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s El presente articulo propone la revision deialgunas de las particularifiades mt.w
parecen asumir los procesos deiaprendizaje enl contexros educatives. Constinuyeuna
ﬁmO&Fﬂgg pocos moﬁmomm poricierts, pero sismpre vigente frente ada necesidad
‘deavanzaren-la comprensién-de la- especificided gue guardan losiaprendizajes esco-
lares eri relacidn a las caracterfsticas inherentes y constantes de Ias sipuaciones en las
que se producen. Orienfadds por esta intencidn, ,wnenuﬁumaomﬁn_cmmwmﬂ algunas
categorias'tedricas para abordar una complejidad que, segiin veremos; plantea nume-
“TosOs intefrogantes y demanda diversas estrategias 3. quienes participan &mw.mmwbbo -
educativo; ya sea en el zmbito de la produccidn tedrica como envel de lasinterven.
ciones psicoaducativas en las aulas. Aportes de algunos de los paradigmas clésicos del
desarrolle; de fuerte incidencia en los eontextosescelares,cobrarr una-importancia
relevante para ¢l ratamiento del problema y brindan posibles explicaciones, como
asi tardbién herramientas para la definicidn de variables v procesos de namraleza
psicoldgiqa que intervienen en las situaciones escolares.

El mwmmmmurwum escolar: su cardeter especifico v multidimensional

R .CB wﬂ&mmﬁ nxmmnmm#m. que procure mm«mn&@&m&?g DEGEESOS: mm wﬁww&m&m en
un contexto particular como ¢l escoldr debe considerar, desde el punto mismo de
partida, la explicitaciés de un necesariorecortes de la'amplia gama de explicaciones
que pretenden arrojar luz en relacién al aprendimje humano, consideraremos s6lo
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aduellas vineuladss 2 ta producci6n de un tipo perticular de:aprendizaje, el que tiene

Iugar en: las instituciones escolares yque implica a quienes participan de &, alumnos

y docentes;-en un régimen particularde trabajo. - . — oL
" Desnaturalizar las formas de tabajo que la propia escuela genera y-considerar los

efectos que parecen tener en el desarrollo subjetivo deilos aprendices podrianTesultar

condiciones clave parauna caractesizacién deaqhellos procesosique tienén lugar enlas
aulas y que guardan diferencias com ips aprendizajes que se producen 1101705 COnLex-
tos. Nos interesa distinguir en particular al aprendizaje escolar de aquel comiénmente

denominado aprendizaje cotidiano, es decir, aquel.que se produce en contextos cotidia-
nes y que no persigue intencionalidad instructiva; como asi también del aprendizaje
que tiene lugar en situaciones de crianza; que, si bieniguarda muchas veces finalidad
instructiva, responde a determinaciones diferentes a 1as del aprendizaje escolar {Terigi,
2000). Nos iniciamos as{ en un analisis que procure captusar la especificidad del apren-
dizaje escolar, permitiendo reconocer puntos de continuidad:con el apréndizaje en
otros contextos come asf también importantes rupturas y diferencias que lo vuelven
particular ycomplejo. .
'Suele resultarilustrative comenzar porla definicién de los elementos constitue
tivos de todd situdcién de aprendizaje, aquellos que permiten une-primera defini-
cién: referimos, as, 2 un sujeto:que aprende, a un objeto = ser apréndido y a un

Sujeto . Objetoo aom»mnm_ao

- Considesar aun sujeto que aprende implica reconocer aquellos aspectos relati-
vosia su desarrollo cognirive; sus esquemas de conecimiento como as{ también sus
saberes previos desde los cuales se-aproxima a los objetos y les otorga unsentido. En
el marco de la interaccién entre mnsujeto yun objeto de conocimiento intervienen
procesos y variables de naturales psicolégica, comq la motivacién o:disposicién
propia del sujeto para aprendez, que inciden en sus modalidades, en las formas de
aproxirnarse v apropiarse de los saberes, v, en este sentidp, merecen una particular
atencién enynuestro andlisis. o

