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La educabilidad bajo sospecha

Ricardo Béquero
- Universidad Nacional de Quilmes

"..el hombre es el animal extremadamente manso y
divino si ha sido amansado con la verdadera disciplina;
pero si no tuvo ninguna o fue equivocada,

es el més feroz animal que produce la tierra"
Comenius, Didéctica Magna

En el trabajo educativo "en riesgo”, es decir, en casi todo el que abarca al de la educacién
publica, es recurrente la pregunta sobre los alcances o limites de nuestra accic}n educativa
posible. Una sospecha més que se suma a las ya criticas. sobre €] sentido de las pr;’icﬁcas
escolares, los fines que deberia perseguir la accidn escolar, muchas veces jaqueada en sus
certezas por la demanda de atender a la critica a las concepciones modenias, a la atencifn a
al "diversidad", a conciliar una prictica inevitablemente normativa y homogeneizadoralcon
la crisis de valoraciones uniformes, a resolver las ir6nicas relaciones educacién—no—tfabajo,
al fin, al desencanto general, etc. | |

La pregunta por la posibilidad y el alcance de lo educativo cobra dramatismo muy cruel en
12 atencién , por supuesto, de los alumnos provenienteé de los crecientemente castigados
sectores populares. La certeza sobre la dureza y condicién critica de la condicién de
subsistencia de nuestro nifios se desliza muchas veces a una certeza sobre la imposibilidad
de una accion educativa medianamente feliz. La duda es razonable tanto sea por los
evidentes indices de repitencia, desercién o de ingreso tardio al sistema, como por la
creciente sospecha de que la baja en los logros a que aspiramos muchas veces
institucionalmente se traduce incluso en la promocidn en ciertos casos de los alumnos a
pesar muchas veces de no haber obtenido siquiera los apréndizajes esperados en un

contexto de expectativas ya reducido.
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" Es decir, la pregunta por la posiblhdad dela acc16n educatwa no cobra sélo la forma dela

preocupaclén por definir los niveles de "excelencia" a los que podemos asplrar sino, mas

dramétlcamente, la preocupacion por los niveles de subsistencia cducahva a los que

‘ aspn'a.mos llegar. Es bueno recordar que esta sospecha sobre los alcances de la accién

educativa posible no' se restringe, claro estd, a los alcances del nivel primario o de la
escolaridad. primaria en sus ciclos iniciales. Bien sabemos de la encucijada de problemas
que atravezamos en el tercer ciclo de la EGB, por ejemplo, en la Provincia de Buenos
Aires, donde el encuentro de culturas institucionales y estilos de trabajo relativamente
dlferentes deJa a los alumnos muchas veces en un incémodo examen de logros,

posibilidades y capacidades, bajo sospechas cruzadas.

En el prefente trabajo quisiéramos formular algunos de los problemas que plantea la
definicién de las condiciones o aspectos de la educabilidad, a la que entenderemos en
pnnclplo como la delimitacién de las condiciones, alcances y limites que posee
potencxalmente la accién educativa sobre sujetos definidos en situaciones definidas. Como

hemos traba_]ado en otros ‘sitios (cf. Baquero, 1997; 2000 y también, Baquero y

' Narodowsln, 1994) es necesario ponderar como las concepciones presentes sobre la

educabilidad de los smetos se emparentan de modo bastante directo con las razones que se
atribuyen al fracaso escolar masivo, con la caracterizacién del dispositivo escolar "comiin"

pero también, naturalmente, con la necmdad de disefiar ofertas de educac16n especlal 0

' estrateglas mtegmdoras (cf Baquero 2001)

Comientaremos brevemente el ongen y presenc1a actual probable de una matris-comeniana

en la dchmtamén habltua.l que hacemos del problema de ‘la educabilidad. Luego

r plantearmnos cémo se relaciona la d1scu516n del problema con varios puntos criticos de los

' desarrollos actuales en psmolog;la educacional, en particular dentro de los problemas

planteados por los modelos de upo situacional, como la que se presentan en algunas

derivaciones de los n'abaJos wgotsklanos ‘ .

Lz edvcakilided oo probleme weolar: B Ttz tomeniemt
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El tema de la educabilidad ha sido un tema sin duda clésico en el pensamiento pedagdgico
y aun filoséfico. En términos generales parece hacer referencia a una suerte de inmadurez,
incompletud o, visto desde su aspecto de apariencia positiva, una gran flexibilidad o
pos1b111dad de cambio como producto de la experiencia, en sentido amplio, que parece
portar de modo especial -0 incluso esencial- el ser humano. Incompletud y plasticidad, al
fin, parecen expresar aspectos complementarios. Habria algo de una incompletud y apertura
al cambio al moldeamiento, un rasgo de plasticidad, al fin, en el despliegue de la misma
natmaleza humana que consiste preclsamente en esta suerte de necesaria accién educatlva

para lograr su efectivo despliegue.

Sin érnﬁgrgo, esta pxixﬁer dimension del prdbleina seha arﬁ_culadd de diver_éos modos, pero-
. con insistente recurrencia, con el problema de la educabilidad como capacidad de ser
educado, esto es, como capacidad diferencial entre sujetos o grupos de sujetos. En tal
sentido, el problema de la capacidad de ser educado, como atributo de posible
humanizacién se enhebra con el otro clasico, problema del desarrollo intelectual o

inteligente. Pero, claro, no sdlo con él.

