Este desconocimiento de la cultura, tanto del alumno como de su
grupo de pertenencia, se evidencia, entre otras manifestaciones,4 en el lu-
gar que ocupan los estereotipos en las representaciones sociales vigentes.

De estas representaciones hemos analizado aquellas que como este-
reotipos o prejuicios estdn presentes en la sociedad toda y por ende se
manifiestan en el &mbito escolar. Entre otras, las que inciden con mayor
fuerza en la relacién escuela-comunidad son las vinculadas con el grado
de interés que se adjudica desde la institucién a los padres de los alum-
nos por la escolarizacién de sus hijos.

Asf, podemos afirmar que la representacion social de la mayoria de
los docentes con respecto al deseo de participacién de los padres de los
alumnos de las zonas urbano-marginales se apoya en el estereotipo de
que a los padres “no les interesa la escuela”.

Como todos los estereotipos, estd construido sobre supuestos social-
mente compartidos, parte de presuponer sin conocer y generaliza para to-
do el grupo situaciones particulares reales. Porque los estereotipos son
creencias que se crean y comparten en y entre los grupos dentro de una cul-
tura y se refieren a otros grupos sociales. Como los define Tajfel (1984, 171),
constituyen “el conjunto de atributos asignados a un grupo o categoria social”.

Implica un consenso de opinién concerniente a los rasgos que se atri-
buyen a ese grupo, por lo que seria una representacién social sobre los
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rasgos tipicos de un grupo, categoria o clase social. El prejuicio supone,
ademds, una actitud negativa hacia ciertos grupos o personas.

La afirmacion generalizada —por parte de la mayoria de docentes y
directivos— de que a “estos” padres "no les interesa la escuela” constituye
un estereotipo que sustenta la opinién acerca de que este desinterés por
participar en las actividades de la escuela evidencia un desinterés mayor
y més importante: el desinterés por la educacion de sus hijos. Por este
motivo, no se vinculan con la institucién, ni acuden cuando son citados
por los docentes. Desde el ambito escolar, se toman, como indicadores
de este desinterés, el escaso acercamiento de los padres de los alumnos
a la institucion educativa, la desinformacion acerca del curso o seccién a
]a que concurre su hijo, las inasistencias reiteradas de los alumnos y un
mayor “interés” por la funcién asistencial de la escuela, principalmente
el comedor escolar.

Nuestra tarea ha estado encaminada —entre otros objetivos— a deve-
lar ideas y opiniones, supuestos que sustentan los estereotipos, para es-
tablecer un puente entre los padres y los docentes a través del conoci-
miento y comprension de las caracteristicas, demandas y expectativas de
todos los actores sociales involucrados en el hecho educativo.

En una busqueda de soluciones a las problematicas mencionadas,
era prioritario conocer en profundidad a los padres y madres de los
alumnos de este tipo de escuela, procurando un acortamiento de la dis-
tancia cultural a través de una mayor comprension y valoracioén de estos
actores sociales. Para esto era necesaria la construccion de un conoci-
miento que otorgara sentido a los comportamientos observables.

Con esta finalidad se indag6 5 acerca de: “orientacién temporal de la

r”o

accién”, “la concepcion de la naturaleza humana”, “el destino humano”,
“la representacion de la infancia”, “el conocimiento y valoracion de la es-
cuela”, “la utilidad atribuida al aprendizaje formal”, “la relacién con la
escuela”. Se buscaba obtener informacién mas alla de una descripcién de
conductas, puesto que lo que interesaba era relevar valores, creencias,
representaciones que explicitaran el porqué de las acciones.

En diversos periodos de la investigacién (Sagastizabal, 1993, 1996;
Sagastizabal, Perlo, San Martin, 1997; Sagastizabal, 2000, 2001, 2003; Sa-
gastizabal, Perlo, 2003; Costa, 2001-2003), se realizaron entrevistas y se
aplicaron cuestionarios a padres y madres de alumnos y alumnas de es-
cuelas urbano marginales de la ciudad de Rosario, ¢ con la intencién de
conocer la mirada del “otro” sobre un problema compartido con la es-
cuela: la educacién de sus hijos. Como resultado de esta tarea podemos

caracterizar la distancia cultural.
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Caracterizacion de la distancia cultural
Vision de los padres

* Valores preponderantemente personales y familiares, mas que los re-
lacionados con una insercién social exitosa.

* El nifio es un miembro mas del grupo familiar, con obligaciones y
responsabilidades (colaboracién economica, cooperacién en tareas
domésticas y otras).

* Innatismo, fatalismo, que relativizan la educabilidad como via de su-
peracién individual o social.

* Relaciones sociales circunscriptas a la vida familiar, por lo que la es-
cuela cumple un papel muy importante de socializacién secundaria
por su rol institucional.

* Desconocimiento o escaso conocimiento de la escuela como institu-
cién cuyas funciones estdn ordenadas y reguladas seguin pautas de
un sistema politico-administrativo.

* Vidacentrada en el presente, por lo cual el proyecto escolar no se evi-
dencia como continuidad gradual e ininterrumpida de larga dura-
cién (entre ocho a diez afios aproximadamente).

* Valoracién de la funcién alfabetizadora de la escuela, sin precisiones
acerca de su utilidad y/o aplicabilidad, por no haber sido una expe-
riencia vivida por ellos mismos.

* Laescuela, por lo tanto, es vista como el lugar especifico del aprendi-
zaje formal a cargo exclusivo de la institucién, porque ellos, al no ha-
ber completado su escolaridad, no cuentan con los conocimientos pa-
ra ayudar en el aprendizaje de sus hijos o porque sus tiempos labora-
les no lo permiten.

* Elfracaso escolar se atribuye principalmente a limitaciones o proble-
mas del alumno, si bien aparece cada vez mds frecuentemente la
mencion de que la maestra no le explica bien o de que en la escuela
no se ocupan del alumno.

Estas visiones de la educacién de sus hijos, sefialadas como propias
de la mayoria de los padres de los alumnos que asisten a escuelas urba-
no-marginales por nosotros entrevistados, se ponen en relacién con la
percepcion que tienen gran parte de los docentes encuestados.
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Vision de los docentes

e Predomina una imagen negativa del medio familiar y social.

e Las obligaciones y responsabilidades familiares del nifio son percibi-
das como cargas excesivas.

o Los problemas de aprendizaje se atribuyen a lo social en primer tér-
mino, a lo psicolégico luego y por tiltimo a lo pedagdgico.

e Se considera que existe contradiccion entre los contenidos de ense-
fianza y el medio, especialmente en los siguientes temas: “valores,
usos y costumbres”; “alimentacion, salud e higiene”; “organizacion
familiar”.

e Fl fracaso escolar es atribuido principalmente a la familia (falta de
apoyo y atencién), al medio (carencias por bajo nivel socioecon6mi-
co), y a déficit fisicos y/o psicologicos.

e El mejoramiento del aprendizaje se puede lograr principalmente
desde politicas macrosociales.

e La funcién asistencial de la escuela es considerada como la mds va-
Jorada por parte de los padres de los alumnos.

e Se sefiala la necesidad de capacitacion del docente en tematicas rela-
cionadas con el medio social en el que ensefia, principalmente vincu-
ladas con las “falencias”.

e Lamayor dificultad de aprendizaje se evidencia en el 4rea de lengua
(expresion oral y escrita, adquisicién de la lectoescritura).

Para comprender con profundidad la distancia cultural entre escue-
la y familia a través de la percepcién y valoracién que se tiene del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, es necesario conocer el punto de vista
de todos los actores sociales que participan en este proceso, de alli la im-
portancia de indagar sobre la opinién del alumno destinatario de la
educacion.

Vision de los alumnos

* Realizan una separacion entre los diferentes dmbitos: mi escuela, mi
barrio, mi familia.

e Simbolizan la institucién escolar a través de la bandera, ésta consti-
tuye el principal elemento identificatorio de la escuela.

e Expresan afecto por la escuela y las maestras.

e Valoran los aprendizajes formales a través de demandas concretas.
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Ante las sugerencias realizadas por el equipo de investigacion a di-
versas instituciones escolares sobre la posibilidad de ampliar la relacién
existente a interacciones mas fluidas a través de propuestas més inclusi-
vas y participativas, desde la escuela se manifiestan dudas ante posibles
comportamientos conflictivos por parte de los padres de los alumnos, da-
das las caracteristicas negativas que les son adjudicadas desde un prejui-
cio que, como tal, estd socialmente compartido. Segtin Brown (1998, 28),
“un gran niimero de personas de cualquier segmento social estarin en general de
acuerdo con los estereotipos negativos de cualquier exogrupo dado y se compor-
tardn de manera similar hacia ellos”.

Ast las propuestas de acercamiento a la escuela se realizan desde uno
de los componentes del prejuicio: el estereotipo, en este caso, del desin-
terés de los padres por la escuela, por lo que no se generan espacios de
participacion real. Estamos ante un caso de lo que se denomina “estereo-
tipos como predicciones que se auto-cumplen” (Brown, 1998); observado
principalmente en contextos escolares, el estereotipo funciona como una
hipétesis en busqueda de informacién confirmadora de expectativas pre-
juiciosas, afirmaciones generadoras de acciones que las confirman.

Los docentes se quejan de la escasa participacién de los padres, los
docentes se quejan y denuncian que “los padres van a la escuela cuando se
efectiian actividades recreativas y cuando hay reuniones de padres, las que se
realizan por necesidad e iniciativa del docente”.

Como se evidencié en los trabajos de campo (Costa, 2001-2003) al
analizar el discurso docente, es factible sostener que “Ia participacién es po-
ca debido a que el camino que conduce a la escuela es estrecho, la puerta estd ce-
rrada y la invitacion depende de los maestros”.

Dicha investigacién muestra que la participacién no es algo que se da
0 se quita seguin los intereses de un sector. La participacién es un aconte-
cimiento voluntario, para el cual se invita teniendo en cuenta los intere-
ses y expectativas del otro, esto supone algo diferente.

Tal perspectiva requiere del actor implicado cierta posicién: estar
abierto a la escucha, dispuesto a deponer y/o suspender el propio saber
a favor del saber del otro-semejante.

Es decir, dispuesto a dudar de si mismo a favor de los supuestos del
otro.

Todas estas consideraciones permiten imaginar una escena y visuali-
zar el circulo sintomatico. Al respecto, Costa (2001, 15) describe:

PAsO 1. La escuela abre sus puertas cuando se festeja un aconteci-
miento, se realiza un acto conmemorativo o se organiza una pefia para
recaudar fondos.
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Paso 2. El docente llama en general a reuniones de padres cuando
empieza el afio para enunciar objetivos, para entregar libretas, hablar de
la disciplina en general y pedir colaboracion en las tareas de los alumnos
(sobre todo para aquellos alumnos etiquetados como “el problematico
del afio anterior”).

Paso 3. El maestro cita en particular a los padres de aquellos alum-
nos sintoma que denuncian las mayores dificultades en su aprendizaje y
en su conducta debido a que acarrean el fracaso escolar en sus espaldas
afio tras ano. Ademads conmina, tal vez reta, quizas culpa y, generalmen-
te, deriva “al fracasado” al psicélogo.

En resumen, si se suman los tres pasos, el circulo sintomatico se va
cerrando y...

La organizacion escuela ;abre? Festeja, organiza, recauda.

El docente en general llama, enuncia, habla, pide.

El maestro en particular conmina, reta, culpa, deriva.

La pregunta que cabe en esta descripciéon de la suma de las accio-
nes cotidianas escolares es: ;alguien en la escuela escucha, contiene,
sostiene?

En este estado de cosas, es posible pensar que “la participacion es es-
casa porque el padre va a un lugar donde no se lo tiene en cuenta o donde no se
cuenta con él”.

En el trabajo citado, esta vision de la controvertida relacion escuela-
familia se amplia y profundiza a través del concepto de Espacios Posi-
bilitadores del Lazo Social (EPLS) como posible consolidacion de espa-
cios de inclusién.

Se trata de un concepto complejo integrado por tres posibilidades: la
de inclusién reciproca del otro, la de co-construccion con otro y la de re-
creacion de lo acontecido con el otro (Costa, 2001-2003).

La posibilidad de inclusién reciproca del otro enmarca la disponi-
bilidad en potencia de incluir a otro como semejante, respetando la
igualdad de derechos y la singularidad de su constitucion.

La posibilidad de co-construccién con otro es facilitadora de nuevos
acontecimientos y diversos aprendizajes.

La posibilidad de recrear con el otro genera una zona de espacio re-
flexivo, re-creativo, donde se suscita la evaluacién de lo acontecido jun-
to con la recreacion de situaciones sin solucién, a fin de promover nue-
vos planteamientos a un viejo problema y crear nuevas posibilidades.

La construccién de EPLS permite romper el circulo sintomatico que
debilita la relacion escuela-familia. Cabe aclarar que este circulo esta in-
tegrado por factores predisponentes, precipitantes, perpetuantes y agra-
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vantes que, intimamente interrelacionados, se potencian mutuamente ge-
r

nerando vulnerabilidad.
Tal vulnerabilidad se constituye en uno de los elementos claves pre-

cipitantes del fracaso escolar.

Los factores que conforman y mantienen el circulo sintomatico estin
integrados por los siguientes aspectos (Costa, 2001-2003):

* Factores predisponentes: distancia cultural, marginalidad y exclu-
sién.

* Factores precipitantes: espacios de inclusiones reciprocas negativas,
modelos mentales rigidos: estereotipos y prejuicios.

* Factores perpetuantes: mecanismos y rutinas defensivas individua-
les y organizacionales. Practicas docentes ya establecidas en la cultu-
ra escolar.

* Factores agravantes: escasa implicacién subjetiva y compromiso in-
terno de los actores en los problemas que acontecen en su organiza-
cién. Imposibilidad de revisién de las practicas institucionales y fa-
miliares.

Esta descripcion multifactorial intenta dar cuenta de los cimientos y
pilares sobre los que se construye el fracaso escolar.

A los fines de contar con un diagnéstico que guiara las acciones para
la construccién de EPLS, hemos podido relevar lo que sienten los padres
y madres de los alumnos de escuelas marginales de Rosario acerca de su
“participacién en la escuela”:

* Tienen muy claro que la escuela es la tnica institucién que les brinda
la posibilidad de integracién e insercién en la sociedad global. La es-
cuela es la tnica institucién “bisagra” entre el endogrupo y la sociedad
general.

* Si bien valoran positivamente las acciones de asistencia social que se
realizan desde la escuela, no las consideran como su principal funcién.

* Noles interesa participar en la escuela en las condiciones en que la ins-
titucion los requiere actualmente: para hacerlos responsables de los
problemas de aprendizaje de sus hijos, para reprenderlos cuando sus
hijos no cumplen con las tareas asignadas, para —segun sus propias pa-
labras— “hacerlos sentir menos”. Los padres y madres encuestados sien-
ten que la escuela los convoca sélo cuando sus hijos tienen problemas,
Pero no para pensar y construir colaborativamente posibles solucio-
nes.

* Les interesaria participar mas activamente en la vida escolar, pero de
maneras mas innovadoras y valorativas de sus propios saberes y acti-
vidades que las que estdn vigentes, exclusivamente la cooperadora y
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el club de madres, cuya funcién principal es la de recaudar fondos a
través de actividades pautadas por la escuela. '

e Desearian integrar grupos de discusion, acompaniar a sus hijos en de-
terminadas tareas escolares y extraescolares, compartir viajes y espa-
cios de aprendizaje, explicar y ensefiar lo que saben.

e La importancia que le adjudican a la educacion proviene de una re-
presentacion social compartida, pero no vivida, ya que, en su propia
experiencia de vida, la educacién formal ha ocupado un lugar muy re-
ducido, casi no existen experiencias escolares y gran parte de éstas no
ha sido gratificante. Su recorrido escolar se caracteriza, en la mayoria
de los casos, por una escolaridad primaria interrumpida, vivida como
un fracaso y en muchos casos, segin sus propias expresiones, como
“una cuenta o asignatura pendiente”.

e No han podido experimentar un mejoramiento social a través de la
educacién, pero si han experimentado las dificultades de subsistencia
sin posibilidades de un trabajo calificado. Por eso esperan que sus hi-
jos puedan lograr lo que ellos no lograron: “tener educacién”. Por lo
tanto, consideran que es importante que sus hijos concurran a la es-
cuela para mejorar la insercién y el desempefio personal, social, labo-
ral en el futuro.

En sintesis: sus vidas estdn centradas en un “hoy” acuciante, los va-
lores solidarios familiares se privilegian por sobre las obligaciones for-
males, tales como la asistencia a clase y por este motivo ésta se disconti-
nua. Sin embargo, aunque el proyecto educativo insuma muchos anos y
el aprendizaje de sus hijos la mayoria de las veces no sea “exitoso”, aun-
que no puedan participar en la escuela tal como se les demanda desde
ésta, para estos padres “tener futuro” es sinénimo de “ir a la escuela”.

Representacion social de los estudiantes de institutos
de formacidén docente sobre sus futuros alumnos

En 1997, se creé en Rosario el Observatorio de las concepciones de los docen-
tes y futuros docentes con respecto a los distintos grupos socioculturales y étni-
cos de la provincia de Santa Fe, destinado a recoger datos continuados en
el tiempo que permitieran conocer y comprender las representaciones
sociales vigentes en el sistema educativo, especialmente de los docentes
y futuros docentes. Desde el afio de su creacién hasta la actualidad, se
cuenta con las respuestas de 1.077 estudiantes de institutos de formacién
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i Told i sobre la representacion de la es-
docente a un cuestionario ” que indaga p

la y de la profesién docente y la diferenciacion sociocultural.
cue Enydicho instrumento se les solicita —en uno de sus principales item—

a los estudiantes encuestados sus ideas acerca de:
I. Objetivos considerados esenciales para la escuela.
II. Grado de dificultad para alcanzarlos segun grupo sociocultural de]
alumno.
III. Causas de las dificultades.
IV. Eleccién de alternativas de solucién a las dificultades mencionadas.

El andlisis e interpretacién de la informacién obtenida sobre las va-
riables arriba enunciadas nos ha permitido elaborar un diagnostico dina-
mico sobre representaciones sociales, presentes tanto durante la forma-
ciéon docente como en el posterior ejercicio profesional, que sustentan
practicas educativas y contribuyen a construir lo que podemos denomi-
nar la discriminacién educativa (Sagastizabal, 2000, 2001, 2003). Como
seflaldramos, esta discriminacién esta orientada por los mismos estereo-
tipos y prejuicios que, presentes en la sociedad toda, aparecen en la inte-
raccion social entre diversos grupos sociales, especialmente los que se
evidencian en las interrelaciones en contextos urbano-marginados.

Al respecto referiremos las principales conclusiones generales de los
datos recogidos a lo largo de estos arios. Se evidencia en la informacién
obtenida que existe una fuerte homogeneidad en las respuestas, especial-
mente en lo que se refiere a la visién del “otro”. No sélo entre la pobla-
cion encuestada, sino también con los datos relevados por otros investi-
gadores, incluso en otros 4mbitos geograficos (segun consta en diversas
investigaciones como las de Colombo, G. y Palermo, A., 1994; Heras
Monner Sans, 2004; Maimone y Edeltein, 2004, entre otros).

En el caso del Observatorio, a pesar del tiempo transcurrido entre las
primeras recolecciones de datos y las més recientes, y también a pesar de
la heterogeneidad en cuanto a log niveles social, econémico y cultural de
las familias de procedencia de los encuestados,8 se puede observar un es-
tereotipo comtin en lo que se refiere a las concepciones de los alumnos
provenientes de diversos sectores socioculturales. Del an4lisis e interpre-
tacion de los datos destacamos:

* una identificacion de comportamientos deseables segun pardmetros social-
mente valorados con las pautas culturales de la clase media urbana;

* unproceso de valorizacion / desvalorizacién del sujeto organizado principal-
mente a partir de su pertenencia a un contexto socioeconémicocultural

(Rossi-Sagastizabal, 2005).
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En consecuencia, la mayoria de los futuros docentes reconoce la cer-
cania cultural y por ende la facilidad de ensefiar a los alumnos de clase
media urbana, grupo social al que ellos mismos pertenecen.

En cuanto a la concepcién que tienen de los nifios provenientes de
sectores urbano-marginados, se destaca la percepcién de una gran difi-
cultad para ensefiar no solo los saberes formales (“leer y escribir”, “su-
mar y restar” o “interesarse en las disciplinas escolares”), sino también
de aquellos conocimientos y actitudes vinculados con el desarrollo per-
sonal (“tener confianza en ellos mismos”, “ser conscientes de sus respon-
sabilidades”, “desarrollar sus capacidades intelectivas”). Esta visién ne-
gativa en cuanto a las posibilidades de ensenanza, obviamente ligadas a
dificultades de aprendizaje, se extiende a hdbitos y conductas propias de
la socializacién primaria, dentro del grupo familiar, tales como: “practi-
car las reglas de higiene”, “expresarse con facilidad”, “respetar a la au-
toridad” y a los valores socialmente aceptados y compartidos, tales co-
mo “desarrollar su sentido moral” (Sagastizabal, Perlo, 2003).

Esta visién del nifio perteneciente a los grupos urbano marginados
se integra y complementa con aquellos objetivos escolares calificados co-
mo “faciles de lograr” entre estos alumnos: los dos mas elegidos son “de-
sarrollar sus capacidades deportivas” y ”ayudarée y cooperar entre si”.

Para los nifios procedentes de grupos aborigenes, los estudiantes de
magisterio consideran como muy dificiles o dificiles los objetivos relacio-
nados con su integracion social: “tener confianza en ellos mismos” y “ser
ciudadanos activos”. En cuanto al aprendizaje formal, los objetivos con
mas frecuencia calificados como dificiles son: “desarrollar sus capacida-
des intelectivas” e “interesarse en las disciplinas ensefiadas en la escue-
la”. Por el contrario, se considera facil el logro de los objetivos: “conocer
su propia cultura” —;quiza porque no la aprenden en la escuela?-y “de-
sarrollar sus capacidades deportivas”.

Los objetivos presentados se agrupan posteriormente para su andli-
sis en tres dimensiones: instrumental, moral y comunitaria. Se observa
que los futuros docentes consideran que para los alumnos provenientes
de clase media urbana las dimensiones instrumental, moral y comunita-
ria son faciles de alcanzar por la escuela.

En contraposicion, para los grupos urbano marginados y aborigenes
predomina la calificacién de dificil en las tres dimensiones, alcanzando
valores més altos en los grupos urbano marginados que en los aborige- |
nes. Es decir que los estudiantes de magisterio prevén mayores dificul-
tades en el proceso de ensefianza-aprendizaje para los nifios pertenecien-
tes a familias urbano marginadas en primer lugar y, en segundo térmi- |
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no, para los alumnos procedentes de etnias aborigenes. Asi, los alumnog
pertenecientes a grupos urbano-marginales y aborigenes son etiquetados
por los futuros docentes como sujetos con mayor dificultad para lograr
los objetivos mas especificos de la educacion formal,

En términos generales, se puede concluir que el alumno proveniente
de la clase media urbana se constituye en el prototipo o tipo “ideal” en
relacion con los objetivos que conciben los futuros docentes como esen-
ciales de la escuela, objetivos considerados faciles o con poco grado de di-
ficultad para ser logrados por los alumnos provenientes de ese grupo so-
ciocultural. Podemos, pues, afirmar que los futuros maestros creen que:
* los alumnos pertenccientes q Iy clase media urbana logran con mucha mgs

facilidad los aprendizajes sociales /o formales que los alumnos urbano-mar-

ginales;
* lapertenencia sociocultural ¢s una condicion de fuerte influencia en la defi-
nicion de posibilidades de aprendizaje de los sujetos (Rossi-Sagastizabal,

2005).

Causas de las dificultades en o] aprendizaje

El cuestionario aplicado presenta una serie de posibles causas de las di-
ficultades mencionadas en el apartado precedente en relacién con el gru-
PO sociocultural del alumno.?

adjudica el fracaso escolar al “nivel socioeconémico de los padres”, a la
“falta de medios y material”, al “nivel de instruccién de los padres” y al
“insuficiente manejo del castellano” en los nifios indigenas.

La atribucion de las dificultades de los alumnos a Ia “formacion o ca-

En sintesis, podemos afirmar (Sagastizabal, 2003) que entre los futu-
ros docentes encuestados predomina una visién ambientalista por la cual
el déficit personal del alumno se explica como consecuencia inevitable del
contexto socioeconémico del que proviene. Este contexto esti caracteriza-
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do, desde esta percepcion, exclusivamente por falencias econémicas, so-
ciales y familiares que se reflejan en dificultades cognitivas y morales. Es-
ta representacién del alumno “pobre” implica un determinismo de tipo
social que se sustenta enla familia como representante y continuadora de
Jas carencias de todo orden causadas por el nivel socioeconémico.

Esta vision del alumno urbano-marginal y del alumno aborigen, so-
cialmente construida y compartida por los futuros docentes, operara en
sus précticas de ensenanza como etiquetaje y en consecuencia como pro-
fecia autocumplida. No existe conciencia, entre los estudiantes encuesta-
dos, de lo que implican estas representaciones sociales en cuanto a gene-
radoras de una discriminacion basada en estereotipos y prejuicios referi-
dos a las posibilidades de aprendizaje de sus futuros alumnos.

En este sentido (Rossi-Sagastizabal, 2005), hemos observado que en
los alumnos pertenecientes a grupos urbano marginales se reconocen
muy bajos niveles de competencia, tanto en términos de desarrollos co-
mo de resultados en dimensiones de la personalidad socialmente valora-
das. Desde nuestra perspectiva, esta evaluacién negativa del otro es cau-
sa y consecuencia de sentimientos de inseguridad, producto de no dis-
poner de parametros aceptados y valorados para la comprension de si 'y
de la realidad. El ser apreciado y amado estimula el desarrollo (Carl Ro-
gers, 1975). El sentirse percibido como “no pudiendo” alcanzar los logros
esperados limita el reconocimiento de su capacidad de aprendizaje, asi
como de su capacidad de influencia y de control sobre los otros. Mas
atin, agrega este autor, en la busqueda de aprobacion, de estima, se
“apropia” del juicio de valor del otro negandose la posibilidad de esta-
blecer el lugar de evaluacién en si mismo. Al asumir el maestro que la
pertenencia a contextos socioeconomicos define los motivos y expectati-
vas sociales y por lo tanto los logros personales y socioculturales, la per-
tenencia a contextos socioeconémicos “en riesgo” supondra la constitu-
cién de sujetos “en riesgo”.

Formacion docente y prdcticas igualitarias o equitativas

Al elegir entre posibles “Alternativas para solucionar las dificultades en
el proceso de ensefanza-aprendizaje” de los alumnos, las respuestas
obtenidas de los futuros docentes encuestados nos permiten apreciar
desde donde consideran éstos que deben provenir las acciones para su-
perar las dificultades anteriormente enunciadas y el rol que se adjudi-
can en ellas.

-
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Las frecuencias de las elecciones realizadas a las alternativas presen-

tadas son las siguientes:

1 Agrupar a los alumnos en clases diferentes segun sus 50%
necesidades e intereses

2 | Organizar escuelas o cursos separados segun la lengua 31%
materna de los alumnos

3 | Ensefar a cada alumno a dominar el castellano para 71%
Que pueda adquirir otros conocimientos

4 | Mezclar alumnos de distintos grupos para favorecer 74%
el intercambio y el aprendizaje

5 | Organizar cursos suplementarios para los alumnos 84%
con dificultades

6 | Desarrollar una formacion especifica para los maestros 83%
que trabajen con alumnos procedentes de los diversos
grupos mencionados

7 | Reducir el nimero de alumnos por clase para poder 79%
ocuparse de cada alumno en particular

8 | Adaptar el material didactico a los diferentes grupos 82%

El andlisis de los datos permite identificar el tipo de soluciones mas
elegida y en qué rol se ubica al docente en estas posibles acciones.

En relacién con el tipo de soluciones prevalece la de compensacién
(alternativas 5, 6, 7 y 8).

La visién que sustenta la prevalencia de la “compensacién” es consi-
derada por los encuestados como la mas justa. Sin embargo, esta visién
esconde algunos riesgos que se presentan mds adelante.

En cuanto a los modos de superar estas dificultades, de las posibles
soluciones propuestas obtuvieron mayor porcentaje de eleccién “desa-
rrollar una formacién especifica para los maestros que trabajen con alum-
nos procedentes de los diferentes grupos mencionados” y “reducir el ni-
mero de alumnos por clase para poder dedicarse a cada alumno en par-
ticular”.

La opcién por el item 6 (necesidad de formacién docente de grado
que contemple la diversidad cultural de los alumnos) muestra que los es-
tudiantes de los institutos de formacién docente son conscientes de su ac-
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tual formacién monocultural, y de los vacios que ésta genera cuando se
trabaja en contextos multiculturales.

El tradicional mandato igualitario en el &mbito del sistema educati-
vo incluye la integracion de los alumnos de grupos socioculturales di-
versos, si bien la formacion docente no brinda criterios y practicas con-
textualizados. Asi el futuro docente se ve ante la necesidad de asumir co-
mo responsabilidad propia la integracién sociocultural de sus alumnos
para responder a un mandato histérico -aunque no cuente con las com-
petencias necesarias— y/o realizar practicas de “adecuacién” compensa-
torias mas ligadas al concepto de equidad.

En la triangulacion entre nuestros trabajos de investigacién con in-
vestigaciones realizadas en otros ambitos (Sagastizabal, Heras Monner
Sans, 2005), en el caso citado de la provincia de Jujuy, se puede consta-
tar que “tanto en los docentes como en los futuros docentes surgen constante-
mente (porque existen ya sea larvados o presentes permanentemente) puntos de
contradiccion entre el mandato de “tratar a todos por igual’ y la realidad de sus
expectativas condicionadas o las acciones concretas de su trabajo docente coti-
diano. Sin embargo, en todos los casos en que se habla y trabaja con docentes,
existe un firme deseo en algunos casos, y por lo menos un reconocimiento de que
‘hay que hacer algo” acerca de poder brindar educacién de calidad a TODQOS los
alumnos”.

Se superpone una realidad social excluyente con un mandato histé-
rico incluyente: “Hoy, cada vez con mds frecuencia, la trayectoria hacia el fra-
caso tiene su explicacion en la distancia y en el choque entre la escuela y algu-
nos grupos sociales con grandes dificultades para incorporarse en la sociedad e
integrarse plenamente en ella. Algunos son los que forman parte de la fragili-
dad, la marginacion y la exclusion social; otros tienen, ademds, la condicién de
grupos étnicos diferentes o estdn sometidos a dificiles procesos de inmigracién”
(J. Funes, 1998, 63).

De las practicas escolares a la teoria educativa
Perspectivas tedricas de la multiculturalidad

Trataremos de continuar buscando respuestas a las cuestiones ya plan-
teadas vinculadas con la multiculturalidad y su relacién con la escuela.
¢No existié siempre diversidad cultural? ;Por qué ahora esta necesidad
de atenderla? ;Por qué se relaciona diversidad cultural, fracaso escolar y
escuelas urbano marginales? Para ello enlazaremos la formacién docen-
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te y las prdcticas escolares conjuntamente con las percepciones de estas
practicas por parte de los padres de los alumnos —presentadas anterior-
mente- con las teorias que las sustentan y les otorgan sentido.

Con este propdsito nos detendremos en el significado de dos concep-
tos proximos: diversidad y diferencia; luego tomaremos los aportes que
realiza Mary Nash (1999) en el Prefacio de a la obra Repensar el multicul-
turalismo (Kincheloe, Joe y Steinberg, Shirley), para enlazarlos en el nivel
tedrico con las précticas vigentes en nuestro medio.

Diversidad proviene del latin diversitas, su origen etimolégico se en-
raiza con “vertere”: girar, dar vuelta, de alli, hacia el afio 1200, se confor-
ma “divertere”: apartarse, que se refiere a variedad, desemejanza, dife-
rencia.

El concepto de diferencia proviene del latin differentia, con el sentido
de cualidad o accidente por el cual una cosa se distingue de otra, y se re-
fiere a la determinacion de la alteridad. También el origen de su uso apa-
rece hacia el 1220.

Se trata de dos conceptos hermanados histéricamente en sus orige-
nes, con significados semejantes, pero no equivalentes, pues diversidad
es un término mds genérico que alteridad, diferencia o desemejanza y
puede indicar uno de ellos o todos en su conjunto.

Si repensamos diversidad desde sus raices intimamente vinculadas
con apartarse, nos podemos preguntar ;apartarse de qué?

Busquemos la respuesta en la teoria y la practica social y pedagogica.

Corrientes tedricas de la multiculturalidad

Mary Nash realiza un ordenamiento de las diversas corrientes tedricas
acerca de la multiculturalidad y sefiala que intenta poner un orden teé-
rico a una realidad en la cual estas visiones se mezclan y confunden.
Compartimos plenamente con ella este concepto de mezcla, confusion
y convivencia, tanto tedricas como practicas, de las diversas perspecti-
vas.

Sobre la base de un ordenamiento y presentacion que esta autora ha-
ce de las teorias, aportamos nuestra propia perspectiva acerca de las
practicas educativas que sustentaron y aun sustentan determinadas vi-
siones.

v/ Multiculturalismo conservador o monoculturalismo: creencia en la
superioridad de la cultura patriarcal occidental, de alli se deriva un
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modelo carencial del estudiante que no responde a este modelo cul-
tural; “nosotros” buenos ciudadanos, ellos (los “otros”), indolentes,
son una carga para la sociedad.

Critica: este multiculturalismo sustenta un decir y hacer neocolonial.

/ Multiculturalismo liberal: creencia en que la diversidad racial, de
clase social o de género comparten una igualdad natural y una con-
dicién humana coman. Se lo puede sintetizar con la afirmacion: “es-
tamos dedicados a trabajar en un mundo donde sdlo existe una raza:
la raza humana”. Desde esta vision se considera que se comparten
més similitudes que diferencias y que la desigualdad de las posicio-
nes sociales se debe a la falta de oportunidades sociales y educativas.
Critica: el interés centrado exclusivamente en la similitud deja a un
lado las dificultades sociales y estructurales que impliquen cuestio-
nes de poder.

/ Multiculturalismo pluralista: comparte muchos aspectos con el

multiculturalismo liberal. La diferencia mas significativa entre am-
bas tipologfas esta en que el enfoque del pluralismo se basa sobre la
diferencia mientras que el del liberalismo lo hace en la similitud. El
pluralismo cultural es visto como una virtud social suprema, la di-
versidad se convierte en algo intrinsicamente valioso y deseable. El
“enriquecimiento cultural” propugna una alfabetizacién multicultu-
ral cuyo objetivo es lograr el desempefio con éxito en diversas cultu-
ras y subculturas.
Critica: mantiene el statu quo de la desigualdad, no aborda la cues-
tién de clase social desde un punto de vista socioecondémico, no per-
cibe las relaciones de poder existentes entre la construccién de la
identidad, las representaciones culturales y las luchas por los recur-
sos. No resiente el poder de los grupos dominantes.

v Multiculturalismo esencialista de izquierdas: desde esta vision se
asocia la diferencia con un pasado histérico de autenticidad cultural
en que se desarroll¢ la esencia de una determinada identidad. Apa-
rece asi un esencialismo romantico, orgullo nacionalista y un posi-
cionamiento de pureza: auténticos negros, superioridad moral de los
miembros de ese grupo. Podriamos sintetizar esta perspectiva sefia- ,
lando, desde nuestro propio enfoque, que consiste en transformar el ¥ @

|

“estigma” en “blasén”, con afirmaciones tales como “black is beauty”

-

u “orgullo gay”.
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Critica: esta perspectiva no es capaz de apreciar el lugar que ocupan
las diferencias socioculturales, se fundamenta en una vision simplifi-
cadora de la complejidad histérica, tomando el canon tradicional in-
vertido: la cultura dominante es mala, la cultura marginada es bue-
na. Considera que s6lo los que sufren discriminacion -Mary Nash lo
denomina “privilegio de opresién”— son los tinicos sujetos autoriza-
dos por su experiencia natural a realizar determinadas criticas al sis-
tema social y educativo. Existe asi una tendencia a ver una sola for-
ma de opresion y/o discriminacién; por ejemplo, las feministas radi-
cales ven en el género la forma esencial de opresion, los marxistas or-
todoxos se centran en la clase social.

Multiculturalismo teérico: Mary Nash —la autora hasta aqui segui-
da- se identifica explicitamente como perteneciente a esta corriente,
sefiala que se fundamenta en la teoria critica de la escuela de Frank-
furt, la que se centra en comprender c6mo y por qué se produce la
dominacién, en cémo se configuran las relaciones humanas en la vi-
da cotidiana. Fomenta, pues, la autorreflexion; la desigualdad de cla-
Se es una preocupacion crucial, pero, a diferencia del marxismo esen-
cialista, se considera que esta desigualdad referida a la clase social in-
teractua con la raza, el género y otros ejes de poder. Realiza una con-
textualizacion de la desigualdad, cémo el poder modela la concien-
cia, analiza la reproduccién cultural, la transmision de valores domi-
nantes y los procesos hegemonicos. Se propone estudiar una diversi-
dad que entienda la diferencia de poder.

La autora, que como sefalamos més arriba adscribe a esta corriente,
no realiza consecuentemente ninguna critica a esta perspectiva teo-
rica. Desde el punto de vista de quien escribe este apartado, Ia criti-
ca que se le formula a esta corriente es la fractura entre un discurso
movilizador y précticas paralizantes. Par4lisis basada en la “sospe-
cha” (o supuesto tedrico) de que toda accién de cambio contribuye a
mantener o fortalecer al poder hegeménico. Y si bien se sefiala el en-
trelazamiento del concepto de clase social con otros factores, predo-
mina una interpretacién de la realidad educativa basada en los con-
dicionamientos econémicos vinculados linealmente con la clase so-
cial - poder.
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Las “teorias en uso” que guian la prdctica educativa

Los modelos de respuesta que se han construido desde el hacer, no sélo
en la Argentina, sino también en otros paises, estan estrechamente rela-
cionados con las perspectivas tedricas arriba enunciadas. Aparecen en la
realidad educativa —y mds precisamente escolar- mezclados y confundi-
dos, de alli que en su analisis observamos como distintas perspectivas
tedricas convergen, sin embargo, en practicas similares.

ASIMILACION: en las précticas que hemos agrupado en la categoria de “asi-
milacion” o la negacién del “otro”, se evidencian los supuestos teéricos del
modelo “monocultural”. Desde esa perspectiva, estas practicas -muy pre-
sentes en las escuelas argentinas de los siglos XIX y XX, de las cuales atin
hoy encontramos rastros- se caracterizaron por negar el derecho a la diver-
sidad. El alumno no podia, ni debia, “apartarse” del modelo de “ser” (mo-
delo patriarcal occidental); por lo tanto, para “ser” debe “ser semejante”, las
diferencias de lengua, de cultura, de subcultura deben des-aparecer.10

Sin embargo, conjuntamente con esta visién uniformante coexistia
también una concepcién igualitaria, que podemos vincular con la pers-
pectiva que Mary Nash denomina “multiculturalismo liberal” porque en
el quehacer de la escuela normalista y especialmente entre sus docentes
existia la creencia en que la diversidad comparte también una igualdad
natural y una condicién humana comun. Y en la afirmacién “estamos de-
dicados a trabajar en un mundo donde sélo existe una raza: la raza humana”
(Nash, 1999) radica la visién positiva del docente en cuanto a las posibi-
lidades de educabilidad del “otro”. Se consideraba que potencialmente
podia llegar a “ser”, para ello s6lo era necesario educarlo; esto implica-
ba, ademds, un reconocimiento a las posibilidades de integracién social
a través de la educacion.