_..--Reconocer -un objets. 2 ser aprendidal implica iconsiderar. sus particularidade,
pues todo objeto guarda elerta especificidad que debers ser advertida para una pasi-
ble apropidcién. Diferentes objetos o contenidos ptieden plantear exigenciasy-per-
rurbaciones diversas & quienes procuran aprehenderlos. Es por ello que el recono-
cimiento de las léyes yregularidades constitutivas de los objetos orientd alisujeto en
la elaboracién de pbsibles estrategias y acciones: )
. Finalmente el contesxto,actividad o.escenario cultural presenta también singula-
‘ridades, qule de seguroguardardn incidencia en los procesos de aprendizaje que en €l
sedegartollen.. = 7 T T T s s e e
Lo diche hasta aquf nos plantea un primer desaffo: para el andlisis de una situa-

 cién deaprendizaje sevuelve necesasio atender al conjunto de intéraccionies recipro- -

 cas que se gerieri entre los elementosiconstitutivos de la mismaya losiposibles efectas

,a%.&%ﬁ.ﬁﬁ%ﬁ@@%&mﬁ_ﬂmm5%388%&8&%5aﬁmmmaﬁga‘
. nen. “El andlisis de los aprendizajes parece reguerir tanto de una desoripeién de cada
uno de sus componentes, en sus caracterfsticas mdso menos especfficas, como de los
" efectos Tecfprocos que se generan entre ellos? {Baquero, 1999}, - oo e

‘Volvamos ahora a nuestro primen propésito, et de caracterizar la-especificidad
 del aprendizaje escolar y atendera su caracter complejo y multidimeénsional. Prbps-
 sito que nosiintroduce en una necesaria discusién acerca de cudles podrfan ser las

* unidades de: andlisis pertinentes para,analizar los procesos que intervienen en el

. mismo. Enténdermos.por unidad de andlisis un recorte. que se realiza; en un clerto -

. campo del estudio, y-que; siendode escalamenor al fenémeno en cuestién, conserva
. sus principales proptedades, aquelias que-interesa-anelizar como .constitutivas del
. mismo. Se trata entonces de establecer una unidad que permita repenshr el esquema
| que defide losielementos constitutivos de todo aprendizaje, Sujeto——Objeto,

- Contenido——Contexto, en el marco de las précticas de escolarizacidn.

....L.Jmﬁwmmmam_,mwﬁamm.mm.nwnm.m..,aﬁ@mwo.@mm&mwmanonwng wmnnunnmmomﬁmxﬁmnm-
ciones sobre_la- base .de modelos. widdicos, que, como. superadores de los. andlisis
clésicos que considerabaneon exclusividadia la dfada docente-alumne, introducen
nuevos elementos para caracterizar la multiplicidad de-dimensiones y |relaciones
propias.de las siruaciones sducativas. Tales el caso de ta va renombrada triada didde-

* “tica: Docente-Alumno+Saber a ensefiar {Chevallard, 1983), queenfatiza el lughr del
saber mﬁmmﬁmﬂ sus particularidades, en el marco de un contexto fuerretente signado

. por las précticas de ensefianza. Bl sisterna diddcerico formulada por Chevallard podrfa
Wm&gmnow&&m&mag,mmnmmavu
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‘Hsquema genérico de aprendizaje i Triada didactica
- Jontexto -... Coniextoescolar
Saber aensefiar

- Sujeto : Objeto ' Amno ! Docente

‘Las diferencias tpidasnente abservables en la icompardcién de los esquernas

plarneados parecen alndir 5 las. caracteristicas distintivas que asumerun-contexto

+ escolar comno escenario de mstruccién delibemde, en-el éuat las procesds de aprend;-

 zaje cobran unaparticular espeeificidad inmersos en un sisterda de ensefianz.

-+ Comehemosanticipado, para un anslisis euidadosa yiexplicativo de los aprén-
dizajes se vuelve necesario definir cada wio-de los componentes, en este caso de
anuellos constiturivos de las siruaciones de aprendizaje escolar; y observiar las refacio-