El problema de la educabilidad no parece ser equivalente a la capacidad de aprender, a
: éecas. Primero, porque la posibilidad de aprender parece ser un atributo compartido con
otras especies no humanas. En tal sentido, la educabilidad parece emparentada con los
procesos de humanizacion en sentido fierte. Sea que esta cuestién tome la forma de un
relato clasico y lo humano se defina ep términos de acceso a lo espiritual o a algum telos
irascendente o, en linea con lo que los clasicos gustaban llamar teorias inamnentistas, tal
concrecion de la humanizacion pasara por el remate de la evolucion filogenética natural
especifica -expresada o desplegada en la ontogénesis- o , ya en modelos y perspectivas
criticas, por entenderse que el acceso a la subjetividad implicaba un orden simbdélico-

cultural que operara como constitiyente.
Se comprende que habra un efecto particular sobre este problema con el surgimiento de las

pricticas de escolarizacién masiva modernas. Serd necesario aqui ponderar un juego de

distinciones que, como veremos, aparecen con relativa claridad en el programa comeniano.
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En prizer lugar, debemos diferenciar Ia educabilidad en general, la Telativa a la capacidad
" de ser criado de forma humana y subjetivarse, o, si se quiere la que concibe a tal atributo
como esencial a lo humano, con el problema de la educabilidad en términos escolares, es

decir, en términos del acceso a un conjuntq de préicticas, valores y saberes &epec’:iﬁcos;

L4 matriz-comeniana (cf. Comemus, 1986) supone, como se sabe, un atributo de partida
esencial a 1o humano que Jusuﬁcaré el ideal panséfico - aquél de "ensefiar todo a todos". Bs
propio de la naturaleza humana la dotacién de sensibilidad y entendimiento. Como sefialan
‘Narodowski y Ferreyra (cf. 2001): R Y
"Para Comenius el hombre completo, tanto su alma como su cuerpo, tienen el fin dltimo de conocer.
£l hombre esth constitmido de wa modo, enténdimiento y sentidos, cuya finalidad es la de entender
" ¢l mundo visible. El Hombre tiene un destino puesto que su naturaleza constitutiva lo predispone
hacia ello. Tanto su entendimiento como sus sentidos le otorgan al hombre esa aptitud, y el deseo
.. aparece necesariaments p‘uesﬁo quela finalidad de ambos lo orientan hacia ello” (op.cit.: 2)

El ideal pans6fico, que extiende el alcance de la instrucci6n a todos los hombres y mujeres,
pivotea sobre el supuesto de mecesidad universal y constitutiva de lo educativo para el
desarrollo y completud o realizacién de la esencia de lo humano. Sin embargo el propio
Comenius -advierte los desafios que presenta la inclusién inicial y genérica de toda la
juventud, con independencia de su origen acomodado o humilde, de su sexo o de su
indudable variedad de tipos de ingenio. La ingenierfa del dispositivo comeniano (cf.
- Narodowski, 1994), como se vers, ha dejado un boceto de lo que podemos entender como
la  superficie ‘dé emergencia y la grilla' de especificacién de los modos o grados de
 educabilidad posibles.

. La superficie de emergencia la constituirin varios elementos importantes:

- lainclusion "universal" ‘

- lacreacién de un colectivo de educandos

- la presencia de un régimen de trabajo, de regulacién de espacios y tiempos
- relativamente homogéneo '

- la generacién de un método tmico de ensefianza

- la estructuraci6n en forma graduada y simultinea de la ensefianza

I
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- la deteccién, como consecuencia de la ineficacia del método, de los no educables

Es importante recordar que en los supuestos de partidé cbmehianos -y mu.y probablemente,
en el conjunto de la matriz evolucionista moderna - existe una nocién clave: la armonia
supuesta enire el hombre y el orden natural, en el caso de Comenius, armonia que expresa
aquella originaria concebida en la creacion divina. Este aspecto es de suma importancia ya
gue como recuerdan Narodowski y Farreyra (op.cif) la diversidad de ingenios expresa
defectos 0 excesos de una natmaleza armonica, de una armonia, que es, al fim,
1mprescmd1ble reestablecer. Ya que , recordemos, lo que expresa esta smtoma arménica
) natural es precisamente esta apetencm por saber traduclda en una equilibrada aptltud y
aﬁcmn por los trabajos.

El ideal panséfico encuenira -un_primer (iesaﬁo, el mas dwo. Eiisten rarezas en la
humanidad, dice Comentus, como los "Iﬁonstruos -humanos” que resultan, al pﬁrecer,
efectivamente ineducables "son espiritus completamente ineptos para la cultura"
(Comemus op-cit.: 45). Y agrega: '

"Es tan raro seres en absoluto tan faltos de entendimeinto como faltos de algun miembro por
1a npaturaleza. En realidad, 1a ceguera, la sordera, cojera o mala salud muy rara vez nacen con &l
hombre, por lo comun se adquieren por culpa nuestra; de ignal modo la extremada estupidez del

cerebro” (Comenius, op.mt )

El ideal pans6fico pasa casi a ser casi universal. De todos modos Comenius agrega que su
extrema rareza lleva a no poner en duda el ideal universalizante. Por suerte, o- desgracia,
agreguemos, tenemos como objeto ‘el andlisis de lés procesos educativos o la
administracién de una educacién para una poblacién y no el andlisis de las inescrutables

razones divinas.