TOLERANCIA: a esta perspectiva la hemos denominado también desde las
practicas escolares como gueto educativo porque, si bien acepta la diver-
sidad, acenttia en este reconocimiento la diferencia. Las précticas educa-
tivas basadas en esta visién responden a la perspectiva tedrica denomi-
nada por Nash (1999) como multiculturalismo esencialista de izquierdas;
se exacerba una diferenciaciéon que por un lado implica un reconoci-
miento y revalorizacién positiva y necesaria de grupos socioculturales
histéricamente discriminados, pero a su vez se genera distanciamiento y
fragmentacién de estos grupos con el resto de la sociedad, de alli la de-
nominacién de gueto como agrupamiento de los “diversos” —pero en es-




64 Maria de los Angeles Sagastizabg]

te caso como resultado de una discriminacion invertida—. Surgieron as{
las escuelas de y/o para comunidades, en algunos casos como posibili-
dad de resistencia a la asimilacién, con el mantenimiento de lenguas y
tradiciones culturales. Desde las politicas publicas result6 una estrategia
eficaz para mantener a los “diferentes” entre los “diferentes”.

COMPENSACION: desde ella se confunde la diversidad con la deficiencia y
la carencia. Emanada de este tipo de respuesta al “otro”, circula un con-
cepto de uso frecuente en la sociedad y la escuela: el de “nifio carencia-
do”. Este estereotipo refleja lo parcialmente cierto. Existen carencias eco-
némicas innegables, pero estas carencias reales y objetivas son extendi-
das a todos los aspectos del nifo, materiales o no, tales como sus afectos,
sus posibilidades innatas, sus valores éticos y morales.

Desde esta vision, la escuela trata de “compensar” lo que “falta”, pro-
yectando la pobreza material al sujeto todo. De alli la visién del “otro”
como desposeido de conocimientos, intereses, socializacion primaria, or-
ganizacion familiar, interés por aprender. Mirada centrada en lo negati-
vo, en el déficit de la diferencia.

Al respecto, Diaz-Couder (1998, 11) afirma: “Cuando se trata de formu-
lar un perfil de los pueblos amerindios, las mds de lns veces el retrato resultante
es de la carencia; carencia de recursos economicos y materiales, carencia de con-
diciones de higicne y sanitarias adecuadas, carencia de educacion (y por tanto de-
ficitarios culturalmente) ¢ incluso carencia idiomdtica ("ni siquiera hablan espa-
fiol” o "lo que hablan no es un idioma, es un dialecto’. De este modo la carencia
aparece como uno de los rasgos principales de la indianidad”.

Tras esta percepcion, basada exclusivamente en la carencia a la cual
€S necesario compensar, esta presente también un concepto mas peligro-
s0: la casi imposibilidad aceptada de que el “otro” llegue a “aprender”
desde el modelo previsto por el sistema y consecuentemente pueda
“ser” un “nosotros”. Coincidimos con la afirmacién de Bernstein (1998,
457): “El concepto de “educacion compensatoria’ contribuye a distraer la aten-
cion de la organizacion interna y del contexto educativo de la escueln para diri-
8irla hacia las familias y hacia los nifios. Este concepto implica que algo le falta
a la familia y, en consecuencia, al nifio, icapaz entonces de obtener provecho
de la escolarizacion. De esta concepcion se deriva que la escuela debe ‘compen-
sar”lo que falta a la familia, y que los nifios son considerados pequerios sistemas
deficitarios”.

Las practicas educativas relevadas en multiples investigaciones
muestran que, en nuestro medio, la compensacion de las carencias del
alumno se realiza desde practicas tales como: comedor escolar, ropero es-
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colar y otras similares —basadas en la necesidad de asistencia- y, en el

Jano del aprendizaje formal: disminucion de la complejidad y alcance
de los Contenidos Bésicos Comunes (CBC), privilegio de determinados
contenidos en detrimento de otros, repitencia, agrupaciones por turno,
grado y/o0 seccion de grado de los alumnos con mayores dificultades,
menores exigencias para la promocion. Estas practicas, basadas en ac-
ciones difundidas y heredadas desde la practica escolar, atraviesan to-
do el sistema educativo. Generalmente se utilizan como estrategias or-
ganizacionales para resolver un problema para el cual ni escuela ni los
docentes fueron capacitados: reconocer la cultura-subcultura de los
alumnos —menos evidente que la pobreza material-, y contar con crite-
rios, estrategias e instrumentos para no reproducir desde el aula la ex-
clusién social.

Equidad y compensacion

Para comprender mas profundamente el auge de las politicas compensa-
torias en la sociedad toda —vividas en el &mbito escolar como précticas
compensatorias—, deberiamos preguntarnos: ;por qué esta idea de com-
pensacion parece mas justa? Consideramos que esto se debe a la relacion
que aparece en el discurso politico y social entre las politicas compensa-
torias y el concepto de equidad. En educacién, la “equidad” aparece en
la enunciacién de las politicas educativas unida al concepto de “cali-
dad”, y retomando su primigenio significado, evidencia la necesidad de
una “justicia educativa” en términos sociales en los momentos de cam-
bios en el sistema.

“Una de las ideas centrales de los procesos de transformacion educativa ha
sido la hipétesis segtin la cual la educacién es un factor de equidad social” (Te-
desco, 1998, 19).

La “equidad” tiene su origen tedrico en el dmbito juridico y aparece
unida al concepto de justicia. El sentido de la palabra “equidad” se com-
prende mas profundamente si tenemos en cuenta que comparte su raiz eti- 4
molégica con el término “igual”, del latin aequalis, raiz que también con- :
forma la palabra “adecuar” proveniente de adaequare (igualar). Aristételes i
dice: “La naturaleza misma de la equidad es la rectificacion de la ley cuando se 1l
muestra insuficiente por su cardcter universal” (Et. Nic., V, 14, 1137b, 26). 1

La mayoria de los autores considera a este concepto como una supe- !
racién del concepto de igualdad, especialmente en lo que refiere a sus
posibilidades de concrecién y aplicacion reales en la sociedad, basado no
en una utépica igualdad general, sino en el logro de “equivalencias”.

 ——
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Retomado este concepto en la obra de Rawls (1990, 32) —autor que
constituye el fundamento tedrico de la mayoria de los trabajos actualeg
sobre equidad-, la equidad se fundamenta en que:

1. Toda persona tiene igual derecho a un régimen plenamente suficiente de
libertades basicas iguales, que sea compatible con un régimen similar de
libertades para todos y

2. las desigualdades sociales y econdmicas han de satisfacer dos condiciones,
Primero, deben estar asociadas a cargos y posiciones abiertos a todos en las
condiciones de una equitativa igualdad de oportunidades, y sequndo, de-
ben procurar el miximo beneficio de los miembros menos aven tajados de Iy
sociedad.

En educacion, equidad se refiere a “Ia distribucién de los recursos eduy-
cativos a la vez que al impacto diferencial que tienen los procesos, modelos e in-
sumos en alumnos con caracteristicas heterogéneas individuales, familiares, co-
munitarias o culturales” (Loera Varela, A., 1997, 58).

C. Braslavsky y S. Gvirtz (2000, 49) realizan un analisis sobre el sur-
gimiento de la categoria de equidad ligada a la educacién. Bajo el subti-
tulo “De la igualdad a la equidad”, argumentan que la igualdad desde
mediados del siglo XIX hasta 1970 consistia en “ofrecer las mismas oportu-
nidades de estudio a toda la poblacién. Garantizar el acceso a formas homogéneas
de educacion, a un modelo de educacion bdsica comiin para todos que permitiera
la formacion de ciudadanos”,

En los 80, los investigadores, influidos por las corrientes reproducti-
vistas, reconocian las formas de discriminacién del sistema educativo.
Se creia, sin embargo, que el sistema podia cambiarse y democratizarse,
sostienen las autoras. La democratizacion del sistema no podia consistir
en dar a todos lo mismo, sino en el reconocimiento y el respeto a las di-
ferencias.

La década del 90 se caracterizé por el intento de llevar a cabo esta de-
mocratizacion a través de redisefiar politicas educativas reconociendo y
valorando las diferencias.

La democratizacién ya no es mas vista como la puesta en préctica de
estrategias para brindar “igualdad de oportunidades”, sino “oportunida-
des equivalentes”.

Al respecto, sefialando la diferencia entre igualdad y equidad, Alain
Touraine (1997, 262-263) afirma que: “Cuando se habla de iqualdad, se intro-
duce el principio de correspondencia entre derecho personal y organizacion social
mediante la eliminacion de toda referencia a situaciones sociales concretas, esto es,
la aceptacion de un "velo de ignorancia’ (...) La idea de equidad, al contrario, no
solo afirma el papel de las negociaciones y los contratos, sino que admite sobre to-
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do la imposibilidad de definir una situacion ideal y entrar en el dominio de lo uni-
versal y su reconocimiento por el pensamiento y las instituciones racionales”.

;Puede el concepto de “equidad” ser aplicado desde las précticas
compensatorias?

Este es quiza uno de los dilemas actuales de nuestro sistema educa-
tivo. Se deberia buscar “compensar la incapacidad secular del sistema educa-
tivo de dar igualdad de condiciones en la oferta” (Reimers, 1999, 131).

Para esto habria que reconocer y respetar las diferencias. La dificul-
tad estriba entre reconocer y respetar. Porque, desde esta mirada de la
compensacion, se evidencia la persistencia de los supuestos del modelo
“monocultural”, especialmente los que aluden a la “carencia”, al déficit,
a lo que falta. Y, agregamos, gran parte de la sociedad percibe las politi-
cas compensatorias como una carga, entre ellas el “asistencialismo” que
se ha aduefiado de gran parte de nuestras escuelas y esta destinado a
compensar a los “alumnos carenciados”.

En sintesis, desde nuestra perspectiva, la visién compensatoria en
educacion es mas negativa auin que la asimilacion, porque la asimilacién
niega la diversidad, pero acepta la posibilidad de educabilidad e integra-
cién, mientras que la compensacién reconoce la diversidad sélo como
déficit y por lo tanto discrimina y excluye. Pues si se reconocen las dife-
rencias s6lo como déficit o como estigma, ;como se las puede respetar y
educar desde ellas?

Hasta aqui las respuestas que desde la teoria y la prictica se han da-
do a la multiculturalidad. Nos preguntamos si fueron totalmente negati-
vas, o algunos de sus aspectos pueden ser revalorizados en la busqueda
de una nueva perspectiva superadora de las enunciadas que rescate los
aspectos positivos de las corrientes hasta aqui enunciadas y desde una
visién mds compleja nos permita construir criterios para ensefiar-apren-
der-ensefiar en los desafiantes contextos complejos en los cuales la diver-
sidad es un componente insoslayable. En el proximo capitulo presenta-
remos estos posibles abordajes.
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NOTAS

1.

El Observatorio inici6 su actividad a partir del Convenio (1997) entre el IRICE-CONJ-
CET, la OIE-UNESCO y el Ministerio de Educacién de la provincia de Santa Fe. Cons-
tituye la herramienta principal para la recoleccién y sistematizacién de datos acerca de
la representacion social de la escuela, el docente y el alumno segtin su grupo de proce-
dencia. Esta destinado a crear, reunir y tratar la informacién cuantitativa y cualitativa
en forma regular y continua con el fin de ponerla a disposicién de una formacién do-
cente no discriminatoria. Su sede es el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias
de la Educacién (IRICE). E-mail: irice@ifir.edu.ar

En adelante, para facilitar la lectura del texto, utilizaremos el genérico masculino, de-
jando constancia, sin embargo, de que su utilizacion, al no discernir entre el masculing
y el femenino, forma parte del sexismo del lenguaje.

A partir de la Ley Federal de Educacion 24.195, de 1993, aparece contemplada esta di-
versidad. Articulo 5, incs. a) (...) fortalecimiento de la identidad nacional atendiendo a las
idiosincracias locales, provinciales y regionales (...); g) (...) lograr la mejor calidad posible y re-
sultados equivalentes a partir de la heterogenidad de la poblacion (...); q) El derecho de las co-
munidades aborigenes a preservar sus pautas culturales (...); art. 9: “El sistema educativo ha de
ser flexible, articulado, equitativo, abierto, prospectivo y orientado a satisfacer las necesidades
nacionales y la diversidad regional”. Pero hasta el momento no se ha efectivizado en la for-
macién de grado ni en la practica institucional.

Ver al respecto “El ocultamiento como estrategia de pertenencia”, en Maimone, M. C.
y Edelstein, P., Diddctica e identidades culturales. Acerca de la dignidad en el proceso educa-
tivo.

Las investigaciones realizadas responden a disefios etnograficos y de investigacién ac-
cion; la recoleccion de datos se realiza a través de la entrevista y la observacién partici-
pante, y se triangula con el método de encuesta a través de cuestionarios que permiten
una mayor extension de la poblacién. El Observatorio cuenta con la informacién sumi-
nistrada por 493 padres de alumnos de escuelas de nivel primario (EGB) de Rosario y
zona de influencia. Ver Sagastizabal, M. A., “Diversidad cultural y escuela: estereotipos
Yy prejuicios. A estos padres no les interesa la escuela”, Perspectivas Educativas N° 37,
pags. 9-24.

Esta investigacion tuvo lugar en la ciudad de Rosario (provincia de Santa Fe). Rosario,
por su poblacién (1.300.000 habitantes aproximadamente), su concentracién econémica
y la importancia del sector servicios, se constituye en una de las ciudades mas impor-
tantes de la Argentina. Su crecimiento estuvo vinculado al puerto como llave de acce-
so de la produccién del litoral y de los paises vecinos. Posteriormente, una importante
obra vial la constituy6 en el eje de flujos comerciales y de poblacién entre el centro y
norte del pais y la ciudad de Buenos Aires, de la cual dista 300 kilémetros. Rosario es
un punto de comunicacién entre la capital, el interior y los paises del Mercosur.

Se aplica una adecuaci6n regional de los instrumentos elaborados por el proyecto “Ba-
sic Education for Participation and Democracy: Key Issues in Human Resources Deve-
lopment (Teacher and Multicultural/Intercultural Education)”. Ver, para una descrip-
cion detallada del instrumento, Sagastizabal, Ma. de los Angeles, "La diversidad socio-
cultural en la educacién: creacion de un observatorio en la provincia de Santa Fe (Ar-
gentina), Cultura y Educacién N° 13-14, pags. 211-216.

De los 1.077 futuros docentes encuestados, el 94% procede de la clase media urbana, el
99% son mujeres y la edad del 85% de ellos se encuentra entre los 18 y 25 afios. Los 24

AP T OIRVT AW T



10.

69

LE.D en los que cursan sus estudios de magisterio pertenecen tanto al ambito de la
educacion ptblica de gestion estatal como de gestion privada confesionales y a distin-
tas zonas geograficas de la provincia de Santa Fe, Argentina.

Las opciones presentadas fueron: Nivel socioecondmico de los padres. Falta de medios
y material. Expectativas de los padres con respecto a la escuela. Alumnos demasiado
diferentes en una misma clase. Nivel de instruccion de los padres. Inteligencia de los
alumnos. Funcionamiento elitista de la escuela. Namero demasiado elevado de alum-
nos por clase. Dificultades de los alumnos en su lengua materna. Formacién y/o cali-
ficacion de los maestros. Diferencias entre vida escolar y familiar. Desfases entre el ca-
lendario productivo de los lugares de origen. Insuficiente manejo del castellano por
parte de los alumnos.

Con respecto a la lengua, ver Di Tullio, A. L., Politicas lingiiisticas e inmigra-
cién. El caso argentino, especialmente la Tercera Parte, en la que se analizan las
politicas lingtiisticas en el sistema educativo, pags. 169-208.
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CAPITULO 3

Hacia la construccion de
una mirada compleja




Integrando los aportes de los diversos modelos
para atender a la multiculturalidad

La crisis paradigmatica que vivimos en la actualidad se advierte cuando
las conceptualizaciones construidas hasta ahora explican parte de los he-
chos 0 acontecimientos, pero no el todo. Cada una de ellas da cuenta par-
cialmente de los fenémenos de la realidad, pero no posibilitan una mira-
da profunda, integradora. Son visiones reduccionistas, simplificadoras,
parcialmente ciertas. A pesar de su multiplicidad, son insuficientes y, a
pesar de provenir de diferentes corrientes tedricas o ideologias historica-
mente enfrentadas, contienen elementos coincidentes.

Si las consideramos como antagénicas, debemos optar por una u otra,
pero esta eleccion nos lleva a mutilar la comprension de la realidad, por-
que, aunque no acuerde totalmente con determinada linea tedrica, de ella
provienen conceptualizaciones que son valiosas para el conocimiento.

;Por qué entonces esta necesidad de elegir una y descartar otras?
:No es posible rescatar aquellos aspectos que permiten conocer, com-
prender y operar en la diversidad? ;Por que considerarlas opuestas, an-
tindémicas, tesis y antitesis? ;Por qué no complementarias, vinculadas
por una relacién dialégica que no siempre supone una sintesis?

La pregunta que surge de todo esto es: ;por qué no aceptar el concep-
to de “multiculturalidad”, de pluralismo, de re-conocimiento del “otro”
también en el campo de la produccién y transmision de conocimiento?

Acordamos con la necesidad de la construccién de un nuevo para-
digma desde el rescate de los aspectos positivos de cada una de las dis-
tintas posiciones para construir una vision superadora, integradora de
aportes, y no descalificadora de todo lo producido anteriormente, apli-
cando a la realidad multiparadigmatica los mismos principios que enun-
ciamos para la realidad multicultural.
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Apliquemos estos conceptos a las respuestas que se han dado a la di-
versidad cultural en el sistema educativo y que hemos analizado en el ca-

pitulo anterior.

Aportes de cada uno de los modelos analizados

1. Monoculturalismo. El aporte al multiculturalismo de esta visién de
la asimilacién radica en que muestra que existe una cultura dominan-
te, hegemonica y que fuera de ella —es decir, sin manejar sus c6digos—~
son muy remotas las posibilidades de participacién social plena. Por
lo tanto, en el proceso de ensefianza, estas construcciones culturales
no pueden estar ausentes, es mds, se constituye en un derecho de los
alumnos apropiarse de ellas.

2. Monoculturalismo liberal y multiculturalismo pluralista. Posibilita
la comprension de la diversidad desde sus dos componentes: seme-
janza y diferencia. Consideramos que no se puede comprender la di-
versidad exclusivamente desde uno de ellos, exacerbando la seme-
janza o acentuando la diferencia. En consecuencia, orienta en la reva-
lorizacién de otros modos de relacionarse con el mundo, modos que
pueden y deben dialogar a través de las semejanzas sin desconocer
las diferencias.

3. Multiculturalismo esencialista de izquierda. Destaca la relacién en-
tre diversidad y desigualdad, propiciando una bisqueda de igual-
dad para los excluidos de la sociedad. Posibilita la revalorizacion de
los diversos origenes socioculturales y €tnicos a través de transfor-
mar el estigma en blasén. Genera una visién positiva de la diferencia,
sin la cual es imposible aprender-ensefar-aprender en contextos
complejos; nos impulsa en una buisqueda no sélo de respeto por la di-
ferencia sino de justicia social, de abogar por la necesidad de recono-
cimiento de derechos histéricamente negados.

4. Multiculturalismo teérico. Como corriente centrada en el andlisis
del poder, del conflicto social, enfatiza la interrelacién entre poder,
identidad y conocimiento. Estos tres factores claves deben ser tenidos
en cuenta en todo proceso de ensenanza-aprendizaje-ensefianza. Sus
conceptualizaciones posibilitan un estar y hacer critico, no inocente,
reflexivo sobre el papel que cumple la educacién en la sociedad en
términos de poder. Especialmente sobre las implicancias sociales de
la tarea docente, alerta sobre los peligros del reproductivismo social.




—

Hacia la construccion de una mirada compleja s

La educacion intercultural como propuesta

Trabajar en contextos sociales complejos es dificil y riesgoso. Riesgoso por-
que expone a nuevos caminos, por lo tanto inseguros. Dificil, porque muy
probablemente llevard a equivocaciones. Pero, como en todo proceso de
aprendizaje, los errores son inevitables y posibilitan nuevos aprendizajes.
Para ello hemos sefialado algunas guias, entre otras un método, un "cémo
hacer" a partir de saber que no se debe rechazar todo lo anterior, pero tam-
poco persistir en mantener modalidades de ensefianza que no producen
los aprendizajes esperados y deseados. El camino propuesto es una invita-
cién a examinar, a reflexionar sobre los aspectos de los modelos anteriores
y a partir de esta reflexion critica seleccionar aquello que se puede rescatar,
resignificar. Se trata de trabajar no sélo con lo nuevo, sino de reconocer las
permanencias profundas, a veces expresadas en nuevas formas de accién.

De los modelos agotados se pueden rescatar los aspectos positivos,
como se ha hecho con los modelos que histéricamente respondieron des-
de la escuela a la atencién a la multiculturalidad.

Existe una corriente denominada educacién intercultural que res-
ponde a la multiculturalidad posmoderna. Desde ella proponemos inte-
grar los aportes de las corrientes arriba mencionadas.

La educacién intercultural propone una mirada de la pluralidad cul-
tural como una riqueza, aprecia en el mundo de lo humano, en el mun-
do de la cultura, su pluralidad de expresiones, las valora como una so-
bre-abundancia.

Por lo tanto, intenta capitalizar esta multiplicidad de miradas presen-
te en toda sociedad y especialmente en el mundo de la ensefianza recor-
dando que la diversidad engloba dos conceptos: semejanza y diferencia.

Esto nos ayuda a no pasar de un extremo al otro, tendencia actual en
el discurso educativo; una atencién excesivamente centrada en las dife-
rencias imposibilita y dificulta trabajar también desde las semejanzas.
Justamente son estas semejanzas las que le otorgan a la educacion su ca-
racter social.

Desde la semejanza, responder a la diversidad cultural del alumno
reconociendo sus potencialidades, apostar a que puede, a no mirarlo ex-
clusivamente desde sus carencias materiales. Esto no quiere decir que
estas carencias se desconozcan y no se trabaje para paliarlas en los nive-
les individual y social.

Respetar su diferencia, pero no aislarlo en ella, incluyéndolo en un
gueto, ni fuera ni dentro de la escuela. Fuera de la escuela, como el “mar-
ginado”, el “villero”, el “cabecita”. Dentro de la escuela, ubicindolo en
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grupos homogéneos, en la division de los rgvoltosos 0 repetidores., en la
seccion de los lentos, en el turno de los “mejores”. Reconocer su diferen-
cia para —desde el respeto y la compresion de ella- construir un didlogo
a partir de las semejanzas.

Construir este didlogo intercultural cimentando c6digos comunes
que nos enriquezcan reconociendo nuestras diferencias y que nos acer-
quen reconociendo nuestras similitudes. Justamente, la metéafora de la in-
terculturalidad es el diélogo.

Construir un didlogo. Pero sin pensar exclusivamente en el lenguaje
oral o escrito, hay muchos otros modos de comunicarse. Tratemos justa-
mente, en este enriquecimiento a través de la diversidad y la multicultu-
ralidad, a partir de la necesidad comdn de comunicarnos, de diversificar
los codigos; usemos aquellos que sean significativos para el “otro”; reco-
nozcamos todo lo.que se puede decir, expresar, a través de la musica, del
baile, de la pintura, del arte, de la computadora, lenguajes tan importan-
tes en la vida cotidiana.

Incorporemos la tecnologia a este didlogo porque, a través de ella, el
"chateo”, la lectura icénica, la composicién de imagenes, del hipertexto,
el juego virtual, el sonido, pueden lograrse nuevas formas de comunica-
cion, de ensefianza y aprendizaje mutuo, que permiten incorporar a la es-
cuela importantes competencias cognitivas y procedimentales propias
del mundo del alumno.

En sintesis, no quedarse con una mirada simplificante de la realidad si-
no, justamente desde la comprensién de su complejidad, rescatar todos los
elementos que puedan ayudar en la dificil tarea de aprender y ensefiar.

Ensefiar y aprender hoy significa poner en relacién viejos y nuevos
paradigmas, para ello, retomemos el concepto de sistema abierto en rela-
cion con la institucién educativa.

La escuela como sistema abierto

Tradicionalmente, la escuela ha sido ensenada a los docentes en ejercicio
~y actualmente a los futuros docentes~ como un sistema cerrado, su tiem-
poy su espacio asi lo han sido.! Curso lectivo con fechas inamovibles, es-
pacios edilicios cerrados, con grandes muros, sin ventanas abiertas al en-
torno, espacios curriculares midiltiples, sucesivos y cortos; contenidos cu-
rriculares que evolucionan cronolégicamente, muy distanciados de los
cambios cientificos y sociales y que llegan a las aulas y los libros de tex-
to varios afios después que a los medios de comunicacion.
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Cuando la escuela ha sido objeto de estudio desde esta vision de sis-
tema cerrado, se lo ha hecho describiendo y analizando cada uno de sus
elementos constitutivos: los docentes, los alumnos, los padres de los
alumnos, la gestion directiva, el curriculo, etcétera. En esta mirada re-
duccionista de la escuela se pierde la interaccion y las interrelaciones
surgidas entre todos sus componentes; se analizan los problemas curri-
culares, o de gestion o de rendimiento de los alumnos, como objetos ais-
lados unos de otros.

El sentido comtn, la experiencia docente y el trabajo de investiga-
ci6n muestran que todas estas cuestiones estan intimamente relaciona-
das. Esta relacién se evidencia claramente cuando se trabaja desde la in- E
vestigacién-accion.

La idea de sistema cerrado, en lo referido a la escuela, como un siste-
ma auténomo, aislado del medio, genera el andlisis de los problemas es-
colares y educativos como si s6lo se produjeran en este dmbito, y asi pa- #
san a preocupar la “violencia en la escuela”, la “drogadiccion en la escue-
la”, “el desinterés de los padres de los alumnos por participar en la escue-
la”, como si fueran fenémenos que sélo y exclusivamente se produjeran
en la escuela. No se perciben relaciones, ni para el analisis de los proble-
mas, ni para posibles lineas de accién con el contexto social. Del mismo
modo opera el desconocimiento de la subcultura a la que pertenece el en-
torno familiar del alumno, y también de actividades que desarrollan otras
instituciones presentes en el medio. Los tiempos escolares y los tiempos
sociales aparecen divorciados, la “‘colonia’ resulta el mecanismo necesario en
el nivel primario para contener a los hijos de padres que tienen 1o mucho mds de |
una semana de vacaciones en una sociedad donde el trabajo de la mujer, la ma- .
dre, es muchas veces el sostén familiar” (Sagastizabal, 2000). l

Desde esta perspectiva de la institucién escuela como sistema cerra- |
do, cada nivel, modalidad, institucién e incluso turno escolar se transfor- ]:
ma en un universo aislado. También se aisla la actividad docente de la |
formacién docente recibida, como si los institutos de formacién docente 4
no fueran parte de ese sistema educativo conformado y conformador de |
todos los niveles y modalidades; en consecuencia, no existen interrela- f
ciones productivas entre los diversos niveles del sistema educativo. _

Surgen asi en la sociedad interrogantes como ";la escuela media ca- |
pacita o no a los alumnos para el ingreso universitario?" El ejemplo |
muestra que la problemitica es atribuida exclusivamente a un nivel del
sistema y no es vista como un problema de la sociedad.

En cambio, desde una concepcién de la escuela y de la universidad
como organizacién y sistema abierto deberia haberse planteado el pro-
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blema claramente en los 4ambitos del sistema educativo y de la sociedad
en su conjunto: jcudles y por qué determinadas competencias y conoci-
mientos son necesarios para acceder a determinadas carreras y faculta-
des? Esto conllevaria a una reflexién tedrico-epistemoldgica entre com-
petencias, conocimientos y practica profesional, atin pendiente.

Cierta mirada mutiladora de la realidad educativa en la que todos he-
mos aprendido y ensefiado se refleja incluso en algunos comportamien-
tos de los docentes. A modo de ejemplo, mencionamos la dificultad para
transferir las experiencias escolares que muchos docentes hemos vivido
como padres 0 madres de alumnos de otras escuelas a las propias practi-
cas docentes en la escuela en la que nos desempefiamos. También lo difi-
cil que nos resulta analizar e integrar nuestros comportamientos como
alumnos de postitulo o posgrado en una reflexién metacognitiva que en-
riquezca la compresion de los comportamientos de nuestros propios
alumnos en situaciones propias del aprendizaje, tales como la asistencia,
la evaluacion el trabajo en grupo que nos posibilite problematizar y me-
jorar nuestra actividad docente. O el anlisis metadidactico de las diver-
sas modalidades de ensefianza de los docentes de los postitulos o posgra-
dos y las interacciones que generan para transferirlas o no a nuestro que-
hacer de ensefanza.

Desde el concepto de sistema abierto, debemos integrar no sélo los
elementos constitutivos de la escuela entre si para conocerla y compren-
derla, sino también ponerla en relacién dialégica con otros sistemas.

Asi, la institucion educativa debe ser pensada en relacién con un sis-
tema educativo conformador a su vez de un sistema politico y social. Sis-
tema conformador y conformante de una sociedad nacional integrada a
un sistema internacional. A esta visién sincrénica, para lograr una mejor
comprension debemos incorporarle una mirada histérica, en el sentido
de un proceso conformado por tiempos anteriores y conformador de
tiempos futuros. Desde esta visién complementaria e integradora podre-
mos comprender, y por lo tanto operar, cambios y permanencias.

La escuela como un sistema de sistemas —con un contexto que no s6-
lo la “alimenta” sino que es conformativo de esta organizacion-— se cons-
tituye en otro de los criterios para trabajar en contextos complejos.

Podremos asi comprender que el medio, el ambiente en el cual desa-
rrolla su actividad la escuela no debe, y de hecho no lo hace, quedar afue-
ra. A pesar de los intentos de algunas instituciones para poner “barreras”
al entorno sociocultural, es imposible evitar que el mundo posmoderno
complejo actual ingrese dentro de la escuela, ya sea a través de su acep-
tacion o de su rechazo desde normas que tratan de ponerle “limites”.
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Los docentes y los alumnos vivimos en el mundo posmoderno. Por
Jo tanto, debemos ensefiar para que las nuevas generaciones puedan ac-
tuar y comprender ese mundo sin renunciar a los valores constitutivos
del nivel ontoldgico.

Dejar fuera de la escuela aquellos cambios culturales asociados a es-
te mundo, no “verlos”, hacer como que “no pasan”, genera sentimientos
y comportamientos contradictorios, conflictivos en los niveles personal y
social. Esto se puede ver en cosas muy simples como son las prohibicio-
nes para usar determinada vestimenta o adorno. Esto solo provoca un ra-
pido cambio de aspecto en la puerta de la escuela, cuando se “sale” del
“sistema cerrado” al mundo, a la realidad, a la que se vuelve apresurada-
mente apenas suena el timbre. Un comportamiento altamente significati-
vo para comprender este divorcio de la escuela con el mundo. ;Desde es-
ta perspectiva de sistema cerrado, c6mo educar para el mundo de la vida?

El concepto de sistema abierto permite encontrar un equilibrio entre
sistema y medio: el ambiente es intimo y extrafio, y a la vez constitutivo,
por lo tanto no puede ser ignorado, no se puede trabajar como si no exis-
tiera. Porque en este caso ocurre que tendremos alumnos con saberes e
intereses divididos, fragmentados, mutilados, que saben y hacen cosas
para la escuela y saben y hacen cosas para la vida extraescolar, sin que
la mayoria de las veces exista continuidad, complementariedad, articu-
lacién entre una y otra.

A la frase tradicional de la “escuela prepara para la vida”, se respon-
di6: “no, la escuela no prepara para la vida, la escuela es la vida”.

A esto agregamos que, en la vida de un nifio o de un adolescente, la
escuela tiene un lugar muy importante. Constitutiva de su presente y
conformadora de su futuro, para que esta experiencia tenga la significa-
cion social que histéricamente ha tenido —y a la cual no podemos, ni de-
bemos renunciar—, es necesario articularla con la realidad que se vive
fuera de la escuela.

Pero ;cémo aceptar, e incorporar este mundo postmoderno sin caer
en un relativismo extremo donde “todo vale”? ;Dénde poner ciertos li-
mites? El tema pasa justamente por reflexionar en los sustentos mas pro-
fundos del nivel ontolégico. Es necesario re-visar, en el sentido de vol-
ver a ver, los valores que sustentan la educacién.

Para ello tengamos presente que el devenir histdrico se construye
con cambios, pero también con permanencias. Esto se lograra si, para
encontrarlas, ahondamos en la superficie de los comportamientos dife-
rentes.
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Multiculturalidad, interculturalidad
y relativismo en la prictica docente

La antropologa Gonzalez Echevarria (2003) advierte sobre el uso extre-
madamente generalizador del concepto de relativismo cultural y sefiala
que, de las cuestiones a debatir en torno al relativismo, la que aparece
més clara es la que refiere a la necesidad de poner entre paréntesis las
preconcepciones propias para lograr un acercamiento a otras culturas. Es
necesario ser conscientes del relativismo cultural, del etnocentrismo.
Acordamos con esta autora en que la dimensién ética del relativismo es
la que ha suscitado més criticas y debates. Asi se ha acusado a la antro-
pologia y su relativismo cultural como una aceptacién acritica de “aspec-
tos siniestros” de una cultura o a una imposibilidad de comunicacién in-
tercultural si consideramos que todos los juicios estdn mediados por una
cultura. Gonzélez Echevarria afirma que comprenderlo todo no es perdo-
narlo, pero que “entender anade racionalidad a los juicios”, como tam-
bién lo sefiala Geertz (1984), citado por ella.

En sintesis, manifiesta que estd de acuerdo con el relativismo cultu-
ral anti-etnocéntrico, pero no con el relativismo ético: “Una cosa es que Ia
moral sea relativa y otra que aceptemos cualquier moral”. Entender los juicios
éticos de cada cultura no significa hacerlo acriticamente. En la interaccién
multicultural, los miembros de una cultura pueden conocer y aprender
de otras y también realizar una autocritica que posibilite la modificacién
de ciertas formas de comportamiento.

Segun nuestro punto de vista, el limite de aceptacién moral estd da-
do por aquellas pautas culturales que atenten contra la dignidad de la
persona. En este sentido, el relativismo cultural extremo imposibilitaria
la educaci6n intercultural, que parte del siguiente principio axiomatico:
“La dignidad de la persona como fuente de valores que se manifiesta, eso si, con
petfiles propios en cada cultura” (Gémez Véazquez, 1994, 16).

Relativizar no significa aceptar incondicionalmente, sino compren-
der. Esto se logra a través del conocimiento del significado que cumple
en determinada cultura un rasgo cultural. “Para los maestros, la educacion
intercultural debe incluir una informacion sobre las culturas no solamente de ti-
po descriptivo, sino sobre todo de tipo genético y explicativo (...) Podrian asi
aparecer muchas similitudes, frente a problemas andlogos, en las reacciones co-
lectivas de las comunidades: lo que ayudaria a hacer desaparecer ciertos estereo-
tipos, ciertos complejos de superioridad o de inferioridad de unos y de otros” (Ca-
millieri, 1985, 161).
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En este sentido, los aportes de la antropologia son instrumentos con-
ceptuales indispensables para la formacion docente intercultural, pues
s6lo podemos interactuar, aceptar al “otro”, cuando lo comprendemos y
valoramos despojados de etnocentrismo, para asi “entender” su mundo,
que no significa aceptarlo sin cuestionamientos éticos.

“Ser relativista no supone carecer ni renunciar a los principios y valores
que 110 5011 propios, 1o significa ignorar las enormes diferencias cuantitativas
que existen todavia hoy en el mundo; no supone caer en una especie de agnosti-
cismo cultural que conduzca a una crisis interna, a un desapego o indiferencia
respecto de lo que es nuestro y de lo que ya no podemos prescindir sin desgarrar-
nos por dentro. Ser relativista desde la posicion de la antropologia cultural im-
plica, especialmente y sobre todo, aceptar de buen grado la rica y jugosa varie-
dad de la cultura humana representada por un mosaico de culturas; implica, co-
mo consecuencia necesaria, sentir un gran respeto por las formas de vida de los
demis, y nada puede aumentar mds el respeto que el conocimiento mutuo, la in-
troduccion en otros mundos culturales con objetividad y hasta con afecto. Nin-
guna ciencia como la antropologia cultural puede llevarnos mejor de la mano en
este camino de penetracion en otras culturas y en este intento de explicacién
desde dentro, porque esto es en definitiva el relativismo cultural y la misma
esencia de la tarea antropolégica” (Jiménez, 1979, 156).

Esta apertura a “otros mundos” permite comprender al hombre co-
mo un constructor de culturas y sociedades, semejantes por su caracter
humano y diferentes por sus multiples plasmaciones; se constituye asi
en un conocimiento integrador porque, al relevar la inmensa gama de
lo cultural, las posibilidades de adaptacién, creacién y recreacion, tanto :
en el mundo material como simbolico, permiten dimensionar al “otro” ]
como una expresién de las multiples manifestaciones posibles del hom- 1
bre que, por lo tanto, enriquecen el patrimonio cultural, en general y en {1}
particular. |

La diversidad cultural implica un estar y relacionarse con el mundo
desde distintos dngulos, desde diferentes perspectivas, estas otras pers-
pectivas amplian y enriquecen la propia. La enriquecen al relativizarla,
pero también al profundizarla. La propia cultura adquiere mayor signi-
ficacién por su confrontacién con otras, adquiere otra dimension cuan- a
do, ademas, se reflexiona acerca de la historicidad de determinados as-
pectos culturales, vividos como “eternos”. 1

Este “comprender comprendiéndome” fue una de las experiencias i
alcanzadas tanto en las investigaciones como en los cursos de capacita-
cién destinados a docentes en ejercicio. Conceptos tales como cultura, I} |
subcultura, cosmovisién, orientacién.de valor, etnocentrismo, relativis- G
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mo cultural, entre muchos otros, resultan conceptos fundamentales para
ser transferidos al docente que debe actuar en medios multiculturales.

Si bien los conceptos antropolégicos son basicos para la formacién y
reflexion, el desafio de la formacién del maestro intercultural es multiple
porque no solo estriba en generar un cambio de apreciacion y actitud an-
te lo “extrafio” y “desconocido”, transformandolo en cercano e inteligi-
ble. Esta conceptualizacién antropologica basica es un importante funda-
mento para el anlisis e interpretacion del diagnéstico sociocultural de la
comunidad y su relacién con la préctica educativa.

A modo de ejemplo, sefialamos un aspecto que resulta relevante pa-
ra la accién docente: la “orientacién temporal”.

Se comprende la vida centrada en el presente de la mayoria de las fa-
milias de los alumnos de escuelas urbano marginales cuando se la com-
para con la vida orientada hacia el futuro, propia de la clase media urba-
na de nuestra sociedad. Esto permite profundizar algunos conceptos o
vivencias individuales, insertdndolas en un marco de conocimiento gene-
ral, y llegar a una comprensién del significado.

Significaciones que caracterizan el quehacer humano, ya que los se-
res humanos actian ante las cosas sobre la base del significado que estas
cosas tienen para ellos y esta atribucién de significados es un producto
de la interaccién social (Blumer, 1969).