. nes ¥ efectos recfprocos que se generan entrd ellos. | o

La referencia al conreso escolan sesulta prdbablemente algo.obwia, pere nes
advierss aun ast sobre aleunas diferencias bésicas en relacién a otros icontextos de
conocimiento, aquellas ue dan ‘cuenta,en alstin senrido; del cardcrer arzificial de
los aprendizajes quie tiene fugar en sus aulas. Pensar ung bscuela implica considerar
mﬁ\@.l»mlmpwwmzn.»&nmnomrmommwﬁmﬂ.ﬂmvmw q gspecificas, regulada por contratos v wﬁl.u..wwpmm-
vas que se establecen para gawantizar la concrecidn de sus fings. Como toda instinu-

cign social, determina posiciones v genera formatos de interaccién que dispone Ia

comunicacién entre sus miembros. En tal sentido, un pricerelemento a remarcar es ¢l
cardcter histérico de la esenela, ¢oma proyecta modernb, de tipo obligatorio yrela-
tivamente masivo, asociadodesde sus otigenes sl sergimiento de a infancia moderna
{(Baguero, 1999). Un proyecso adulro que se impone al Aifio mds:alld de su voluneed
y-loiimpliea-en actividades ¥ exigencias diférentes, en sw mayorfa, a aquellas que
chnforman sus vivericias eotidianas, propias deisus contextos de pertenencia.

' Rewomar élcatcter gwnogwmmmnﬁﬁﬂ ltender a la constinicién de

. TIIEVOS SUJELos, ¥ 2 12 Comreriin de una jorganizacién particular de la vida escolar,

Qe se expresa en pricticas culturaled que parecén incidit en las formas de actuar yde
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aprender de los sujetosque asisten a-ella: En este marco, el sujeto gue aprende dsume
HRa nueya posicidn, poco “natural” por clerto, la de ser uniahimno, y dichercondicion
trae consigo implicancias sobre la motivacién y expectativas de logro, reguladas
ahora par las précticas de ensefianza y por las representaciones propias de un docente
que procura orientar sus aprendizajes hacia fines predererminados. . . _ .. |
Considerar la necesaria participacién de un docente para-facilitaz laiapropia-
cién de saberes y.contenidos supone el teconocimiento de-un juege de expecrativas
teciprocas-entre docente-y alumno; enrel-cual se develan supuestos ¥ criterids ten-
dientes-a-evaluar-las capacidades del log aprendices; evaluaciones intuitivas en sul
maayorfa, que inciden en las propias expectativas de logro y gue se:proyectdn, luego,
en:los fesulbados que se alcanzan. Las representaciones que porthn losmaestrod sobre:
lia inteligencia y las capacidades de los alumnos se actualizan en sug pricticas cotidia-

nas, corltribuyendoa generar vesultados escolares diferenciales (Kaplah, 1997). El
medo en que el docente orienta la adquisicion de saberes cumiculares y-las-formas
fue asumen las interacciones que establece con e} conjunto-de-alumnos v con cada
uno de ellos adquicren una fundamental importancia a la hora de analizar las particu-
‘lanidades del-aprendizaje en las aulas; - : o

1 Pero este anglisis resulea reductivo o incompleto de nol considerar &l |papel
relevante de los objetos o contenidos a ser enisefiados y aprendidos en la escuela. Con--
:temides culturales que se concreran en decisiones curriculares, aquellas que determi-

man la seleccién y organizacidn de saberes queipermitan alcanzar las fines propuestos

~pok el propio sistema educativo. Bn este sentida interesa retarcar quela escuelase’

Presenta como.un contextd de. transmisién-de-conocimientos iy aquello que sé!
EHSenia- en-clase #e-expresa en forma transparente los saberes cientificos o
:disciplinares, tal comofueron producides en contextos ciencificos (Castoring, 1595).
:Se¢ vuelve inevitable una modifidacién v adaptacién de los mismos que posibilice.
su.erisefianza y su aprendizaje. En ocasiones, dicha modifidacién sueld involucrar

urla deshissorizacion, desptoblematizacién o sobresimplificacin delos objetos y proble-
‘mas, que repercuten en los procesos de aprendizaje escolar, v, en este sentido, deben’
iser reconocidos v contraiades. Del mismo modo,.la. escusla duele-generar un usc
descontextualizado de los instrumentos mediaderes, promoviendo asf un nso parti-
cular deinstramentos semidticos; como laescritura, olos lenguaiés formales; come.
‘el matemdrico, en el marco de pricticas diferentes a los motivos ¥ usos sociales que
.designan susentido original. -

i Como hemos mencionado, la naruraleza propia de los conocimientos escolares’

‘plantea a los sujetos del aprendizaje frecuentes dificultades: para.su apropiacidn, g

isumada 2 ella, debemos remarcar la deliberada in tenciénicoh la.que-se-plantear, de-
:organizar o superar algunos de los conocimisntos; procedimientos y estrategias cons.
truides por los nifios-en-otros contextos de interaccion social, ya sean previos c
‘contemporAneos a st participacidn en Ia institucién escolar, ] .
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mw muﬂmsmaﬁm mm nounmm_mo.n,g_n&mnngnogo mm esaritura, wm wnnE_nm ¥ F cons-