Sin embargo, a pesar de la ironfa, la prescripcién comeniana arroja un opﬁmismo.y una
mirada penetrantes: los desafios a la educabilidad no deben buscarse necesaria ni
habitualmente en fallas de la naturaleza de los hombres, sino, en todo caso, en el efecto de
las pricticas de crianza o educacién humanas. Como sefialamos en la enumeracén de

_ elementos que entran en tensién constituyendo la supeficie de emergencia -en el sentido
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foucoultiano- del juego de diferencias en los ingeﬁ‘ios"y grados de educabilidad se éxpresa,
en tiltima instancia, en la ineficacia del método. Este es un punto que debe ser tomado en su
importanc_ia justa. ‘ '

De los monstruos infrecuentes a los atwmnos comunes

‘La doble m51stenc1a comeniana en no sospechar mlclalmente de la natural&a ongmal e
uremedlablemente dafiada del alummno -asi sea. porque se nata de uma sospecha sobre la obra
divina~ sino en la msuﬁmencm del metodo de ensenanza, es crucial. Por una parte, por el
Hamado a aceptar el desafio del disefio de pricticas educativas que debenan capturar con
aclerto a una ampha variedad de sujeios, tendlendo al universo. En segundo termmo pero
no de menor importancia, la operacién comeniana muestra al desnudo lo que en buena
med1da ha quedado fosilizado en nuestras précticas psmomemcas o pswoeducatlvas el
problema de la pducabilidad se dibuja sobre la relaclé_n del sujeto con el dlSpDSlﬁVO de

ensefianza propuesto.

-Esto es, la sospecha 1iltima sobre la educabilidad obturada de m alumno es correlativa al
limite del método. Dicho de otro modo, la educablhdad se define en la relacién educativa
misma, no en la naturaleza del alumno. La educabilidad s6lo puede ser deﬁmda como
recepcidn o reluctancia a un método que aspira a ser universal y justo en su armgnia.con la
naturaleza humana, pero que resulta de una construccién y de um oficio, y en tal-sentido de
una historicidad o uma: contingencia posibles. De alli la prescripcién comeniana de no
apresurar el juicio sobre la naturaleza ineducable de un sujeto y la-necesidad de sospechar

del método cnando los aparentemente ineducables sean muchos.

Debe notarse también quela propia educabilidad de un sujeto expresa no sélo la naturaleza
- originaria sino, principalmente, como se dijo, los efectos de la vida social o de la crianza.
- La sospecha por el cerebro se desliza a la sospecha por los padres: Como se ver4, no hemos
-inventado gran cosa en mnuestras’ estrategias de diagnéstico . actnales. La prescripcién

comeniana de suma importancia es la de que es posible y necesario trabajar sobre las
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condiciones de educabilidad de los sujetos. Esto es, la educabilidad no sdlo se expresa en la
superficic de emergencia de las practicas educativas, sino que estas pueden tomar como
objeto de su trabajo a la generacién de condiciones para la educacién posibles, incluso
aquellas condiciones que parecian ser privativas de la naturaleza del sujeto: ‘
"si el espejo se encuentra cubierto de polvo o manchas, limpiese antes; si la tebla es 4spera y
desigual, puede ser cepillada; de este modo ya no habrd aiﬁcultad para su uso. Razonamiento igual
es aplicable para la juventud: si se pule y estimula antes, unos scrén. pulidos y estimulados por los
ofros para que todos aprendan todas las cosas" (Comenius, citado en Narodowski y Ferreyra,
op.citt) <& |

Se comprenders, que, fosilizadas varias de Jas sutilezas de la perspectiva comeniana y algo

atennado su optimismo, si parecen haber quedado aguellos elementos duros del formato
escolar que instituyeron, claro, a los propios dispositivos normalizadores y también la
persistencia de una grilla de sospechas sobre la’ variacién de los ingeﬁios y‘ la posibilidaﬂ y
necesidad de establecer modos, pero fundamentalmente grados, de ensefianza posible o

deseable.

La diversidad de ingenios es presentada por Comenius como una suerte de tipologia donde

es posible atrapar la diversidad:

"Viene aqui muy a punto la ocasién de decir alguna cosa acerca de la diferencia de los ingenios;
esto es, que unos son agudos y otros obtusos, unos blandos y dictiles y otros duros y quebradizos,;
algunos ‘avidos en las letras y otros mds aficionddos alas cosas mecénicas, y de esta tltima doble

especie en los tres modos anteriores resultan seis temperamentos de los ingenios” (Comenius,

op.cit:46)

Como sefialan Narodowski y Ferreyra:

J..Ja referencia a la diversidad no remata en la necesidad de crear diversos metodos, puesto que

como lo diverso es concebido como aquello que se aleja del ideal de normalidad, tarde o temprano
se corregird...El método tiene que encontrar alabanza en la naturaleza bumana, y de acuerdo a la

naturaleza educable del hombre -aptitud y aficién al conocimienio racional y armonia en las
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costumbres- éste tiene como objetivo eliminar las diferencias, puesto que todo tiende a un tinico
patrén de identidad” (Narodowski y Ferreyra, opicit.:12)

Es interesante notar, entonces, cédmo aparece un juego de diferencias que no atentan
necesariamente con .la posibilidad de ser educado, sino en principio parecen orientar los
ajustes posibles a un método Yimico. Esta necesidad de un méfodo tinico que expresaria la
reinstalacién y resonancia p051b1e con la armonia natural recuperada 0 a recuperar,
constituird tamblén, retraduclda, uno de los supuestos de nuestra concepmén modema y
persistente.en buena medida hasta nuestros dias en la matriz evolucionista de curso Yinico y
en la lectura de la dlferenc:a como retardo, detencién o desv10 de un curso umco de
' desmouodmable