El desarrollo del concepto de cosmovisién en el que “la forma de per-
cibir el tiempo revela numerosas tendencias fundamentales de la sociedad yde las
clases, grupos e individuos que la componen. El tiempo ocupa un primer plano
en la "concepcion del mundo’, que caracteriza a tal o cual cultura (...) Si es cier-
to que la cultura es la segunda naturaleza del hombre, no es menos cierto que no
podemos entender un tipo de estructura particular e histérica de I personalidad
humana sin haber estudiado las formas de percibir el tiempo inherentes a cada
cultura” (Gurevitch, 1979, 268 y 260).

Por lo tanto, “parece oportuno captar el fundamento 1iltimo de la diversi-
dad de ritmos de vida, el pensamiento y la accion, puesto que esa diversidad so-
lamente representa un obsticulo para la comprension cuando su razén de ser
permanece oculta” (Ricoeur, R.; Larre, C. y otros, 1979, 9).

Se analizé, a través de los diversos autores citados, la orientacion en
el tiempo de la accién humana. La orientacién que prevalece entre las
maestras -y que la escuela transmite como institucién- es la de una ac-
cién en el tiempo orientada hacia el futuro, mientras que entre los padres
y alumnos se orienta hacia el presente. Estas concepciones diversas del
tiempo, unidas a la concepcién de naturaleza humana (educabilidad,
destino prefijado, entre otras) con una visién maés fatalista por parte de
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los padres, permiti6 el abordaje de la “buena o mala suerte”, de las su-

ersticiones y cabalas y, subsecuentemente, del tiempo y espacio cerra-
do que les otorgan significacion y potencial efectividad, como conservar
objetos o reiterar acciones y situaciones, aun aquellas que la primera vez
fueron casuales, para obtener nuevamente los mismos resultados, en
una suerte de “eterno retorno”.

Esto devel6 la causa de determinados comportamientos y actitudes,
presentes en la mayoria de los seres humanos, con mayor o menor pre-
ponderancia en relacion con determinadas circunstancias sociohistoricas
y culturales. Pues “el tiempo lineal es una de las formas posibles del tiempo so- ’
cial, que solamente se impuso, en cuanto sistema tinico de recuento, en la region E
cultural europea”.

Se resignificaron, con respecto a la concepcion del tiempo, practicas
vigentes en cuanto al festejo de determinados acontecimientos, de deter-
minados hitos o fechas personales, sociales, religiosas. Se rescaté el por-
qué de estas précticas y la vision del tiempo que implican, la relacion en-
tre mito y rito.

Este tratamiento del “tiempo” como concepto cultural, permitio
comprender que “el tiempo social no comporta solamente una diferencia entre
las diversas culturas y sociedades, sino diferencias, también, dentro de cada sis-
tema socio-cultural, en funcion de una estructura interna (...) En otros térmi-
nos, existe siempre en la sociedad 1o un tiempo cualquiera, tinico y "monoliti-
co’, sino toda una gama de ritmos sociales condicionados por las leyes de los di-
ferentes procesos y por la naturaleza de los diversos grupos humanos” (Gure-
vitch, 1979, 274).

En sintesis, se traté de transmitir a los maestros que “la finalidad de la
antropologia consiste en ampliar el universo del discurso humano, comprender
la cultura de un pueblo supone captar su cardcter normal sin reducir su parti-
cularidad” (Geertz, 1995, 27).
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Criterios para la accién docente en una sociedad compleja

Lo hasta aqui recorrido —la crisis paradigmaética, la diversidad como ca-
racteristica de la postmodernidad, las respuestas tedricas y practicas que
se le han dado al problema de la diversidad cultural, la propuesta inter-
cultural como dialogo y la necesidad de concebir las escuelas como un
sistema abierto en relacién con una comunidad, la mirada contextualiza-
da de una escuela conformada y conformadora de una realidad en la que
est4 inserta— lleva a adoptar una metodologia particular.
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El criterio metodologico principal parte de la necesidad de establecer
un dialogo. El tiinico modo en que se puede generar el didlogo es escu-
chando al otro. Muchas veces, el “otro” es el gran silenciado.

Un subsecuente criterio metodolégico vinculado con el anterior es el
abandono de supuestos como certezas, no dar por sabido lo que el “otro”
~tanto el alumno, como la familia, los docentes, los directivos— desea,
ofrece, necesita o tiene.

A partir de estos criterios-base, presentaremos otros criterios para
trabajar en contextos multiculturales. No son los tinicos posibles, aunque
desde la experiencia podemos afirmar que han resultado operativos. Su
presentacion enfatizando dimensiones de la comunidad educativa, no
supone necesariamente una secuenciacién determinada, ni una clasifica-
cién excluyente. Se trata de una enumeracién de aspectos que se solapan,
se integran, se complementan. Justamente su entrelazamiento permite
construir un entramado de acciones posibles.

Desde el docente

Es importante:

* Asumir una actitud de respeto por el otro, de apertura, de compren-
sién de que lo humano puede expresarse de muchas maneras. Escu-
char al otro con humildad.

* Reflexionar criticamente para analizar los propios comportamientos y
los de todos los miembros de la comunidad educativa para saber cuan-
do realmente es necesario “poner limites” a situaciones que lesionen la
dignidad humana, que atenten con derechos humanos vinculados con
valores “no negociables”, tales como el derecho de aprender, el dere-
cho de ensefiar, el respeto a la identidad, la descalificacién de la perso-
na, entre otros.

* Reflexionar sobre la propia cultura, lo que lleva a desnaturalizar este-
reotipos y prejuicios. Analizar los estereotipos o prejuicios que circu-
lan en la cultura escolar no sélo sobre los alumnos y su entorno fami-
liar, sino también sobre los otros docentes, sobre los docentes de deter-
minadas 4reas. Abrir este didlogo, abrir este sistema, abrirlo hacia
adentro y abrirlo hacia fuera.

* Integrar la experiencia de vida personal a la docencia. Ponerse en el lu-
gar del “otro” como hijo, como padre, como vecino, como miembro de
la comunidad.
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Gi se busca superar la visién de la escuela como sistema cerrado, no
se puede analizar la realidad educativa exclusivamente desde el rol do-
cente, mirando hacia adentro. Se debe articular esa mirada con el “hacia
fuera”, con el medio que le es a la vez intimo y extrafio, pero también
constitutivo. En las sociedades complejas es necesario incorporar la
apertura de vincular la propia experiencia en los multiples roles que co-
tidianamente ejercemos y que suponen diferentes interacciones para en-
riquecer este quehacer educativo complejo.

Desde lo contextual

Es importante:

e Re-conocer la cultura del contexto. En las sociedades complejas no
hay contextos homogéneos ni estaticos. El dinamismo de los cam-
bios obliga a volver a conocer con profundidad el contexto en el cual
esta operando la escuela. No sélo el medio -la ciudad, el barrio o el
pueblo y el paraje en el que estd ubicada geograficamente la escue-
la—, sino también la cultura del o de los grupos socioculturales de los
cuales proviene la matricula que ella tiene. También es necesario re-
levar la cultura de la comunidad educativa en su conjunto, de los do-
centes que comparten la tarea.

e Caracterizar con profundidad la cultura del alumno, de su familia,
conocerlo socioculturalmente, no caracterizarlo exclusivamente des-
de lo socioeconémico. La homogeneidad ya no existe, ni aun dentro
de una clase social, por eso nos referimos a grupo sociocultural en el
nivel ontolégico y no a clase social, éste es un concepto necesario, pe-
ro insuficiente para caracterizar la heterogeneidad sociocultural -
postmoderna.

Desde la organizacion educativa

Se debe:

* Flexibilizar la organizacién. Generar espacios y tiempos acordes con
los sociales, diferentes, flexibles. La escuela esta organizada hoy con
un tiempo disciplinar a trasmano de los desarrollos epistemol6gicos.
Cémo complejizar, realizar inter o transdisciplinariedad si cada dis-
ciplina cuenta con 40 minutos. Asi, el alumno cada 40 minutos aban-
dona una asignatura y entra en otfo campo de conocimiento no rela-
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cionado con el anterior. En una manana o en una tarde hace un reco-
rrido por cinco o seis disciplinas fragmentadas, con contenidos no re-
lacionados entre si. Flexibilizar horarios, tiempos. El tiempo escolar,
como hemos senalado, tampoco es acorde con el tiempo social. Debe-
mos repensar los tiempos y acciones institucionales y para ello la es-
cuela puede valerse de las vinculaciones interinstitucionales.
Establecer vinculos con otras instituciones. Esta relacion entre la escue-
la y otras organizaciones surge muchas veces como una demanda for-
mal del PEI (Proyecto Educativo Institucional), pero en la realidad es
una necesidad. No se puede trabajar con las multiples problematicas
que aparecen en la escuela como una institucion aislada. Historica-
mente se comparti6 la responsabilidad educativa con la familia. Aho-
ra, ademas de apoyarse en la familia, debe hacerlo en otras institucio-
nes: asociaciones vecinales, clubes barriales, ONGs, instituciones espe-
cializadas. Es necesario construir nuevos espacios académicos y educa-
tivos. Aprovechar la oferta de educacion no formal que dan otras ins-
tituciones. ;Cuanto se aprende en un museo?, jcuanto se aprende en
un zooldgico?, jen una reserva?, ;cudnto se aprende en la calle?
Incorporar la investigacién-accion? como estrategia-conocimiento,
posibilitadora del cambio.

“La investigacion ofrece un importante potencial de construccion de conoci-
miento. La investigacion, esa forma de captar la realidad de relaciones socia-
les, de subjetividades e intersubjetividades, plantea un desafio importante al
esencialismo, a la homogeneizacion y a la victimizacion de los grupos y las
personas. Por medio de la investigacion de procesos de socializacion y esco-
larizacion se logra explorar realidades concretas como también autoexplora-
ciones personales que llevan a la reflexion, a la toma de distancia, a la empa-
tin y al compromiso, tan iitiles en la construccion in situ de ideas apropia-
das a cada contexto y con potencial de ser traducidas a un lenguaje técnico
concreto pero no simplista” (Calla Ortega, 2004, 129). Para lograr un co-
nocimiento y autoconocimiento comprensivo y profundo, es impor-
tante indagar mas alld de las conductas observables: relevar deman-
das, expectativas, deseos, intereses de familias y alumnos. Conocer
semejanzas y diferencias, para explicitar valores y propésitos que
guien la accién educadora y, de ese modo, construir espacios de ac-
cién y de sentido compartidos. A estos fines, la investigacién-accién
se constituye en una herramienta insustituible.

Valerse de métodos y técnicas participativas.3 En este sentido, se con-
sidera al proceso aprendizaje como proceso social propio de la natu-
raleza humana, constituyendo la propia experiencia de participacién
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en el mundo. "El aprendizaje es un fenémeno fundamentalmente social
que refleja nuestra propia naturaleza profundamente social como seres hu-
manos” (Wenger, 1998).

La participacion requiere de la seleccién e implementacion de una
metodologia adecuada,* la cual debe ser interdisciplinaria, es decir,
que permita el trabajo conjunto de diferentes formaciones cientificas
y perspectivas técnicas, multisectorial, ya que la metodologia debe
dar lugar a practicas intersectoriales entre multiples actores, y parti-
cipativa, porque los mecanismos participativos son fundamentales
para equilibrar las diferencias y garantizar tanto la proteccién de los
actores menos formados, como el trabajo conjunto equitativo entre
diferentes actores (Poggiese, 2000). La inexistencia de mecanismos
adecuados para canalizar los intereses y potencialidades de los
miembros constituye un obstaculo importante para asegurar una efi-
caz participacion de todos los grupos. Sin duda, no hay una metodo-
logia o técnica mejor que otra para lograr la participacion; todo de-
pende de las circunstancias de cada uno de los proyectos y su con-
texto, ninguna combinacién de teorias y técnicas abarca la realidad
total. El concepto de "mejor modelo" es un anacronismo. Creemos
que el mejor modelo es un caleidoscopio. Todos trabajamos con los
mismos fragmentos de vidrios de colores armando nuevos patrones
a medida que ganamos experiencia. Creemos que el mejor modelo es
el que encaja con sus objetivos, valores y capacidades (Weisbord y
Janoff, 1995).

Desde lo pedagégico-diddctico

Es necesario construir:

Adecuaciones curriculares culturalmente significativas a través de la
valorizacién positiva de los saberes previos. Si desde la escuela no se
valoriza lo que cada uno es y sabe, los gustos e intereses personales,
se estaran negando la identidad y el derecho a ser de cada uno. De
alli la importancia de reconocer y valorizar la lengua de cada grupo
como posibilitadora de complejas expresiones.

Articulaciones entre conocimientos culturales y escolares. Poner en
relacién los conocimientos resultado de la socializacién primaria con
los demandados por los curriculos. Reconocer los saberes previos,
reconocer la cultura del alumno y a través de estos contenidos gene-
rar nuevos aprendizajes. Reconocer, valorar y articular saberes no
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significa de ningtin modo no transmitir los contenidos universaleg
que son patrimonio de la humanidad. Apropiarse del conocimientg
producto de un esfuerzo milenario que llevé a la construccién del al-
fabeto —que es el contenido bésico mas indispensable que transmit;-
mos en la escuela- es un derecho de todos los alumnos y las alumnag,
Negar ese derecho es ensefiar menos. No ensenar determinados sabe-
res, presuponiendo que no serdn comprendidos o que no seran nece-
sarios para ciertos grupos, atenta contra la dignidad de la persona.
Recursos didécticos contextualizados. El mundo cotidiano es rico y
complejo, producto de multiples interrelaciones. Los usos y costum-
bres, los utensilios, las comidas, el mundo cultural material y simbo-
lico es de una complejidad tal —en cuanto a convergencia de factores
historicos, sociales, tecnolégicos, entre otros— que a partir de cual-
quiera de ellos podemos pensar en transmitir conocimiento altamen.
te significativo para el alumno, desde el andlisis de cualquiera de sus
componentes, de un objeto, de un instrumento, de un juego, de un
deporte, de preguntarnos sobre los contactos culturales y diversos
aportes que se necesitaron para su existencia. A modo de ejemplo, se
puede pensar en las reglas de juego como normativa ética, en la tec-
nologia necesaria para su implementacién, en su difusion, etcétera.
Se puede pensar el fiitbol como un problema de sociedad, excelente
interseccion de lo global y lo local ~multiculturalidad en los compo-
nentes de un equipo, ciudadanias, problemas éticos y morales (do-
ping, incentivos, derecho de pases), econémicos, transnacionales, de
medios de comunicacién, de sentimientos nacionales de pertenencia,
de simbologia, de emblemas, de creacion popular. La realidad en la
que vivimos es tan rica que basta con tomar un plato de tallarines pa-
ra desarrollar una clase de historia con esta visién integradora de
problemas de sociedad: reconstruyendo el camino que se inicié con
Marco Polo a China y que terminé con el descubrimiento de Améri-
ca para poder agregar una salsa de tomate. Esto es contextualizar los
recursos. No hace falta buscar cosas alejadas y abstractas, la realidad
cercana es lo suficientemente rica y compleja como para flexibilizar y
transversalizar contenidos actualizados y significativos, tanto para el
alumno como para la sociedad. Basta con cambiar la mirada.
Incorporacion significativa de las nuevas tecnologias. Cambiar la mi-
rada implica también ampliarla, mirando con nuevos ojos las nuevas
cosas. Ya sefialamos que la escuela como institucién debe mantener
una tradicién de conocimiento, pero no debe ni puede, a costa de per-
der su funcién y su significacién social, ignorar o desvalorizar los
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nuevos conocimientos. Estamos ante una etapa en la historia de la ra-
zén cientifica en la que se abre un campo de conocimiento que pode-
mos considerar como un nuevo dominio ontolégico para la sociedad,
Ja cultura y las transformaciones de la subjetividad (Vizer, 2003).
Nos hallamos ante nuevas “fuerzas productivas” de produccion sim-
bolica: produccién e intercambio de informacion, produccion de co-
nocimientos. De ahi la gran importancia que recibe actualmente el
acceso a las tecnologias de informacion 'y comunicacion. El uso de las
nuevas tecnologias en la escuela ~que es tomado como ejemplo por
Morin y otros (2003, 36) para mostrar la diferencia entre estrategia y
rograma-nos sirve aqui también como reflexion acerca del uso que
se le da a la PC en la escuela. Al respecto se dice que el criterio orga-
nizacional tecno-burocratico induce a los sujetos a una operatoria
programdtica y mecanica, reduciendo su potencial estratégico (ins-
crito en la relacion sujeto/computadora) a una mera optimizacion
del uso de programas estandarizados. En realidad, se deberia desa-
rrollar un arte de pilotaje de las maquinas. Esto implica educar para
la generacion de estrategias y no para la manipulacion mecdnica de
programas. Esta confusion se encuentra inscrita en el mismo disefio
de los softwares.’
¢ Integrar las nuevas perspectivas epistemolégicas en el proceso de
aprendizaje-ensefianza-aprendizaje. A modo de ejemplo, y por las
muiltiples posibilidades que brinda en su uso didactico, referimos a
lo que se conoce como la filosofia de la complementariedad (Weisskopf,
1991, 95). "El fisico Bohr introdujo este término, en el Congreso Interna-
cional de Fisica en 1927. Su objetivo era dar una formula general que per-
mitiera pensar adecuadamente la discordancia profunda que existin entre la
representacion clisica de los fenémenos fisicos y su representacién cuanti-
ca. Si se quiere comprender la naturaleza como un todo, hay que expresarse
por medio de modos de descripcion complementarios.” El concepto de
complementariedad de Bohr fue extendiendo su alcance mas alla del
marco de su presentacién inicial a fenémenos biol6gicos, morales y
politicos. Weisskopf (1991, 18) toma el ejemplo de una sonata de
Beethoven para mostrar cémo se puede y se debe hacer uso de dos tipos de
explicaciones complementarias, apropiada cada una de ellas al orden de fe-
némenos que contiene: la que emana de las ciencias de la naturaleza (en el
suceso actistico y fisioldgico) y la que proviene de la experiencia artistica y
estética. Pensemos esta vision complementaria de los fenémenos, que
exige distintos tipos de explicaciones para su comprension, como re-
curso didéctico. Si lo ponemos en relacién con lo desarrollado en los
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item anteriores, podriamos construir conocimiento significativo en

los niveles cognitivo y sociocultural, partiendo de cualquier objeto '
material o simbdlico o de cualquier experiencia de la vida cotidiana, |
que se constituiria, desde esta nueva mirada, en un riquisimo conte-
nido transversal inter-transdisciplinario. Para esto es necesaria la
competencia epistemolégica® que permite al docente realizar una |
transferencia a la didéctica de los métodos de investigacion, como se

refiere a continuacién.

Transferir procedimientos propios de la investigacion cientifica a la
didactica. De estos procedimientos se considera “la formulacién de
un problema” como el mas significativo. Toda investigacién debe ini-
ciarse como biisqueda de respuestas a una situacién problematica, -
formulada como una cuestion a resolver desde el conocimiento, co-
nocimiento que puede posteriormente guiar una accién. Al respecto,
es fundamental iniciar el proceso recursivo de ensefianza-aprendiza-

je desde preguntas problematizadoras, significativas en los niveles
individual y social, tanto para los alumnos como para el docente y la
sociedad en general, aun para aquellas cuestiones sobre las que no
existe la certidumbre de una respuesta univoca.

Desde conceptualizaciones tales como la de complementariedad, la
visién problematizada de la realidad, en todos sus aspectos, cobra in-
terés y sentido tanto para el docente como para los alumnos. A estos
fines, como ya sefialdramos en el capitulo 1, cualquier rasgo cultural
material o inmaterial, se transforma en un importante recurso trans-
versal y posibilita el abordaje interdisciplinario o transdisciplinario,
tantas veces enunciado y pocas veces efectivizado en el aula. Asi po-
demos, ademads, no sélo integrar el mundo de la vida del alumno, con
toda su significacién cultural, sino también romper las lineas, hoy ya
muy difusas, entre las diversas ciencias. Para ello podemos partir, co-
mo menciondramos, de preguntas que todos alguna vez nos hemos
hecho, sobre el porqué de la existencia de un objeto fisico o simboli-
co, sobre su funcionamiento, sobre su funcién, sobre su historia. Res-
ponder, por ejemplo, ante un artefacto de uso cotidiano: ;c6mo fun-
ciona?, ;qué funcién cumple?, ;por qué enfria, calienta, bate, licua,
centrifuga o lava?, ;c6mo reproduce y traslada la luz, el sonido, el co-
lor, las imagenes?, ;desde cuiando se usa?, (quiénes lo usan?, ;por
qué lo usamos todos 0 unos pocos?, ;qué pasaba cuando este artefac-
to no existia?, ;no era necesario? Y en este caso, jpor qué no era ne-
cesario?, si era necesario ;cémo se lo sustituia?, dénde y cuando apa-
recio?, ;cuando llegé a la Argentina y cuando al lugar en que vivo?,
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jquienes lo fabrican o fabricaban?, ;quiénes lo vendian o venden, a
cuanto?, ;quiénes lo podian comprar?, ;quiénes lo usaban?, ;quiénes
lo usan ahora?, ;qué hacen hoy los que no lo tienen?, ;por qué no lo
tienen?, ;que ocurre con estos artefactos en otros paises, en otras so-
ciedades, los tienen, les interesan, usan otra cosa, por qué?, etcétera.
Desde una simple plancha, lavarropas, botella de detergente, tene-
dor o escarbadientes, podemos abordar conocimientos significativos,
interrelacionados e integrados que incluyen saberes de la fisica, la
quimica, la biologia, la naturaleza, la organizacion social, el proceso
historico, de multiples situaciones socioculturales, politicas, econo-
micas, contacto entre culturas y sociedades, medios de transporte,
permanencia y cambio, etcétera.

El valor didéactico de estos abordajes, cobra toda su significacion

cuando:

~ se parte de preguntas percibidas como interrogantes genuinos por
los propios alumnos que permitiran que cada docente adecue las
temdticas a los diversos anos y ciclos del sistema educativo.

— la informacidn es util para dar las respuestas en la escuela en las
horas de clase -no como tareas para la casa a cargo de los familia-
res—. Asi el aula se convierte en un ambito de busqueda de infor-
macion y construccion de conocimiento compartido, en un taller
de aprendizaje colaborativo y cooperativo. Herramientas de este
taller son los recursos tradicionales y las nuevas tecnologias;

- el docente guia, facilita, organiza, integra, pregunta y repregunta y

_ayuda al alumno a establecer las relaciones de sentido decodifican-
do y valorizando la informacién obtenida;

- el docente ordena e integra estos saberes con otros conocimientos,
en una red que le permita, conjuntamente con los alumnos, ir cons-
truyendo la urdimbre de los muiltiples entramados que constituye
el tejido de la sociedad compleja. Y por ende un recurso importan-
te para atender a la diversidad.

En sintesis, desde un paradigma de la complejidad, todos los conte-
nidos son transversales o susceptibles de transversalizarse; éste es uno
de los posibles caminos metodolégicos para aprender y enseiar en con-
textos complejos atendiendo a la diversidad, no como excepcion, sino co-
mo norma de la conformacién de la sociedad actual.

Esta posibilidad de abordar el proceso de aprendizaje-ensefianza-
aprendizaje-ensenanza desde nuevos enfoques paradigmaticos inclusi-
vos en todos sus niveles, porque lo sen desde el nivel fundante, el onto-
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16gico, se desarrolla mas explicitamente en el apartado siguiente en rela-
cién con el abordaje de la ensefianza de la historia y posteriormente con
el concepto de ciudadania.

La ensefianza de la historia desde la complejidad

“La ciencia en si misma tiene necesidad de integracion...
Una balcanizacion asi aleja a la fisica, y a decir verdad a
todas las ciencias, de la filosofia de la naturaleza, que
intelectualmente constituye su meta y su significado.”
Isidor Rabi 7

Los nuevos paradigmas de ensehanza-aprendizaje se caracterizan
por ser integradores, pero ;qué es lo que debe ser integrado en el mo-
mento de ensefar?

No se podra integrar a los alumnos y sus diversidades si no se par-
te de una concepcién de ciencia integradora, que genere a su vez cono-
cimientos integrados e integradores de las diversas realidades que es-
tan presentes en el mundo de la vida. Esta perspectiva diferente en el
nivel ontolégico es la que posibilita un abordaje de la multiculturali-
dad. Pues, como se sefial6 en el primer capitulo, es este nivel el que con-
diciona los niveles epistemolégico y metodolégico, no sélo en la inves-
tigacién cientifica sino también en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je-ensefanza.

Las dicotomias o antinomias, que han estado y estin presentes en los
diversos enfoques cientificos, han fragmentado tanto el estudio de la rea-
lidad como también su transmisién a través de la transposicion didacti-
ca. Concebimos al conocimiento histérico como imprescindible para lle-
gar a un “saber historia” en un sentido de posibilitar, tanto en el docente
como en los alumnos y alumnas, una conciencia histérica que incorpore
el proceso constructivo de la humanidad toda a lo largo del tiempo para
comprender un aqui y ahora.

Se revisan para ello las antinomias presentes hasta ahora en la inves-
tigacién y en la ensefianza de la historia, que han dificultado y en algu-
nos casos obturado este modo de conocimiento, totalizador e incluyente.

Estos opuestos o antagonismos —que han estado presentes en la his-
toria como ciencia o disciplina tradicional- resultan familiares, porque
todos los hemos vivido y algunos los seguimos viviendo, ya sea como
docentes o alumnos.
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e Pasado vs. presente. Diacronia vs. sincronia. La historia como cien-
cia del pasado, pero ;de qué pasado?, ;lejano o muy lejano?, ;o de un
pasado relativamente cercano, pero no demasiado cercano?

e Oralidad vs. escritura. Documento escrito propio de la historia, la
oralidad fuente para otras ciencias.

e Historias vs. historia. Historia particular o historia general, historia
universal o historia nacional o historia local.

¢ Analisis macro vs. andlisis micro. Historia politica despojada de
“personas” o estudio de la vida cotidiana de los diversos actores so-
ciales.

e Ciencia humana o ciencia social. Mayor referencia al hombre desde
un enfoque individual o en el estudio de la historia debe prevalecer
un enfoque de lo social: esto nos conduce a otra antinomia.

e Individuo o sociedad. Historia conducida por protagonistas, hé-
roes, proceres, dictadores, tiranos, o historia como un proceso de
acontecimientos sociales despersonalizados, en el que los que alcan-
zan un papel protagonico son mero resultado de las corrientes que
representan.

e Cambio vs. continuidad. Historia como una sucesion de cambios y
por ende fragmentada en tiempos —prehistoria / historia antigua /
edad media, moderna o contemporanea-y en paises o espacios geo-
graficos que entran y salen de escena segun periodos. La continui-
dad, la permanencia ;qué lugar ocupa desde este reconocimiento del
pasado-presente-pasado, si tenemos en cuenta la brevedad temporal
del presente?

* Historia de una realidad fragmentada o de una realidad integrada.
Historia politica, historia social, historia econdémica o simplemente
historia.

Estas antinomias, como indicaramos, ponen en relacién los niveles
ontologico y epistemoldgico, conformadores de todo paradigma.

En la tarea docente han estado y estan todavia presentes estas anti-
nomias, vividas y sentidas como tales, como antagonismos, que exigian
una eleccion entre una y otra, sin tener muchas veces muy claro, porque
nuestra formacién no nos los brindé, cudl era la mejor, la méas adecuada
y a que linea historiogrdfica respondia cada una de ellas. Asi, sucesiva
o0 simultaneamente, aprendimos y ensefiamos una historia factica cen-
trada en los cambios de los hechos politicos, desvalorizada por una vi-
sion focalizada en una historia concebida como sucesién de diferentes
modos de produccién que estudiaba una sociedad despojada de otros
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elementos que no fueran los condicionados por lo econémico. Para lue-
go estudiar una historia de mundos particulares a través de sus actores
sociales.

Pasamos de aprender y ensefiar una historia eurocéntrica, para la
cual el mundo se iniciaba con Grecia y Roma, y la historia de los conti-
nentes y culturas extraeuropeas s6lo aparecia muy brevemente a partir
de su contacto con Europa, a ensefiar, muchas veces sin un aprendizaje
previo, una historia centrada en lo local. Por ejemplo, en la Argentina, en
el curriculo de la provincia de Santa Fe, se abandoné a los griegos para
estudiar los municipios o la historia de la familia.

Los manuales, documentos y recursos editoriales también respondie-
ron a estos recorridos segun la corriente historiogréfica en boga y la re-
forma curricular vigente, pasando de areas a disciplinas y de un enfoque
a otro.

(Qué se puede hacer desde la docencia para que la historia no sélo
sirva —como muchas veces respondemos a los alumnos— “para conocer
mejor el presente, porque sin conocer el pasado no podemos comprender
el presente”, sino también para integrar en esta comprensién del presen-
te los problemas de sociedad actuales?

Nada mads, ni nada menos, que superar las antinomias a través de un
paradigma complejo que en el nivel ontoldgico las considere a todas ellas
necesarias, pero no suficientes. Para que sean suficientes es necesario in-
tegrarlas como complementarias, incluirlas en un proceso dialégico que
“puede ser definido como la asociacién compleja (complementaria / concurrente
/ antagonista) de instancias necesarias, conjuntamente necesarias para la exis-
tencia, el funcionamiento y el desarrollo de un fendmeno organizado” (Morin y
otros, 2003, 41).

Desde esta perspectiva dialégica analizaremos las antinomias antes
mencionadas.

En el caso de la temporalidad, lo “muy lejano” ha sido considerado ob-
jeto de estudio de otras ciencias -la prehistoria, la arqueologia, la paleonto-
logia, la paleoantropologia—. Si por el contrario se trata de un tiempo cerca-
no o muy cercano, se hardn cargo de estas problematicas la sociologia o la
antropologia social. Por lo tanto, el tiempo en su dimensién humana no es
concebido y por ende ensefiado como un devenir continuo, sino fragmen-
tado desde las propias ciencias que lo estudian. Asi, pasado y presente que-
dan desarticulados sin tener en cuenta que pasado y presente se condicio-
nan mutuamente, el pasado como conformador del presente, el presente co-
mo conformante de la lectura que tengo de ese pasado y, simultdneamente,
el presente como bisagra entre un pasado y un futuro inmediatos.
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¢Como poner en relacion estas temporalidades con lo que encierran
de cambio pero también de permanencia?

El concepto de “problemas de sociedad” brinda una excelente opor-
tunidad para poner en relacion pasado, presente y futuro como procesos
inexcusables del devenir humano.

No haciendo una historia retrospectiva en un sentido cronolégico
~es decir, empezando por la actualidad y luego ir estudiando los perio-
dos anteriores—, sino rescatando semejanzas en las diferencias y diferen-
cias en las semejanzas.

Cambio y permanencia de cuestiones éticas, sociales, econémicas,
politicas, nacionales, internacionales, en una madeja que podemos em-
pezar a ovillar, buscando alguno de los muiltiples y posibles hilos con-
ductores, que encuentran su sentido y razén de ser en esa madeja.

Analizar, conocer, buscar el cambio y la continuidad a través de
cuestiones que muestran el sentido de lo humano para comprenderlo.

Individuo y sociedad aparecen permanentemente entramados, no
hay ser humano que no sea ser social. No hay individuo sin sociedad ni
sociedad sin individuo, no hay quehacer individual sin un contexto so-
cial, institucional, no hay un précer o un lider o un héroe sin un grupo
social que lo acompatie, ya sea como aliado o como opositor.

No hay vida cotidiana que no esté en permanente dialogo con las or-
ganizaciones sociales que la preceden, con las instituciones de las cuales
depende; no hay expresién individual que no esté inscripta en una ma-
triz de posibles significados sociales. No hay cambio social sin indivi-
duos que protagonicen el proceso, sin individuos que lo sostengan, ni in-
dividuos que lo resistan.

Oralidad y escritura son dos caras complementarias de una misma
moneda: el lenguaje. La expresién simbélica més importante de lo hu-
mano. Asi comprendemos que la historia y las historias, ambas dimen-
siones necesarias y complementarias, se construyeron y se seguiran
construyendo no sélo desde el testimonio escrito, el documento, sino
también desde las voces de los que la vivieron.

De la transmisién oral no s6lo en forma de grandes relatos sino tam-
bién a través de cuentos, de cuentos familiares de la abuela o la bisabue-
la, relatando c6mo fue su viaje de inmigrante o el nacimiento de su pri-
mer hijo, o la fiesta de casamiento. Adivinanzas, sucedidos, chistes, can-
ciones, juegos infantiles: todavia el eco de Mambrd que se fue a la gue-
ITa resuena en nuestros patios o el de una farolera que continua encen-
diendo los faroles en la Puerta del Sol, en pleno auge de los microchips
y el Mercado Comtin Europeo.
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La historia impregna la vida, es parte de ella. Esta ahi siempre pre-
sente, forma parte de nuestra identidad personal, familiar, social.

Identidad siempre contextualizada en un tiempo historico y nacida
del entrecruzamiento de multiples historias con la historia. Reconozca-
mos desde el aula, desde la ensefianza, esta urdimbre, este entretejido de
historias e historia para rescatar las historias no hegemonicas silenciadas.
Sélo hace falta poder reconocerla mas alla de los libros de texto a través
de testimonios tan ricos y valiosos como el documento escrito. Se puede
ensefiar una historia entrelazada con la sociedad toda a partir de recons-
truir la trama que le otorga significacién y funcién a un objeto material o
simbolico. Sélo basta animarse a interrogarlo, a buscar y construir res-
puestas. Respuestas que seguramente saltardn los muros de Oriente y
Occidente, de pueblos dgrafos o pueblos con escritura, de pueblos euro-
peos o pueblos extraeuropeos, que permitirin comprender la realidad
como una construccién conjunta e incluyente de multiples aportes cultu-
rales a través del tiempo. Como un proceso continuo que hoy podemos
observar mientras se esta produciendo.

Asi las significaciones se complementan y enriquecen, se puede apren-
der historia tomando cualquier punto de partida, el que resulte mas signi-
ficativo: pueden ser los egipcios, los griegos, o la historia del abuelo inmi-
grante ruso o aborigen. Se puede comenzar desde la propia casa en Rosa-
rio o en la Puna. Pero no se puede comprender la historia y la sociedad to-
da con profundidad si no se reconstruye el entramado entre lo familiar, lo-
cal, regional, nacional y universal, sin contextualizar los hechos. Contex-
tualizaciéon que muestra el entramado necesario que se manifiesta como un
proceso recursivo permanente, es decir, como un proceso cuyos productos
son necesarios para su propia produccién. Esta visién amplia y completa
el sentido de lo estudiado, poniéndolo en relacién con un presente.

No se puede comprender la historia desconociendo protagonismos,
pero tampoco si se estudian esos protagonismos como el quehacer de un
individuo solitario sin ponerlo en relacién con las ideas de su tiempo y
lugar, sin contextualizarlo socioculturalmente.

No se puede despojar al héroe de lo que lo hace diferente, de alli su
valor. Pero cémo apreciar la grandeza de su diferencia sin reconocer su
semejanza con otros hombres y su posibilidad de trascender mas alld de
ella. Eso es precisamente lo que lo constituye en un referente.

De alli la necesidad del reconocimiento social, del rito, de la ceremo-
nia para resaltar y rescatar los valores que permiten una identificacién
social, cimiento para construir un nosotros inclusivo. Se necesita trabajar
contenidos significativos, pero no sélo significativos en el nivel de un po-
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sible andamiaje cognitivo. Hace falta buscar, juntamente con los alum-
nos, contenidos significativos por lo que representan para ellos, para sus
familias, para su comunidad y para la sociedad toda, contenidos cultu-
ralmente significativos y necesarios.

No se puede comprender ni construir conocimiento acerca de 1a his-
toria y la sociedad si la ciencia es vista como un conjunto de disciplinas
fragmentadas: disciplinas del presente, disciplinas del pasado, ciencias
principales y clencias auxiliares, ciencias naturales y ciencias humanas
(as{ podriamos continuar con una larga clasificacion mutiladora). Desde
una vision que concibe una sociedad fragmentada, conformada por as-
pectos politicos, sociales y econémicos claramente diferenciados, se po-
dra conocer y ensenar historia politica, historia social e historia econémi-
ca, sustentadas en esta visién de disciplinas y subdisciplinas auténomas
que integran diversas ciencias. Pero luego, ;c6mo se articulan?, ;cémo se
integran?

5i, por el contrario, desde el nivel ontolégico se conciben los hechos
sociales como un entramado, se comprenderdn y ensefiaran procesos, in-
teracciones, interrelaciones, multicausalidades, situaciones complejas.
Por lo tanto, pondremos el acento en las ciencias sociales como un todo,
desde un enfoque inter-transdisciplinario en el que el pasado, como con-
formador y conformante del presente, ocupa un lugar privilegiado. Des-
de este enfoque seguramente los alumnos vivenciaran “para qué sirve la
historia” porque es la portadora de la memoria de la humanidad.

El concepto de ciudadania como ejemplo

Los cambios sociales que se evidencian en el nivel ontolégico se vincu-
lan con la accién docente desde los contenidos bésicos que abordan las
nuevas problematicas de la sociedad, los nuevos hallazgos cientificos.
También aparecen en el aula a través de intereses, preguntas y dudas de
los alumnos sobre estos temas.

El docente muchas veces debe aprender y ensefiar temas nuevos en
varios sentidos: por un lado, porque son temas que no fueron abordados
durante su formacién de grado; nuevos también para la sociedad porque
Se constituyen en nuevas problematicas (en muchos casos debatidas en
los niveles social y académico, a veces teorias enfrentadas a otras vigen-
tes y aceptadas hasta el momento como validas).

La escuela se encuentra hoy ante la necesidad no sélo de transmitir
conocimientos legitimados por la sociedad ~sino que debe ademads incor-
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porar temdticas no totalmente consensuadas. Esto implica un doble desa-
fio para la ensefianza: por un lado, aprehender en los niveles cognitivo y
afectivo contenidos, pero ademas abandonar la certeza —constitutiva in-
soslayable del saber tradicional- para aprender y ensefiar desde la incer-
tidumbre. Incertidumbre que estd acompafiada de tensién en el conoci-
miento, que hace revelar y renacer las ignorancias y los interrogantes
(Morin, 2003). En esta dimensién del conocimiento, la formacion integral
del docente se pone en juego no sélo en lo referido a sus saberes especi-
ficos, sino también en el campo de los valores, valores personales, valo-
res de los alumnos, valores de la sociedad toda.

También se pone en juego en la seleccion y jerarquizacion de los con-
tenidos, pues la globalizacién implica una mirada amplia, comunicada
con otros espacios, otras realidades, que nos desafian no sélo a la com-
prensi6n de las problematicas propias, locales, sino también al abordaje
de cuestiones distanciadas vivencialmente de las realidades contextuales;
por lo tanto, la experiencia ya no es mas una fuente indiscutible de cono-
cimiento.

S6lo a modo de ejemplo de la ensefianza y aprendizaje en las socie-
dades complejas, abordaremos, en el nivel ontolégico, el concepto de ciu-
dadania que refleja claramente alguna de las cuestiones tratadas en esta
obra, en relacién con las probleméticas derivadas de la multiculturalidad
actual. Justamente este reconocimiento de la diversidad cultural “nos
plantea la necesidad de conformar una sociedad intercultural en la que cada uno,
extranjero o autdctono, se sienta ciudadano, no excluido de la participacion en la
vida social por el simple hecho de su pertenencia a una minoria étnica y cultu-
ral” (Jordan, Ortega y Miguez, 2003).