Qannan deicomplejos concepros cientfficos implican al alumrnio én la necesidad de .

adoptar nuevas forsras dé resolucién, de argumentacién y de vérificacién, que esta-

hlecen notorias discontinuidades con las habilidades construidas ¥ utilizadas por los

rmismos sujetos en contextos cotidianos. Bs decir que el trabajo escolak Emuwn.mb@ﬁ.mu

rias diferencias en relacién o las demandas de trabajo cognitive para el nifio, a las

cuales deberd responder y ajustarse, [bajo los formatos de actuacién que la propia
esduela pondera. - o T -

. Las dificultades susgen, talvez, cuando descuidamos las.formas particularesque

_ msume el trabajo escolar y la natarateza de los procesos cognitivos que implica. For-

Qmmﬁwnnnmﬁwmnannpmc Bmwohmmfﬁpmmlm@ﬁ@mw.ﬁon mpmgmmmnomnmxnoﬁnowmnq
«que deben ser aprendidas para alcanzar cierto éxito.en el desempefio supuesto para
todosilos alummnos, concebido asf como pardmetro-o-ideal de aormalidad. -

' Angel Rivitre (1983) describe con un atractivo sentido irénico algunas de-dichas
idemandas, entre las cuales se unmnnmﬁ 1a exigencia de una atencién mucho més selectiva
que aduella que suele mostrar el nifio en otras situaciones de aprendizaje, comoisus juegos
0 sus exploraciones. Qﬁonﬁbmmu. Es decir que se espera que un nifio en el aula pueda
irealizar un filtrado rigurosa de I infosmacion relevante, al menosiconsiderada asfpor la
esduela; y-dejar por-fuera todo agusio que no o sea, aunicuando dicha seleccién ro

- iresulte idualmente significativa paza el propio nifio. - -~ ——-———f = —— e
| Demandas cognitivas particidaies, como la deérianda atencional, son considera-
das con frecuencia un Ma priori” que el sujeto debe portar, y: resultan, dderids, como
'indicadores que los monmannm suelen tomar en consideraci¢n para desoribic slgunas de

.Ewﬁonccwnpobnmnwn&wnﬁ&lm wu%&@.mfabibm.nmmaﬁmﬁmw&maaﬁ%mﬁmﬁ
- adaptarse a Jas propuestas fulicas. De este modo suele desconocerse suicatécter espect-
: figo; generador por las propias-cosmereristicas del trabajo escolat, y se ueiliza como.un
i eriterio fitil para explicar la falta fie “éxito” en el desempefio-escoldr de-numerosos
| ifios, apatentes responsables de sasfracasos, carentes de capacidades que pocas veces
selensefian; pero, sin lugar a duds, se exigen. .
_ Estarfamos entonces en comdicién de afirmar que el régimen de trabajo que
wnoﬁmpn laescuela a 1os alumngs genera demandas cognitivas espectficas y dispone a
lautilizacion de ciertas hesramienias cognitivas sobre otras; a ponderar ciertos tipos
 de conacimientos sobre-otros- (Teeigh, 2000); centrando en general el énfasis en los
aspectos formales delcoriocimiemst ¥ en la adquisicidn de procedimientos esquemd-
. ticosy recurrentes més que en Ixcomprensién v el dominio duténome de los conteni-
 dos a ser reconstruidos (Rockweli, 1986).
"~ Ereste sentido decimos s Enescuels parece plantear al alurano lanecesidad de
- ednplear un pensamiento desyinculere, distante deisus intereses, significados & intencio-
: frbs. Bs sabido-que los nifics consemwyen, en el marco de diversos contextos de interac-
. ciénsocial; explicaciones y supressos enrelacién a diversos fendmencs, conjuntarmente