La ficeién de la homogeneidad de la poblacién escolar comiin |

Como sefialamos al inicio, forma parte de nuestro dlscurs;) educativo standafd la necesidad
de atender a la diversidad. Es claro que si aparece como una urgencia felativa para la
regulacipon de puestras practlcas obdedece en parte al hecho de reconpcer la mjusta'
exclusién habitnal que habia operado el sistema educatlvo con un enorme cumulo de
diferencias o , como, habia logrado o logra asimilarlas bajo al ﬁgura de una’ inclsuién
excluyente (cf Skliar, 1999). La poblematxca de la dlversn'lad se ha originado mas
s1ste.métxcamente y con ‘mayor v1gor en el drea de la educacmn especial pero, gbviamente,

. apareci6 también de relieve ante la atencion educativa de nifios de otras etnias, inmigrantes
recientes cercanos o remotos que colocaron mayores signos de lo diverso en el cotidiano de
nuestras escuelas. Como todo lugar comin de un discurso corre el riesgo de transformarse
en un elemento no pensado del sentido comin. No es siempre claro el fundamento ni los
objetivos que anima o persigue esta intencién, al menos declarada, de atender a la
diversidad, que aparece en ei cotidiano de nuestras précticas y discursos (cf. Skliar, 1999; y
Duschatzky y Skliar, 2000-). Lo que con seguridad muchas veces termina produciendo es al
fin'una sospecha sobre la educabilidad posible de la poblacién diversa a atender.
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Por supuesto que el repertorio enunciado es claramente estrecho. Seria pertinente sefialar,
sin duda, que los estudios de género, de educacién de adultos o los que ensayan miradas
alternativas ante el fracaso escolar masivo, constituyen también un ejemplo notable de
preocupacién por la necesidad de atencién a la diversidad. Sin embargo, lo que interesa
notar es que, por extensa que se hiciera la lista de lo diverso, €l problema no radica en su
posible .expansién sino, algo paradojalmente para el sentido comnin, en lo que ahora se
excluye. El problema radica en los criterios bajo los cuales definir lo diverso. Pensar la
heterogs:geidad puéde hacerse segiin una versién débil o segim una version fuerte, en cierto

modo, dg‘acuerdo a la sensibilidad frente a la diferencia.

La versmn de’bil, .pérc.:ibe' lo diverso como una alteridad con résﬁecto 2 m tipo de
homogeneidad. Esta homogeneidad, puede ser relativa al punto de partida de los sujetos de
la educacién -su nivel de conocimiento previo, su CI, sus estructuras de personalidad, sn
lengua materna, etc.- o bien la homogeneidad puede pensarse también con respecto a las
metas: un mismo logro relativamente homogéneo sitfia a los aprendices en un punfo de
diversidad. En verdad, parece plantearse la existencia de un conjunto o tipo relativamente
_homogéneo de sujetos en tanto su punto de partida o caracteristicas son relativamente
comunes y, por tanto, su distancia a los logros buscados o los medios a través de los que
estos piensan conseguirse resultan también relativamente homogéneos. Es probable que la
logica de la escolaridad "comiin" este fuertemente impregnada de esta concepcion de lo

diverso, como hemos visto, en cierto sentido de marcada matriz comeniana.

La versi6n fuerte o radical entenderia que la atencion de la diversidad deberia hacerse cargo
de la provisionalidad o carécter politico de todo epunciado de homogeneidad refétiva, mas
aun cuando se lo piensa a la manera de pardmetro para la delimitacion de una frontera de
inclusién/exclusién. En este caso, la diversidad debe pensarse como una caracteristica de
toda poblacién escolar, aun de aguella que ilusiona con su aparente homogeneidad. En tal
sentido, puede hablarse de diferencia como una manera de sefialar aquellos elementos
singulares - o propios de ua identidad cultural- de la subjetividad bajo la perspectiva de
-atender a su propia identidad més all de las intenciones homogeneizadoras de las practicas

de enseiianza. .
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Amque la diferencia m&e ambas perspectivas no muestra claramente ni en forma dlrecta
-como deberia rematar en criterios para orientar las précticas. de ensefianza tienen, a mi
Juicio, la virtud de resaltar elementos muchas veceé Jimpensados del discurso y préacticas
educativas y psicoeducativas. En cierto modo el problema, debemos confesarlo, es mﬁy
vigjo. Hace mucho ya que hemos advertido cémo la escuela ha desarrollado practicas de
ensefianza bajo la premisa falsa de 1a homogeneidad de puntos de partida. Hemos incluso,
- ‘advertido sobre las consecuencias injustas que trae sobre.los nifios que poseen un acceso
nulo o muy pobre, por ejemplo, a pricticas' lectoras y su. punto de partida relativo con
respecto a-otros nifios se traduce en una desventaja cuando la escuela no atiende a este
elemento diverso, en cietto modo, a las condiciones de educabilidad.

También, en cierto sentido, seria poco riguroso afirmar que la escuela no ha atendido a la
diversidad. Hemos visto el ejemplo comeniano.En verdad, buena parte de la historia de la
psicologia educacional consistié en el desarrollo o uso de instrumentos y técnicas que
‘permitieran dar cuénta de las diferencias individuales de tiempos de aprendizaje, de niveles
de inteligencia, de habitos personales, etc. En cierto modo-atendié a la -diversidad

definiendo los criterios que otorgaban identidad al "alumno ‘comiin”, sano, normal.