“En una sociedad hipercomunicada como la nuestra, ninguna cultura pue-
de sobrevivir sin un constante proceso de autotransformacion a través de las in-
fluencias externas que sobre ellas ejercen otras formas de vida de otras culturas.

(...) Estamos ante una gran oportunidad histdrica de configurar nuestro
mundo de forma menos miope, reduccionista y excluyente. Y para conseguirlo,
deberiamos no sélo aprender a pensar en los otros, haciéndoles justicia, superan-
do nuestro etnocentrismo egoista (...) Deberiamos mirar no sélo el presente o el
futuro (...) También hay que saber mirar al pasado, a la experiencia (...) Se ha-
ce indispensable, ademds, cambiar una actitud frecuente que predispone a ver la
realidad de una manera sesgada: la que nos hace percibir las diferencias sobre los
elementos comunes, porque lo que tenemos en comiin es tan importante como lo
que tenemos de diferentes. ;Como entendernos como ciudadanos y cémo convi-
vir en una sociedad plural si no es armonizando la 16gica de lo comiin con la 16-
gica de la diferencia? Priorizar las diferencias es “cosificarlas’, absolutizarlas y
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obstaculizar las bases del didlogo civico que se fundamenta sobre los elementos
comunes que unen a los miembros de una comunidad y sobre el respeto a las di-
ferencias. Hoy es mas urgente que nunca, escribe Gadamer (1990), el deber de
reconocer en el otro y en el diferente lo que hay en comin. En el otro y en el di-
ferente podemos encontrarnos a nosotros mismos” (Ortega, 2004).

Debido a las resignificaciones del espacio, actualmente se mencionan
y conviven una multiplicidad de ciudadanias; desde esta perspectiva
aparecen con fuerza propuestas educativas orientadas a formar ciudada-
nos, no ya el ciudadano nacional, al estilo tradicional, cuya ensefianza se
centraba en que el alumno estuviera capacitado para el ejercicio de sus
deberes y derechos politicos, sino una ensefianza que prepare para el
ejercicio de una ciudadania més compleja, una ciudadania para las socie-
dades actuales.

Se presenta asi un concepto de ciudadania, mas abarcativo que el tra-
dicional, que la equipara a desarrollo humano y adjudica asi a la ciuda-
dania significados relacionados con ella en la sociedad del conocimien-
to, la ciudadania en contextos multiculturales, la educacién en derechos
humanos, la cultura de la paz, la educacién para la convivencia.

Una ciudadania ligada al fenémeno de la globalizacién y el cuestio-
namiento del Estado-nacién en la medida en que surgen entidades mas
amplias que generan el desarrollo de una sociedad civil ampliada, lo que
hace necesario extender el concepto de ciudadania democratica mas alla
de las fronteras nacionales, tal como lo sefialan Bartolomé Pina y Cabre-
ra Rodriguez (2003).

Algunos autores han propuesto conceptos como el de ciudadania
cosmopolita (Cortina, 1998), o el de ciudadania global (Oxfam, 1997;
Banks, 1997; Steve Olu, 1997) como sentimiento de pertenencia a una co-
munidad global y respetuosa de la diversidad. Este reconocimiento de la
multiculturalidad lleva también a una concepcién de ciudadania que en-
fatiza la multiculturalidad (Ciudadania Multicultural, Kymlicka, 1996) o la
ciudadania intercultural que destaca la capacidad para valorar y respe-
tar otras formas de identidades que posibiliten una mejor convivencia.

En este sefialamiento de los distintos tipos de ciudadania posibles
y/o deseables, los autores citados mencionan también la ciudadania so-
cial (Carneiro, 1999; Cortina, 1997) como una ciudadania que promueva
la justicia social, la conformacién de una sociedad incluyente que permi-
ta la incorporacién y participacién de los colectivos en riesgo de exclu-
sién social. Las propuestas de ciudadania activa (Osler, 2000; Barcena,
1997) como respuesta a la “apatia civica”, o de ciudadania responsable
(Bell, 1991; Osler y Starky, 2000; Spencer y Klug, 1998, entre otros) son
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propuestas que enfatizan la identidad ciudadana, la conciencia de perte-
nencia a la comunidad desarrollando normas y valores que facilitan una
convivencia responsable, con compromiso civico.

Desde una perspectiva mas amplia de ciudadania, “la educacion debe-
ria fortalecer el cultivo de la triple pertenencia ciudadana y patriética a la nacién,
a las comunidades regionales (como por ejemplo Unién Europea) y a la Tierra”
(Morin, 2003, 112), porque la humanidad se enraizé en una “Patria”: la
Tierra y “la Tierra es una Patria en peligro (...) La humanidad ha dejado de ser
una nocion solamente ideal, se ha vuelto una comunidad de destino (...) es una
realidad vital, ya que desde ahora estd amenazada de muerte por primera vez”
(Morin, 2001, 114).

Estas propuestas requieren ser contextualizadas en el marco latinoa-
mericano en el que ensefiamos y aprendemos. Dupla (2003, 323) sefala
que las grandes mayorias de las sociedades latinoamericanas han sufrido
un desencanto en las tltimas décadas por la incapacidad de las democra-
cias de satisfacer sus problemas basicos: pobreza, falta de trabajo estable
y bien remunerado, malos sistemas educativos y de salud, viviendas de
mala calidad, falta de transporte adecuado. “La democracia pierde legitimi-
dad cuando la poblacién percibe que la clase politica antepone sus intereses par-
ticulares al bien piiblico o evaliia como ineficaces las politicas puiblicas para re-
solver los problemas que la afectan.” En esta realidad se tiende a confundir
participacion ciudadana con participacién politica partidaria y /o cliente-
lismo politico.

Desde esta multiplicidad de propuestas y problematicas, como do-
centes nos preguntariamos: ;qué tipo de ciudadania debemos ensefar en
la escuela?, ;como ensefarla: mostrando la diferencia entre un mal go-
bierno y un buen sistema democratico?, ;como potenciales espacios de
actuacién? Un camino posible, nos dice Dupld, es enfatizar la necesidad
de un esfuerzo colectivo consciente para construir la ciudadania.

Pero, ademads, ;qué relacién establecer entre ciudadano y consumi-
dor? ;Enfatizamos lo politico o lo econémico, introducimos la variable
mercado? ;Se puede ensefar una ciudadania descontextualizada de la
realidad vivida por los alumnos?

Este ejemplo nos muestra que no es facil ensefiar en las sociedades
complejas porque el entrelazamiento dinamico de variables, factores, as-
pectos, temas, realidades, situaciones, conlleva a una red de conceptos y
relaciones posibles, muchas veces sélo capaces de ser visualizadas a tra-
vés de un mapa o red que muestre sus relaciones y entrecruzamientos.
Para ensefiarlas hay que aprehenderlas y comprenderlas con profundi-
dad. Y aplicando lo propuesto en los criterios pedagdgicos-didacticos,
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partir de la formulacion de problemas, que permitan establecer relacio-
nes dialogicas para su comprension, superando la percepcién de la di-
versidad, como alternativas excluyentes.

Podriamos entonces preguntarnos, conjuntamente con los alumnos,
;qué es hoy ser ciudadano?, ;todos somos ciudadanos con igualdad de
derechos?, ;qué relacién existe hoy entre ciudadano y consumidor?,
¢qué relacion existe entre ciudadano y participacion y compromiso so-
cial o institucional?, ;qué relacion existe entre ciudadania y COMpromiso
ecologico?, ;cudando y donde se ejerce la ciudadania?, ¢de donde surge el
concepto de ciudadania?, ;qué normas existen al respecto en nuestro
pais y en otros?, ;qué relacién existe entre pasaporte, ciudadania y tra-
bajo?, (qui€énes son o no ciudadanos hoy en el lugar que vivimos?, ;en
otros tiempos y sociedades existia este concepto?, en caso afirmativo,
¢cudndo y donde surgié?, ;jeran todos ciudadanos?, ;quién o quiénes lo
decidian? En caso negativo, ;por qué no existia?, ;es importante que
exista este concepto?, ;en qué beneficia a una sociedad?, ;los nuevos es-
pacios de comunicacién se vinculan con el concepto y ejercicio de la ciu-
dadania?, ;todos los que habitan en ese espacio deben ser ciudadanos
con igualdad de derechos?, ;cuales son estos derechos?, ;a qué valores
responden?, etc., etcétera.

Asi aparece la ciudadania abordada como un contenido transversal.
¢Pero existe algin contenido que no sea transversal?

Hacia una escuela con significacion social

A partir de la propuesta de transitar por el reconocimiento de los nive-
les paradigmaticos como base comprensiva del proceso recursivo de en-
seflanza aprendizaje en los contextos complejos, tomamos como punto
de partida el analisis del nivel ontoldgico de una sociedad globalizada y
multicultural, cuya comprensién puede orientar una accién educativa
ampliada con los aportes de diversos conceptos, entre los que destaca-
mos los de sistema abierto y problemas de sociedad.

Pretendemos de esta manera proporcionar posibles lineas para pen-
sar en una escuela como participe activa de la realidad actual. Esta pro-
puesta surgi6 de una visién que teme por el futuro de esta institucién,
porque si la escuela no se abre a la sociedad ird perdiendo cada vez mas
su significado social. Actualmente vemos una escuela invadida desorde-
nadamente por muiltiples problemas y demandas sociales, para las cua-
les no tiene respuestas organizativas. Desbordada por una realidad com-
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pleja para la cual las concepciones y practicas tradicionales no alcanzan,
percibimos que no responde a las expectativas y necesidades de la socie-
dad actual, que ha perdido el rumbo. ;C6mo retomarlo? Re-conociendo
sus actuales limitaciones como sistema cerrado y por ende la necesidad
de dialogar con una sociedad compleja, heterogénea, de atender a la di-
versidad, de flexibilizar criterios tales como el tiempo y el espacio esco-
lar, de re-significar contenidos interrogando lo obvio, mirando con ojos
nuevos lo cotidiano, comprendiendo sin descalificar y, sobre todo, bus-
cando nuevas practicas como organizacion, practicas que respeten y
transmitan las permanencias, pero que también incorporen el cambio, es-
pecialmente el cambio cientifico y tecnolégico. Esta no es una tarea facil,
pero histéricamente la escuela ha sido capaz de responder a muiltiples
desafios; hoy la sociedad la necesita mas que nunca, no s6lo desde una
posicién pasiva de una institucion condicionada y conformada por la so-
ciedad, sino desde un rol activo de conformadora de una sociedad mas
justa, especialmente en su tarea de socializacién del conocimiento.

Notas

1. Ver al respecto el capitulo sobre la cultura escolar en Sagastizabal, M. A. y Perlo, C., La
investigacion accion como estrategia de cambio institucional, Buenos Aires, Stella-La Crujia,
2004.

2. Ver Sagastizabal, M. A. y Perlo, C. L., La investigacion como estrategia de cambio organiza-
cional. Cémo investigar en las instituciones educativas, ob. citada.

3. De la Riestra, R. y de la Riestra, J., “Informe Técnico de Evaluacién de Métodos y Técni-
cas Participativas” (documento de circulacién interna), Rosario, PAV-IRICE, 2005.

4. A partir del analisis comparativo de metodologias y técnicas participativas, podemos
mencionar aquellas que maés se ajustan a la realidad de las comunidades educativas: 1.
Tecnologfa de la Participacién: Ganando Mediante la Participacién; 2. Técnica Delibera; 3.
Espacio Abierto: Un Mejor Sitio para Reunirse; 4. Investigacién Accién Participativa, Pla-
nificacién Participativa y Gestion Asociada (De la Riestra, R. y De la Riestra, J., 2005).

5. En la cuarta parte de esta obra, Patricia San Martin aborda con profundidad esta proble-
mética.

6. Gimeno Sacristan (1983) la define como la posibilidad de centrar la atencién en el cono-
cimiento como guia de la accién, este conglomerado cognoscitivo es el que da sentidoy
delimita el problema en las situaciones complejas y poco estructuradas de ensefianza
que afronta el docente en la actualidad.

7. Citado en Weisskopf, pag. 76.
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tes parrafos, constituye otro ejemplo de una concepcion conflictiva y di-
cotémica entre individuo y sociedad.

Al respecto, en el equipo de investigaciéon? nos formulamos algunas
preguntas, incluyéndonos nosotros mismos en el problema planteado:3
o ;Cémo me posiciono con respecto a los problemas que advierto en mi orga-

nizacion?

o ;En qué medida considero que esos problemas tienen que ver con algo de lo
que yo hago?

e ;Qué grado de involucramiento reconozco que tengo yo en determinado pro-
blema de mi organizacion?

o ;En qué medida lo que sucede en mi organizacion es producto de lo que yo
hago como individuo?

e ;Hasta qué punto mi accién individual contribuye y fortalece la situacion
organizacional que yo, paradéjicamente, desearia que cambiara?

Hasta el momento, la reflexién en torno a las preguntas precedentes
nos ha conducido a dos premisas. Segtin ellas, generalmente las personas:
e No reconocen su participacion (yo) en la accion organizacional.

e Consideran que la organizacion es el resultado de la accion externa de

“otros” diferentes a ellos mismos.

La cita de Douglas que encabeza este capitulo motivé nuestra explo-
racién en torno al problema que plantea, en un principio formulado co-
mo la concepcion de la relacién individuo-organizacion y la construccion de la
mente colectiva. Douglas propone reconocer lo social en lo individual. Si
bien esta propuesta constituy6 nuestro punto de partida e inspiracion pa-
ra analizar la dialéctica relacién individuo-organizacién, fuimos virando
hacia nuestro interés particular.

En este capitulo buscamos reconocer la accién individual, o més bien
interindividual, en la accién colectiva.

A simple vista, bien podria entenderse como un planteo diferente.
Sin embargo, creemos que constituye el complemento de un problema
que, enmarcado en el paradigma de la complejidad, busca superar viejas
dicotomias, en este caso, individuo - sociedad (para los fines de nuestro
trabajo, organizacion).

En sintesis, lo que nos interesa averiguar es:

o ;Cémo lo individual construye la accion social?
o ;Cémo es que lo social es percibido como algo afuera de nosotros mismos?

Para responder a estas preguntas, realizaremos un recorrido tedrico
dentro del campo de la psicologia social, tejida entre los bastidores de la
psicologia y la sociologia.

B
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"La psicologia, que nacio con la vocacion de convertirse en el estudio cien-

tifico de la mente, tuvo que enfrentarse muy pronto al hecho de que la men-

te humana no surge ni se desarrolla en un vacio social, sino que es produic-

to de la insercion de la persona dentro de una colectividad. La sociologia, por

su parte, nacida con la pretension de convertirse en el estudio cientifico de

la sociedad, tampoco pudo ignorar en sus andlisis la existencia de factores

psicoldgicos o individuales que influyen en el comportamiento social. A me-

dida que la sociologia y ln psicologia se fueron desarrollando, fue emergien-

do la cuestion de las relaciones entre ambas ciencias. Fruto de esta reflexion

fue constituyéndose una nueva disciplina, la psicologia social, que (...) sur-

ge al mismo tiempo dentro de la psicologia y la sociologia.” 4

El campo de la psicologia social es el del estudio de la experiencia y
la conducta de un organismo individual dependiente del grupo social al
que pertenece.

“La experiencia y la conducta individuales, naturalmente, son los funda-

mentos de la experiencia y la conducta sociales.” 5

En este desarrollo, el eje del analisis lo constituird la relacién indivi-
duo-sociedad. Como expresaramos mas arriba, nuestro especial interés
estd puesto en la relacion individuo-organizacién. Ahora bien, en la pri-
mera parte nos referiremos a la sociedad, ya que debemos respetar las
categorias de analisis socioldgicas, pero consideramos asimismo que re-
ferir a la acci6n social en la actualidad es muy semejante a referir a las
organizaciones, en tanto estas ultimas hoy constituyen las formas socia-
les por excelencia en las que se desenvuelven los individuos.

"Ya en 1957, Drucker describia una nueva sociedad basada en organizacio-

nes, management y conocimiento, caracterizindola por ‘la sociedad educa-

da’.” 6

Al finalizar, sin embargo, focalizaremos la reflexion en el campo or-
ganizacional, ya que es alli donde se origina nuestra pregunta: ;cémo es
que una organizacion puede ser percibida por sus miembros como algo
externo a ellos mismos?

Acerca de como se construye lo colectivo:
la relacion individuo-sociedad (organizacion)

“El problema de las relaciones entre el individuo y las colectividades es el
aspecto central de uno de los debates mds antiguos desarrollados en el seno
de las ciencias sociales. Podemos decir que, desde el momento mismo de su
constitucion como disciplinas cientificas~tanto la psicologia como la socio-
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logia tuvieron que dedicar algiin esfucrzo a la clarificacion de las relaciones

entre lo que es social y lo que es individual.” 7

Si bien actualmente, debido a que hemos comprendido el proceso de
interaccion simbolica que se da entre individuo y sociedad, resulta impo-
sible entenderlos como dos realidades inseparables, este planteo no siem-
pre se ha entendido asi y es fruto, como veremos a través de los desarro-
llos tedricos que presentamos a continuacion, de una larga polémica.

A fines del siglo XIX, las transformaciones ocurridas como conse-
cuencia del desarrollo industrial y de la conformacion de los grandes
conglomerados urbanos alertaron a los cientificos sobre un nuevo proble-
ma social, el rol de los individuos, los grupos y las masas sociales.

Esta preocupacion estaba centrada en la constitucién individuo - so-
ciedad y dio lugar a importantes confrontaciones.

Podemos encontrar una de las primeras expresiones de esta polémi-
ca en Durkheim (1895) y Tarde (1904). Mientras que, para el primero, los
hechos sociales tenian una naturaleza externa a los individuos y se impo-
nian a la conciencia individual, Tarde consideraba que la sociedad no era
una realidad independiente de los individuos y que la interacciéon entre
éstos conformaba la sociedad.

Tarde desde la psicologia y Durkheim desde la sociologia intentan
discernir: “;a qué orden de la realidad pertenccen los hechos sociales?”*

Durkheim y la sociedad como realidad objetiva
y externa a los individuos

Durkheim se esforzé por definir la sociologia con independencia de la
psicologia. Su afan estaba puesto en conferir a la sociologia un objeto de
estudio y un método que le otorgara cardcter cientifico. De este modo se
apart6 de los marcos de comprensién de la psicologia, basandose en ex-
plicaciones estrictamente sociales del comportamiento humano.

Para el prestigioso socidlogo francés, el objeto de la sociologia debia
ser el estudio de los hechos sociales. La conciencia individual quedaba de
este modo excluida del andlisis de la conducta social.

La concepcion que Durkheim tiene de la sociedad es la de una enti-
dad independiente de los individuos que la componen.

El concepto de conciencia colectiva le permite explicar las relaciones
entre individuo y sociedad sin introducirse en marcos de comprension
ajenos a la sociologia. Los hechos sociales constituyen una conciencia co-
lectiva que ejercera coercién sobre la conducta de los individuos. De este



tes teorico-metodologicos para la com wwension de la relacion... 11
Apo: 5

modo la sociedad, como la definiera Durkheim,? “como un sistemg de
ideas, sentimientos, costumbres”, queda por encima del individuo y la con-
ciencia individual sometida a la conciencia colectiva.

Gabriel Tarde, la sociedad como resultado
de la interaccion social

Tarde, contemporaneo de Durkheim, no corrig la misma suerte en la vi-
da académica, especialmente en la notoria difusién de sus ideas como lo
logra éste ultimo. Su pensamiento central se encuentra en Las leyes de Ia
imitacion.

Contrariamente al pensamiento sociologico hegeménico de la época,
liderado por Emile Durkheim, Tarde se basa en la imitacién como un
proceso que intenta explicar la constitucién del orden social.

Tarde planteaba una “psicologin intermental’ que buscaba compren-
der las relaciones entre individuo y sociedad.

En contrapartida a la delimitacién excluyente que buscaba la socio-
logia de la época, Tarde trataba de relacionar la sociologia y la psicolo-
gla. Atn mds, defendia la idea de que la sociologia debia fundarse en la
psicologia. Lo que lo constituye en un precursor en el campo de los ana-
lisis psico-socioldgicos.

Tomo como objeto de estudio las relaciones interpersonales, y en tor-
no a éstas comenzé a desarrollar una psicologia intersubjetiva. Tarde, le-
jos de considerar la coercién como mecanismo de explicacién de la con-
ducta social, tomé las relaciones interpersonales como procesos para
analizar la imitacion y la sugestion.

Para Tarde, el comportamiento social es producto de la influencia re-
ciproca entre los individuos dentro de una colectividad. Tal planteo pre-
senta a este soci6logo como fundador del concepto de interaccion social,

La interaccién entre los individuos provoca que algunos ejerzan in-
fluencia mental sobre otros, que de este modo asimilan modelos a los
cuales terminan imitando. Este proceso tiene lugar tanto en adultos co-
Mo en ninos. Esboza una incipiente teorfa evolutiva donde explica la re-
lacién entre los individuos.

El comportamiento social es el resultado de un proceso de influencia
reciproca entre las conciencias. La imagen del creador aislado y de una
historia lineal de los descubrimientos son ficciones a las que Tarde opo-
ne la idea de una “interaccién constante entre cerebros”.
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Una polémica creadora »

La disputa tedrica entre Tarde y Durkheim muestra la riqueza y comple-
jidad que conlleva la realidad social y las serias dificultades que acarrean
las miradas unilaterales provocadas por los cercos disciplinares. En gy
discusion, estos autores nos muestran la gestaciéon de un nuevo campo
disciplinar, el de la psicologia social.

Durkheim, a pesar de su agnosticismo, se interesa por la importancia
social del fenémeno religioso, al cual se dedica en su investigacion. Este
tema le proporciona la nocién de representacion colectiva, la que explicarg
desde un punto de vista pragmatico mds que cognitivo.

Algunos autores, como Christlieb (1994) y Pérez Garcia (2004), consi-
deran que Durkheim actia casi como un mago que saca de la manga los
productos culturales generados por la colectividad, dejando oculto el
mecanismo a través del cual se produce esta construccion social.

En este punto, que no aparece plenamente desarrollado por Durk-
heim, profundizara Tarde, buscando la clave de la construccion de lo co-
lectivo. El estudio de la opinién publica es un tema central en Tarde. A
través de éste indaga en las conversaciones sociales. Toma el periddico
como una carta publica, sefialando cémo alli se encuentra reproducida la
opinién publica en numerosos ejemplares, al mismo tiempo, entre los
miembros de una sociedad.

Tarde ve en los medios de comunicacién masiva un nexo entre el es-
pacio psiquico y el espacio social, es en esta continuidad, abonada por
multiples conversaciones entrelazadas, que se generan consensos y polé-
micas que constituirdn la opinién publica, dando cuenta asi del mecanis-
mo cognitivo interno de aquella representacion colectiva que enunciara
Durkheim.

“Las dos caras de este disenso se reclaman una a la otra: Durkheim se insta-

la en la dimensién de lo instituido, y desde alli concibe la construccién de lo

psiguico por lo social ‘objetivo’; Tarde se siente a sus anchas en la instancia
instituyente, en la construccion continua de lo social desde los entretejidos
que la imitacién y conversacion elaboran.”

Durkheim y Tarde constituyen el mas claro y rico ejemplo de interac-
cién humana, de conversacion polémica que, compartida socialmente
con sus sucesores, generé un entramado prolifico de nuevas representa-
ciones que derribaron barreras disciplinares para comprender el fenome-
no psicosocial o sociopsiquico.

A T

A TP PN TS RV PR3

N e A o KA A




Aportes tebrico-metodologicos para la comprension de la relacion... 117

La accién colectiva como producto de la
interaccion subjetiva de los individuos

Los origenes del interaccionismo simbolico

Durante la década de 1920, la escuela de Chicago,!* en oposicion al con-
ductismo imperante en la psicologia, sostuvo que las acciones de los in-
dividuos se hallan mediadas por la conciencia y que, en consecuencia,
los seres humanos son sujetos reflexivos, interactivos, que actian guia-
dos por el significado que les atribuyen a las cosas.
Desde esta perspectiva, el comportamiento humano se encuentra
mediado por el universo simbolico en el que viven las personas.
"Los significados que las personas adscriben al medio son ¢l resultado de ln
interaccion social. En la interaccion con los otros es donde vamos apren-
diendo los significados que damos a los objetos del medio. Vivimos en un
medio simbdlico por medio del cual aprendemos los significados de la cultu-
ra(...)
La realidad social es una construccion humana, producto de la interaccion
social, que antecede a los individuos, pero que es un producto de sus actos.
Las personas ticiien la capacidad de transformar el medio en el que viven, el
interaccionismo simbolico reconoce la capacidad de agencia en los indivi-
duos.”1>

El individuo surge en la experiencia social

Segtiin Mead (1934), uno de los principales representantes de esta escue-
la, la conducta de los individuos s6lo puede entenderse en tanto conduc-
ta del grupo social del cual él mismo forma parte. La accién individual
de cada persona lleva implicita una conducta social méds amplia que tras-
ciende al sujeto individual y que a su vez implica a otros miembros del
grupo.
"En psicologin social no construimos la conducta del grupo social en térmi-
nos de la conducta de los distintos individuos que la componen, antes bien,
partimos de un todo social determinado de una compleja actividad social,
dentro de la cual analizamos (como elementos) la conducta de cada uno de
los distintos individuos que la componen. Es decir que intentamos explicar
la conducta del individuo en términos de la conducta organizada del grupo
social, en lugar de explicar la conducta organizada del grupo social en tér-
minos de la conducta de los distintos indibiduos que pertenecen a él.” 16
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Mead, a diferencia del conductismo, entiende al acto social como un
todo dindmico donde no puede diferenciarse un estimulo-accion y una
respuesta-reaccion en la conducta de las personas, ya que ninguna parte
puede ser entendida por si, y el todo no puede ser comprendido desde la
parte.”

“La persona, en cuanto que puede ser un objeto para si, es esencialmente una

estructura social y surge en la experiencia social.” *

Se suele decir que tal o cual persona no es la misma segun con quien
interactiie. Mead ya habia advertido este fendmeno cuando expresaba:

“Nos dividimos en toda clase de distintas personas, con referencia a nuestras

amistades. Discutimos de politica con una y de religion con otra. Hay toda

clase de distintas personas que responden a toda clase de distintas reacciones
sociales” ™

Con esto presentaba al fenémeno del proceso social como responsa-
ble de la aparicién de la persona. La persona surge en la experiencia so-
cial con el otro.

“Una personalidad miiltiple es en cierto sentido normal, como acabo de in-

dicar. Por lo general existe una organizacion de toda la persona con referen-

cia a la comunidad a la que pertenecemos y a la situacion en que nos encon-

tramos.” *

Este concepto resulta de fundamental importancia para analizar
nuestro propio comportamiento y el de los demaés en distintos d&mbitos
institucionales; en el caso concreto de la educacion, foco de esta obra, per-
mite repensar las diversas interacciones docente-docente y docente-
alumno que se dan en el dmbito escolar.

En este proceso de surgimiento de la persona, la conversacion cum-
ple un rol fundamental. Esta aparece como el vehiculo de cambio social.
Es a través de esta interaccién como se pueden producir procesos de de-
sarrollo social.

"La esencia de la persona, como hemos dicho, es cognoscitiva: reside en la

conversacién de gestos subjetivada que constituye el pensamiento, o en tér-

minos de la cual operan el pensamiento 0 la reflexién. Y de alli que el origen

y las bases de la persona, como los del pensamiento, sean sociales.” ™

Es de destacar que Mead encuentra este proceso de participacion so-
cial a través del lenguaje como un hecho natural por medio del cual se
producen los cambios, en las organizaciones sociales.

Como todos los grandes pensadores, fundadores de corrientes tedri-
cas, encontramos en Mead anticipaciones y coincidencias; en este caso, su
concepto de personalidades muiltiples anticipa el de Gardner (1993) refe-
rido a las inteligencias muiltiples; y en cuanto a la importancia del lengua-
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je (conversacion), coincidencias con los desarrollos de Vygotsky (1917)
en torno a pensamiento y lenguaje, como asi también con los actuales de-
sarrollos de Maturana, Varela (1984) con el concepto de “lenguajear”.

La experiencia social, el individuo y la constitucion
de la comunidad

La persona no es algo que exista en primer lugar de manera indepen-
diente a la sociedad, la persona “es un remolino en la corriente social, y, de
tal manera, una parte de la corriente”

“Las actitudes fundamentales son, presumiblemente, aquellas que sélo son

cambiadas gradualmente, ningiin individuo puede organizar toda la socie-

dad; pero uno afecta continuamente a la sociedad por medio de su propia ac-
titud, porque provoca la actitud del grupo hacia él, reacciona a ella y, gra-
cias a dicha reaccion, cambia la actitud del grupo.” »

Repensar el rol de actor individual en las organizaciones a través de
sus actitudes nos invita a reflexionar acerca del rol docente y del peso de
sus actitudes en la organizacién, reflexién que conduce a redimensionar
las potencialidades de la participacion.

Los organismos actiian de manera cooperativa, de modo tal que la ac-
cién de un individuo constituye un estimulo para que otro reaccione, este
proceso sucesivo es lo que posibilita la constitucion del espiritu o persona.

No existe una persona que pueda constituirse por si misma, desliga-
da de la experiencia de otro. Una persona involucra siempre la experien-
cia de otro.

"Cuando la reaccion del otro se convierte en la parte esencial de la experiencia

0 conducta del individuo; cuando adoptar la actitud del otro se torna parte

~ esencial de la conducta, entonces el individuo aparece en su propia experiencia

como una persona; y mientras tal cosa no suceda no surgird como persona.” *

La constituciéon de la comunidad depende de que los individuos
adopten la actitud de los otros. Este proceso se desarrolla en tanto y en
cuanto el individuo pueda adoptar la actitud del grupo como distinta de
su propia actitud como individuo aislado. El producto de este proceso es
lo que Mead denomina “el otro generalizado”.

"Esta interiorizacion del punto de vista del otro aparece en el didlogo inte-

rior donde el individuo dice algo, después replica lo que ha dicho y esta ré-

plica desencadena a su vez una reaccién de su parte (...)

La interaccion constituye el primer fenémeno donde las conciencias indivi-

duales no son mds que la resultante.” > «
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Mead ve, en esta interaccién social, la posibilidad de desarrollo de la
comunidad. A su vez sefala a esta interaccion no sélo como un derechg
de la persona, sino también como un deber frente a su comunidad. Reac.
cionar frente a la comunidad posibilitara tanto el desarrollo de su perso-
na, como el desarrollo y evolucién de la comunidad misma.

Las instituciones sociales y la educacién
coto reaccion social

El concepto del otro generalizado conduce a Mead a plantear la existen-
cia de actitudes sociales generalizadas. En toda comunidad existen for-
mas comunes para reaccionar a situaciones sociales similares. Estas reac-
ciones determinadas en la comunidad son lo que Mead denomina insti-
tuciones.

"Asi, las instituciones de la sociedad son formas organizadas de actividad

social o de grupo, formas organizadas de modo que los miembros individua-

les de la sociedad puedan estar adecuada Yy socialmente adoptando las actitu-

des de los otros hacia dichas actividades.” *

Sin instituciones sociales no podrian existir personalidades indivi-
duales, ya que la individualidad se constituird en tanto cada individuo
aprenda las actitudes generalizadas que las instituciones sociales corpo-
rizan o representan.

Ahora bien, también es cierto que existen instituciones sociales rigi-
das, inflexibles y opresivas, que no permiten la expresion individual e in-
hiben el pensamiento original y divergente.

Para Mead esto no es ni necesario, ni inevitable, ni deseable. Las ins-
tituciones pueden y deben cumplir su rol en el proceso de constitucion
de la persona, alentando la individualidad en vez de inhibirla.

"La educacidn es definidamente el proceso de incorporar a los propios esti-

mulos, cierta serie de reacciones organizadas; y hasta que uno no pueda reac-

cionar ante si mismo como la comunidad reacciona ante él, no pertenece le-
gitimamente a la comunidad.” ¥

Dentro de este marco de comprension, la incorporacién de la reac-
cion social del individuo constituye el proceso mismo de la educacion,
a través del cual el individuo se apropia de las formas culturales de la
sociedad.



o-metodolégicos para la comprension de la relacién... 121

Aportes tedric

El ser humano como agente

El ser humano €s considerado como un organismo agente en tanto y en
cuanto NO s6lo es capaz de dar indicaciones a los demas, sino también de
interpretar las que otros formulan: de esto se trata cuando nos referimos
a la interaccién humana.

"Para el interaccionismo simbdlico, las personas son vistas como los juga-

dores de un partido, de fiitbol pongamos por caso, en el que la situacion de-

pende de las reglas de juego, reglas que han sido creadas, mantenidas o cam-
biadas por la estrategia de los propios jugadores al interactuar, los cuales
oan estructurando de este modo dicha situacion.”

La actuacién se muestra imprevisible, ya que los jugadores pueden
variarla en cada partido. Los actores en este caso definen y estructuran la
situacién al interactuar, construyendo de esta manera un mundo social.

"Como individuos que actiian individual o colectivamente, o como agentes
de una organizacion determinada que entra en contacto con otra, las perso-
nas se ven necesariamente obligadas a tener en cuenta los actos ajenos en el
momento de realizar los propios. La ejecucién de tales actos implica un do-
ble proceso: el de indicar a los demis el modo en que deben actuar y el de in-
terpretar las indicaciones ajenas.” ®

El interaccionismo en términos de Mead ve al individuo como un or-
ganismo que debe reaccionar ante lo que percibe, en esta reaccién les
confiere un significado a los objetos que a su vez le sirven como pauta
para reorientar su accion.

El individuo se halla en un mundo en el que debe interpretar para
poder actuar. La accién consiste en la consideracion de lo que percibe y
en la construccién de una conducta basada en el modo de interpretar los
datos percibidos.

Blumer, destacado pensador de esta escuela y quien, en 1937, bauti-
zara esta corriente de pensamiento con el nombre de interaccionismo sim-
bélico, considera a este proceso valido, tanto para explicar la accién hu-
mana individual como la conjunta o colectiva, en la que intervienen gru-
pos de individuos, como puede ser el caso de las organizaciones.

La “interconexion de la accion”

El comportamiento del colectivo también se construye a través de un pro-
ceso interpretativo. La particularidad de éste radica en la formulacion re-
ciproca de indicaciones entre quienes intervienen en dicho colectivo.
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Blumer (1969) denomina a este proceso “interconexion de la daccion”,
por medio del cual se produce una adaptacion reciproca de las acciones
de cada uno de los individuos que componen el grupo social.

Esta accion colectiva, aunque sea conocida y reiterada dentro de un
grupo humano, no quedara exenta de los cambios que se daran a través de
un proceso continuo de formacién. Proceso continuo, provocado tanto por
los nuevos casos (individuos) que van integrando el grupo, como por las
nuevas interpretaciones aportadas por los individuos que lo componen.

En sintesis, para Blumer:

"La vida es un proceso de continua actividad en el que los participantes de-

sarrollan lineas de accion ante las innumerables situaciones que han de

afrontar. Estin como engranados en un vasto proceso de interaccion, en el
seno del cual deben hacer que sus acciones en desarrollo se adapten a las aje-
nas.” ®

También es importante aclarar que la accién conjanta ha surgido de
un historial de acciones previas de los participantes. Ninguna accién
conjunta puede ser desgajada de su vinculo histérico. Es necesario reco-
nocer una génesis de la accién conjunta que hoy observamos. De alli la
relevancia que hoy se adjudica, en las ciencias de la organizacién, a la
etapa fundacional de las instituciones, la que marca hitos fundamenta-
les para comprender y transformar (si es lo que se desea) la accion colec-
tiva actual.

Las organizaciones, los individuos y las posibilidades
de cambio social

“Desde el interaccionismo simbélico, la OTgANIZACION es un MArco en cuyo
interior tiene lugar la accion social, pero no constituye el factor determinan-
te de ln misma.

Dicha organizacion y las modificaciones que en su interior se producen son

el producto de la actividad de las unidades obrantes.” *

La organizacién es un marco, en cuyo seno llevan a cabo sus acciones
las unidades “obrantes” o unidades que actian.

Las personas (es decir, las unidades que actaan) no lo hacen sélo en
funcién de la cultura, la estructura social, etc., sino también en funcién de
las situaciones. La organizacién social influye en la medida en que confi-
gura situaciones en cuyo seno acttian los individuos, y en la medida en
la que proporciona unos conjuntos fijos de simbolos que los individuos
utilizan al interpretar las situaciones.

pae
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”La organizacion social existente no configura las situaciones (...) Del mis-
mo modo pueden variar y oscilar considerablemente los simbolos e instru-
mentos de interpretacion utilizados por las unidades obrantes en tales situa-
ciones.” *

En este sentido, Blumer plantea que las unidades obrantes cumplen
un papel destacado en la accién en términos de cambio social.

"Quiero sefialar que toda la linea de cambio social, desde el momento en que

implica cambios en la accién humana, es necesariamente mediatizada por la

interpretacion de las personas afectadas por dicho cambio, el cual adopta la
forma de situaciones nuevas en las que los individuos han de elaborar nue-

vas formas de accion.” *

Blumer otorga un papel relevante al comportamiento interpretativo
de las unidades de accién en un caso determinado de cambio. Sostiene
que pueden producirse facilmente variaciones en la interpretacién, ya
que las unidades de accién u operantes pueden atribuir diferente valor a
los mismos objetos. Por otra parte, estas interpretaciones no estan prede-
terminadas por las interpretaciones previas, ya que también dependeran
de lo que se descubre en las nuevas situaciones.

"Es un mundo cuya existencia damos por supuesta y que limita nuestras

acciones, pero que, al mismo tiempo, podemos transformar con nuestras ac-

ciones.” *

En tal sentido, el autor advierte:

"Al formular proposiciones sobre el cambio social, serd prudente reconocer

que cualquier linea de ese cambio estd mediatizada por las unidades de ac-

cion, al interpretar éstas las situaciones con las que se enfrentan”.*

Los seres humanos somos los actores en el escenario social que expe-
rimentamos desde nuestro nacimiento, un mundo que vivimos como na-
tural y cultural simultdneamente. Este no es un mundo privado sino in-
tersubjetivo, puesto que es comun a todos nosotros, es otorgado y poten-
cialmente accesible a cada uno.

El concepto de intersubjetividad

Aunque el individuo determina el mundo desde su perspectiva, es un
ser social que tiene sus cimientos en una realidad intersubjetiva. El mun-
do de la vida diaria en el cual nacemos es, desde el primer momento, un
mundo intersubjetivo.

La clave de la realidad social se encuentra en el problema filoséfico
de la intersubjetividad. -
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Para entender el concepto de intersubjetividad hay que tener prime-
ro clara la nocion de subjetividad, la cual es la conciencia que tengo de to-
das las cosas desde el punto de vista propio, el cual comparto en mi vida
cotidiana con otras personas.

El mundo es cultural e intersubjetivo. Es intersubjetivo porque vivi-
mos en €l como hombres entre hombres, con quienes nos vinculan in-
fluencias y valores comunes, comprendiendo a los demds y siendo com-
prendidos por ellos. Es un mundo de cultura porque, desde el principio,
el mundo de la vida cotidiana es un universo de significacién para noso-
tros, vale decir, una textura de sentido que debemos interpretar para
orientarnos y conducirnos en €l. Pero esta textura de sentido se origina
en acciones humanas y ha sido instituida por ellas, por las nuestras, y las
de nuestros semejantes.