-t

_“

‘con estrategias oomﬁwﬂmmmzmﬁmmﬁpmmﬁggmmﬂﬂm&ﬂn&ﬁm rum ﬂnowmmﬁmm que
.enfrentan, dando cuenta astdeconstracaiones cognitivas de considerable imporrancia.
Pero, como bien'advierte Rividre (1983), ello se alcanza en'la medida eni qui el sujeto
-enfrenta sitnaciones plenas de sentido, en relacién a las cuales encuentra un propdsito
y puede reconocer tamibién un propésito en aquellos otros con quienes interactda. Se
trata; entonces, de un desarrolic del pensamienito fuertemente centrado en los conteni-
'dosy-envlas situaciones en las cuales se originan, que permiten al ménno oﬂod.‘mmw. signifi-
-cados a la realidad en-la cual se encuentrz inmersoc- - - - -- - -

Laescuela, enicambiv, tiende a proponer & los alumnos el desarrollo progresivo
de un pensamiento formalizado, que pondera las formas por sobre los contenidos yque
demdnda del aprendizun esfuerzo cognitivo de abstraccién y control intencional de
sus procedimientos y estrategias poco vinculados a la naturaleza propla del pensa-

. | mienta infantil. Y, como anticipdramos, la.esduela rara ver proporciona herramientas

| para alcanzar dichos procesos, de considerable complejidad, pues supone practicas
' de organizaciénj jetarquizacién y secuenciaciéndelinformacién que mom:#mn mmmbmm

-y frecuentemetite descontextualizadas para los alumnos. !
A la amplia gama de problemiticas ya sefialadas comol Erwummﬁmm_w Ia apropia-

1 cién de saberes escolares, seagrega una dltima y nomenos importante: la de recono-

cer_que todo-contenido|a ser ensefiado implica cierra representacién social de la

realidad, no siempre. noammmeam poriatoralidad de los alumnos, y que se les i ,Bﬁonm
| como “saberes Fmﬁﬁmag yaformalizados (Elichiry, 1990). . |

La categoria de actividad: sus contribuciones para el nﬁarm_m
del aprendizaje .n,m_n&nq :

__la .B&mmrnamu de varizbles descriptas como ,nobmmnﬁ:.\mm de: las ﬁ&oﬂnmm

. escalares, en relaciénia las caracrerfsticas prapias del dispositivo escuela, eh el marco
. deunproyecto-histéricory politice, Hallevado a una permanente bisqueda de unida-
des de andlisis pertinentes y superadoras para capturar la multidimensionalidad que
- el propio fenémeno plantea.: Hemos reférids ya al iconcepto de trfada: diddctica
- (Chevallard, 1985}, abordado con especial &nfasis por las investigaciones y rhodelos
mxwrnmﬂsom de tipo constrictivistas.

1 Desde las perspectivas contextualistas del nmmmﬂ.omo mE.WmE diferentes nmnwmo\

, nmmm que parecen incorporar nuevos elementos para la consideracién de nuestro and-

+ lisis. Asf resulta el-easo-de-la-categoria-de-actividad, que recupera-los desarrollos

- vigouskianos que enfatizan la actividad inscrumental y la interdecién social como
- unidades deiandlisis:de la conformacién de las formas superiores del psiquismo
{Rividre, 1988; Baquero, 1996).

La categorta de actividad forraulada por Leontiev (1978) responde a la intencitn

. de superar la insuficiencia de los esquemas de andlisis bimembres en psicologia, que no
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- incluyerra losprecesos de mediacional procurar analizary explicar las relaciones entre

individuo y medie, o'sujero ¥ objero. Condebida camé una unidad molecutar, g

funcién consiste en orientar al sujeto eh el mundo objetivo. Diferenciado de un con-

junte organizado de reacciones; Ia actividad resulta un sistema que guardasu estructura,

. 5us transiciones y tansformaciones internas, es decis, supropio desarrolle. Leontiey

: refiere de este mode a la actividad de individues concretos, que se despliega eniel seno

de una colectividad, en interaccidn con otros sujetod obieh en relscin con lds iobietos

v del-munde civcundante: Asise explica que laicategorfa de actividad no puede eniten-

dersepor fuera del marco de Iasrelaciones sociales, de los gtupossociales que le otorgan

: existencia'y significado. Toda scrividad se ve determinada por las formas y losmedias

+ de comunicacidn propios de un grupo social, pues cada individuo se sujeran un lugar

. al interior del grupo v a las eondiciones sociales que diche lugar lo enfrenta.-——-+--

‘Una clara presenracién de Ia Imetiforade activ ﬁwm.w desus principios genetales

;b Ewﬁnm-mﬁm@mﬂoa.@mm&ﬁwww.S... al describir- un sistema en el cual retoma la
| interaccion entre wn-sifeto yun shieto de conocimiento, $iempre mediada por instru-