Claro que, retomando 1a ciestién arriba. apunmda, el :problema es qué suerte o tipo de
colectivo aparentemente homogéneo u homogeneizable constituyd en la misma prictica de
rennirlos. La homogeneidad, en la 1dgica escolar, parece partir, en buena medida, de la
" posibilidad de obtener logros relativamente homogéneos por medios' homogéneos -por
- métodos relativamente \inicos orientados por haber capturado al naturaleza del desarrollo o
“esencia humanasg ‘habida cuenta de la diversidad relativa de los sujetos. Es decir, los
alumnos, aun los agripados en un mismo ‘grado y seccién de una escuela comiin, poseen
evidentes diferencias entre sf, pero estas, en la medida en que no afecten su educabilidad en

términos de los tiemnpos y formas del dispositivo escolar, no resultan relevantes.

‘De algim modo muchas de las ‘concepciones presentes sobre la integracién de mifios con
necesidades especiales o sobre la inclusién de nifios de etnias o culturas minoritarias,
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parecen basarse en mna discusion sobre los criterios de educabilidad de los sujetos en las
condiciones actuales o levemente alterables del dispositivo escolar. El riesgo es que
estemos dando una discusién s6lo atenta al problema de la eficiencia o eficacia de la
escolarizacién de estos nifios, con poca atencitn a la necesidad de preservar su identidad o
a la necesidad de leer su diferencia como tal. Es deir, la discusién parece darse en el plano
de si es posible variar en cierto modo las estrategias de ensefianza, la organizacién de las
aulas, etc. a efectos de incluir en esta suerte de colectivo relativamente homogéneo de
"alumnos comunes” a los nifios que poseen diferencias que, de este modo, no resultarian

ahora pei:ﬁnentes para una escolarizacién diversa, ya que no afectarian su educabilidad bajo

la condiciones de la escuela comiin..

Es bueno aclarar, que lo que se intenta en este andlisis no es oponerse a la idea de integrar a
los nifios con necesidades especiales o pertenecientes 2 etnias minoritarias -temas
sumamente complejos que exceden en mucho mis posibilidades de pensarlos en toda su
especificidad- sino, en verdad, lo que se persigue, es notar que el tema de lo diverso no fue
ignorado por la escuela sino tramitado de un jmodo naturalizado bajo la premisa de un tipo

de alumno ideal, normal, sano que cada no expresatia en cierto porcentaje. Si la

.dispersién con respecto al tipo ideal resulizba mo gobemable segin la gestion de una

prictica escolar comiin, se prescribia la necesidad de una prictica diferente, que
claramente, en muchos casos, implicé una segregacion o una violencia particular en la
persecucién de los logros relativamente homogéneos que animan al proyecto escolar,

comin o no.

El caso de los nifios con necesidades especiales o de las minorias, es solo un pretexto para
poder advertir que la escuela genera identidades particulares sostenidas sobre las grillas de
evaluacién de la educabilidad de los sujetos, sus tiempos de aprendizaje o resolucion de
problemas, su posibilidad de regular sus tiempos en funcién de la regulacion ;:olecﬁva, de
sus posibilidades de comprender las visiones o coﬁceptua]jzaciones alternativas del mundo
que la cultura ha desarrollado por siglos y valorado como necesarias a inculcar. En tal
sentido, volviendo al tema inicial, lo que deberia preocuparnos seria tanto los criterios _para.

delimitar lo heterogéneo como lo homogéneo. Ambas aparecen como copstrucciones

Este archivo fue descargado de https://filadd.com



-

pohtlcas ammadas por la eficiencia o eﬁcama relativa en el logro de los objeuvos

‘ persegmdos al. escolanzar

Sélo se propone que esto es parte del problema. Estamos obligados a pensar también en
cuinto ignnraﬁ nuestras pricticas de escolarizacién sobre los sujetos y sus diferencias.
Estamos poco atentos a pensar Ia diferencia como algo no solo a respetar sino incluso a
promover. Es sin duda complejo gestionar e imaginar; siquiera, un espacio educativo en
donde conciliemos el acceso a saberes y prééticas. que juzgamos indispensables, con el
respeto o la promocién efectiva de la expresién o construccién de singularidades. Es
" complejo ¥maginar una préctica, al fin de gobierno del desamrollo, que intente de algin
modo dar fugar a lo incierto, a Ja novedad, a lo irreductible.

El riesgo estd, y de hecho hemos caido con frecuencia-en él eu las pricticas psico-
educativas- en naturalizar el problema de Ja diversidad y la homogeneidad. Como si los
sujetos sdlo fueran grados, estilos o perversiones de lo que hemos logrado afrap'ar cOomo
canon en nuestras pricticas psicol6gicas. Como si el arsenal psicoldgico nos revelara al
éujeto real, al sujeto auténtico, que se expresa en cada uno por la presencia o ausencia de
ciertos rasgos o capacidades. Y solo eso. Ssbemos en verdad gue las pricticas y los
* discursos psiédlégicos al calor de las pricticas de escolarizacién masiva, colabordron a
constituir las subjeuwdades -como la de la infancia moderna- que nos relata como ob_]etos
quc sélo descubre o describe. ‘