Ahora bien, el conocimiento difiere de un individuo a otro, como asi
también el modo cémo conocen ambos los mismos hechos (Schultz, 1974).

El cardcter dual de la sociedad

Para Berger y Luckman (1967), el mundo de la vida cotidiana es tanto un
mundo subjetivo como una realidad objetiva. Es decir, por un lado en-
tienden la realidad como externa a los individuos (Durkheim) y por otro
la consideran como expresion de significados compartidos (Weber). La
complejidad de la realidad social conduce a estos autores a concebirla de
manera dual, superando posturas socioldgicas antagénicas.

Existe una realidad objetiva que de ningtin modo es independiente
de los sujetos. Contrariamente, éstos la construyen como producto de su
accion en el mundo. Individuo y sociedad no se contraponen, ya que los
individuos son un producto social y la sociedad es un producto de los
individuos.

La realidad es el resultado de la externalizacién de la subjetividad
humana.

La vida cotidiana se constituye de este modo en la realidad que com-
parto con los otros, la que se da en la experiencia “cara a cara”, situacién
prototipica de la interaccion social. Esta realidad es aprendida por los su-
jetos que en ella participan a través de interacciones progresivas que, ale-
jandose del “cara a cara”, del “aqui y ahora”, se vuelven anénimas y se
constituyen en tipificadoras de esta realidad.

Los contenidos que se desarrollan en la socializacién pueden amena-
zar la realidad subjetiva, de modo que, para perpetuarse, toda sociedad
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deberia velar por el mantenimiento y transformacion de su realidad sub-
otiva, la que deberia guardar cierta coherencia con la realidad objetiva.

“] g identidad constituye, por supuesto, un elemento clave de la realidad

subjetiva y, en cuanto tal, se halla en una relacion dialéctica con la sociedad.

La identidad se forma por procesos sociales. Los procesos sociales involucra-

dos. Una vez que cristaliza, es mantenida, modificada o aun reformada por

las relaciones sociales.” *

No caben dudas de la implicancia de estos conceptos para la com-
prensiony transformacion de las practicas educativas. La desatencion de
las diversas subjetividades atenta contra la identidad de los sujetos invo-
Jucrados excluyéndolos del proceso educativo y por ende de la trama so-
cial que debiera sostenerlos e incluirlos; en términos educativos, estamos
aludiendo al fracaso escolar.

El instrumento por excelencia para salvaguardar dicha subjetividad
es el didlogo. Este mantenimiento, en concordancia con Mead, serd posi-
ble a través de una estructura conversacional continua y coherente.

Sin duda que para el construccionismo social, del mismo modo que
para los otros desarrollos tedricos que venimos presentando, el aparato
conversacional constituye el eje transversal que pone en marcha estos
procesos de objetivacion/subjetivacion en la sociedad/individuo. El len-
guaje es el vehiculo principal de este proceso continuo.

"Es por sobre todo el lenguaje lo que debe internalizarse. Con el lenguaje, y

por su intermedio, diversos esquemas motivacionales e interpretativos se in-

ternalizan como definidos institucionalmente.” ¥

Los signos constituyen un especial ejemplo de dicha objetivacion, y
mas especificamente el lenguaje como sistema de signos, que no sélo se ori-
gina en dicha vida cotidiana, sino que ademds se constituye en el vehiculo
y, al mismo tiempo, en el generador de conocimiento sobre la realidad.

El construccionismo social, un corpus tedrico integrador

"La construccién social de la realidad (Berger y Luckmann, 1966) constitu-
ye una sintesis, desde la posicion fenomenoldgica de la sociologia formulada
por Schultz y por el propio Berger (1966), de elementos precedentes de dife-
rentes marcos tedricos, como el interaccionismo simbélico (del que toman los
conceptos del ‘otro generalizado’ y ‘otros significantes’), el psicoandlisis (del
que toman los conceptos de “identificacion’ y “crisis’).” *
Como podemos apreciar a lo largo de este desarrollo, tanto Schultz co-
mo Berger y Luckmann lo que hacen es avanzar explicativa y comprensi-
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vamente sobre los procesos de interaccién social que tempranamente sefiala-
ra Tarde, y la relacion de identidad entre el yo y el mi que luego planteara Mead.
Sin lugar a dudas, el principal aporte radica en la explicacién de 13

doble dimensién de la identidad, como construccién social a través de pro-

cesos psicoldgicos, universo simbélico construido por los individuos, y
como proceso social a través de la dialéctica individuo-sociedad que cons-
tituye la socializacién (internalizacién-externalizacién).

Consideramos que los aportes que realizan estos autores en torno a
los conceptos de objetivacién e internalizacién de la realidad social como
producto de la actividad humana constituyen importantes categorias de
analisis aplicables al proceso de construccién colectiva del conocimiento
en las organizaciones.

Aporte del interaccionismo simbélico
a las teorias de la organizacién

Los marcos tedricos hasta aqui expuestos brindan un amplio panorama

de los desarrollos que tanto en la psicologia social como en la sociologia

abrieron sus fronteras disciplinares para explicar de manera més fructi-
fera los fenémenos sociales. Es decir, ajustando metodolégicamente la
ciencia a la realidad, y no restringiendo ésta dltima a la primera.

Este nuevo planteo, tanto ontolégico (en cuanto a c6mo se concibe la
realidad), como epistemolégico (en cuanto a cé6mo se la conoce) y meto-
dolégico (en cuanto a cémo intervenir en ella) ha contribuido a la confor-
macion de un nuevo campo de conocimiento que podria denominarse
psicosocioldgico o sociopsicolégico.

Desde este nuevo campo se ha buscado la integracién de los diferen-
tes niveles de andlisis micro-macro, abandonando la ilusién de crear teo-
rias globalizadoras que pudieran acabar en un dogmatismo teérico, y
apostando si a la biisqueda de una sintesis teérica.

Teniendo en cuenta el corpus teérico desarrollado, desde lo ontolégi-
co, epistemoldgico y metodoldgico, respectivamente, se puede sintetizar:
* La realidad es una construccién social de caricter dual objetivo y

subjetivo.

* El conocimiento es de naturaleza social.

* Es posible conocer dicha realidad articulando las interacciones subje-
tivas de los individuos que forman parte de ella, con el andlisis de las
estructuras objetivas que éstos producen, y de la cual son simultinea-
mente producto y productores.

0 s s e —
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A partir de aqui, se torna impensable sostener que las organizacio-
nes son exclusivamente el resultado de la accién externa de “otros” dife-
rentes a los miembros que la componen, desconociendo la participacién
individual en la accién organizacional.

Este enfoque, como sefiala Alcover (2003), corre el significado de or-
ganizacién desde el de “efecto de organizar u organizarse, al de accién de or-
ganizar u organizarse”.

Las organizaciones no son sélo “algo dado”, mucho menos un fené-
meno natural que el hombre atin no ha podido dominar, una pesada car-
ga de la naturaleza.

Sin ignorar la fuerte influencia de las instituciones como aparatos ideo-
l6gicos (Althusser, 1974)” y estructuras ideolégicas de poder (Marx, 1859-
1867; Foucault, 1971),* las organizaciones son también, en parte, aquello
que sus miembros han podido conversar, negociar, acordar y construir.

Entonces: ;c6mo es que una organizacion puede ser percibida por sus
miembros como algo fuera de ellos mismos?

Para responder esto, encontraremos interesantes aportes en Wenger
(1998), quien conceptualiza al aprendizaje como la participacién social
en el mundo. Ampliaremos sus conceptos en el préximo capitulo.

Del mismo modo en que es ineludible nuestra participacién en el
mundo, es ineludible nuestra participacién en las organizaciones.

Por lo que deberfamos tener en cuenta que:

* participamos cuando hablamos y cuando callamos;

* participamos cuando atacamos y también cuando nos mostrarnos in-
defensos;

* participamos cuando buscamos espacios y cuando cedemos espacios

a otros;

* participamos en cuanto estamos presentes en la relacién interactiva
con el otro, y aun cuando la ausencia se hace presente.

Para cerrar este capitulo, algunas respuestas no definitivas pero si
orientadoras a las preguntas planteadas en el inicio, en torno a la percep-
cién de lo colectivo en las organizaciones.

Desde el desarrollo teérico planteado entendemos que:

* Lo que sucede, ocurre y acontece en la organizacion de la que formo parte,
en alguna medida tiene que ver con algo de lo que yo hago.

* Enlos problemas colectivos de mi organizacion se encuentra involucrada en
alguna medida mi accion individual.

* En cierto grado mi accién individual contribuye y fortalece la accién orga-
nizacional que paraddjicamente yo deseo que cambie o que se conserve.
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Pertenecer a una comunidad implica para Mead, reaccionar frente a
dicha comunidad con su propia individualidad (yo).

Mead considera a este proceso un derecho de la persona (inclusién
social), a la vez que un deber frente a su comunidad.

Muchas organizaciones se han convertido en cosificaciones fosiles
donde es dificil advertir nuestra participacion en su constitucion, y atin
mas encontrar la posibilidad de participar reactivamente para generar
nuevas cosificaciones que produzcan desarrollo y crecimiento.

En este sentido nos planteamos aqui algunas cuestiones que podrian
retomarse en un nuevo trabajo:

;Como se constituye el fuerte imaginario de la “institucion externa a sus
miembros”? ;En qué medida este supuesto se encuentra en estrecha relacion con
el status quo institucional, funcional a un pensamiento positivista, que preten-
de cvitar y eludir el conflicto en el interior de organizacion?

¢Qué relacion guarda la naturalizacion de los fenomenos organizacionales
con los modos de produccion donde las personas se encuentran fuera de si (ali-
neacion)?

¢En qué medida lo planteado en la pregunta anterior produce, en el imagi-
naric de los individuos, la disociacion entre la conducta individual y la accién
colectiva?

Si bien no es el objetivo de este trabajo sefalar estrategias para cam-
biar la accién, no podemos dejar de sefialar, brevemente, que deberiamos
disefiar una arquitectura organizacional donde la participacion provo-
que un tipo de interaccién que permita incorporar al otro y reaccionar
frente a él. Un disefio donde la gente pueda hacerse cargo de los proble-
mas colectivos que los involucran.

Estd de mas sefalar aqui el preponderante papel del aprendizaje or-
ganizacional dentro de este disefio.
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De la accion social a la accién en las organizaciones

"No se trata solamente de que la sociedad conforma las
organizaciones, sino también de que las organizaciones

. - 24 1
han resultado ser paradigmas de nuestra sociedad.

En este capitulo retomaremos las preguntas ya esbozadas.
¢C6mo lo individual construye la accién social?
¢Como es que lo social es percibido como algo afuera de nosotros mis-
mos?
¢En qué medida los individuos determinan la realidad organizacional?
¢En qué medida las organizaciones determinan la identidad indivi-
dual de sus miembros?
¢COmo es que una organizacién puede ser percibida por sus miem-
bros como algo externo a ellos mismos?

Después de encontrar algunas respuestas a través del desarrollo teé-
rico presentado en el capitulo anterior, intentaremos transferir estas
cuestiones en torno a la relacién individuo-sociedad a la relacién indivi-
duo-organizacién, planteo original del problema.

En primer lugar, nos valdremos de dos valiosos esquemas teéricos
enmarcados en la psicologia de las organizaciones: Karl Weick (1936) y
Etienne Wenger (1952). Como se verd mds adelante, existe un estrecho
enraizamiento de los conceptos que los autores presentan con las teorias
psicosociolégicas ya abordadas.

Seguidamente nos introduciremos en el concepto de aprendizaje or-
ganizacional desarrollado por Chris Argyris y Donald Schon (1978) y las
diferentes perspectivas que devienen de é&ste. Finalmente, reflexionare-
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mos sobre la dimensién de lo organizacional en la escuela y las posibil;-
dades que brinda la teoria de la accién, aprendizaje organizacional, para
la atencién a la diversidad en la organizacién escolar.

Individuos, organizacion e identidad

Del mismo modo que ya no se concibe el sometimiento de los individuos
a la sociedad como una realidad externa a ellos, tampoco se concibe a lag
organizaciones como entidades por encima de los individuos y enfrenta-
das a éstos ultimos. De lo que si se trata es de mostrar las influencias re-
ciprocas, interacciones e influencias mutuas entre individuo y organiza-
cién, del mismo modo que la sociologia da cuenta del interaccionismo
entre individuo y sociedad. Después de todo, las organizaciones no son
otra cosa que el escenario actual donde se desarrolla la vida social.

Los estudios clasicos de la teoria de la administracién han sostenido
un concepto de organizacién racional (Taylor, Fayol) segun el cual los in-
dividuos eran considerados meros vehiculos de dicha racionalidad.

"El principio de la separacion entre la planificacion y disefio del trabajo y de

la ejecucion del mismo, se ve normalmente como el mds precioso y mds tras-

cendente elemento del método de Taylor para la direccion (...) Efectivamen-
te, apartd a los trabajadores, segiin una separacion entre las manos y el ce-

rebro.” 2

Esto se evidencia en los origenes mismos del concepto de organiza-
cién, derivado del griego “organon”, es decir, instrumento. Bajo esta con-
cepcién de organizacion, entendida como dispositivo mecanico para al-
canzar el logro de una meta o fin, los individuos jugaban un papel “pa-
sivo” en el cual cualquier vestigio que aportara algo de “lo individual”,
de “lo personal”, seria entendido como una interferencia en el eficiente
mecanismo de la organizacién pensada como una méquina.

"Los hombres no eran mds que ‘manos’ 0 ‘mano de obra’, la fuerza o ener-

gia para impulsar la maquina organizacional.” 3

Los estudios que presentamos en este trabajo nos muestran la impo-
sibilidad de ignorar hoy el papel activo que los individuos desempefian
como constructores de la micro-realidad que constituye el campo organi-
zacional.

En el contexto actual, las organizaciones constituyen un ente configu-
rador de identidad personal y social. La identidad de los individuos se
constituye sobre la base de valores, pautas de comportamientos, actitu-
des y costumbres de las organizaciones de las que forman parte.
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» Al subrayar las influencias que las organizaciones actuales ejercen sobre

Jos individuos, no se pretende defender la existencia de una especie de deter-

minismo organizacional, sino de identificar los factores que procedentes de

estos sistemas sociales condicionan en buena parte las experiencias de las

personas a lo largo de sus vidas.” 4

Nos ubicamos en la linea de andlisis microsociolégico del que fuera
precursor Simmel, y a partir del cual consideramos a los miembros de
una organizacion como constructores de la realidad organizacional en la
que participan.

”Los propios miembros de la organizacion, a través de las interacciones que

tienen lugar entre ellos, construyen la realidad organizacional interpretan-

do los eventos a los que se enfrentan y otorgdndoles un significado.” 5

Las organizaciones como campos de creacién de sentido.
El aporte de Karl Weick

“Para Weick (1995, 2001), los miembros de una organizacion dan sentido

retrospectivamente a lo vivido, poniéndolo en relacién con un marco de re-

ferencia compartido a través de las interacciones entre ellos, interacciones

que, a través del compromiso adquirido por los participantes, modifican y

transforman los significados sociales de la experiencia.” 6

El proceso que arriba describe Alcover (2003) es el que Weick (1995)
ya definiera como “sense making”, creacién de sentido.

En esta linea de analisis, los conceptos de organizar y crear sentido
se encuentran en relacién estrecha.

"El actor comprende la organizacion a través de su propia actuacion (...)

Los individuos utilizan palabras para lograr acciones, y el resultado de esas

acciones les va permitiendo entender lo que sucede.” 7

Los miembros de una organizacién actian y luego entienden lo que
han hecho. Esta actuacion se materializa a través de las palabras, las con-
versaciones entre los actores. Weick ilustra este concepto con la siguien-
te pregunta: ;como quiere que sepa lo que he dicho si todavia no vi lo
que he hecho?

Los individuos actiian y luego, mirando lo que han hecho, declaran
la existencia de una realidad organizacional determinada. Actuar y de-
clarar es lo que Weick sintetiza en el concepto de enactment.

Schultz (1967) hace referencia a este proceso de modo retrospectivo

cuando habla de la “experiencia significativa vivida”. Para él, las perso-
nas pueden conocer y comprender lo que estan haciendo después de ha-
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berlo hecho, es decir, cuando la actividad se ha convertido en accién; eg
]a mirada reflexiva la que le brinda unidad de significado.

Esto también habia sido seiialado por Mead (1934), cuando sostenis
que las personas tienen conciencia no de lo que estan haciendo, sino de
lo que han hecho.

Mead sostenia que, en tanto la persona pueda constituirse en un ob.-
jeto para si, logrard la reflexion (“reaccion demorada”) que permita rea-
lizar un andlisis de la accion y de lo hablado para saber qué ha dicho.

“Desde esta perspectiva se considera a las organizaciones como instantdneqs

de procesos continuos seleccionados y controlados por la conciencia y Ig

atencion de los participantes, conciencia y atencion que también constituyen
instantdneas de procesos cognitivos en curso a kravés de los cuales los miem-

bros logran conocer sus entornos” (Weick, 1979).8

La perspectiva de Weick (1979) nos conduce a entender las organiza-
ciones como campos de interaccion comunicativa entre un grupo de per-
sonas que producen un cuerpo de pensamiento o conjunto de précticas
de pensamientos.

El lenguaje, al igual que en la constitucién del pensamiento indivi-
dual, ocupa un lugar relevante en la construccién de la realidad organi-
zacional, siendo el vehiculo de la creacion de sentido.

Pensamiento y lenguaje en la construccion
de la realidad organizacional

También podemos definir la organizacion como “una red de conversa-
ciones” (Flores, 1994), de manera similar a la de Walsh y Ungson,® quie-
nes definieron a la organizaciéon como una red de significados intersub-
jetivos compartidos, sustentada a través del desarrollo y uso de un len-
guaje comun, e interacciones sociales cotidianas.
“Es posible describir una gama amplia de conversaciones que implican a su
vez diversos disefios, donde los mds 'naturales’ son aquel tipo que se 0184
niza fundado en patrones culturales compartidos, lo que la vuelve conocida
y predecible; habitual y natural. Estas conversaciones aportan seguridad y
estabilidad al encuentro relacional; generando, por su funcién normatizado-
ra, fuertes restricciones en la exploracion de modos alternativos de conver-
sacion.” 10
Consideramos que este tipo de interaccion social genera permanen-
cia sobre lo contingente y brinda una imagen, dando consistencia a la or-
ganizacion. La repitencia y la recursividad de determinados temas y €5
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tilos conversacim‘mie.s van construyendo, con su permanencia, la identi-
dad de las organizaciones.

Este marco pone de relieve la dimension socio-cognitiva de las orga-
nizaciones, en tanto producto de los procesos cognitivos conjuntos que
Jlevan a cabo sus miembros, provocados por las interacciones. Estos pro-
cesos cognitivos conjuntos constituyen un tipo de pensamiento diferen-
te al individual, que tradicionalmente ha estudiado la psicologia cogni-
tiva y es el que se denomina pensamiento o conocimiento colectivo.

Este pensamiento o conocimiento colectivo, por un lado brinda un
marco de referencia orientador de la accion y, por otro, constituye un ele-
mento fundamental en el proceso de socializacion organizacional, enten-
diéndose a éste tltimo como el proceso de integracion de conductas e in-
terpretacion conjunta del entorno.

En las organizaciones, las personas no son meros “actores” que de-
sempefian un papel que otros han definido. Como ya sefialaran Berger y
Luckmann (1967), si bien la realidad se define socialmente, las definicio-
nes se encarnan en individuos concretos que son a su vez definidores de
dicha realidad. Por lo que el comportamiento de las organizaciones no es
independiente de las personas que las construyen y las dirigen.

“En definitiva, las organizaciones son productos del pensamiento y de la ac-

cion de sus niienbros.”11

O, como sefialara Morgan (1986), las organizaciones acaban siendo lo
que piensan y dicen ser sus integrantes. Sobre la base de estas represen-
taciones sociales de la realidad interna y externa a la organizacion, sus
miembros toman decisiones y disenan estrategias.

Las organizaciones no sélo son creadoras de sus posibilidades de ac-
cion, sino también de sus restricciones, sus obstaculos y hasta originado-
ras de sus propios problemas.

Las organizaciones y los individuos mantienen una bidireccionali-
dad constructiva (Alcover, 2003).

Estas concepciones han logrado, en los tltimos afios, que la atencién
se haya desplazado desde el estudio de la organizacion (lo sélido, lo es-
table, lo ordenado) hacia el analisis de las personas organizando, es de-
cir, hacia los procesos.

Estudiar las organizaciones implica no sélo indagar en las reificacio-
nes (producto), sino en la participacién (proceso) a través de la cual és-
tas se construyen.

De este modo, el objeto de estudio de la psicologia de las organiza-
ciones se amplia, agregandose el andlisis de las interacciones entre las
Personas y las organizaciones. En esta lined estd surgiendo un enfoque,
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denominado “construccion social de las organizaciones” (Wilpert,
1995),12 basado en el marco construccionista que referimos en este traba-
jo. Este nuevo enfoque intenta superar la visién conflictiva individuo-or-
ganizacion, no evitando el conflicto que implica la participacion en un
contexto diverso y complejo, sino entendiendo a éste como parte de la di-
namica de las organizaciones, consideradas como sistemas abiertos,
construidos permanentemente por sus propios miembros.

Interaccién humana y construccion de
comunidades de practicas

Para poder comprender mas con profundidad como se construyen las or-
ganizaciones a través de la participacion de los individuos, y la vez co-
mo éstos se constituyen en este contexto, es interesante incluir los apor-
tes de Etienne Wenger, donde la idea de aprendizaje es central.

Desde este autor, se puede considerar el concepto de aprendizaje co-
mo negociacion de significados y construccién de la identidad que con-
tribuye en gran medida a dar cuenta de la interaccion social en términos
de construccién de la realidad organizacional.

Segun Wenger, hemos concebido erréneamente al aprendizaje, de
manera individual, como resultado de la ensenanza de un experto y co-
mo algo que nos ocurria cuando éramos nifios y jovenes; en sintesis, co-
mo un proceso formal institucionalizado y escindido de nuestra vida
personal. El resultado de esto ha sido un aprendizaje irrelevante con
poca o nula articulacién con la practica, que ha dejado en claro a los es-
tudiantes que “estudiar es aburrido”, arduo y no todos estamos hechos
para ello. o

Contrariamente a esta concepcion, Wenger sostiene que el aprendiza-
je es un proceso social que nos atraviesa indefectiblemente a todos, que
rompe los muros de la escuela, incluso que la preexiste.

El aprendizaje es un proceso social propio de la naturaleza humana,
es nuestra propia experiencia de participacién en el mundo. Es un proce-
so natural tan inevitable como comer o dormir y sustentador de la vida
como éstos. Este proceso no es una actividad separada de la vida misma.
No es algo que hacemos cuando no hacemos otra cosa 0 que dejamos de
hacer para realizar otra tarea.

“El aprendizaje es un fenomeno fundamentalmente social que refleja nues-

tra propia naturaleza profundamente social como seres humanos.”13

El aprendizaje nos pasa aunque no nos demos cuenta.
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El autor postula una teoria social del aprendizaje que de ningin mo-
do sustituye a otras teorias, sino que sefiala una perspectiva relevante
para entender este proceso, ya no en el restringido contexto escolar, sino
en el contexto amplio de la vida. Por cuanto conocer es una forma de
participar en el mundo.

En “Comunidades de prdctica, aprendizaje, significado e identidad”, el au-
tor analiza esta participacion en el contexto de las organizaciones socia-
les, sean éstas académicas, laborales, politicas, religiosas o familiares.

Sostiene que en las organizaciones las personas se juntan en grupos
-a los cuales denomina comunidades de prictica— y aprenden. Las perso-
nas participan de manera activa en las practicas de estas comunidades
sociales y construyen identidades en relacién con dichas comunidades.
Esta participacion determina lo que somos.

Desde esta perspectiva, una organizaciéon comprende una constela-
cién de comunidades de précticas interconectadas. El conocimiento es
creado, compartido, organizado, actualizado y transmitido dentro y en-
tre estas comunidades.

Las comunidades de practica pueden concebirse como historias com-
partidas de aprendizaje.

Para los individuos, el aprendizaje consiste en participar y contribuir
a las practicas de sus comunidades

No es un fenémeno que tenga lugar exclusivamente “dentro de la
mente” del individuo, sino que, por el contrario, la unidad de anélisis
apropiada es el individuo dentro de un contexto inter-individual. Cual-
quier desempeno individual remite a un desempefio colectivo en fun-
ci6n del cual la contribucién individual cobra sentido.

Si bien el aprendizaje esta constantemente en la vida de todos los in-
dividuos, existen momentos de intensificacién que ponen al aprendizaje
en primer plano.

En las organizaciones todos conformamos comunidades de practicas
como espacios compartidos de aprendizaje, donde colectivamente cons-
truimos significados e identidad.

La construccién de significado es un proceso de negociacién. La
negociacion implica interaccién, como ya lo anticipara Tarde; esta in-

teraccion es continua, gradual y supone un tipo de experiencia, co-
mo la que caracterizara Dewey, a través de un “toma y daca”, donde
“yo” (James, Mead) hago algo a la cosa, mientras la cosa me hace al-
goa “mi”.

Retomando a Wenger, la identidad de las comunidades de practica
y de las personas se construye a través de la negociacion de significados.
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La negociacion de significados envuelve dos procesos constitutivos:
participaciony reificacion. La participacion'y reificacion forman una dua-
lidad.

Se entiende, por participar, formar parte de una cosa, compartir. Se
refiere al proceso de tomar parte’y también a las relaciones con las otras
personas que reflejan este proceso. Sugiere accion y conexion.

La participacion es la experiencia social de vivir en el mundo desde
el punto de vista de la afiliacion a las comunidades sociales y de la inter-
vencion activa en empresas sociales.

Participacién no es igual a armonia, ni colaboracion; puede ser una
participaci(’m de subordinacion, de victima, de oprimido, de victimario,
de opresor.

La cosificacion es el proceso de dar forma a nuestra experiencia pro-
duciendo objetos que plasman esta experiencia en una cosa. Cosificar sig-
nifica convertir algo en cosa.

La cosificacion puede hacer referencia tanto a un proceso como a un
producto.

La cosificacién, como componente del significado, es siempre algo in-
completo, continuo, potencialmente enriquecedor y potencialmente en-
ganoso.

La redacciéon de una ley, la escritura de un procedimiento, la fabrica-
cién de un instrumento 0 maquina, la produccion de un sistema o soft-
ware, la produccion historica, una leyenda, son ejemplos de cosificacion.
Es una comprension que ha adquirido una forma. A su vez, esta forma
vuelve a entrar en participacion cuando es usada o empleada.

La evolucién de las comunidades implicara la participacion de nuevos
miembros, los cuales llevaran nuevos intereses € ideas a la comunidad.

Ahora bien, si en una comunidad de préctica predomina la participa-
cién, si la mayor parte de lo que importa se deja sin cosificar, no sera di-
ficil poder coordinar una accién. Asimismo, si predomina la cosificacion,
quedaran pocas oportunidades para compartir la experiencia, sacar a luz
los supuestos divergentes y negociar los cursos de la accion.

Consideramos que los conceptos de participacion y cosificacion, co-
mo una dualidad en el proceso de negociacién de significados dentro de
las comunidades de practica, encuentran relacién con el abordaje del
“aprendizaje organizacional como un oximoron” que plantea Weick
(1996). Karl Weick sostiene que la relacion entre aprendizaje y organiza-
cién es incomoda por definicion, ya que pone de manifiesto tensiones
mas que compatibilidades. En tanto aprender implica explorar, desorde-
nar y organizar, requiere ordenar y explotar.
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"Los sistemas que se autodisefian tienen tendencia a explorar; las burocra-

cias tienen tendencia a explotar.” 14

Sin embargo, ambas se requieren para que se produzca aprendizaje
organizacional.

Cualquiera de estas formas que excluya a la otra no permitira el de-
sarrollo de la comunidad: o por verse paralizada ante el permanente de-
sorden que implica aprender, o por encontrarse enquistada en una ac-
cién rutinaria que no le permite abandonar el orden establecido en bus-
queda de nuevas respuestas.

En términos de Wenger, una organizacion que pretenda desarrollar-
se debera balancear estos dos procesos constitutivos: participacién y co-
sificacion, del mismo modo que Weick sugiere yuxtaponer aprender y or-
ganizar. En este sentido, consideramos que el aprendizaje es una forma
de participar en la organizacion y cosificar es una forma de organizarla.

Los dos esquemas conceptuales referidos en este apartado constitu-
yen un valioso marco de referencia para revisar y analizar la relacion in-
dividuo-sociedad en el marco de las organizaciones. En ellos encontra-
mos supuestos tedricos enraizados en el interaccionismo simbdlico y
mads atn en los origenes del desarrollo tedrico de la psicologia social, que
nos permiten comprender en qué medida los individuos determinan la reali-
dad organizacional y en qué medida las organizaciones determinan la identidad
individual de sus miembros.

La ineludible participacion

Retomando lo hasta aqui desarrollado se puede afirmar:

* Laaccion colectiva es una accion interindividual. O, lo que es lo mismo, la
accion individual lleva implicita la accion colectiva.

* Las organizaciones no son una realidad independiente de los individuos, la
interaccion entre éstos constituye la organizacion.

*  Los problemas organizacionales no son ajenos a las conductas individuales
de los miembros que componen una organizacion.

* Los desempeios organizacionales se construyen sobre la base de las acciones

siempre mds o menos interconectadas de los desemperios individuales. O

bien, todo desempefio individual tiene una fuerte vinculacién con los desem-

pefios colectivos.

Aun un espectador distante (Argyris, 1999b) participa a través de la obser-

vacién del fenémeno organizacional, por lo que no es posible pensar a la or-

ganizacion como una entidad monolitica y.un agente impersonal.
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e La conducta de los individuos debe ser vista como producto de la experien-
cia con la colectividad.

e Laaccién colectiva debe entenderse en el marco de las historias previas de los
individuos que hoy componen la organizacion, y la historia de la organiza-
cién misma, de la fueron parte o no los miembros actuales.

o Las conversaciones entre los individuos constituyen la trama donde se ges-
ta la accién colectiva.

e Es posible comprender lo que ocurre dentro de las organizaciones a través de
I articulacién de las interacciones subjetivas de los individuos que forman
parte de ellas y del andlisis de las estructuras objetivas que éstos producen,
y de la cual son simultdneamente producto y productores.

e El desarrollo de las organizaciones depende de la calidad de las interacciones
entre sus miembros.

o La interaccion consciente es un derecho y un deber de la persona en la orga-
nizacién y posibilita tanto el desarrollo de la persona como el desarrollo y
evolucién de la organizacion misma.

e Apostar a la constitucion de un colectivo consciente y reflexivo implica alen-
tar la individualidad en vez de inhibirla.

e El crecimiento colectivo genera crecimiento individual entre quienes lo inte-
gran y no asi en viceversa.

e El didlogo es un instrumento para resquardar la subjetividad de los indivi-
duos y una estrategia para el desarrollo de la mente colectiva en las organi-
Zaciones.

Entonces, ;cOmo es que una organizacién puede ser percibida por
sus miembros como algo fuera de ellos mismos?

Nos resulta sumamente interesante el aporte de Wenger(1998), al fo-
calizar el concepto de aprendizaje como participaci6n social en el mun-
do. Concepto sugerente para transferir al ambito de las organizacionesy
suponer que la percepcién de la organizacion como algo externo a los in-
dividuos que la integran esta sefialando un problema de desintegracion
y desubjetivacion en los sujetos.

Por lo antes expuesto entendemos que:

e participamos cuando hablamos y cuando callamos;

e participamos cuando atacamosy también cuando nos mostrarnos in-
defensos;

e participamos cuando buscamos espacios y cuando cedemos espacios

a otros;

e participamos en cuanto estamos presentes en la relacién interactiva
con el otro, y aun cuando la ausencia se hace presente.
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Del mismo modo en que es ineludible nuestra participacién en el

mundo, es ineludible nuestra participacién en las organizaciones.
Desde el desarrollo teérico planteado entendemos que:

o Lo quesucede, ocurre y acontece en la organizacién de la que uno forma par-
te, en alguna medida tiene que ver con algo de lo que uno hace.

e En los problemas colectivos de la organizacion se encuentra involucrada en
alguna medida la accion individual de cada uno de los sujetos.

o En cierto grado, las acciones individuales contribuyen y fortalecen la accién
organizacional que paraddjicamente los individuos desearian que cambiara
0 que se conservara.

Del aprendizaje individual al aprendizaje colectivo

El alcance del concepto de aprendizaje ha dado un giro significativo en
la segunda mitad del siglo pasado. Tradicionalmente este término, sos-
tenido desde una concepcién funcionalista de la sociedad (Durkheim,
1904), implicaba referirse de modo directo a la formacién de las genera-
ciones jévenes (nifios y ptberes), a aquellos que debian prepararse para
la actuacion personal, social y profesional en un determinado contexto
histérico.

Los estudios en torno al proceso de aprendizaje brindaron signifi-
cativos aportes para dar cuenta del aprendizaje como un proceso psi-
colégico inherente al desarrollo humano que continuaba a lo largo de
la vida adulta. Sin embargo, la repercusion social de aquellos tuvo ma-
yor impacto en tanto explicacion del aprendizaje en los primeros afios
de vida del nifio, produciéndose una restringida lectura de tan valiosos
estudios.

El cambio significativo en el alcance del concepto de aprendizaje se
produce con el reconocimiento social de la importancia de este proceso
durante la vida adulta (educacién permanente) en el contexto organiza-
tivo, debido a que es en este contexto en el que se desarrolla en la actua-
lidad la mayor parte de la vida. Esta realidad social fue caracterizada por
Druker, en la década del ‘50, como sociedad de organizaciones (Druker,
1957), concepto actualmente revalorizado ante el reconocimiento del cre-
ciente papel de las organizaciones por sobre los limites del Estado-Na-
cién (Druker y Reich, 1993).

Dentro de este marco, al que se integran los enfoques socioldgicos ya
Presentados, debemos abandonar la idea de aprendizajes individuales
que interacttan en un determinado contexto, social u organizacional. Te-
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niendo en cuenta que todo proceso de aprendizaje tiene una profunda
raiz social, debemos hablar de aprendizaje colectivo.

“Llamaremos aprendizaje colectivo al proceso amplio —planeado o no- de ge-

neracion de conocirmientos, que lleva a la adquisicion de nuevos desemperipg

compartidos y disponibles para ser puestos en accion” (Gore, 2003, 23).

Esta definicién da cuenta de un proceso que fluye independientemer,.
te de las voluntades e intenciones explicitas de los individuos-colectipog que
participan en dicho proceso. En este sentido, el concepto de aprendizaje
perderia su connotaci6n implicita positiva, donde se supone que aprender
es siempre benéfico, para entender que en las organizaciones se aprende
también a callar, omitir, esconder; en términos de Argyris (1999), rutingg
defensivas que “protegen a los individuos, los grupos, los intergrupos y las orgg-
nizaciones de sufrir situaciones incomodas o peligrosas y, al mismo tiempo, impj-
de a los actores identificar y reducir las causas de tales situaciones”,

El aprendizaje colectivo se aloja en un espacio interindividual, reticy-
lar, al cual los individuos contribuyen con sus significados compartidos
acerca de lo que debe ser la organizacién (teorias declaradas) y de lo que
ocurre en ella (teorias en uso).

El aprendizaje colectivo transciende la mente individual como espa-
cio donde se da este proceso para enfocar la cuestién en el reconocimien-
to de un nuevo espacio donde se produce el aprendizaje, la mente grupal
seglin Wegner y sus colaboradores (Giuliano, Hertel, 1985; Wegner, 1987;
Erber, Aymond, 1991) o, como lo definen Weick, Wesley, Robert (1993),
la mente colectiva (Weik, Robert, 1993, 3).

“La mente colectiva puede ser mejor descripta como un método que como un

contenido, como una estructuracion que como una estructura, como un co-

nectar que como conexiones. Las interrelaciones no estin dadas sino que son
construidas y reconstruidas continuamente por los individuos a través de
las actividades continuas de contribuir, representar y subordinar. Aunque
estas actividades son realizadas por individuos, su referente es un campo so-

cialmente estructurado” (Weick, 1993).

En el concepto de mente colectiva que nos proporciona Weick, la in-
teligencia de un grupo es de un orden diferente a la de un individuo, y
se materializa en las acciones interrelacionada entre éstos.

Segtin Ryle (1949),15 la mente es una disposicién a actuar ajustadamente.

Estamos haciendo referencia a un fenémeno transindividual, donde
las acciones aisladas de cada miembro carecen de sentido, s6lo lo cobran
dentro del campo de las interrelaciones que lo conforman (Gore, 2003).

Un desempefio adecuado, desarrollado y complejo necesita un alto
nivel de ajuste en las interrelaciones que constituyen la mente colectiva.
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Aprendizaje organizacional T
Entre 1950 y 1960, H. Chester Barnard, A. Simon, J. G. March, desde di- ::f‘
ferentes escuelas tedricas, comenzaron a estudiar sistematicamente el :

comportamiento organizacional. Un ejemplo de estos aportes significati-
vos es la definicién de Simon de la organizacion como un “sistema coo-
perativo racional”.

Ya a finales de los ‘80, Chris Argyris y Donald Schon (1978) dan
cuenta del proceso de aprendizaje colectivo construyendo un importan-
te desarrollo tedrico en torno al concepto de aprendizaje organizacional.

El concepto de aprendizaje organizacional adquiere mayor relevan-
cia aun si consideramos que, en este contexto socioecondémico, el desa-
rrollo del conocimiento y la capacidad de aprender se han convertido en
un insumo indispensable para la produccién, en un ambiente organiza-
tivo paradojico donde pareciera que lo tinico permanente es el cambio.

Durante mas de dos décadas se han producido, en torno a este con-
cepto, numerosos trabajos, practicas y enfoques tedrico-metodologicos
que el mismo Argyris (2002) se ha dedicado a relevar y analizar.

Dejamos para mds adelante la conceptualizacion que los autores rea-
lizan de este concepto.
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Dos perspectivas que retinen diferentes enfoques
del aprendizaje organizacional

“Para los distinguidos cientificos sociales que rechazaron la idea cuando Iy

publicamos por primera vez a principios de los afios 70, el aprendizaje or-

ganizacional parecia percibirse como la personificacion hegeliana casi misti-

ca de la colectividad. Seguramente, ellos creyeron que sélo puede decirse que

son los individuos quienes aprenden, al igual que piensan, razonan, o sostie-

nen opiniones. A ellos les parecia paraddjico, si no perverso, atribuir el

aprendizaje a las organizaciones” (Argyris, 1997, 4).

Argyris (2001) realiza un andlisis de la bibliograffa producida duran-
te dos décadas en torno al concepto de aprendizaje organizacional. En di-
cho analisis reconoce dos grandes perspectivas, una denominada pres-
criptiva y la otra especializada. La primera se focaliza en la practica de la
organizacion que aprende sostenida especialmente por los consultores.
La segunda, producida por los académicos, se muestra desconfiada de
las posibilidades siempre benéficas del aprendizaje en las organizacio-
nes. Asimismo, en cada una de ellas podemos encontrar diferentes enfo-
ques y abordajes metodoldgicos. Segun Argyris (2001, 1), “las dos tienen
diferentes impulsos, atraen a diferentes auditorios y emplean diferentes formas
de lenguaje”. La perspectiva prescriptiva corresponde a aquellos enfoques
relacionados con el mejoramiento continuo, la adquisicién de competen-
cias, el planeamiento estratégico, la implementacion de cambio organiza-
cional, el aprovechamiento del potencial humano para experimentar,
adaptar e innovar en las organizaciones. La idea central de estos enfo-
ques es constituir al proceso de aprendizaje en un eje indispensable e in-
discutible de la cultura organizacional, proporcionando prescripciones
técnicas para desarrollar estructuras organizacionales planas y descen-
tralizadas donde el proceso de aprendizaje se constituya en el motor de
cambio y desarrollo organizacional. El autor (2001, 9) sostiene que esta
perspectiva “ignora las dificultades analiticas planteadas por la idea misma del
aprendizaje organizacional”, en tanto se focaliza en los aspectos benéficos
del aprendizaje organizacional descuidando los obsticulos para llevar a
cabo este proceso. Obstdculos relacionados con rutinas defensivas, jue-
gos de poder y control (Argyris, 1993), en sintesis, cuerpos normativos ju-
ridico-culturales donde ideas, valores y leyes determinan la forma del in-
tercambio social (Lourau y Lapassade, 1977).

La perspectiva especializada se replantea qué significa el aprendiza-
Je organizacional, cémo es posible que éste ocurra realmente. Su reticen-
cia plantea tres cuestiones. La primera considera que el aprendizaje es
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paraddjico, contradictorio y carece de significado. La segunda, si bien lo
acepta como un concepto tedrico significativo, sospecha que pueda dar-
se siempre de manera benéfica para los actores implicados, poniendo en
cuestion los intereses y objetivos de quienes lo promueven, y preguntan-
dose quiénes son realmente los beneficiarios. Y por tltimo, la tercera, en
estrecha relacion con la segunda, considera a las organizaciones como
sistemas politicos atravesados ideolégicamente y con pocas posibilida-
des de llevar a cabo acciones coherentes, eficaces y validas para apren-
der en forma productiva. Dentro de la perspectiva especializada -y en la
cual, como investigadores, nos sentimos representados- se analizara la
primera cuestion que considera al aprendizaje organizacional una para-
doja conceptual.

El aprendizaje organizacional como paradoja conceptual

Weick y Westley (1996) sostienen que organizar y aprender son procesos
esencialmente antitéticos. Consideran al “aprendizaje organizacional”
como una expresion paraddjica a la que denominan un oximoron. En
tanto “organizar” significa reducir la variedad, y “aprender” implica in-
crementar la variedad.

“La relacion entre aprendizaje y organizacion es incomoda por definicion,

pone de manifiesto tensiones mds que compatibilidades. Tal tension estd re-

presentada en la literatura como una eleccién entre dos formas estructura-
les. Algunas formas son particularmente buenas para adaptarse al entorno
cambiante. Otras formas estdin dedicadas a la biisqueda de la eficiencia a tra-
vés de una mecdnica division del trabajo, una cadena de mandos rigida, ra-
cionalidad técnica y otras cualidades que permiten reprimir u olvidar carac-
teristicas del entorno confusas o contradictorias. Esta dicotomia sugiere
que, mientras los sistemas que se autodisefian aprenden, las burocracias

organizan” (Weick y Westley, 1996, 440-458).

Seguin March (1991), aprender y organizar son dos formas de orden
diferente. Aprender implica explorar, mientras que organizar refiere a
explotar. Ambas son necesarias y el reto se encuentra en articularlas, al-
canzando un equilibrio entre ellas. El desequilibrio implica el entumeci-
miento de la estructura organizacional y su imposibilidad de desarrollo
y cambio.

El aprendizaje organizacional debe considerar tanto conductas basa-
das en rutinas como conductas disruptivas de éstas, para responder
adaptativa y creativamente en su contexto.




148 Claudia Perlo

“El punto dptimo consiste en yuxtaponer orden y desorden simultaneamen-
te (...) Afirmar el oximoron del aprendizaje organizacional es mantener el
orqanizar y el aprendizaje juntos a pesar de que parczcan empujar hacia di-
recciones opucstas” (Weick y Westley, 1996).

Este punto optimo representaria, en Argyris y Schon (1978), la inter-
seccion entre lo que ellos denominan aprendizaje de circuito simple (explo-
tacion, adaptacion, evolucion) y aprendizaje de circuito doble (descubri-
miento, exploracion, ruptura, revolucion).

El aprendizaje organizacional segiin
Chris Argyris y Donald Schon

En el esquema conceptual de Argyris y Schon, el aprendizaje de circuito
simple se produce cuando los miembros de una organizacion responden
cooperativamente a los cambios en el contexto interno y externo de ésta,
detectando errores que pueden corregir, evaluando y generalizando los
resultados mientras mantienen los rasgos centrales de la teoria al uso. Es-
te tipo de aprendizaje permite mantener sin cambio las normas de la or-
ganizacion. El segundo tipo, aprendizaje de lazo doble, es capaz de cues-
tionarse a si mismo como sistema de aprendizaje, es un proceso de inda-
gacion acerca de la deteccion y correccion de errores basados en la incon-
gruencia entre las teorias declaradas y las teorias en uso. Este es un pro-
ceso dinamico y de cambio, tendiente a la transformacion del status quo
de la organizacion.

Argyris y Schon sostienen que en las organizaciones existen dos tipos
de teorias. Una de ellas es la llamada teoria declarada w oficial y la otra teo-
via en uso. La primera la constituyen las reglas explicitas de la organiza-
cién, que suelen materializarse en reglamentos y organigramas. Mientras
que la otra es aquella que puede deducirse a partir de la observacion de
lo que realmente se hace, es decir, de la accion. Suelen existir incongruen-
cias entre ambos tipos. Disminuir esta distancia, buscando la coherencia
entre ambas, es el cometido del aprendizaje organizacional.

“El aprendizaje organizacional tiene lugar cuando los individuos dentro de

una organizacion experimentan una situacion problemdtica e investigan

dentro de ella en nombre de la organizacion (...) Con el fin de convertirse en
organizacional, el aprendizaje que resulta de la indagacién debe incorporar-
se a las imdgenes de la organizacion retenidas en las mentes de sus miettt-
bros y/o en los elementos epistemoldgicos (los mapas, la memoria, los progra-
mas) en el entorno organizacional (Argyris, 2001).
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Cuando los individuos en la organizacion experimentan un proceso
de investigacion organizacional, recorren un camino donde articulan el
pensamiento con la accion. Este camino, posibilitado por la investiga-
cion, es el proceso del aprendizaje organizacional.

Al finalizar este apartado podremos advertir mas claramente las di-
ferencias entre aprendizaje individual, aprendizaje colectivo y aprendi-
zaje organizacional.

El aprendizaje entendido como un proceso de reestructuracién y ne-
gociacion de significados bien puede constituir la adquisicién de conoci-
mientos, habilidades, capacidades y desempenos individuales o colecti-
vos. Cuando nos referimos al aprendizaje colectivo aludimos, no al apren-
dizaje individual de conjunto de personas, sino a la construccion y trans-
mision de capacidades colectivas (Gore, 2003) que se alojan en un espacio
transindividual al que hemos referido a través del concepto de mente co-
lectiva. Este tipo de aprendizaje, que se produce en el contexto organiza-
cional, ocurre independientemente de que lo planeemos.

Cuando nos referimos al proceso de aprendizaje organizacional, sefia-
lamos un proceso consciente y sistematico que lleva a cabo un colectivo
dentro de una organizacion. Este proceso consiste en la indagacion de la
brecha entre las teorias declaradas y las teorias en uso, en vista a ajustar
objetivos y resultados esperados.

Cuatro elementos constitutivos del
aprendizaje organizacional

Podemos sefalar al menos cuatro elementos constitutivos del concepto
de aprendizaje organizacional que debemos considerar al emprender un
proceso de indagacién que nos permita conocer, comprender y transfor-
mar la realidad organizacional. A continuacién mencionaremos y desa-
rrollaremos cada uno de ellos.

1. La mera informacion no es en si misma conocimiento

Para una mayor comprension de la relacion entre informacién y conoci-
miento, creemos titil diferenciar, conceptualmente, dato de informacién e
informacion de conocimiento.

Datos, informacién y conocimiento conforman diversos niveles de
acercamiento a la realidad; el dato es el soporte necesario, pero no sufi-
ciente para la construccion de conocimientos.

Ha
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El dato significa lo dado por la realidad, la informacién implica un nj-
vel superior de elaboracion del dato, por el cual se habla de grupos o sis-
temas de informacion como conjunto de datos que devienen en informa-
cién luego de un determinado tratamiento.

La informaci6n por si misma no constituye un conocimiento en tanto
elaboracion conceptual. La elaboracion conceptual implica poner en rela-
ci6n la informacion con teorias que le otorgan sentido.

La construcciéon de conocimiento, tanto desde el punto de vista de
aprendizaje individual de los sujetos como desde el aprendizaje colecti-
vo en las organizaciones, como asi también desde la construccién cienti-
fica, como ya lo hemos sefialado en las teorias arriba desarrolladas, im-
plica un conjunto de operaciones, transformaciones, reflexiones, compro-
baciones, que se realizan sobre la informacién obtenida para extraer sig-
nificados que devendran en conocimientos.

La construccién de conocimiento implica la generacion de principios
organizadores (teorias) que permitan vincular datos e informacién y dar-
les sentido.

Comunmente en las organizaciones encontramos cantidad de datos y
gran caudal de informacién. En las instituciones educativas, ejemplo de
esto son los registros que llenan los docentes, las planillas de estadisticas
solicitadas por los ministerios, los censos anuales de la poblacién escolar.

Ahora bien, esto no implica que dichos datos o informacién —aun si
se encuentran procesados- sean productores de conocimiento. El conoci-
miento no se generara en tanto no sean capaces de reconocerse en dicha
informacién como parte de la accién organizacional en la cual se hallan
involucrados y desde allf posibilitar un espacio de aprendizaje que revi-
se las teorias en uso que producen resultados alejados de los esperados.

Esta diferenciacién entre informacién y conocimiento es clave para
un abordaje de la realidad social, que no se contenta con brindar un
marco descriptivo y explicativo, sino que intenta comprenderla para
transformarla.

Por lo que hablaremos de aprendizaje organizacional en tanto se lle-
ve a cabo un proceso reflexivo en torno a la informacién disponible (de-
venida en conocimiento) que sea capaz de producir un cambio en la ac-
cién organizacional.
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2. La accién precede al conocimiento

El conocimiento no es una parte o algo dentro de una organizacion, sino
un producto de la actividad de la organizacién misma.

El conocimiento de una organizacién puede ser descripto a través de
un mapa (Argyris, 1999) que grafique la relacion estructural entre los ele-
mentos.

El enunciado que intentamos describir en este punto se enmarca en el
desarrollo tedrico de la teorfa de la accién. Esta “es el producto de una cons-
truccion colectiva, de una compleja interaccion entre los modelos individuales de
aprendizaje y el mundo de la conducta organizacional. Las organizaciones son el
lugar donde esas interacciones ocurren. El aprendizaje se define, en tanto, para el
individuo como para las organizaciones, como una correccién de la ‘teoria de la
accion’” (Gore, 2003). Este proceso de aprendizaje a través de la reflexion
sobre la accion produce conocimiento. Por lo que reafirmamos el postu-
lado de este punto: la accién precede al conocimiento. Aqui consideramos
mas que ilustrativo citar la frase de Karl Weick: “How can I know what 1
think until I see what I say?” (;Cémo puedo saber lo que pienso, antes de
ver lo que digo?). Es en este sentido que Weick considera que la conver-
sacién, como accion organizacional, es la ocasion para definir y articular
la cognicidn, es decir, el conocimiento. Subyace en estas ideas, fuertemen-
te, la concepcion de la realidad como producto de la construccion social.

Ahora bien, asi como no todo aprendizaje individual se convierte en
aprendizaje organizacional, no toda accién organizacional produce co-
nocimiento. Para que a la accién organizacional prosiga el conocimiento,
serd necesario un proceso colectivo mediante el cual se detecten errores
en la accion, aquellos que no permiten lograr las expectativas deseadas.
Este proceso es el que llamamos aprendizaje organizacional.

Si bien puede existir una variada gama de comportamientos organi-
zacionales, no hay organizaciones neutrales ante estos procesos. Por lo
cual podemos decir que, en este sentido, existen dos grandes tipos, aque-
llas que propician y aquellas que evitan que sus miembros emprendan
busquedas conjuntas para revisar las teorias en uso.

3. El conocimiento es a la vez insumo y producto
Este tercer elemento refiere a entender al conocimiento no sélo como in-

sumo que requiere la organizacién para su funcionamiento, sino ademas
o, e -
como producto de la accién de ésta.
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En el contexto actual no alcanza el conocimiento experto y especifico
que hemos aprendido en nuestra formacion profesional para actuar de
manera efectiva en las organizaciones. Como asi tampoco es suficiente 1
capacitacion a modo de “actualizacion” y “perfeccionamiento”, mejorar
el conocimiento que poseo.

“Hay que aprender las organizaciones, aprender en las organizaciones y

aprender el aprendizaje de las organizaciones. Nuestra sociedad estd medig-

tizada por grandes organizaciones, capaces de crear sus propios contextos,
diferentes de los puramente geogrdficos o tradicionalmente histéricos tal co-
mo éstos son enseiiados en la escuela. Si todavia es un ideal vilido para la
educacion formar individuos auténomos, entender el contexto de las organi-

zaciones s una parte esencial del curriculo” (Gore, 1988).

Este esfuerzo de explicacion y comprension de la accion organizacional
y st contexto es lo que le permite a la organizacion generar conocimiento so-
bre si misma. Es aqui cuando hablamos del conocimiento como producto de
la organizacion. Ahora bien, este conocimiento propio, conjuntamente con
otros externos a ella, se constituira en insumo para su funcionamiento.

La accion efectiva en las organizaciones requiere hoy, como lo sefiala
arriba Gore (1998), que aprendamos de ellas mismas. Si bien el conoci-
miento profesional previo nos permite acercarnos a ellas y desarrollar un
determinado puesto o funcion, para producir los cambios deseados en la
accion organizacional serd necesario describirla, explicarla y compren-
derla con profundidad, para lo cual la generacion de aprendizaje colecti-
vo se constituye en una esencial herramienta.

Este proceso de gestion del conocimiento existente y generacién de
nuevo conocimiento sera posible a través de un proceso de aprendizaje
organizacional.

4. Las organizaciones no constituyen un conjunto de personas,
sino una interaccion de comunidades de practicas establecidas

Finalmente, el cuarto aspecto considera que la organizacion no es igual a
una suma de personas sino que es la resultante de la interaccion de dife-
rentes “comunidades de practica” (Wenger, 2001).

Tradicionalmente hemos definido a las organizaciones como un con-
junto de personas congregadas en torno a un fin comtn. Esta concepcion
racional de la organizacion suponia la construccion de un disefio a prio-
ri de una estructura organizacional en torno a la cual se alineaba un gru-
po de personas.
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Desde esta mirada, se entiende que las organizaciones son el produc-
to de las interacciones que se producen en su seno, mds que la concre-
cién racional a priori de un disefio.

Desde la concepcion que aqui se plantea, las organizaciones son
campos de interaccion de los individuos que las componen, lo que no in-
valida el disefio en si mismo, sino que privilegia reconocer, a través de
un mapa de la accién (Argyris, 1999), las particularidades del territorio
organizacional del cual se trate, es decir, la organizacién que hay, la or-
ganizaciones que tenemos, aquella con la cual contamos.

Esta cartografia del comportamiento organizacional posibilita una
planeacion mds ajustada del disefio, basada en la correccién de los erro-
res detectados que inhiben la accién deseada y efectiva (disefio).

Segun Argyris (1999), las organizaciones requieren de “una accion ca-
da vez mds concertada y de cooperacién con un compromiso interno de largo pla-
zo interiorizado por todos los involucrados”.16

Para que esto sea posible serd necesario que los individuos se hallen
dispuestos a manifestar sus propias visiones de los problemas, sean ca-
paces de formar grupos que potencien las contribuciones particulares
valorando la articulacion e integracion en proyectos conjuntos. Crear es-
tas condiciones desde un disefio organizacional, no teniendo en cuenta
el mapa actual de la situacién organizacional real, puede ser entendido
como una utopia irrealizable. Estas nuevas condiciones deben entender-
se como un logro a alcanzar, teniendo en cuenta que, en el campo de in-
teraccion actual, el comportamiento organizacional dista en gran medi-
da de estas caracteristicas.

La estructura piramidal actual alienta a la recompensa individual de las
contribuciones personales, la desconfianza entre pares, la dependencia de la
autoridad, el bajo compromiso para asumir riesgos, entre otras, construyen-
do un campo de interaccién donde la entidad del “colectivo” pareciera atin
no encontrar tierra fértil. Deberiamos entender que este disefio, lejos de con-
ducirnos a una accién mds “segura” y “efectiva”, no nos permite resolver los
problemas y conflictos, integrando lo mejor de cada punto de vista y, con-
secuentemente, agregando valor a nuestros procesos y productos.

En esta interaccion de comunidades de practica es que se desarrolla
el aprendizaje, el que es definido por Wenger (1998) como un proceso de
participacion a través del cual cada uno de nosotros contribuye a la cons-
truccion del mundo social, en este caso que nos interesa a nosotros, la or-
ganizacion. Esta interaccion a través de la participacion en la organiza-
cién podra devenir en aprendizaje organizacional, en tanto posibilite la
correccién del curso de la acciéon deseada.
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La dimension de lo organizacional en la escuela

La escuela es una organizacion que se encuentra estructurada desde Ia 15-
gica del aula. Cuando los docentes hacen referencia a su practica, gene-
ralmente se refieren a la practica 4ulica (Perlo, 1998).

Desde la formacién docente de grado, el perfil del egresado enfatiza
la dimension individual del puesto: el aula y los procesos de ensefianza
y aprendizaje que en su encierro ocurren.

La asignatura organizacién y administracion escolar tradicionalmente
ha tenido poco peso en el curriculo de la formacién docente. Por otra
parte, sus contenidos han estado centrados en aspectos formales de la
organizacion (burocracia), dejando a un lado la dindamica de los proce-
sos internos no formales, fuera de organigrama, que realmente suceden
en ella. Asimismo, en algunos casos la banalidad de algunos conteni-
dos: luminosidad del salén de clases, llenado del registro 4ulico, estu-
dio del digesto escolar, han desprestigiado atin mas este relevante cam-
po del conocimiento, donde el estudio de la accién colectiva que alli se
trama es de fundamental importancia para comprender y transformar
los procesos de ensefianza y aprendizaje, que sin duda trascienden el
ambito del aula.

Desde la practica, las organizaciones escolares no tienen previsto
tiempo y espacio formal para prestar atencién a la accién colectiva. El
intercambio, la interaccién entre pares, la co-operacién —entendida esta
ultima como la participacién conjunta y sistematica en la accién colec-
tiva-, son dimensiones atin descuidadas (Perlo, 1998; Sagastizdbal, Per-
lo, 2002).

En la estructura escolar, la tarea de ensefar y aprender es individual
y solitaria.

No ignoramos que en las instituciones educativas se realizan impor-
tantes esfuerzos personales para realizar tareas conjuntas (planificacio-
nes por grados paralelos, por ciclos, integracién de 4reas especiales), en
la mayoria realizadas en tiempos y espacios que exceden el contrato la-
boral. Lo que interesa sefialar es la ausencia de prevision de tiempo y es-
pacio para el disefio y evaluacién de la organizacién escolar. De este mo-
do, la tarea docente queda reducida al ensefiar en el aula a un grupo de
alumnos, escindida de la posibilidad de reflexién y accion dentro del
contexto organizacional donde se desarrolla dicha tarea.

Con anterioridad a la Ley Federal de Educacién, en diferentes juris-
dicciones se implementaron distintas reformas que intentaban crear es-
pacios para el desarrollo organizacional, “horas interdisciplinarias, extra-
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clase, de integracion” (Perlo, 1998). Ahora bien, estos espacios no estaban
enmarcados en un proyecto institucional donde el intercambio y la inte-
raccién cobraran sentido. Muy posteriores fueron los proyectos educati-
vos institucionales (PEI) y proyectos curriculares institucionales (PCI),
donde la concepcion de revision, autoevaluacién, cambio y nuevo dise-
fio de la institucion escolar otorgaban un nuevo marco a los espacios de
intercambio e interaccion de los actores en la organizacién. Sin embargo,
para la elaboracion e implementacién de estos proyectos no hubo y no
hay en la actualidad espacios y tiempos concedidos, es mds, para “con-
versar” en torno a ellos es preciso la suspension del servicio educativo
(suspension de clases).17

Por otra parte, desde el discurso pedagogico (académico-universita-
rio) tradicionalmente se ha puesto énfasis en una perspectiva institucio-
nalista que pone el acento en las relaciones de poder existentes que atra-
viesan las estructuras organizacionales.

Nos referimos a los anélisis de los aparatos ideolégicos (Althusser,
1974) y las estructuras de poder (Marx, 1859-1867; Foucault, 1971), que
operan en el seno de toda sociedad y que condicionan en gran medida la
vida social y el comportamiento organizacional (lo instituido).

Si bien entendemos que las practicas microsociales forman parte de
précticas sociales mas amplias que son producto de la historia, también
consideramos que las primeras no cumplen una simple tarea de repro-
duccion del sistema social, sino que a su vez son capaces de generar his-
toria. Reconocemos précticas sociales fuertemente condicionadas por un
marco histérico-politico y, simultdneamente, con la libertad y capacidad
de engendrar nuevos productos, percepciones, expresiones y acciones
entre los individuos que las llevan a cabo “cara a cara” (Goffman, 1959),
en un quehacer cotidiano.

Reconocer un marco de comprensién desde las teorias de la organi-
zacion no significa ignorar la configuracién del poder proveniente de la
estructura macropolitica y social, sino reconocer otro orden de configu-
racion de éste que se da en el interior de las organizaciones y que, si bien
estd intimamente ligado al primero, tiene su propia l6gica y no se corres-
ponde de manera lineal con aquel.

Es aqui donde cobran sentido las lecturas organizacionales de las ac-
ciones colectivas.

Las organizaciones no son independientes de las personas que las
construyen y que las dirigen. En definitiva, las organizaciones son tanto
producto de una estructura sociopolitica como producto del pensamien-
to y de la accién de sus miembros parficulares.
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La no consideracion de esta perspectiva en el discurso pedagogico no
nos ha permitido comprender con profundidad lo que realmente ocurre
en las organizaciones.

Por lo arriba expresado, consideramos que existe un importante des-
cuido, tanto en la teoria como en la practica pedagégica, de la perspecti-
va organizacional de la escuela (Sagastizdbal; Perlo, 2002).

Prestar atencion a la dimension organizacional de la escuela tiene
sentido si entendemos que “una mancra determinada de organizar encierra,
oculta implicita o explicitamente, unos aprendizajes de gran importancia” (San-
tos Guerra, 1994).

A las instituciones educativas les resulta dificil adin mirarse a si mis-
mas como organizaciones. La influencia del discurso de la ciencia de la
accion es muy reciente en el discurso pedagogico (Gore; Dunlap, 1988;
Santos Guerra, 1994; Lopez Yanez, 2003).

“El estudio de la organizacion educativa ha cobrado gran importancia en los
iltimos anos. De ser sirvienta de la diddctica ha pasado a convertirse en prota-
gonista en el andlisis en la escuela” (Santos Guerra, 2000).

La perspectiva organizacional permite buscar nuevos significados,
nuevas soluciones desde adentro de la escuela, para resolver los nuevos
problemas que atafien hoy al fendmeno educativo y que logicamente di-
fieren en gran medida de aquellos problemas para los cuales la institu-
cidon escolar fue fundada.

Esta perspectiva no es ajena a los desarrollos de la pedagogia critica
(Habermas, 1971; Carr y Kemmis, 1998) que, a fines del siglo pasado, co-
menzaron a entender la escuela como espacio de reconstruccién social.

Teorias declaradas y teorias en uso en la prdctica escolar

La institucién escolar, como organizacién centrada en la reconstruccion
del conocimiento y el aprendizaje, no puede prescindir de poner atencién
al conocimiento sobre si misma y a su propio aprendizaje (Sagastizdbal,
Perlo, 2002).

Consideramos que los desarrollos de la ciencia de la accion consti-
tuyen potentes removedores de las teorias en uso que guian nuestras
practicas.

En la introduccién de esta parte, expresabamos que, en nuestra expe-
riencia de capacitacion docente, lograbamos modificar las teorias declara-
das (discurso docente), pero encontrabamos serias dificultades para co-
rregir las feorias en uso. En sintesis, era posible, a través de dicho modelo,
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roducir aprendizajes de circuito simple y no asi aprendizajes de circui-
to doble (Argyris, 1999).18
Claro esta que en las organizaciones se aprende, tanto aquello que
se debe decir (teorias declaradas) como aquello que se puede hacer (feo-
rigs en uso).
A continuacion, y a modo de ejemplo, presentamos un conjunto de
teorias declaradas y teorias en uso —que hemos elaborado con la colabo-
racion de los docentes,!? a partir de la observacion de la accion colecti-

va- en las instituciones educativas.

Teorias declaradas

Teorias en uso

Se deben ensefar contenidos signi-
ficativos contextualizados para ca-
da grupo de alumnos.

Los alumno aprenden los contenidos
prescriptos en el curriculo oficial.

Los contenidos deben ser ensefa-
dos como problemas de las ciencias
y del contexto social donde éstos
emergen.

Los contenidos desarrollados se or-
ganizan en torno a una asignatura
especifica.

Se debe atender a la diversidad cul-
tural del alumno, tomando como
punto de partida para el aprendiza-
je el capital producido en su grupo
de origen.

Los alumnos aprenden partiendo
de la cultura social dominante que
propone la escuela.

El ritmo del aprendizaje debe ade-
cuarse a las necesidades de los ajum-
nos.

Los aprendizajes son dosifica dos
gradualmente por el docente en
concordancia con el curriculo pres-
cripto.

Cada alumno tiene un ritmo de
aprendizaje diferente y esta diversi-
dad no sélo debe ser tenida en
cuenta, sino ademas vista como una
ventaja para el enriquecimiento del
aprendizaje de la clase. Cada alum-
No es un ser unico e irrepetible y es-
to constituye un valor en el proceso
de aprendizaje.

Los alumnos que no se ajustan al
ritmo comun de la clase dificultan
el proceso de aprendizaje del gru-
po. La heterogeneidad de los alum-
nos obstaculiza las situaciones di-
dacticas que presenta el docente
para un alumno “promedio o tipo”.
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Las planificaciones deben adecuar-
se a cada grupo en cuanto a conte-
nidos, actividades, recursos y eva-
luacioén.

El docente que trabaja por &reag
con cursos paralelos, posee una so-
la planificacién para dos 0 mas gru-
pos.

Los alumnos deben aprender en un
clima de libertad.

N

Los alumnos aprenden cuando es-
tan sentados, callados y quietos.

Las actividades de aprendizaje de-
ben basarse en situaciones ludicas.

El juego en el aula generalmente
dispersa la atencion y reduce los
tiempos de aprendizaje.

El aprendizaje debe basarse en la
creatividad.

El aprendizaje se basa en la copia,
ejercitacién y repeticion de los
conceptos impartidos por el docen-
te.

Lo que se aprende en la escuela de-
be servirle al alumno para la vida.

Lo que se aprende en la escuela le
sirve al alumno para promover al
grado/ano superior y también para
la vida.

Los recursos deben ser creativos, va-
riados, significativos, extraidos de
la cotidianidad, de la vida misma de
los alumnos.

Los recursos variados y el aporte
“excesivo” de los alumnos desorga-
nizan la clase. Los contenidos emer-
gentes, no planificados, atrasan el
“programa o curriculo a cumplir
por ano”.

Las nuevas tecnologias, como el uso
de software educativos e Internet,
deben ser llevadas al aula con habi-
lidad didactica.

Los alumnos de educacion basica
no estan capacitados para investi-
gar en Internet, y la informacion
que de alli obtienen es de un alto
nivel que no se corresponde con
sus edades.

El docente debe poseer la suficien-
te habilidad para transformar en
recurso todo lo que esté a su alcan-
ce y al alcance de los alumnos.

El docente muchas veces carece de
recursos para trabajar por falta de
material didactico, especialmente
en las escuelas con bajos recursos
econodmicos.
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—
Existen tres tipos de evaluaciéon: | En la evaluacion diagnostico se de-
diagnostica, en proceso, sumativa; | termina lo que no quedo aprendido
la calificacion del alumno debe ser | del afio anterior para rever en el
producto del analisis de estos tres| presente ciclo, afianzar y fijar. Lue-
tipos. | go podra comenzarse con el progra-
ma del afio en curso. El resultado de
la evaluacion final es el que avala la
calificacién en el boletin.

Generalmente, los docentes incorporan con facilidad un discurso
que en determinado momento responde a una reforma educativa. Ejem-
plo de ello es el manejo de un discurso democratizador de la escuela de
tipo amplio que no cuenta con las reflexiones y construcciones colectivas
que lo posibiliten (Perlo, 1998).

Estos listados que hemos presentado, utilizando el aporte conceptual
de Argyris y Schon, ilustran dicha dificultad.

En este sentido, implementar un proceso de aprendizaje organizacio-
nal, que a través de la exploracién nos permita redisefiar la accién, pue-
de constituir una valiosa herramienta.

Dos tipos de aprendizaje en las organizaciones escolares

A diferencia de otro tipo de organizaciones, productivas o sociales, en las
organizaciones escolares podemos reconocer la coexistencia de dos tipos
de aprendizaje. Uno de ellos es el que hemos denominado cognitivo-for-
mal, del cual tradicionalmente ha tenido conciencia la escuela y que se
desarrolla en el contexto dulico. En éste se puede llegar a diferenciar con
mayor claridad un sujeto que ensefia y un sujeto que aprende; este proce-
so estd dirigido a individuos, generalmente centrado en contenidos disci-
plinares, los que se materializan en cursos, seminarios, programas de for-
macion y se organizan en tiempos fraccionados en horas-catedras, horas-
reloj. El otro tipo ~que hemos denominado cultural-no formal y que ha
pasado desapercibido en la organizacién escolar- es el que se da en el
contexto organizativo, reconoce un sujeto que aprende y ensefia simulta-
neamente, estd dirigido a un colectivo, esta centrado en contenidos de ti-
po no disciplinares, relacionados més con el saber-ser y el-saber estar
(competencias formativas y organizativas) que con el saber-saber (cono-
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cimientos académicos). Se materializa a través de la experiencia que pro-
viene de la accion, se organiza a través de un tiempo permanente,

Si bien podriamos considerar que este dltimo ha sido reconocide en
cierto sentido por la sociologia del curriculo, especialmente a traveés del
concepto de curriculo oculto (Jackson, 1968), el énfasis ha estado puesto
mas en los condicionantes institucionales de 1o colectivo y no tanto en los
condicionantes organizacionales de esta entidad.

Estos dos tipos de aprendizaje que se dan en la organizacion escolar
no son excluyentes, forman parte de nuestra participacion en la vida so-
cial a través de la educacion formal e informal. La validez de diferenciar-
los en este andlisis radica, en primer lugar, en reconocer al modelo cultu-
ral-no formal, no siempre evidenciado y, en segundo lugar, comprender
que la efectividad del modelo cognitivo-formal dependera en gran medi-
da de su articulacién con el segundo.

Cuando nos referimos al concepto de aprendizaje organizacional no
nos estamos refiriendo a un aprendizaje de tipo cognitivo conceptual
centrado en el alumno, sino a las posibilidades de aprendizaje y cambio
que tienen las organizaciones a través del aprendizaje colectivo de sus
miembros.

La formacion para el cambio se constituye en una indispensable es-
trategia. Debemos construir modos organizacionales que no sélo nos po-
sibiliten cambiar hoy lo de ayer, sino que nos permitan vivir en situacién
de cambio, lo que Gore (1998) denomina “formas organizativas capaces de
pensarse a si wismas, de mejorarse continuamente y de aprender de la experien-
cin”. En este sentido, el reconocimiento del aprendizaje colectivo es un
paso indispensable.

Consideramos que todas las organizaciones, no solamente las escola-
res, sino también las sociales y productivas, tienen la necesidad de pro-
ducir, no solo su producto y/o servicio especifico, como puede ser la dis-
tribucién y potabilizacion del agua, la produccién de cafios sin costura,

+ la prestacion de servicios de comunicacion etc.; sino que ademads tienen

que producir conocimiento sobre si mismas, es decir, “aprender de las or-
ganizaciones, en las organizaciones y para las organizaciones” (Gore, 1988).
Ahora bien, para las organizaciones escolares, cuyo producto especifi-
co es la produccion de conocimierito, este tipo de aprendizaje es ineludible.
El cuadro que a continuacion presentamos trata de resumir los dos ti-
pos de aprendizaje aqui desarrollados.
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La diversidad como constitutiva de la prdctica
escolar compleja

Dentro del contexto escolar, generalmente cuando se habla de diversidag
cultural, se refiere de manera casi inmediata a los grupos étnicos (Perlo,
2000). Esta mirada poco a poco viene cambiando, reconociendo que lag
sociedades no responden de manera directa y lineal a una cultura, sjn,
que estan compuestas por diferentes grupos subculturales que, si bien
comparten aspectos de la cultura con la sociedad global, tienen a sy vez
otros valores propios que los caracterizan y diferencian.

El tipo de diversidad cultural a la que nos estamos refiriendo proce-
de del hecho de vivir en una sociedad global, compleja, heterogénea y
cambiante.

En tal sentido, coincidimos plenamente con Balaguer y Catal4 cuan-
do expresan:

"Todas las sociedades son heterogéneas culturalmente, ninguna culturg se

desarrolla sin intercambios e interacciones culturales, los procesos de cam-

bio cultural nos afectan a todos. Todos los ciudadanos necesitan educarse pa-

ra la diversidad cultural” (Balaguer, Catala, 1997).

En este contexto es que reconocemos una practica escolar compleja,
de la cual intentamos dar cuenta a traveés de esta obra. Realidad que cau-
sa sentimientos de perplejidad, desborde y paralisis entre los profesiona-
les docentes que no han sido formados para situarse en ella.

Este sentimiento de desborde entre los docentes guarda directa rela-
ci6n con lo sefialado por Sagastizabal en el capitulo 3 de la primera par-
te de este libro, con relacién a considerar la escuela como un sistema ce-
rrado.

La concepcién de sistema abierto, donde 1a escuela es un sistema en-
tre otros sistemas en un contexto, cambia radicalmente la mirada de la
préctica escolar, trascendiendo los muros de Ia escuela, que tradicional-
mente marcaron tan claramente el adentro y el afuera.

La practica escolar hoy debe ser entendida como:

“acciones multidimensionales que cobran significado con relacién a miilti-

ples contextos, anidados o incluidos unos en otros al modo de las muriecas

rusas, lo que requiere planteamientos comprensivos y ecoldgicos, auspicia-
dos por los esquemas socioldgicos y antropolégicos que fundamentan los pa-
radigmas de investigacion alternativos en el campo educativo” (Gimeno

Sacristan, 1988).

El docente no ha sido formado para actuar en esta prdctica compleja,
contrariamente, su formacién se ha focalizado en un proceso educativo
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aniversal y en un aula ideal-tipo, donde lo diferente es considerado un
error a ser corregido.

Sin duda, la diversidad es una de las caracteristicas centrales de esta
préctica, y no debe ser vista ya como un obstaculo, sino que puede ser
considerada una ventaja para el aprendizaje.

Dificultades para comprender la diversidad como una ventaja

Aceptar la diversidad implica un cambio profundo, una modificacién de
los mas arraigados esquemas de pensamiento a partir de la “interpela-
cién” que el otro diferente produce en mi.

El rechazo a dicha interpelaciéon puede constituirse en la negacion
del otro.

Reconocer al otro significa aceptar otro mundo desconocido por mi
como valido. Es mds, esto implica poner en cuestion nuestra propia iden-
tidad.

5i bien no es posible establecer un contacto con el otro sin una pro-
pia identidad, tampoco seré viable incorporar al otro dejando intacta mi
propia identidad.

Este complejo proceso de comunicacién —que Luhmann (1996) defi-
ne como interpenetracién—- nos conduce por el dificil camino de la cons-
truccion de la intersubjetividad.

En torno a las dificultades para comprender la diversidad como una
ventaja, Ondarts y Vasquez Mazzini (2001) plantean los siguientes inte-
rrogantes:

— ¢ Tiene sentido pensar en cudles son las caracteristicas requeridas de un
sujeto para que sea capaz de articularse con otros y aprovechar la diver-
sidad? Si la idea tiene sentido, ;cudles son tales condiciones requeridas
del sujeto? ; Somos todos aptos para interactuar positivamente con la di-
ferencia? Sino somos todos igualmente aptos, ¢qué es lo que hace que un
sujeto sea mds apto que otro?

— ¢Qué caracteristicas tendria que tener una intervencion (docente, de
consultoria, de acompaiiamiento, de investigacion-accién) para lograr re-
sultados en términos de aprovechamiento de la diversidad? ¢Cudl es la
intervencion que verdaderamente logra producir los cambios que se nece-
sitan para que la diversidad sea aprovechada?

En la construccién de este proceso, sin duda la calidad de las conver-

saciones constituye un punto clave; como ya hemos expresado anterior-
mente, sabemos que es el lenguaje el cfue posibilita el proceso objetiva-
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cién/subjetivacion de construccion de la realidad social. En este sentido
consideramos que el didlogo puede constituirse en una estrategia ade-
cuada para la atencién a la diversidad en las organizaciones y consecuen-
temente para el desarrollo de éstas.

Cuando la diversidad es considerada una ventaja
para el aprendizaje

No poder ver al “otro”, como sefiala Sagastizébal, constituye una mirada
mutiladora, en donde no sélo el otro es discriminado, sino que yo mismo
pierdo, me autodiscrimino y separo de una realidad rica y valiosa en tan-
to diferente y compleja. Se da un doble proceso, donde yo dejo al otro
fuera de “mi mundo” y obviamente “mi mundo” queda reducido sin el
otro. Sin el otro pierdo la sobreabundancia (Sagastizabal, 2005) que aporta
la diversidad.

No ignoramos que esta discriminacion no es equitativa, ya que exis-
ten diferentes posicionamientos con respecto a las jerarquias que tenga
“mi mundo” y el “mundo del otro” en determinado contexto social. Pe-
ro consideramos que, si no somos capaces de integrar las diferencias de
la multiplicidad de grupos que hoy componen un tejido social, no s6lo
corremos el riesgo de no enriquecernos con multiple miradas para com-
prender la realidad, sino que la fragmentacion social no tendra dimensio-
nes, y ya serd muy dificil encontrar un lugar digno, tanto para los “unos”
como para los “otros”.

La escuela, como organizacién, constituye un espacio fértil para el
encuentro genuino con el otro. Es a través del aprendizaje colectivo que
el proceso de construccién y reconstruccion de subjetividades puede
ser posible.

Escuela y sociedad: hacia un nuevo contrato

La escuela como organizacién ha perdido, ya hace tiempo, su significati-
vidad social, la que se ha plasmado en la insistente y cansada pregunta:
¢ Para qué sirve la escuela?