En realidad, ]a agenda psicoldgica esté poblada del problema de la diversidad.“No sélo en
o que hace al problema del d&seo la 1den11dad o la singularidad, que es sin' dida viejo, sino
en su mismo aspecto cogmuvo o enlas. maneras de concebnr los procesos de desarrollo. El

elemento de Ia diversidad o la diférencia cobra un primer plano en problemas como los que

b 'plantean los modslos contextualistas, o en el abordaje de las concepclones altemauvas o

en la cuestion de Iz espemﬁcldad de dominios en el d&sarrollo yla construcmén cogmtwa,
etc., todos e]los expresan, los lindites de un mtento algo sunphﬁcado por enconttar cierta

o homogeneldad mcluso al mtenor de Jos sujetos.
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La educabilidad en una matriz vigotskiana: el fracase escolar y los usos de la ZDP

En el apartado anterior hemos intentado mostrar que, desde uma perspectiva psico-
educativa, los abordajes teéricos y pricticos de la diversidad estan muchas véces
atravesados de una paradoja constitutiva: delimitan criterios de normalidad que permiten
definir -0 en verdad, son definidos por -las condiciones de educabilidad de lds sujetos
segfin el éégimen del dispositivo escolar, privilegiadamente en su modalidad comin.

Pero, al deﬁmr Io diverso por la imposibilidad de su inclusién en la escolaridad cormin -
1mpos1b1hdad que se intenta revisar con las politicas de integracién- generan la
representacién de los incluidos. como la de un colectivo homogéneo, esto es, la de un
colectivo con serio tiesgo de que los sujetos incluidos en é€l, se encuentren sin un
reconocimiento‘de sus diferencias. Es decir, €l discurso de la diferencia ‘cuando es situado
solo, o privilegiadamente, en el.campo del problema de la atencién a sujetos con
necesidades especiales produce un efecto en cierta forma paradojal, de cierta ignorancia de

la diferencia de los incluidos o de cierta ficcion de homogeneidad.

Curiosamenté este problema que aparece em relacidon a ‘los sujetos con necesidades
especiales pero que ofrece un prisma para el analisis, en. verdad -como la mayor parte de la
agenda de la educacién especial-, para la escuela comfmn, se replica en el problema &e la
atencién de nifios o sujetos de etnias o nacionalidades diferentes, de nuevo, de la
mayoritarja, dominante u oficial. Esta reciprocidad que plantean los mutuos probiemas de
la escolar_izacién" de "los diversos" dej6 aqui en forma evidgg{gq, ¢omo dijimos, la ya vieja )

-observacion acerca del criterio politico de toda decision de inclusién/exclusion.

Como afirmamos al inicio, el problema de.la edgcgbilidad y su sospecha jaquea ahora con
insistencia en torno al problema del ﬁ‘acaéo escblar rﬁasivo —liéado estrechamente a los
nifios pertenecientes a los sectores populares- cc;mo uno de los més significativos y graves
en cuanto al efecto de ignorancia de la diferencia De modo delibefado o encubierto, sea

como expresion de la desercién o rezago escolar o de la habitual "promoci6n social”, sin
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correlato en logros efectivos en el aprendizaje, el fracaso masivo expresa generalmente dos
luga‘i‘&s comunes del sentido comtin que delatan problemas de gravedad: en primer término,
existe una suerte de justificado pesimismo; en parte, sobre el caracter diﬁcﬂmente
reversible del deterioro de las condiciones vitales de los nifios de los sectores populares y,
en seguhdo lugar, suele tenerse desconfianza sobre la educabilidad de estos nifios, es decir,
sobre su educabili‘dad enteridida como capacidad de ser educado. Es por ello que hemos
considerado de 1mpo:tanc1a indagar sobre las concepciones de educabilidad de los sujetos

en relacién con las concepciones habitnales acerca del fracaso escolar: masivo®  (cf.
Bagquero, 2000).

Por-otra parte, s evidente, que la agenda actual de la psicologia educacional permite
' colaborar on una revisién de’ los - criterios y concepciones psxcoeducahvos sobre la
educabilidad de los sujetos. Dentro de esta agenda varios temas aparecen de un modo
central y delineados, probablemente, sobre los efectos impensados que ha arrojado la

onal en contrapunto con la matriz comeniana de

constitucién de Ja propia psicologia educ:
'la escolarizacién modema y la’ prop1a edagog1a (cf Baquero y Narodowski, - 1994;
Baquero, 1997): ‘ ‘ :
1) el relativo a la definicién de unidades de andlisis adecuadas para la exphcamén de los
procesos de desarrollo y constitucién subjetiva.
2)el relativo 2 1a meanera de concebir el desarrollo subjetivo revisando su habitual abordaje
de uh modo naturalizado y al propio sujeto de un modo sustantivo, como unidad atémica y
poseedora de atributos, genem]menie fijos o, de ser vanables, Io serdn segin‘Secuencias, -
" fitmos y modalidades predecibles en una secuencia evolutiva normal -
| "“3) la percepmén de que &stos fltimos criterios’ sobre &l snjeto y su desarrollo &sperable
‘ conﬁguran una matriz riormativa acerca del desarrollo deseable y una grilla clasificatoria-
donde toda diferencia ser4 leida como desarrollo deficitario o nn desvio inquietante,

" Los desarrollos dé I llamada Psicologia Cultiral -y varias derivaciones del programa de la
psmolog:la de cufio vlgotsklano- ilusionaron con la posibilidad, m#s o menos cercana, de
' rev1sar algmms de mtos problemas de miznera tadical. Sin embargo, ha habido varias

! En el contexto del Programa Su_]etos y Po!iﬂcas en Educaclbn dela Umvmu!ndNamonﬂl de lemes,
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limitaciones a esta esperanza y generalmente parecen explicarse por una nueva confianza
en el impacto posible de ‘UJ'J. nuevo marco psicolégico sobre las précticas educativas sin
advertir la larga cadena de mediaciones que existe entre los desarrollos tedricos -muchas

veces de campos bésicos de la propia psicologia- y el cotidiano de las aulas.