La escuela necesita recuperarse, esto implica construir un nuevo con
trato social, redefiniendo su espacio y sus objetivos. Teniendo en cuente
que esta necesidad de recuperacién no es reciente, se presenta hoy no sO
lo como una tarea importante, sino urgente.
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La escuela debe recuperar su lugar instituyente en la sociedad. Esto
no implica considerarla una variable independiente del sistema social,
esto significa reconocer que tampoco es una variable dependiente y de-
terminada por los demds sistemas.

En todo caso, el concepto de sistema abierto es el que permite enten-
der a los diferentes sistemas sociales como interdependientes.

La perspectiva del aprendizaje organizacional que aqui hemos pre-
sentado posibilita un andlisis de la escuela como un sistema social hacia
adentro, y como un sistema social abierto en permanente relacién dial6-
gica con otros sistemas.

La escuela, entendida como comunidad de practica, requiere de un
analisis de su sistema de vinculos consigo misma (docentes, alumnos,
padres) y con los demds sistemas (productivo, politico, cultural, etc.). Se-
rd necesario, pues, tender puentes entre las diferentes comunidades de
précticas.

El fortalecimiento de la escuela estd supeditado a la atencién de sus
debilidades.

La escuela debe reconocerse como sujeto del aprendizaje, capaz de
cambiar no solo los errores que pueden corregir manteniendo los rasgos
centrales de la teoria al uso (aprendizaje de circuito simple), sino siendo ca-
paz de cuestionarse a si misma como sistema de aprendizaje (aprendiza-
je de lazo doble). Proceso de indagacion acerca de la deteccion y correccién
de errores basados en la incongruencia entre las teorias declaradas y las
teorias en uso.

La capacidad de disefiarse a si misma le brindara la autonomia sufi-
ciente, no solo para sobrevivir en este contexto social, sino para contri-
buir con su propio conocimiento a procesos de cambio social.
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CAPITULO 6

El didlogo como estrategia para
la atencién a la diversidad en
las organizaciones educativas
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' Nota de la autora
LY En el apartado “Marco de referencia en torno al concepto de didlogo”
". (pdg. 171) deeste capitulo, se incorporan desarrollos publicados en coau-
J ' toria con Leticia Costa y M. del Rosario De la Riestra en la revista Familia

¢ comunidade, San Pablo, Brasil, enero 2006.




Comunicacion y atencion a la diversidad
en las organizaciones educativas

En trabajos anteriores,! al buscar y mostrar adecuaciones curriculares y
didacticas que posibilitaran aprendizajes socialmente significativos para
los alumnos, dando lugar a la cultura del “otro”, entendimos a la peda- f
gogia intercultural como un espacio de encuentro, donde reflexionamos 9
en torno al concepto de sujeto y aprendizaje en el aula. »
En esta obra se trabajan estrategias de atencién a la diversidad des- m=siy
de la dimensién organizativa, lo que de ningtin modo excluye la dimen- p
sién aulica, sino que la comprende. El didlogo es muestra de ello, '] :
Si entendemos que el aprendizaje —tanto individual como colectivo— ;
€S un proceso de reestructuracién en el sujeto, a través de negociaciones
de significados, en su encuentro con el otro, en un determinado contex-
to, el proceso comunicacional adquiere significativa relevancia,
Sia la vez sostenemos que en dicho encuentro con el otro, y a través
de este proceso de comunicacion, el sujeto construye y reconstruye su
Propia identidad y la del otro, la responsabilidad y el compromiso de la

escuela para lograr procesos inclusivos y no discriminatorios son altos e
ineludibles.

80 de comunicacién en Ia medida en que los individuos (alter Y €go) pue-
den elaboray significado.
Comunicacién no eg siempre formal, no es siempre intencional.
Enella reconocemos dos aspectos. El contenido, acerca de lo que se ha-

-

yel Vinculo, acerca de €omo se comunica.,
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Los conflictos, los “malos” entendidos en la comunicacion pueden
interpretarse a partir de la diversidad de significados que los indivi-
duos pueden atribuir a aquello de lo que se habla, y los diferentes vin-
culos que pueden entablar alter y ego segtin su grado de tolerancia ante
las diferencias.

Cada individuo posee infinitas posibilidades de reconstruir el sen-
tido de la experiencia. Lo que cada uno selecciona para comunicar (con-
tenido) y el modo (vinculo) como lo lleva a cabo, esta influenciado por
el otro.

En el proceso de comunicacién esta ineludiblemente inscripta la rela-
cién con el otro.

No son solamente las ideas (contenido) lo que estd en juego en el pro-
ceso de comunicacion, conjuntamente estd en juego la relacion (vinculo)
entre alter y ego.

El juego en torno al vinculo constituye la dindmica del poder. El po-
der es constitutivo de la comunicacion.

Alter y ego estan situados en un sistema social en el cual tienen expec-
tativas, la diferencia de expectativas es lo que puede obturar la escucha,
y consecuentemente constituirse en la base del conflicto comunicacional.

Un proceso de comunicacién inclusivo, que busque atender la diver-
sidad, debe tener un alto grado de tolerancia hacia las diferencias de las
expectativas. Requiere sujetos sociales que no sélo consideren la diferen-
cia como tolerable, sino ademds como deseable para el enriquecimiento
y desarrollo de la comunicacién humana.

Segun este marco, la relacién constituye el nicleo del proceso de co-
municacion.

Consideramos que el didlogo es un dispositivo de intervencién vali-
do para la construccién y reconstrucciéon de la relacién, basado en dos
modalidades: igualdad y diferencia. Un dispositivo que ubica a los suje-
tos en una condicion de igualdad, a través del respeto por las diferencias
que provoca la diversidad.

Si consideramos a las organizaciones como tramas conversacionales,
deberiamos pensar al proceso de didlogo como una estrategia que tiende
a reconstituir el tejido organizativo. Esta estrategia contribuye a la cons-
truccion de una arquitectura organizativa propicia para la atencién a la
diversidad en las organizaciones educativas.
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Marco de referencia en torno al concepto de didlogo

“Si la fragmentacion es tipica en nuestra época, el didlo-
8o cs una estrategia para eludir el pensamiento fragmen-
tario.” ?

La conversacion y el didlogo en las organizaciones

Entendemos a la organizacién como “una red de conversaciones” (Flo-
res, 1994), de manera similar a cémo Walsh y Unison definieron la orga-
nizacion: como una red de significados intersubjetivos compartidos, sus-
tentada a través del desarrollo y uso de un lenguaje comun e interaccio-
nes sociales cotidianas.

"Es posible describir una gama amplia de conversaciones que implican a su

vez diversos disefios, donde los mds 'naturales’ son aquel tipo que se organi-

za fundado en patrones culturales compartidos, lo que la vuelve conocida y

predecible; habitual y natural. Estas conversaciones aportan seguridad y esta-

bilidad al encuentro relacional; generando por su funcién normatizadora fuer-

tes restricciones en la exploracién de modos alternativos de conversacién.” 3

Consideramos que este tipo de interaccién social genera permanen-
cia sobre lo contingente y brinda una imagen, dando consistencia a la or-
ganizacion. La repitencia y la recursividad de determinados temas y es-
tilos conversacionales van construyendo, con su permanencia, la identi-
dad de las organizaciones.

Ahora, si bien estas conversaciones constituyen identidad, al mismo
tiempo generan “fuertes restricciones en la exploracion de modos alternativos
de conversacion” (Fuks, 1997). Son estas restricciones las que disminuyen
las posibilidades de aprendizaje organizacional.

Una herramienta de gestion que permite encontrar la forma de em-
pezar a expresar lo inexpresado es el didlogo, en tanto modelo posibili-
tador de exploracién de modos y temas de conversacién. Este dltimo es
una condicién necesaria para el desarrollo de la mente colectiva.

En este sentido, podriamos afirmar que las organizaciones abiertas al
aprendizaje organizacional deberian transitar su existencia entre la con-
versacion y el dialogo. Movimiento evolutivo que facilitaria el proceso
de desarrollo de la mente colectiva. ‘

La vivencia del dialogo se constituye en una experiencia de refle-
xion-exploracion con y entre personas. Para Isaacs, el didlogo es un pro-
ceso donde compartir la indagacién constituye una manera de pensar y
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reflexionar juntos. Es algo que se hace con otro, no a otro, permitiendo
crear patrones nuevos.

“Es un proceso de indagacion colectiva sobre los supuestos y certezas que

conforman la experiencia diaria.” *

Ademas, “implica el presupuesto compartido de que existiran condiciones
para la cooperacion entre los participantes”. 5

La coyuntura actual que atraviesan nuestras organizaciones constitu-
ye un fuerte desafio que nos conduce a reflexionar sobre cuales son las
caracteristicas que inhiben o posibilitan las practicas dialogicas.

Schon (1992) afirma que los individuos viven en sistemas organizati-
vos que promueven o inhiben la “reflexiéon en accion”. Los patrones de
relacién en estos sistemas pueden estar mas o menos abiertos al inter-
cambio de informacion, a la explicitacién de dilemas o a la indagacién.

Es en este sentido que planteamos la cuestion, mas alla de las capaci-
dades singulares de los individuos, y nos preguntamos cudles deben ser
las condiciones organizativas que posibiliten el didlogo y la genera-
cién de capacidades dialégicas en las organizaciones.

La teoria del didlogo como proceso de aprendizaje reflexivo

Esta teoria se origina con el aporte de tres grandes pensadores del siglo
XX. El filésofo Martin Buber (1914), quien utiliza el término didlogo para
dar cuenta de “un modo de intercambio entre los seres humanos donde hay un
auténtico volcarse al otro”. El psicologo Patric De Maré, quien sugiere, en
los anos ‘80, realizar grandes reuniones socioterapéuticas con el objetivo
de capacitar a la gente para comprender y modificar los significados cul-
turales actuales y corregir las fuentes de conflictos masivos. El fisico y fi-
l6sofo David Bohm, que considera al didlogo como una nueva forma de
conversacion donde se debe procurar llevar a la superficie la “infraestruc-
tura tdcita del pensamiento”.

“El didglogo en la concepcion de Bohm debia alentar un nuevo modo de pres-

tar atencion, para percibir supuestos incuestionados a medida que afloraban,

en la conversacion, la polarizacion de opiniones, las normas de conversacion

aceptable e inaceptable y los métodos para manejar la diferencia.” ©

Isaacs (1999) plantea que, generalmente, los fracasos existentes en las
organizaciones se deben a la falta de practica de las personas para pen-
sar juntos.

El pensar juntos hace posible actuar en forma coherente y alineada
adoptando planes coordinados de accién, sin que sea preciso un proceso
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de toma de decisiones o un plan de accion determinado, de la misma for-
ma en que una bandada de aves que se eleva desde un arbol en un or-
den perfectamente natural no requiere planificacién (Isaacs, 1999).

David Bhom reconoce cuatro patologfas en el pensamiento colectivo,
que dificultan la generacién de espacios inclusivos entre los sujetos y la
emergencia del didlogo. Ellos son la abstraccién, la certeza, la idolatria y la
violencia.

La abstraccién implica un ensimismamiento en el propio modelo
mental, la certeza refiere a la ausencia de suspension, la idolatria indica
que “me escucho sélo a mi mismo” y, finalmente, la violencia significa el
no respeto y la agresion al otro.

Para enfrentar cada una de estas patologias, Isaacs propone que es
necesario poner en acto las siguientes practicas: escuchar, respetar, suspen-
der y dar voz.

Escuchar requiere de dos instancias, en primer lugar, escucharnos a
nosotros mismos y, en segundo, escuchar al otro. Esta tltima no es posi-
ble sin la primera.

Respetar supone legitimar y reconocer la existencia del otro.

Suspender es tomar conciencia y observar nuestros pensamientos y
sentimientos, implica un cambio de direccién.

Dar voz implica expresar, revelar al grupo nuestra perspectiva pro-
pia y unica.

Estas prdcticas estdn sustentadas en los siguientes principios: parti-
cipacion, coherencia, conciencia, descubrimiento.

La practica de escuchar permite la participacién, del mismo modo
que la accién de respetar nos da coherencia. Asimismo, suspender impli-
ca tomar conciencia y dar voz da cuenta de nuestro descubrimiento.

Participacién es reconocer que somos parte del mundo y que el
mundo se encuentra en cada uno de nosotros.

Coherencia es el principio que nos permite superar nuestra visién
fragmentada de la realidad.

Conciencia implica volverse cada vez més capaces de comprender lo
que nos esta sucediendo.

Descubrimiento se refiere al constante potencial que hay a nuestro
alrededor y que esté esperando a ser develado a través de nosotros.

Por otra parte, Williams Issacs toma de David Cantor (psicdlogo, in-
vestigador de Cambridge) conceptos articuladores tales como las cuatro
Posturas psicopoliticas que se pueden ocupar en el proceso de dialogo:
impulsor, opositor, seguidor y testigo, que pone en relacién con las cuatro
capacidades anteriormente citadas. .
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El impulsor es aquel que mueve dando direccion (dar voz), el opositor
es el que se opone, sin el cual no habria correccién (respetar), el sequidor
permite que alguien complete el movimiento dialégico (escuchar) y final-
mente el festigo es aquel que observa, da perspectiva y testimonio de to-
do el proceso (suspender).

Una conversacion sana, sostiene Kantor, consiste en el uso balancea-
do de estas cuatro posiciones psicopoliticas.

A estas cuatro posturas —impulsor, opositor, sequidor y testigo—, les co-
rresponden las cuatro capacidades —dar voz, respetar, escuchar y suspender—
para lograr un nuevo comportamiento.

Las intenciones que caracterizan a las posturas son:

Del impulsor, dar direccién, disciplinar, comprometer, perfeccionar
y clarificar. Sin embargo, a veces el sujeto en esta postura aparece como
omnipotente, impaciente, indefinido, disperso, dictatorial.

Del seguidor, completar, adherir, servir y continuar. Sin embargo, a ve-
ces el sujeto se comporta como aplacador, indeciso, influenciable y débil,

Del opositor, dar coraje, integrar, corregir, proteger y sobrevivir. Sin
embargo, a veces el sujeto aparece como critico, competitivo, acusador,
atacante y contrincante.

Del testigo, tomar perspectiva, ser paciente, preservar, moderar y re-
flexionar. Sin embargo, a veces aparece como descomprometido, juez,
desertor, solitario y silencioso.

Isaacs expresa que las conversaciones afloran en campos que estan
construidos con la atmosfera, la energia y la memoria de las personas que
interactdan. Las memorias son la base de la experiencia desde la cual
pensamos y hablamos. Estos campos son dindmicos, derivan de las ideas,
los pensamientos y la calidad de la atencién de las personas involucra-
das, aqui y ahora.

Estos campos, denominados por Isaacs “containers”,se constituyen a
partir de la calidad de los significados compartidos y de la energia emer-
gente en un grupo de personas.

Un campo no se puede construir de manera externa al grupo, pero si
se pueden prever las condiciones bajo las cuales es posible que aparezca
un campo de interaccién. Las condiciones para generarlo son lo que
Isaacs llama continente (container). “Este es entendido como un conjunto de
condiciones bajo las cuales es altamente probable que se genere un rico campo de
interaccion” (Isaacs, 1999).

El modelo reconoce los siguientes cuatro campos conversacionales,
que se van desarrollando dentro de un proceso de manera consecutiva y
evolutiva. El paso de un campo conversacional a otro supone una crisis.
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Crisis que de ser superada posibilitard las condiciones para el ingreso al
sigutente campo.

Desde este marco, las crisis no se dan exclusivamente en el nivel de
las creencias (ideas, representaciones, stpuestos, teoria), sino también, y
fundamentalmente, estin atravesadas por la emocion. Ante una situa-
cion de cambio, entendido como reestructuracion, no solo se ponen en
crisis nuestros sistemas cognitivos, se pone en crisis todo el ser. Estas cri-
sis constituyen crisis de sentido, de significado y de identidad.

A continuacion describiremos las caracteristicas de cada campo y las
cualidades de las crisis que permiten el paso de un campo a otro.

Camro 1: “POLITE” 7

Se caracteriza por una conversacion amable, en tanto priman el respeto,
la educacion, los modales, la intencion de agradar. Las personas se ma-
nejan con cierto grado de inhibicion de sus conductas espontaneas. Es
considerado un todo debido a que no se explicitan atin las diferencias
que evidencian las partes, creando Ia apariencia de un todo homogéneo.

En ese momento, el didlogo enfrenta su primera crisis: crisis de vacio
que se caracteriza por un vacio de expectativas porque no se puede ha-
cer que cl didlogo ocurra; por un vacio de falsedad cuando se siente que
los estuerzos del didlogo chocan con un intercambio “diplomatico”. Ese
vacio de falsedad puede dar lugar a lo que es auténtico y genuino. Esto
ocurrira en la medida en que en este momento alguien nombre lo prohi-
bido o no explicitable.

En esta crisis inicial, la gente enfrenta una paradoja critica: se propo-
ne dialogar, pero no puede forzar el proceso. Es decir alguien puede pro-
poner quebrar el vacio de falsedad y encontrar como respuesta una vuel-
ta ala “amabilidad y respeto”.

Poco a poco se visualizan dos opciones. Por un lado, es posible sus-
pender el juicio, poner nuestras opiniones entre paréntesis, perdiendo la
certidumbre. Cuestionar el proceso de pensamiento y sentimiento que
genero el contflicto, provocando un impulso hacia el didglogo.

Por otro lado, el grupo puede tratar de converger, eludiendo el reto
de comprender las barreras que estan apareciendo, optando en cambio
por diseccionar o defender posiciones previas. Esta convergencia puede
tomar dos formas muy diferentes. En la medida en que la gente empie-
za a defenderse, sorteando datos que debilitarian su punto de vista, se
desplaza hacia la discusion improductiva. En la medida en que permite
que surjan los datos que generan el conflicto, y el razonamiento con el
que respalda su posicion, se desplaza havia la discusion experta.
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CAMPO 2: “CONTROVERSIA”

Se caracteriza por la inestabilidad del continente. Los miembros del grupo
estan desorientados, tal vez inhibidos por los demas. Esto conduce a una
“crisis de suspension”, donde se adoptan y defienden puntos de vista ex-
tremos, asomando la fragmentacion que hasta ahora permanecia oculta.

Esta crisis se caracteriza por un enfriamiento del intercambio; el sig-
nificado del conflicto cambia, se invita a reflexionar sobre las estructuras
y fuerzas que conducen a la ruptura, y los miembros del grupo comien-
zan a diferenciarse de su propio punto de vista (“Yo no soy mi punto de
vista”), generando la suspension de éste para poder escuchar el de otro y
abrir espacios para indagar y abogar, soltando el control de nuestra po-
sicion y tomando un horizonte mas amplio. De este modo se hace espa-
cio para otras posiciones sin arriesgar la propia estabilidad.

Para operar en la crisis de suspension colectiva, los participantes de-
ben escuchar e indagar sobre el significado de lo que sucede, y no sélo
deben escuchar a los demas, sino también a si mismos, cuestionarse des-
de donde se esta escuchando, cudles son las perturbaciones que se sufren
y qué aprendizajes pueden obtenerse si se serenan e indagan en su inte-
rior. Aqui es fundamental la presencia de un moderador calificado, ya
que puede senalar la existencia de polarizaciones, las oportunidades de
aprendizajes y lo que obstruye el pensamiento.

CamPO 3: “REFLEXIVO / EXPLORATIVO”

Se caracteriza por la indagacién en el continente, es decir, trabaja sobre las
condiciones necesarias para generar el clima del campo conversacional. Si
las partes persisten dentro de este proceso reflexivo, la conversacién co-
mienza a fluir de un nuevo modo, generandose un dialogo reflexivo.

Sin embargo, este didlogo reflexivo, que se presenta de manera lidi-
ca, que desestructura, es al mismo tiempo esclarecedor y puede conducir
a otra crisis: crisis de fragmentacion. Esta se caracteriza por dejar ir una
identidad aislada que muchos han desarrollado para “sobrevivir”. Por lo
tanto, los miembros del grupo comienzan a ver la separacion. Isaacs sos-
tiene que esta indagacion “fria” en el continente es percibida como dolo-
rosa, ya que el ejercitar nuevos musculos cognoscitivos y emocionales
produce dolor, y sobre todo saber que uno mismo ha creado su fragmen-
tacion y su propio aislamiento durante su vida. Esta “crisis de dolor co-
lectivo” es dificil y constituye un reto para el grupo, para lo cual se re-
quiere disciplina y confianza colectiva. Al descubrirse las diferentes frag-
mentaciones, los integrantes del grupo comienzan a cambiar, disminu-
yéndose la rigidez y los habitos que habian sido adquiridos.
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La duracion de esta crisis varfa segtin las necesidades y los tiempos
de cada grupo, no se debe avanzar hasta no estar en condiciones.

Camro 4: “DIALOGO”

Caracterizado por Isaacs como “fluir de sentido”. El grupo “pierde sen-
tido” en su conversacion, el grupo es el sentido. Esto es lo que conduce
a que los miembros del grupo generen nuevos niveles de inteligencia y
creatividad y vivencien la “belleza estética del hablar compartido”.

Sin embargo, el proceso no finaliza aqui sino que contintia como un
proceso que comienza permanentemente. Pero para iniciar este proceso,
nuevamente la persona debe vivenciar otra crisis, la cual es denominada
“crisis de re-entrada”.

Esta se caracteriza por un retorno al lugar de partida, pero desde un
punto diferente, se reconoce que una diferente clase de conversacion es
posible, pero aunque el lugar de partida no cambié, la relacion de la per-
sona cambid y finalmente se comprende que didlogo es movimiento, un
continuo ciclo de cambio.

Si bien no desconocemos las limitaciones desde el punto de vista del
sujeto que pretende dialogar, no queremos dejar de sefialar la importan-
cia y las posibilidades del didlogo en las organizaciones para superar los
conflictos internos generados por patologias en el pensamiento colectivo
y en la fragmentacién.

El objetivo de tal implementacion seria establecer una nueva cultura
de la comunicacién.

Aportes teéricos, metodoldgicos y estratégicos
para implementar el proceso de didlogo
en el contexto organizacional

Posibilidades y limitaciones para implementar
el modelo estudiado

Las siguientes precisiones teéricas pueden optimizar la implementacién
del modelo en el contexto organizacional.

En primer lugar, vale la pena explicitar qué entendemos por modelo.

Un modelo no es la realidad, sino la representacion de ésta. Repre-
sentacion conceptual y simbélica que, como toda representacion, es par-
cial y selectiva.

Un modelo no es verdadero o falso, un modelo es itil o inttil, en tan-
to nos permita una representacién mas ¢ menos ajustada de la realidad.
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"El modelo es un esquema mediador entre la realidad y el pensaniiento, en-
tre ol mundo y la ciencia; es ol filtro de la informacion que buscareios en la
realidad, wna estructura en torno a la que organizar el conocimicnto.

Como tal esquema conceptual, no existe modelo que pueda agotar de forma

absoluta y definitiva la interpretacion de la realidad, debiéndose considerar

todo modelo como provisional y aproximativo sin excluir a ningiin otro.” 8

Cuando hacemos referencia a un modelo, observamos en la practica
dos acepciones del concepto.

Una de ellas entiende al modelo como un prototipo de laboratorio
a aplicar y/o testear, modelo que en primer lugar pertenece al campo
de la teoria y que se propone buscar su aplicabilidad (testeo, ajuste) en
la practica.

Existe otra acepcion que entiende al modelo como una lectura de la
realidad, que intenta dar cuenta tedricamente de ésta, brindando un mar-
co de comprension de los fenémenos que permitan volver sobre ellos in-
terviniendo.

Estas dos acepciones encuentran una radical diferencia de tipo para-
digmdtica, tanto en los niveles ontologico como epistemologico y meto-
dologico.

Mientras que la primera concepcion se sustenta en una realidad
Gnica, un conocimiento dado y construido por otros, donde se aplican
una serie de instrumentos, la segunda reconoce una realidad cambian-
te, multiple, compleja, construida socialmente, donde el conocimiento
estd abierto a la incertidumbre y las intervenciones en didlogo con el
contexto.

La primera concepcion de modelo se asienta en una unidireccional
causa—efecto, enmarcando una relacion univoca entre teoria y practica.
La segunda se sustenta en un proceso relacional dialéctico entre éstas.

En sintesis, la primera posicion conceptual busca detectar respuestas
univocas de intervencion en la realidad; la segunda explora las tensiones
para generar alternativas desde la contextualizacion.

Consideramos que la relativa eficacia o incluso el fracaso de muchas
de las intervenciones organizacionales para llevar a cabo determinados
procesos de aprendizaje y cambio estan enmarcados en la concepcion
primera que hemos descripto de modelo.

En este sentido es que debemos apartarnos de la concepcion de mo-
delos ideales y “exitosos” a aplicar, y centrar nuestra mirada en la obser-
vacion de la realidad como una totalidad compleja, para poder represen-
tarla lo mas fielmente posible y en funcién de ésta generar intervencio-
nes ajustadas al contexto.



Con respecto al estudio del modelo en cuestion, por un lado, consi-
deramos altamente valiosa la integracion teorica realizada por Isaacs con
respecto a los coneceptos planteados por Martin Buber, David Bohm, Pa-
trick De Maré v David Kantor. [ g relevancia de la cuestion ests dada no
solo por la integracion arriba citada, sino especialmente por su capaci-
dad para pensar este corpus teorico con el fin de optimizar la comunica-
cion entre las personas.

Por otro lado, consideramos que el modelo del proceso didlogo que
propone W. Isaacs plantea un desarrollo “paso a paso”, que implica el
pasaje de un campo conversacional a otro. Desde este enfoque, se pone
mas el énfasis en un proceso de tipo evolutivo que transformacional. Di-
cho modelo evolutivo implica una gradualidad, limitdindolo, en tanto su-
pone que los cambios se dan a traves de un proceso de mejora lineal y
progresiva.

Con respecto a la factibilidad de I implementacion metodologica de
este modelo, como toda aplicacion requiere disear prescripeiones ajusta-
das a cada contexto, para lo cual ol punto de partida lo constituira induda-
blemente la realizacion de un diagndstico entre los actores implicados.

Entendemos que un andlisis cartogratico del contexto permitird rele-
var las posibilidades y limitaciones de esta herra mienta en cada organi-
zacion, como asi también disefiar lag adecuaciones necesarias para hacer
factible su singular desarrollo,

Este andlisis es diagnostico e implica un trabajo de reconocimiento
intensivo de las practicas, habilidades e Intereses de lag personas dis-
puestas a emprender este Proceso, que constituye una tarea de reconoci-
miento exploratorio y cartografico de la organizacion.

Aportes teoricos-metodoldgicos al modelo estudiado

Considerar un modelo implica, entonces, estudiar su grado de represen-
tacion de la realidad, es decir, analizar su adecuacion a determinado
contextos. Para ello hemos desarrollado algunos conceptos que posibili-
tan su comprension.

ETAPA CARTOGRAFICA

Constituye una etapa de preparacion para el proceso dialogo donde es
Necesario generar acuerdos organizacionales con los diferentes niveles
institucionales. La concrecion de estos espacios de acuerdos prelimina-

179

“ -

» 4

- Wy



180 Claudia Perlg

res permitira relevar el grado de predisposicion de los actores involucra-
dos politicamente con la organizacion y vehiculizara el ingreso a los cam-
pos conversacionales. Ahora bien, entendemos que esta etapa existe en
todo proceso de implementacion de un posible cambio en las précticas
organizacionales. Las posibilidades son reconocerla o ignorarla; tenerla
en cuenta constituye un punto a favor, una instancia de soporte que po-
sibilita la inclusion positiva de los promotores del proyecto de un tipo de
dialogo transformativo.

Esta etapa constituye el primer acercamiento al campo en el cual de-
seamos desarrollar e implementar el proceso dialogico deseado. Es ex-
ploratoria y consiste, en primer lugar, en un trabajo de reconocimiento
intensivo de las précticas y posibilidades (capacidades e intereses) de las
personas dispuestas a emprender este proceso; en segundo lugar, es un
trabajo de reconocimiento extensivo en el contexto organizativo, donde
se llevard el proceso de didlogo.

Factores dinamizadores de los campos conversacionales

Para cada uno de los cuatro campos conversacionales descriptos por
Isaacs, hemos categorizado y sistematizado factores predisponentes,
precipitantes y perpetuantes, que permitirin dinamizar cada uno de es-
tos campos en particular. Estos factores se constituyen en herramientas,
algunas en potencia (predisponentes) y otras en acto (precipitantes y per-
petuantes) que se deben instrumentar en cada campo.

Asimismo, estos factores son condicionantes necesarios que habili-
tan, por medio de intervenciones estratégicas, la configuracion de dife-
rentes calidades de “containers”, que posibilitan la emergencia de las di-
versas crisis y el sostenimiento, desarrollo y flujo de un campo conversa-
cional a otro.

Por factores predisponentes consideramos aquellos aspectos condi-
cionantes dados que posibilitan los diferentes momentos que constituyen
el proceso de didlogo. :

Por factores precipitantes entendemos aquellos aspectos que facili-
tan el flujo de un campo a otro por medio del surgimiento de las crisis a
través de la instauracién de ciertas dinamicas grupales.

Por factores perpetuantes, aquellos que permiten estabilizar el cam-
po y sostener a los actores en la dinamica grupal requerida.

Cabe aclarar que estos tres tipos de factores se dan de manera logica,
no necesariamente cronoldgica, y se desarrollan en cada uno de los cam-
pos de modo singular. De ahora en adelante sefialaremos, en el modelo
de intervencion, las caracteristicas de estos factores en cada campo en
particular y las herramientas para su facilitacion.
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Hacia 1 modelo de intervencion en la prictica:
estrategias y herramientas

A partir del repaso de los cuatro campos conversacionales V sus respec-
tivas crisis definidos por [saacs, presentamos una posible intervencion
donde incorporamos la etapa cartogréfica y los factores dinamizadores
ya descriptos de cada campo conversacional.

En cada campo describimos los factores arriba mencionados, como
asi también presentamos un conjunto de técnicas y herramientas que
permiten actuar sobre dichos factores y disefar diferentes calidades de
containers. Cabe aclarar que las herramientas sugeridas constituyen una
muestra de todas aquellas que pueden llevarse a la practica, como asi
también abren una posibilidad que requerira de la idoneidad del facili-
tador para adaptarla a cada contexto.

Las herramientas, si bien tienen principalmente en cuenta la comu-
nicacion verbal, intentan integrar el aspecto no verbal, el que a nuestro
entender ha sido menos explorado en el campo de las practicas organi-
zacionales. Respecto de éstas, es indispensable, para su efectividad, que
quien las administre las haya vivenciado con anterioridad. De este mo-
do, el facilitador contard con la destreza que posibilite la articulacion del
conocimiento con la experiencia.

El facilitador deberd tener registro de si mismo v de los demas del
desempeno conversacional, actitudinal, emocional y postural del grupo,
integrando el siento, pienso y actiio.

ETAPA PREVIA CARTOGRAFICA

Factores predisponentes

* Indagacion sobre las sensaciones, inquietudes, expectativas y supues-
tos del actor interesado en realizar el proceso de dialogo.

* Indagacion sobre las inquietudes, expectativas y supuestos de los ac-
tores de la organizacion.

Factores precipitantes

* Conocimiento personal. Ampliacién del campo de percepcion y de-
sempeno de las précticas generativas para el dialogo.

* Conocimiento del contexto. Indagacion sobre el desempefio dialdgico
de los actores o grupos de actores de la organizacion para poder rea-
lizar el dispositivo didlogo.

* Explicitacion del objetivo y formaciéh en el proceso de dialogo.
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Factores perpetuantes

* Afianzamiento en el conocimiento y la conciencia personal.

* Apertura e interés exploratorio de las generalidades del contexto orga-
nizativo y las particularidades de los actores.

* Testeo (luego de la explicitacion) del grado de factibilidad técnica y
politica, y del grado de sensibilizacién y motivacion de los actores in-
volucrados en la propuesta.

A continuacion, y a modo de ejemplo, se presenta una herramienta
para explorar précticas, habilidades y posibilidades dialégicas.

Autoexploracion reflexiva
Mediante esta herramienta se busca identificar las posibilidades genera-
tivas y las limitaciones emergentes de cada persona para realizar una se-
sion de dialogo.
Las posibilidades generativas se identificardn a través de la indaga-
cion de las capacidades dialégicas: escuchar, respetar, suspender y dar
voz; y las limitaciones emergentes a través de la exploracién de las pato-
logias en el pensamiento colectivo: abstraccién, violencia simbdlica, cer-
teza e idolatria.
Consiste en una reflexién individual en torno a las siguientes preguntas:
* ;Qué posibilidades tengo de escucharme a mi mismo?
¢ ;He tenido la oportunidad de escuchar alguna grabacién o video don-
de pudiera observar mi desempeno?

* ;De qué manera he recepcionado los comentarios u opiniones con res-
pecto a lo que he dicho?

* ;Escucho con atencion y cuidado lo que dice el otro?

* ;Soy capaz de escuchar, valorando las ideas independientemente de
las personas que las transmiten?

* Cuando escucho: ;tengo en cuenta que la opinién de una persona se en-
cuentra enmarcada en un sistema de creencias a la cual ésta pertenece?

* Expreso lo que verdaderamente pienso y siento?

¢ ¢Hasta qué punto soy capaz de declinar las certezas que sostengo?

* (En qué medida me causa malestar el desacuerdo?

¢ ;Cudl es mi actitud frente al desacuerdo?

* ;Indago acerca del significado que el otro le atribuye a conceptos que
utilizamos comiinmente?

¢ ;Permito que se expresen opiniones diferentes de la mia?

¢ ;,Como me siento cuando mis ideas entran en conflicto con las de los
demas?
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Ensintesis, de acuerdo con las respuestas obtenidas en las preguntas
precedentes:
» ;Qué balance puedo hacer de mis practicas que posibilitan o inhiben
“el pensar juntos”?
¢ ;De qué manera podria contribuir a la implementacién del dialogo y

v

a su sostén?

Camro 1

Como ya hemos explicitado anteriormente, este campo crea la aparien-
cia de un todo homogéneo. Se caracteriza por una conversacion amable,
en tanto priman el respeto, la educacion, los modales, la intencién de
agradar. Las personas se manejan con ciertos grados de inhibicion de sus
conductas espontaneas.

Factores predisponentes

* Disposicion de un tiempo y espacio compartidos por los integrantes.

¢ Generacion del encuentro.

¢ Posibilidad de instauracién progresiva de las cuatro précticas del dia-
logo: escuchar, respetar, dar voz, suspender.

Factores precipitantes

¢ Invitacion a participar.

* Habilitacion de la dinamica: impulsor, dando voz, seguir escuchando.

* Participacion inclusiva de los participantes teniendo en cuenta las par-
ticularidades de cada uno de los integrantes con el proposito de gene-
rar interés mutuo y alineacion.

Factores perpetuantes
* Afianzamiento del conocimiento interpersonal.
* Establecimiento de lazos de inclusiones reciprocas.

A continuacién y a modo de ejemplo se presenta una herramienta
para inducir e iniciar al grupo en un proceso de didlogo.

Presentacion del encuadre de trabajo
Mediante esta herramienta se pretende orientar a los participantes.

De lo que se trata es de explicitar conceptualmente el itinerario u ho-
ja de ruta del proceso del didlogo. A través de éste, se presenta la idea
central de la propuesta de trabajo y las posibilidades de accion que plan-
tea su implementacion. "
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A modo de capacitacion se desarrollan los principales conceptos de

la propuesta que se han explicitado en el marco teorico de este trabajo.
Nos referimos a conceptos tales como:

¢ De la conversacion al dialogo.

* La organizaciéon como red de conversaciones.

e Antecedentes de la teoria del didlogo.

» Las patologias de pensamiento colectivo.

e Las practicas dialogicas.

e Las posturas psicopoliticas.

e Los campos conversacionales.

¢ El pensar juntos como estrategia del aprendizaje organizacional.
Acompanando este proceso cognitivo, se puede implementar alguna

de las siguientes dindmicas que buscan generar el encuentro entre los

miembros e invitar a participar generando un vinculo inclusivo.

Dindmica de las expectativas y los miedos

Se solicita a cada uno de los participantes que exprese de manera breve
y concisa una expectativa y un miedo o temor hacia la propuesta que se
va a implementar.

Mis cualidades

Cada uno de los participantes debera comunicar a sus companeros de
tres a cinco cualidades y condiciones personales que lo distinguen e iden-
tifican de los demads. Cabe aclarar que estas cualidades pueden ser o no
reconocidas por el grupo.

Crisis de vacio
En este campo se produce una crisis de vacio de expectativas porque los
integrantes advierten que sus intenciones para dialogar son condiciones
necesarias, pero no suficientes para que el didlogo acontezca.
“En esta crisis inicial la gente enfrenta una paradoja critica: se propone en-
tablar un didlogo, pero no puede forzarlo.
Poco a poco se comprende que hay una opcién: es posible suspender el juicio,
poner nuestras opiniones entre paréntesis perdiendo la certidumbre.”

Para atravesar esta crisis y transitar hacia un nuevo campo, el facili-
tador puede tener en cuenta los siguientes criterios:
* La posibilidad de expresar lo auténtico y lo genuino.
* La exploracion de lo no explicitable y lo indiscutible.
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Asimismo, puede plantear las preguntas que Schnitman!® sugiere:

¢Como invito al didlogo con la propia experiencia?
¢Como invito a los participantes a que elaboren, investiguen y ex-

pandan las nuevas posibilidades?

¢Como solicito a los participantes que expresen sus incertidumbres,
dreas grises, dilemas y dudas frente a estas posibilidades?

CamrO 2

Caracteristicas del campo

En este campo se advierten las diferencias que evidencian las partes,
constituyéndose un clima de controversia. Este campo no es reflexivo,
cada actor defiende sus ideas. En él se lleva a cabo una discusién contro-
lada que no va mds alla de la defensa de las propias ideas.

Factores predisponentes

Sostenimiento de tiempo y espacio compartido.

Afianzamiento de las cuatro practicas del didlogo.

Generacion de un contexto confiable para promover una participa-
cion opositora.

Factores precipitantes

Promocién de la dindmica. Mover dando voz — oponer respetando
(abogar).

Explicitacion de las contradicciones y dilemas.

Ruptura de la cortesia y de la méscara ritual.

Revalorizacién de la duda.

Factores perpetuantes

L]

Tolerancia de las diferencias.

Fortaleza del lazo de inclusiones reciprocas.
Constitucién del circulo de confianza.
Generacién de sentido de pertenencia.
Reconocimiento y registro de los indiscutibles.

A continuacién y a modo de ejemplo se presenta una herramienta

para la produccién grupal.
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Percepcion atenta a la presencia de patologias del pensamiento colectiyg

Nivel 1

El facilitador en primer lugar solicitard a cada integrante que elija la falla
del pensamiento colectivo con la que m4s se identifica. En segundo lugar,
cada integrante deberd escoger una falla del pensamiento colectivo con I
cual pueda identificar al grupo. Posteriormente se realizara una puesta
en comun de las elecciones, promediando cualitativamente y reflexio-
nando sobre ellas.

Nivel 2

La utilizacion de esta herramienta lidica amerita algunas aclaraciones.
Es muy util para trabajar y echar luz sobre aquellos aspectos negados
del grupo. Por medio de ella, afloran “sombras e “indiscutibles” que se
encuentran sostenidos por percepciones y proyecciones negativas que
cada uno de los integrantes del grupo tiene respecto de otro. Que estos
aspectos puedan enunciarse e incluirse dentro del seno grupal y no ru-
morearse es importante para el enriquecimiento y desarrollo del proce-
so dialdgico.