Pero también, como se veri, aunque parezca algo paradojal, no siempre un desarrollo
tedrico atento a la naturaleza inherentemente social del desarrollo 'humano advierte el
caracter _:po_lz'tico de los procesos educativos entendidos como procesos de gobierno del
desarro;i;, en sentido foueoultiano. Es decir, una concepcidn no naﬁlraljzada del desarrollo
ontogenético puede sin embargo aparecer acompafiada de una suerte de naturalizacién de la
propia hi;tpria o los contextos de ensefianza como el escolar. Es por ello que creemos
necesario resituar la misma discusién psico-educativa en aquella matriz comeniana que
bocetd 1a supeficie escolar donde aparecen dibujados o constituidos buena parte de nuestros

desvelos actuales.

Es decir, por encima -o antes- de revisar aquellos limites casi técnicos relativos al
desarrollo de innovaciones o novedades -inspiradas o fundadas en los desarrollos de la
psicologia del desarrollo~, se nos impone ahora, revisar dos problemas centrales. Por una
parie, los riesgos de volver a caer en concepciones reductivas y aplicacionistas
exageradamente enfiticas en las consecuencias que parecen portar los desarrollos de la
~ psicologia a la manera de un cuerpo prescriptivo sobre lo educativo, sin advertir su caracter,
por momentos, inherentemente nomaﬁvo. En segundo término, los riesgos de no advertir
la historia, sentido y naturaleza de las practicas psicoeducativas emplazada_s en los
dispositivos escolares modernos. Los discursos y practicas psicoeducativas han éolaborado
fuertemente a legitimar la exclusién de los sujetos sospechados de su competencia para ser
educados y en la produccion de la propia infancia moderna y los criterios para evaluar su

secuencia evolutiva esperable saturada de normalidad.

Algunos ejemplos de este plano relativo a los "usos” de las teorias y précticas psicolégicas

en lo educativo y emplazados en la 16gica del propio dispositivo escolar, a veces de una

dirigido por Macjano Narodowski y Codirigido por e} que suscribe.
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" manera inadvertida, pueden encontrarse en el uso ya divulgado de nociones como la de
Zona de Desarrollo Proximal, de 1a obra vigotskiana. Como se sabe, originalmente este
concepto se refiere a la diferencia a ponderar entre los desempefios auténomos de im sujeto
en un dominio dado y los que logra’ ante ¢l mismo problema inserto en situaciones
colaborativas, generalmente en relacién con un sujeto "més capaz” (cf. Vigotsky, 1988).

La hipétesis vigotskiana,  mas alla de esta asercién casi frivial, consistia en dos ideas
criciales: 1) serd la actividad intersubjetiva -culfuralmente sitnada y mediada
semibticamente- 1a que produce el desarrollo -para ser mis precisos ¢l tipo de desarroflo
“cultural &specificamente humano,- y 2) esto trae como consecuencia una variacién
"significativa de las umidades de andlisis adecuadas para explicar el desarrollo o los
aprendiz‘ajé"s de los sujetos. Esto dltimo, toda vez que los d&sémpeﬁos subjetivos, aun
cuando se eXfmsm eni un desempéiio individual, constituyen el remate de un desarrollo
siempre -aunque no exclusivamente- cultural y se escenifican en una situacion también
culturalmente significada.

‘Es decir, y veamos si se¢ advierte su importancia para el abordaje del tema de la
educabilidad dé Tos sujetos y el fracaso escolar, la wnidad de aualisis adecuada para
comprender los desempefios subjetivos y predecir los desarrollos y aprendizajes posibles,
implica elevar la mirada -habitualmente posada sélo sobre el sujeto- y comprender las
pmpledades situacionales que exphcan ¢l desempefio actual y contienen claves sobre el
desarrollo posible Esto es, la educabilidad de los sujefos no es munca ng’ propledad :
exclusiva de los sujetos sino, en todo caso, un efecto de la relacién de las caticteristicas
subjetivas y su historia de desarrollo con las propiedades de 1mna situacién.

Para decirlo en ofros términos, los Hmites o fronteras de la escuela comiin soxf'culﬁrales o
al fin politicos toda vez que definen dispositivos de traccién o produccién de cursos
especificos de desarrollo no-naturales, aunque deban entrar en resonancia con la naturaleza
del desamollo subjetivo, claro, peio reconociéndolo siempre como un efecto de
art’rulaciones entre aSpet:tbs "naturales” del desarrollo y elementos decisivamente

culturales, Se exprese esto en las condiciones aparentemente umiversales de un’proceso de
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subjetivacion o en las particularidades que estos procesos de subjetivacién y desarrollo
encuentran en las formas modernas de escolarizacién o en la conformacién de los procesos
de tipo "avanzado", en jerga vigotskiana o de "tipo 4" en la jerga de Riviére (cf. Baquero,
2001). '

Si esta advertencia cabe es porque con relativa frecuencia se reduce el uso o interpretacién
de la complsja categoria y el conjunto del marco vigotskiano a:
a) una especie de "psicometrizacién” de la Zona de Desarrollo Proximal, o al menos una

reducdéii'de su implicancia a una suerte de ajuste de los procesos diagnésticos habituales

- b) hpoﬁ&emcién de la actividad intersubjetiva s6lo como 1 medje para €] desarrollo -al

fin- individual |

c) los criterios de desarrollo normal son reconocidos como de naturaleza cultural, pero con
mayor dificultad en su naturaleza politica quedando en buepa medida también naturalizados
d) Ia idea de que la ZDP est4 llamada a legitimar las practicas docentes o instruccionales
per se, esto, es, incluidas agui las tradicionales, sin advertir, muchas veces la necesidad de

discriminar| el componente descriptivo/explicativo de la ZDP, en tanto ley del desarrollo

ontogenético, de la concepcidn pedagdgica o didactica deseable. .