Ahora bien, para poder implementarla, serd necesario contar con
cierto grado de confianza y seguridad grupal, ademas de contencién por
parte del facilitador.

El facilitador, apelando a los aspectos mas criticos de los integrantes
del grupo, propone el siguiente juego: solicita a cada integrante que invi-
te a un companero para que se aparte del grupo, sin enunciar su motivo.
Una vez que el que es retirado se encuentra afuera, debera reflexionar
por qué falla del pensamiento colectivo fue apartado. Mientras tanto
dentro del grupo, el que sugiri6 el retiro explicita su motivo y pregunta
a los demas si acuerdan con la causa (falla del pensamiento colectivo).
Del mismo modo se procede con cada uno de los integrantes, es decir, to-
dos en su debido tiempo apartardn y serdn apartados.

Crisis de suspension

En este campo, para facilitar la escucha y sostener la interaccién, el faci-

litador debe propiciar:

* Un enfriamiento del intercambio.

* La modificacién del significado de “conflicto”.

* Unareflexion sobre las estructuras y fuerzas que conducen a la rup-
tura.

* Lasuspension del propio punto de vista para escuchar el del otro.
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o Laapertura del espacio para indagar y abogar mds.

o La flexibilizacion de las posiciones que permitan ampliar el horizonte.

» El espacio para otras posiciones sin arriesgar la estabilidad de cada
uno de los integrantes.

Camro 3

Caracteristicas del campo

En este campo, se evidencia que el grupo no es un todo homogéneo, si-
no que esta compuesto por partes diversas que constituyen una trama
compleja. La gente comienza a indagar en conjunto y a desarrollar prac-
ticas reflexivas en torno a la indagacion de causas, reglas y supuestos pa-
ra llegar a planteos mas profundos. De este modo, se constituye un dia-
logo reflexivo.

Factores predisponentes

¢ Sostenimiento del tiempo y espacio compartido.

* Reconocimiento del otro y apertura de la participacion.

* Crecimiento y consolidacién de las cuatro précticas del didlogo.

Factores precipitantes

* Promocion de la dindmica. Impulsor: dando voz, y testigo: suspen-
diendo.

* Reflexion publica sobre las propias reacciones (en primera persona)
para invitar a otros a hacer 1o mismo.

* Profundizacién y apertura de la pregunta.

Factores perpetuantes

* Sostenimiento los enigmas que provoca el otro (curiosidad).
* Afianzamiento de un lazo empético.

* Consolidacién del espacio de inclusiones reciprocas.

* Facilitacién de la autobservacién.

A continuacién y a modo de ejemplo se presenta una herramienta
para la cohesién y produccién grupal.

Taller de acuerdos

El taller de acuerdos se puede desarrollar tanto para conocer las opinio-
nes, posturas y argumentos con respecto a un problema relevante para
el grupo u organizacién, como también para intentar buscar una solu-
cién a aquel. -
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““'l: Para llevarlo a cabo se sugiere administrar segun el siguiente pro-
T tocolo:
,‘&a 1. Relevamiento de datos (individual):
!’ Cada participante en forma individual y escrita debe explicitar su opi-
nién, postura o argumento respecto del problema en cuestion, en un
,..u; -] tiempo estimativo de 15 minutos.
et Para la explicitaciéon de la opinién, postura o argumentacion indivi-
| -T‘ dual se puede utilizar como disparador una pregunta, una frase in-
conclusa, entre otros, que sugiera establecer causas, consecuencias o
""';: relaciones entre variables con respecto al problema elegido.
ik Al finalizar, cada participante deberd entregar lo elaborado al coordi-
nador para su clasificacion y categorizacion.
2. Clasificacién y categorizacién del material individual. (plenario):
":;:: Las opiniones, posturas o argumentos con respecto al problema son
" - clasificados, categorizados, y expuestos al grupo plenario.
i(:» 3. Elaboracién de acuerdos I (grupal):
ont” Los participantes se reuniran en pequefios grupos de trabajo para dis-
P14 cutir los resultados del plenario y finalmente intentar consensuar en
‘ ot J forma escrita las opiniones, posturas o argumentos vertidos.
- 4. Elaboracién de acuerdos II (plenario):
" a) Los participantes deberdan exponer los acuerdos arribados (en el
ol item 3) fundamentando el porqué de su eleccion.
k;’ b) Finalmente, a partir de lo expuesto y fundamentado, el plenario de-

bera discutir y consensuar una opinién o postura en torno al proble-
ma planteado.

Apreciacion del taller (individual)

Al finalizar se puede solicitar a los participantes que respondan de ma-
nera breve, individual y anénima la siguiente pregunta:

¢En qué medida la realizacién de este taller le brind6 un aporte sig-
nificativo para la reflexién y accién sobre su préctica?

Crisis de fragmentacion

En esta crisis, las personas toman conciencia de sus diferencias y las

aceptan.
“A medida que se descubren zonas de fragmentacion, los integrantes del
grupo comienzan a cambiar, liberdndose de la rigidez y de los viejos habitos
de atencion y comunicacion.” 11




El dialogo como estrategia para la atencion a la diversidad... 189

El grupo conviene “no estar de acuerdo” y aun asi continuar con el
fluir del didlogo, de modo de arribar a la construccion de un pensamien-
to colectivo.

Camro 4

Caracteristicas del campo

En el presente campo, las partes constituyen una totalidad. El dialogo
generativo, basado en la reflexion, produce posibilidades sin preceden-
tes en torno a un fluir colectivo.

Este campo tiene caracteristicas muy particulares y diferentes a los
anteriores, ya que no constituye el camino hacia el didlogo, sino que es
el didlogo mismo. En este campo de lo que se trata es, nada m4s ni nada
menos, que de dialogar, por lo que no podemos referirnos a técnicas y
herramientas para propiciarlo, sino sélo pensar algunas formas y crite-
rios que no obstaculicen su fluir. Sélo de trata de zambullirse en este pro-
ceso sin mayor esfuerzo que el de intentar sostenerse en este espacio.

Factores predisponentes

* Sostenimiento del tiempo y espacio compartido.

* Reconocimiento del otro y apertura de la participacion.
* Desarrollo de las cuatro practicas del dialogo.

* Alto grado de involucramiento y compromiso.

Factores precipitantes

* Equilibrio de las dindmicas: presencia balanceada de los cuatro roles:
tmpulsor: dando voz; seguidor: escuchando; opositor: respetando; testi-
go: suspendiendo.

* Disposicion al fluir de significados.

* Instauracién del pensar juntos (mente colectiva).

* Metamorfosis de la identidad individual: constitucién del “noso-
tros”.

Factores perpetuantes

* Primacia del todo: co-existencia de lo mismo y de lo diferente.

* Constitucion del sujeto del didlogo.

* Co-creacion: trabajo de la mente colectiva.

* Surgimiento de la accién en el dialogo.

* Concienciacién de lo que significa haber participado en el circulo
completo del proceso de didlogo.
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Criterios para el fluir del didlogo

La utilizacion de los siguientes criterios puede ampliar el marco d

prension de los participantes y de este modo generar nuevas estri

cognitivas que posibilitan una mente colectiva mas inteligente.

* Propiciar la escucha atenta no tanto de lo que el otro dice, sin
que el otro es.

* Reflexionar sobre el recorrido realizado por el grupo y buscar ]
prensién de dicho proceso.

¢ Evaluar el resultado arribado (accién més efectiva) a través d
ceso de didlogo.(pensar juntos).

* Mantener el espiritu de indagaci6n en el grupo.

* No dar por sentado suposiciones sin la previa exploracién de
significado.

* Explicitar de manera continua los desacuerdos buscando st
prension.

* Abandonar el yo para descubrir nuestro potencial superior.

* Buscar experimentar un estado de calma interior.

* Cultivar un vacio fértil de pensamientos que conduzca a perm
abierto y receptivo a lo que el otro dice.

* Permitir que la mente alcance un estado de quietud libre de ic
“El didlogo transciende al ego si uno reconoce que no es meramente
raccion entre dos interlocutores separados, sino la participacion de a
sonas en el logos. El didlogo es, por lo tanto, la descendencia de dos p.
Yy no algo que posee cada una de ellas.” 12

Volver a empezar... una experiencia diferente

El objetivo de la implementacién de esta estrategia, didlogo gene
no es llegar al campo 4 como una meta o un fin en sf mismo. Llegz
te campo de ningtin modo significa estabilizarse en él. No existe I;
bilidad de comenzar una nueva conversacién desde este lugar.

El proceso de las practicas dialégicas es recursivo, lo que co
avances estrechamente vinculados con las posibilidades de volver
xivamente sobre el mismo camino.

Una nueva posibilidad de dialogo implica volver a empezar de
lugar de partida (campo 1) con una posicién diferente. Esta diferen
ta marcada por la experiencia previa que han tenido los participar

En este sentido, se comprende que el didlogo es movimiento de
tura y cierre, un ciclo continuo de cambio.

El dialogo generativo constituye una herramienta que promuer
accion organizativa mas efectiva y, consecuentemente, el desarrc
una mente colectiva més inteligente.
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Cuando hemos tenido una experiencia de didlogo, se produce una
diferencia de orden cualitativo que involucra un proceso de integracion,
conciencia y transformacion.

Hacia el fortalecimiento del tejido organizativo

En este capitulo hemos contribuido con herramientas tedrico-metodolé-
gicas que a nuestro entender optimizan contextualizando la implemen-
tacion de la propuesta de didlogo de W. Isaacs.

Respecto de las técnicas que presentamos, su valor no se halla tanto
en ellas mismas sino en las caracteristicas de su disefio, con relacién a lo
que se intenta propiciar en cada campo.

No deben ser consideradas desde una vision positivista, como la
aplicacion de una teoria. Contrariamente, desde el modelo reflexivo que
sostenemos, las técnicas son vistas como dispositivos facilitadores y
constructores de nuevos contextos.

Asimismo, cabe aclarar que su puesta en marcha no garantiza el
acontecimiento, pero si crea las condiciones de posibilidad para que el
didlogo ocurra.

La inclusion del facilitador en el campo dialégico y las nuevas pers-
pectivas generativas permiten que las herramientas disefiadas para tra-
bajar con el malestar organizacional estén orientadas a un sujeto atrave-
sado por el contexto.

Las précticas dialégicas que se han propuesto no desconocen de mo-
do alguno las relaciones de poder existentes que atraviesan las estructu-
ras organizacionales. La cuestion se plantea en torno a quién tiene “la pa-
labra” o “la dltima palabra” para la toma de decisiones en la organiza-
cion, cuando se entiende a ésta como una red de conversaciones, como
se ha planteado en este trabajo.

La estructura de poder emerge en el proceso comunicativo como una
red simbodlica.

No ignoramos que la circulacién de la palabra tiene diferentes niveles,
jerarquias y legitimaciones, como asi también debemos reconocer que to-
dos conversan y que existen multiplicidad de textos, independientemente
de que éstos sean escuchados y tenidos en cuenta. Esto significa que el po-
der no se encuentra en un lugar, “arriba”, en el “centro” o “abajo” de ma-
nera exclusiva y excluyente. Se trata de un fenémeno reticular que se da
en diferentes planos y direcciones, con continuidades y rupturas.

En este sentido, las organizaciones no son independientes de las per-
sonas que las integran. En definitiva,.as organizaciones son productos
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del pensamiento y de la accién de todos sus miembros que las constry.
yen y dirigen.

El modelo organizacional desde el cual trabajamos no ignora el con.
texto socio-histérico-politico dentro del cual se estan desarrollan dichag
materializaciones. Las organizaciones estdn atravesadas por las institu-
ciones.

La apuesta a este modelo no ignora las cuestiones de orden estructu-
ral (Althusser, 1974; Marx, 1859-1867; Foucault, 1971)13 que atraviesan a
éstas. Pero necesitamos superar viejas antinomias, dejar la mirada dis-
yuntiva, que permite ver al individuo, o a la organizacién, y focalizar el
interés en el analisis de los procesos de entramados subjetivos. Las préc-
ticas se orientan a la constitucion de “un sujeto del entre”, producto
emergente de las conversaciones que se producen en el interior de las or-
ganizaciones.

Mediante el proceso de didlogo, las organizaciones pueden lograr
sus objetivos al mismo tiempo que pueden contribuir a la co-construc-
cién de tramas subjetivas. Esto tltimo permite hablar de una articula-
cién individuo - organizacién que, lejos de perturbarse mutuamente,
permite entramarse en un crecimiento mutuo. En dicho contexto debe-
riamos pensar al didlogo como una estrategia que tiende a reconstituir
el tejido organizativo.

La nueva sociedad del conocimiento requiere una trama organizacio-
nal mas fuerte.

El didlogo permite un proceso generativo y de co-construccién de
sentidos del campo sujeto-organizacién.

Para el sujeto, el didlogo es la condicién de posibilidad de su propia
constitucion, debido a que en este proceso el sujeto es interpelado acerca
de si, la interaccién con el otro lo intima a interrogarse por sf mismo.

El syjeto es el resultado del didlogo, de una relacién entre él y los
otros. Esto va configurando su propia identidad y al mismo tiempo la po-
sibilidad de su transformacién.

Las organizaciones buscan menos equivoco, menos malestar, mayo-
res niveles de produccién, en sintesis, buscan actuar mas efectivamente.
Las acciones individuales fragmentadas y competitivas inhiben esta bus-
queda, obturando la exploracién de nuevas alternativas que mejoren la
accion.

El didlogo permite pasar desde una estructura organizacional compe-
titiva a una estructura organizacional colaborativa, como asi también
ubicar a los participantes como protagonistas que exploran las situacio-
nes que pretenden transformar.
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e

En el transcurso de este trabajo hemos tratado de vincular los desa-
rrollos tedricos en torno al didlogo, la atencion a la diversidad y el desa-
rrollo organizacional, buscando una articulacién entre conocimiento indi-
vidual y conocimiento colectivo, es decir, entre individuo y organizacion.

Lo hasta aqui desarrollado nos permite sostener que el didlogo cons-
tituye una valiosa estrategia para la atencién a la diversidad y desarrollo
de las organizaciones. Invitamos a nuestros lectores a asumir el desafio
de intervenir en las practicas organizacionales a través de este modelo.
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CAPITULO 7

Las ciencias sociales: una herramienta
para “conocer a nuestros alumnos
en la diversidad”



“La escuela es uno de los espacios sociales en los que se
verifica la lucha por las definiciones de la realidad; desi-
gual competencia entre los que procuran Yy, en gran me-
dida, logran imponer la vision "oficial” y quienes se es-
fuerzan por divulgar una mirada “alternativa’.” '

Las ciencias sociales en contextos diversos

Durante la segunda mitad del siglo XIX, el positivismo domin6 el pensa-
miento filoséfico y cientifico de la época y, dentro de €], el de las ciencias
sociales. Esta corriente considera que en la realidad existe un orden tini-
co que tiende al progreso indefinido, y por lo tanto todo lo que ocurre hay
que descubrirlo, conocerlo y aceptarlo. En consecuencia, el objeto de la
ensenanza de las ciencias sociales es la totalidad (conocimiento enciclope-
dista), tomando como eje organizador los hechos politico-institucionales
en forma cronolégica, sin analizar las relaciones entre las diferentes socie-
dades y sus hechos; por lo tanto, los planos econémico, social y cultural
aparecen parcializados de la realidad social.

En el modo de conocer positivista, el sujeto cognoscente se mantiene
pasivo y la sintesis se produce por pura acumulacién de hechos que
constituyen los datos, siendo la técnica de estudio utilizada la memori-
zacion en forma fragmentada y sin posibilidad de anlisis critico.

A comienzos de este siglo, y a partir de las obras de Lucien Febvre y
Marc Bloch (Francia, 1929), se consolidé una nueva corriente historiogra-
fica que se propuso como objetivo la construccién de una historia en la
que el hombre en sociedad constituye el objeto final de la historia. Se
postula estudiar no sélo los hechos histéricos del pasado, sino su interre-
lacién y su relacién con el presente enforma critica y explicativa, inclu-
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yendo estudios sobre otros planos de la vida social, como lo econémico,
lo social, e incluso el estudio de las mentalidades. Esta corriente llega a I5
Republica Argentina a mediados del siglo XX, con José Luis Romerg,
quien fund¢ el Centro de Estudios de Historia Social en la Facultad de Fi-
losofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

El objetivo principal de las ciencias sociales en la escuela es que log
alumnos logren explicarse lo mas claramente posible la realidad social ep,
la que estdn inmersos. Para alcanzar esta meta, el aprendizaje les debe
proporcionar herramientas utiles a través del conocimiento y la com-
prension de las diferentes sociedades dentro del proceso histérico y en sy
relacion con el espacio circundante, teniendo en cuenta la complejidad y
la riqueza de las numerosas relaciones entre los diferentes planos de 13
vida social y explicando y relacionando los acontecimientos con procesos
de mas larga duracién.

Los hombres cotidianamente construyen, en el transcurrir del tiempo,
la “realidad social” en la cual todos nos constituimos en protagonistas.
Muchas veces no somos conscientes de las interrelaciones sociales que van
a construir la historia de ese grupo humano. Resulta dificil “explicar” a los
alumnos que ellos —a pesar de pertenecer a sectores marginales excluidos
o discriminados de la sociedad— también son parte de ella. Generar las con-
diciones para que ellos comprendan que son protagonistas de esa realidad
y que la transformacién depende de todos es atin mas problematico. Por
ello, la ensefianza de las ciencias sociales deberd estar orientada al propé-
sito de acercar a los alumnos a la informacién, conceptos, procedimientos,
provenientes de diversas fuentes —dentro de las cuales deberan encontrar-
se las concepciones propias de la cultura de los alumnos— para poder re-
construir la idea de sociedad, sus procesos de formacién, sus conflictos y
los modos en que los diferentes pueblos han resuelto estos problemas.

Una escuela para todos: “aprender a aprender”
en la diversidad

En la década de los 90, el reto educativo fue lograr la “calidad educativa”
para todos, o sea una escuela en la cual la totalidad de sus alumnos
aprendieran.

Esto fue acompanado por una crisis del “mundo de las certezas” que
habia primado en educacién hasta el momento. Las nuevas realidades
planteadas por los desarrollos cientificos y tecnoldgicos, la globalizacién
y la complejizacion de los procesos politico-sociales deberan tenerse en
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cuenta dentro de la escuela. Segun Daniel Filmus,? las competencias que : “ 4
deberan tener los alumnos para el siglo XXI seran: s |
\ o Capacidad de pensamiento tedrico y abstracto; ." |
o alta capacidad comunicativa y cooperativa en el trabajo; 1
o una actitud positiva frente a la formacién permanente y al cambio
continuo. oo
e
La escuela debe enseiiar a aprender, o sea que una de las competen-
cias principales que el alumno deberd adquirir serd aprender a apren- n
der. La Unesco,3 en su informe sobre la educacion del siglo XXI, propo- : *‘ Z

ne cuatro pilares para la educacién del tercer milenio:
e aprender a conocer,

e aprender a hacer,

e aprender a ser,

e aprender a comprender al otro.

i
;’l?
4
:

Desde las ciencias sociales como asignatura escolar, el objetivo es que
los alumnos adquieran un conjunto de herramientas conceptuales para
lograr comprender, explicar, repensar y reconocerse como protagonistas o
de la realidad social en la cual viven; permitiéndoles en un futuro desem- "t
pefiarse exitosamente como ciudadanos comprometidos con su entorno. T

Si ya es dificil tratar de explicar y comprender la compleja trama so-
cial que constituye la realidad; mucho mds complejo resulta trabajarla ¢ |
desde contextos aulicos multiculturales. [

La escuela cumple un rol insustituible en la socializacion secundaria
y, si bien el aula siempre fue y serd heterogénea en sus miiltiples aspec- !
tos, la socializacién que alli se da muchas veces resulta contradictoria con
los procesos de socializacién primaria de alumnos de diferentes culturas.

Atin més problematico resulta que, en ese andlisis de la realidad social
circundante con la cual tenemos que trabajar, las etnias y/o grupos cul-
turales de nuestros alumnos “ocupen” un lugar negativo, de exclusion
social. Es por ello que es indispensable tener en claro el trabajo con los
conceptos que vamos a seleccionar y cémo haremos para desarrollar en el
aula y poder articularlo con los afios anteriores y posteriores del proceso
educativo, de manera tal que al finalizar el aprendizaje escolar puedan
haber formado conceptos complejos sobre las relaciones sociales. A la
vez, tendremos que tener en cuenta con cuanta informacién contamos so-
bre determinados conceptos (aprendizajes previos) para poder lograr las
interrelaciones necesarias que los alumnos deberan realizar en su proce-
so de razonamiento para que logren apticarlos a su realidad circundante.
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“Los conceptos son herramientas intelectuales que dan sentido a la inmensq
cantidad de datos sobre la vida social y natural, otorgan significatividad a la in-
formacion y permiten superar la mera descripcion de hechos y fenémenos” 4 1o
que torna complejo su aprendizaje puesto que se necesita lograr ideas
abstractas para aplicarlas a contextos diferentes. El an4lisis y reflexién so-
bre los conceptos clave dentro de las ciencias sociales (tiempo, espacio,
organizacion social, recursos naturales, etc.) no son faciles. Para su apren-
dizaje, se necesita tomar como punto de partida los conocimientos pre-
vios de los alumnos para que luego puedan establecer interrelaciones en-
tre las ideas nuevas y anteriores. De este modo podrén construir concep-
tos y relacionarlos con la propia realidad social.

Los conceptos irdn complejizandose a medida que el alumno transcu-
rra por los ciclos escolares y pueda interrelacionarlos con diferentes
ejemplos que le permitan reflexionar, generalizar, aplicar.

Tomaremos como ejemplo el trabajo con “organizacién politica” co-
mo concepto a aprender en historia.

CUADRO 1. APRENDIZAJE DE CONCEPTOS SOCIALES

Organizacion politica

Definicion teodrica a partir
de conocimientos previos:
org. de comunidades abori-
genes, representantes, etc.

aplicados al estudio
de casos c

enriquece

complejiza el
concepto

Organizacién politica
de casos particulares
Grecia y Roma

Interrelacién con otras
organizaciones politicas
Analisis de organizacion
politica

favorece la
comprension
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A modo de ejemplo: el curriculo de 7° afio 5 contempla ensenar las
edades Antigua y Media, contenidos que en numerosas oportunidades
los maestros “no llegan a dar”. Pero hay otra forma de trabajar. Por ejem-
plo, para el concepto de “organizacién politica”, se seleccionan aquellos
aspectos de la organizacién politica de la Edad Antigua que considera-
mos centrales para entender el concepto, se comparan los diferentes pue-
blos de la antigiiedad en su manera de organizarse para resolver sus di-
ferentes problemas y luego se contintia con los “cambios” y “continuida-
des” en el periodo posterior. Analizando c6mo pueblos como Grecia y
Roma desarrollaron su forma de organizacién lograremos que nuestros
alumnos complejicen el concepto “organizacién politica” para que en
afios venideros puedan seguir trabajando con él y lo puedan aplicar exi-
tosamente en su realidad social: “organizacién politica actual”.

El concepto de “cadena productiva” en la realidad de los alumnos

En el tercer ciclo de una escuela de contexto urbano-marginal con alta
matricula de alumnos aborigenes (70%) y alumnos “criollos” (no abori-
genes), debiamos ensefiar en geografia el concepto “cadena productiva”.
Como casi la totalidad de los alumnos eran hijos de migrantes que ha-
bian llegado a la ciudad en busca de mejores oportunidades econémicas,
muchos de ellos habian quedado relacionados temporariamente con sus
lugares de origen como una manera de subsistencia econOmica;® algunos
(aborigenes) viajaban a las cosechas de recoleccién de algodoén del norte
de Santa Fe y Chaco y otros (criollos) como transportistas de citricos des-
de Entre Rios a Rosario. El primer trabajo consistié en investigar sobre
las actividades laborales de sus padres y su relacién con el tema de geo-
grafia. Luego se reunieron en grupos y reconstruyeron las etapas por las
cuales pasaban las mercaderias, ayudados con los informes que habian
elaborado en su investigacién y los libros de texto en los que habia cua-
dros que describian los “circuitos econémicos” del pais. En la puesta en
comun de los resultados, un alumno aborigen fue propuesto por sus
compafieros para que “contara” cémo habia recolectado el algodén
~puesto que hacia muy poco tiempo que habia venido del Chaco-, aca-
parando la atencién de todos. A partir de los encadenamientos produc-
tivos que habia en los libros, pudieron reconstruir el recorrido de en al-
gunos casos de las naranjas hasta el Mercado Central de frutas de Rosa-
rio; en otros, la elaboracién de jugos citricos o la fabricacién de conjun-
tos de ropa de algodén desde la etapa de materia prima a su etapa de in-
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dustrializacién (materia elaborada), llegando finalmente a su comercja-
lizacién en Rosario.

Como quedaron tan interesados en el tema, trabajamos transversa]-
mente con tecnologia —que estaba dando “procesos industriales”— Yy or-
ganizaron dos tipos de fdbricas: de jugos y de ropa de algodén (un gry-
po de alumnas que eran madres eligieron ropa de algodén para bebés),
Para realizar los cémputos colaboré la profesora de matematica.

La evaluacién de geografia consisti6 en que elaboraran su propia de-
finicién de “procesos productivos”, la compararan con la de los libros y
completaran los mismos cuadros de “circuitos productivos” —que habian
hecho con el algodén y los citricos— de diferentes regiones del pais ayu-
dados por material bibliografico.

Estos alumnos incorporaron conceptos nuevos para ellos —encadena-
mientos productivos, materia prima, materia elaborada, circuito econé-
mico, circuito industrial, etc~ a partir de conocimientos previos que te-
nian y puede asegurarse que se lograron aprendizajes significativos en
ellos.

Acortar o adecuar

Otra problematica que profundiza las dificultades de ensefar en contex-
tos multiculturales es el de las adecuaciones curriculares. Generalmente,
cuando hablamos de “adecuar” los contenidos, realizamos un recorte de
ellos porque decimos que “no nos alcanza el tiempo”, “son enciclopedis-
tas”, etcétera. Esto no seria perjudicial si aquellos contenidos que selec-
cionamos para desarrollar en el afio constituyeran los ejes indispensables
para que nuestros alumnos puedan reelaborar y complejizar los concep-
tos claves para el drea. Si fuera asf, al realizar una adecuacién de conteni-
dos estariamos logrando un aprendizaje real de éstos; si se tienen que
“priorizar” contenidos por falta de tiempo curricular, ausencias reitera-
das de los alumnos, problematicas propias de sectores empobrecidos,
etc., cuan mas importante es, aun, tener bien en claro cudles son los con-
tenidos esenciales que deben desarrollarse. El dicho popular dice “poco,
pero bueno”; en estos contextos multiculturales —que generalmente coin-
ciden con sectores de pobreza- hay que lograr “poco, pero doblemente
bueno”, porque la escuela es la tinica oportunidad que tendrdn muchos
de estos alumnos para capacitarse para su vida futura.
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CUADRO 2: MIARCO TEORICO EN CONTEXTOS MULTICULTURALES

MARCO TEORICO

'

_ o
Relat | Atencion a Aprendizajes
elatos orales la diversidad significativo
. ~ ‘1’
- ’m.\:‘\ . N
. Metgd.olqgla. (Ift;c;rculturahdad <« Conocimientos
interdisciplinaria K interrelacionados
Puente entre “Lo nuevo” se
lo cotidiano interrelaciona con
y la escuela los saberes previos

Adaptaciones curriculares

Cuando se trabaja dentro de la escuela (ver cuadro), no debe olvidar-
se que los alumnos vienen con un valioso bagaje cultural diferente al
propio, pero no por ello menos importante; el valor de su utilizacién co-
mo punto de partida para el aprendizaje de las ciencias sociales y sus
efectos entre los educandos, sus familias y la escuela, es insustituible pa-
ra fomentar el entusiasmo de los nifios por el aprendizaje, como asi tam-
bién el acercamiento de miembros de la comunidad (padres, abuelos,
etc.) al dmbito escolar. Este se convierte, entonces, en un lugar de relacio-
nes interétnicas en la medida en que se promueve la afirmacién del edu-
cando en su propio universo social y conceptual y en cuanto propugna
la apropiacion selectiva, critica y reflexiva de otros de los elementos cul-
turales exteriores al grupo étnico de pertenencia, enriqueciendo la pro-
pia cultura y por lo tanto mejorando las condiciones de convivencia en-
tre culturas diferentes. Si se retoma el concepto de “escuela abierta” del
tercer capitulo, debe comprenderse que “la escuela debe ser pensada en
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relacion con un sistema educativo conformador a su vez de un sistema
politico v social”, que a su vez integra un sistema mundial que la inclu-
ye y la relaciona sincronicamente hacia el pasado v hacia el futuro a tra-
veés de una mirada histérica que indetectiblemente debe ser intercultural,

Nuevo paradigma “aprender juntos en la diversidad”

Cuando en la escuela de hoy se plantea que uno de los aspectos mas im-
portantes a considerar es la atencion a la diversidad, los docentes se ven
envueltos en una telarana de dudas e imprecisiones, que en definitiva los
conduce a que en los “papeles” -llamense curriculos, planificaciones,
proyectos— expliciten estrategias que en la practica cotidiana no ejecutan.
Es que el tema enfrenta una realidad insoslayable: el grupo de alumnos
de una clase es heterogéneo, pero el diseiio del sistema escolar supone la
uniformidad de los ritmos de aprendizaje v no toma en cuenta sus singu-
laridades.

La organizacion escolar debe diseiarse en funcion de las necesidades
de aprendizaje de todoes los alumnos, en relacioén con el entorno social,
para potenciarse mutuamente. En esta tarea es donde los docentes deben
comprometerse, comprendiendo en principio que la diversidad es lo ha-
bitual y que debe ser tomada como un hecho positivo y enriquecedor si
se lo trabaja adecuadamente. Al mismo tiempo, debe tenerse presente
que la desigualdad educativa es una realidad negativa, por lo que habra
que esforzarse para superarla. El cémo lograr esto es lo que preocupa; si
bien no existen férmulas ni recetas, si se puede comenzar a orientar la ta-
rea a partir de poner en préctica experiencias exitosas en determinados
contextos, que pueden servir como disparadoras de nuevas propuestas
adecuadas a las necesidades y circunstancias particulares.”

La tarea consiste en implementar una “educacién intercultural” res-
pondiendo a la idea de que la sociedad es multicultural y concibiendo la
interculturalidad como un principio rector del proceso social continuo
que intenta construir relaciones dialdgicas y equitativas entre individuos
pertenecientes a diferentes universos culturales. Al respetar la diversidad
cultural de los alumnos, se estara incluyendo la posibilidad de cultivar
dentro de la escuela la cultura propia como garantia de identificacion per-
sonal para los alumnos (sujeto) y de pervivencia cultural para el grupo.

Es por ello que la interculturalidad dentro del aula de ciencias socia-
les es fundamental para la construccién de una sociedad democratica en
la que se superen los modelos de uniformidad y asimilacién basados en
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la desigualdad, la intolerancia, y el etnocentrismo. “La educacién intercul-
tural, a diferencia de la educacion indigena, de la occidental o de la indigenista,
se refiere sobre todo a espacios y modos de convivencia dentro y fuera del aula,
cuando coexisten dos o mds culturas. Por lo tanto, no basta con disefiar textos,
técnicas de desarrollo curricular y/o dindmicas de ensefianza que combinen sa-
beres y haceres de las diferentes culturas. Estamos hablando de un proceso de en-
seflanza-aprendizaje-accion en el cual se diluye la dicotomia oficial maestro/a-
lumno.” 8

Sila escuela debe facilitar la reconstruccién del conocimiento adqui-
rido en el contexto familiar y utilizarlo como herramienta didactica para
la adquisicién de conocimientos incluidos en el curriculo escolar y pro-
mover un aprendizaje significativo en el alumno, serg indispensable te-
ner en cuenta tres aspectos fundamentales:

* Considerar como punto de partida el bagaje cultural con que el nino

llega a la escuela, puesto que a partir de él construird nuevos concep-
tos y reconstruird nuevas representaciones de la realidad social a tra-
vés de la incorporacién de saberes escolares.

* Tomando como base lo anterior, se promovera el planteamiento de
problemas que incentiven a los alumnos a desarrollar activa y pro-
gresivamente explicaciones mas complejas sobre la realidad social.

* Por altimo, el docente promover4 situaciones de interaccién social
en las que se expliciten diferentes posturas sobre un mismo tema
promoviendo el intercambio de puntos de vista diversos,

Dado este planteo, la pregunta que surge es: ;qué tipo de aprendiza-
je constructivista hacemos en contextos multiculturales s el docente des-
conoce la cultura de sus alumnos? ; A partir de qué “conocimientos pre-
vios” de los nifios se desarrolla el curriculo? ¢Qué relaciones e interrela-
ciones realiza el docente para que el alumno pueda reflexionar, reelabo-
rar, complejizar, los conceptos que deberia internalizar durante el apren-
dizaje de las ciencias sociales?

La corriente constructivista del aprendizaje sostiene que “el alumno
debe ser protagonista en la construccion de su conocimiento” para lograr que
lo nuevo se relacione con los saberes previos. ;Qué protagonismo se le
esta dando a los alumnos si los saberes sociales que deben aprender no
tienen ninguna relacién con sus saberes anteriores?

Esta problematica se complejiza cuando se est4 ante alumnos que
pertenecen a una cultura minoritaria y atin conservan su lengua origina-
ria —como en el caso de las etnias aborigenes- y no se las tiene en cuenta
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje. “La educacién en ambientes
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multilingiies y pluriculturales debe considerar el contexto social y cultural de]
aprendizaje. Tal contexto parece ser determinante para la forma en que le damos
sentido y significado al mundo, como también para la manera en que aprende-
mos en interaccion con miembros de nuestra sociedad y dentro de nuestra culty-
ra” (Luis Enrique Lépez).?

Es imposible conocer —en especial si se considera que se est4 traba-
jando con “el conocer conceptos de las ciencias sociales”~, sin establecer
relaciones con conocimientos previos que tenemos en nuestra cabeza, lo
mismo pasa con los alumnos. Generalmente, no logran establecer relacio-
nes que les permitan elaborar ideas nuevas sobre las diferentes proble-
maticas con las que se han encontrado los grupos humanos a lo largo del
tiempo y su relacién con los diferentes espacios geograficos, conceptos
éstos que deben incorporar en la escuela.

En numerosas ocasiones se cree que se soluciona el problema “apren-
diendo de memoria”, sin reflexi6n alguna, por lo tanto pueden atin me-
nos resolver situaciones problematicas para desarrollar explicaciones
mas complejas en la medida en que el nifio-adolescente va madurando
dentro del sistema escolarizado.

El paradigma para la educacién del futuro en contextos multicultura-
les constituye un desafio para la creatividad del docente; partiendo de sa-
beres especificos, deberd aceptar la incertidumbre de reestructurar esos
saberes en funcién de la cultura para lograr el “aprender a aprender” de
sus alumnos y, atin mds importante, “no confundir el fracaso del instru-
mento con el fracaso del nifio”.10

Aprender juntos ciencias sociales en el aula multicultural
Analizaremos algunas de las probleméticas indispensables para conside-

rar como punto de partida de la atencién a la diversidad dentro del aula
de ciencias sociales.
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CuADRoO 3: APRENDER JUNTOS EN LA DIVERSIDAD

LA ESCUELA DEL FUTURO

“aprender juntos en la diversidad”

DocENTES ALumnos
“Aprender a “Aprender a
ensefar en aprender en

la diversidad”

TrRABAJO AuLico
En ciencias sociales
Diversidad de:

e Culturas

* Puntos de vista

* Motivaciones hacia el aprendizaje
* Niveles y ritmos de aprendizajes

* Dificultades en el aprendizaje

la diversidad”

Si se parte de la idea de que el conocimiento se construye socialmen-
te, ¢por qué no hacerlo dentro del aula? Claro estj que resulta mas com-
plicado cuando el concepto desde el cual se parte —hacia otros conceptos
mas complejos que son aquellos que nuestros alumnos deben aprender-
pertenece a una cultura ajena a la del docente.

En reiteradas oportunidades, el docente que trabaja en contextos con
culturas minoritarias manifiesta que uno de los principales obstaculos
con los que se encuentra es el mutismo de los alumnos cuando se los in-
terroga sobre sus ideas, concepciones, etc., sobre la tematica a estudiar.
Generalmente en situaciones de interaccién social —como resulta el espa-
cio dulico-, en donde con hechos explicitos o implicitos se discriminan
ciertas costumbres o rasgos culturales, el alumno que pertenece a esta et-
nia toma dos posturas de “resistencia cultural” hacia lo que €l percibe co-
mo una “agresién hacia su identidad™:
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* no participa en las clases, no opina y es muy dificil lograr una res-
puesta de su parte sobre todo frente a sus compaiieros (el alumng
“mudo”);

* cuestiona “todo”, no acata las consignas de trabajo y expresa abierta-
mente que “todo lo que se ensefia en la escuela no sirve” (el alumno
“rebelde”).

Tanto una como la otra de estas posturas es perjudicial, con la dife-
rencia de que la primera “pasa mds desapercibida en el sistema escolar”,
porque, si bien el alumno “trabaja poco”, por lo menos no molesta, sien-
do éstos los alumnos que sobreviven durante afios en la escuela repitien-
do en numerosas oportunidades el mismo afio escolar; en cambio, el se-
gundo caso es rapidamente “solucionado” por el establecimiento dando-
le el “pase” hacia otra escuela argumentando que “necesitan mds conten-
cién y que pueden encontrarla en otro lugar”. No se tiene en cuenta que
si la cultura de esos alumnos es discriminada por el resto de la sociedad,
la escuela no constituye una “isla”. La apertura hacia comentarios y/o
emision de sus propias ideas debera propiciarse paulatinamente, crean-
do un clima de apertura hacia todos los puntos de vista y promoviendo
una postura reflexiva en cuanto a semejanzas y diferencias entre ellos pa-
ra poder lograr una construccién del conocimiento desde la intercultura-
lidad (ver cuadro 3). Cudnto mas se puede construir con los alumnos el
aprendizaje de conceptos de las ciencias sociales si se considera que el co-
nocimiento es una “construccién social” de interaccién entre los alumnos
y de éstos con sus profesores, para lograr que elaboren ideas mas com-
plejas que les permitan interactuar en la sociedad en la que les ha tocado
vivir. Esto se relaciona con el concepto de “la escuela es la vida”, en don-
de no puede ignorarse lo que ocurre “fuera de la escuela” puesto que ella
es parte de la realidad, “no podemos trabajar como si no existiera, porque en
este caso ocurre que tendremos alumnos con saberes e intereses divididos, frag-
mentados, mutilados, saben y hacen cosas para la escuela Y saben y hacen cosas
para la vida extraescolar, pero la mayoria de las veces no existe continuidad,
complementariedad, articulacion entre una y otra” *. De esta manera pueden
elaborarse, a través de la comunicacién con el grupo-clase, puntos de vis-
tas comunes en los cuales no prime solamente la visién de Ia cultura he-
gemoénica (generalmente transmitida desde el docente hacia los alum-
nos), sino que, en esa concepcién de “construccién conjunta”, se haya lo-
grado un enriquecimiento tnico de elaboracién de nuevos conceptos a
partir de ideas y concepciones alternativas de cada uno de los miembros

del grupo.
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