€) la idea de que la mediacién semibtica como inherente a la aqﬁvidad intersubjetiva,
expresada, claro esti, en la ZDP, es reductible a un proceso en Yiltima iostancia
comunicativo. Algo asi como si la buena ensefianza fuera aquella que produce una
comimicacion sin ruidos o la construccién de significados compartidos sin reparar en el
caracter inherentemente asimétrico de las interacciones docente-alumnos de las pricticas
escolares y de las concebidas en la propia nocién de ZDP, al menos cuando es referida a 1a
escolatizacion. '

Msés fuerte atin que esto 1iltimo de la ilusién de una suerte de transparencia comunicativa, es
no advertir que lo que se comunica en los modelos de cufio vigotskiano es algo més fuerte
aim que los significados o contenidos culturales concretos, siendo en sentido estricto o
primario la propia subjetividad. Es decir, lo que la cultura comunica al cachorro humano -y
convengamos en que es una metifora poco feliz y equivoca- es su subjetividad. de alli la

ciscusién en el seno de la misma comiente de la psicologia cultural', en sentido amplio,
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‘sobre 1a nocién de interiorizacion vigotskiana -y también neovigotskiana. Es claro que la
idea de "traspaso” de contenidos de un exterior 2 un interior es fatalmente estrecha para
" comprender -la naturaleza compleja de los procesos de constitucién subjetiva. No alcanza
tampoco con la idea-de que la interiorizacin resulta una reconstruccién relativamente
idisosincrética por parte del sujeto, hay que advertir que -en sentido estricto- la
jnteriorizacién es el proceso de formacién del propio plano -inferior, de la propia
interioridad. Es nec@sarik.radvertir; por lo'tanto, el cardcter complejo de 1a nocién de ZDP,
-fundamentalmente en lo gue hace al cardcter potencialmente incierto '-seguramente
Minquietente" para nuestra matriz ‘evolutiva- que sefiala acerca del -desarrollo humano.
Cuestién -que ha reciperado centralmente’ Valsiner en sus irabajos sobre "indeterminacion
restringida” del desarrollo (cf. por ejemplo, Valsiner, 1987). ‘

* Lo que se quiere mostrar es ¢l riesgo posible de considerar que una posicién psicoeducativa
" que diga o intente enrolarse en 1ma concepcién vigotskiana considere que por el hecho de
 serlo o enumnciarlo pareciera portar, en si, una sensibilidad particular a la diferencia cultural,

cuando en verdad, si no se revisa en detalle la concepcién de sujeto sustentada y la del

propio desarrollo en situaciones escolares o educativas en sentido amplio, probablemente
arribemos a explicaciones del fracaso masivo que ponderen la diferencia cultural o social
como causa del fracaso pero sin advertir el caricter relacional o situacional del propio

- desarrollo o aprendizaje y por tanto de sit éxito o fracaso relativos. Operaremos asi, sin

* advertitlo, como sii estuviéramos- shora ante déficits o refrasos "eylturales”, con la -

" ambigiiedad deliberada del término. No ha estado lejos de esto la idea -0 el uso de la idea
- de’ Bemstein- - de  c6digo restringido/elaborado o la esencia de muchos programas
compensatoﬁos o de estimulacién temprana. La diferencia, como problem‘a educativo,
plantea desafios méis profundos a la propia nocién de subjetividad y a nuestras
-concepciones sobre el- ‘desarrollo. Parece esencial,  por ello, advertir el ‘caracter

inherentemente ‘pdliﬁco denuestras practicas educativas. -

A decir verdad, el marco vigotskiano - al menos en-su origen- nNo parece preocupado por
revisar el aésgo politico cultural de las précticas escolares' modemds: sino, en todo caso,
- aparece preacupada ppor definiz las condiciones para que los suigios accedan 2 dlla y e

4t
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encuentren vedadas fomas de desarrollo que parecen ser idiosincraticas de la vida escolar.
Sin embargo, al desnaturalizar la mirada sobre el desarrollo mismo y las condiciones
culturales de su produccion deja al desnudo, al fin, su caracter politico (cf. Baguero, 1996).
Como intentamos mostrar al inicio, la matriz comeniana también ofrecia a 1a visfa la
arquitectnra de la escuela comun y €l método ¥inico, que produciﬁa los umbrales del juego

de diferencias de los sujetos en cuanto a la posibilidad de ser educados.

El marco vigotskiano permite recomocer que las condiciones de definicién de la
educabi]iéad, como se dijo, dependen siempre de 1a naturaleza de la situacién de la que es
parte el ;ﬁjeto. Todo parece indicar que, ante el fracaso masivo, deberiamos dejar de
SOspechzé; tan de inmediato, de las capacidades de los nifios y operar sobre las situaciones,
sobre las condiciones de la educabilidad al fin. '
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