- mentos culturales-ghe le permmiten alsujeto actuar sobte ef objeto y modificarlo {iela-

- etémrbisica sujeto-mediadot-obieto) enl relacion con los demnds componentes consti-
 tutivos de esta estractuta analitica. De esta forma refiere alasacciones del sujeto en el

. marco de una comunidad —es dedis, enlrelaciém a oteas personas que. comparten.el

: TiSTNO objetoe, 2 la divisicn de ‘Hm&&mbmn se mﬂmw.ﬁnw.nwﬁn.mwm&wno.ﬁo«bﬂmﬁ.u& atas
reglas sociales nwcm.awwﬁwﬁ dicha situacién, normas _mwmy.mmwnm.m que orientar y mawnwu.
fas @nﬂomwmmw los sujercs =l intekior del sisterna. Desde esta perspectiva rélacional,

s contextos resultan sistemas de actividad, y conforman una unidad analftica'que

 ataplia launidad, inicialmenre propuesta por|la pespectiva socichistSrica, al ineluir
otros participantes en ls misma,

" Skbien el concepto de actividad procura capturar 1z ddgica inherente a foda

- actividad humana v o ha lsido formulado con el objets parricular de explicar lag

_ﬂgmﬂonmmmmnowmmmm.ﬁom».mw%.m.mm.nob&mmhmn&m&m 1z actividad escolas como una
- unidad, en la cual Iag accionesy Operaciones de los sujetos-sélo se explicana ta luz de
 las relaciones interaas que: seastablecen entre fod sujetos, tonles objetos, definidas por
: omm..nm_eom. especificas, que demandan generalmente un uso de iistrumentos, siempre
- enmazcadas por-lasreglas que definen a la simacién, en el seno deuna comunidad en

ia-eval se instituye v exr Ia diwision de taveas que caracteriza a la misma. Cabe sefialar

- ue es en la participacitn de actividades culturalmente organizadas donde los sujetos
: consiguen apropiarse de las motives que las orfentcdn.!

1. Seideseacen an el ters Tos wiEfonentes que intervienen en toda actividad, sefialados por

1 Engestrom. (1986, 1991} em o marcs de un esquemD qué Tediia €l concepeo de actividad

: formulado por Leontiey par mmafizar o acrividadteatra] -Orros aitores planeean’ el benigficio ds -

i utilizar dicho esquewen par smalizar situaciones educativas {Cole; 1999; Baquera,: Terigi 1999).
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ASaharantes lecturas que podefan desprenderse de fas catégarias seleccionadas

se--las formas cotidianas de aprendizaje, pues se encuentran enmarcados bajo un

régimen deitrabajo particular que implica la definicién de tiempos,de espacios y de

contratos implicitos que regelan las relaciones y producciones que all{ tienen fugar.

Procesas w.m.m.nmawﬂ.nﬁ y-prdcticas educativas: baradejas v . desafios
| para las explicaciones psicoeducativas _ ‘

-1 Siacordamos en Iz existencia de demandas cognitivas especificas que-fa misma
escuela genetayen Ia necesidad de atendera los efectas que las-mismas producirfan

en el desarrollo de los sujetos, como asf también en. sus modalidadés de aprendizaje,
compartiremoas el supuesto de que el contextoescolarno se limirs a potenciar formas
de aprendizaje en cierta forma “previstas” enel curso del desartollo espontaneo de los
mm:mﬁwom Les formas de desartolio mmmomﬁw&ﬂo.vnmmmmm sericond #1860 necesaria, pera
mm‘.wmmnwmmnmhmuw wmwmeMmmm‘._,mamw.nﬂmﬁ&wﬂmamr 2000). R
----i-Transitar con éxito el proceso de escolarizacién supone m@mmb@n;@cmmo quese
- ha-establecido, en los tiempos y en las formas que se ”Mﬂmn.wﬂ.nnmmnwﬂﬁmmaou.# elle no

significa s6lo aptender los contenidns formales que conforman el curriey fum oficial,

sino que se yuelve, ﬁwﬂvmmﬁ necesario adquiric otros-saberes que-facilitaz el buer
- desempetic de la condicién de alurmno( Perrencnud, 1990). Es por'ello que no puedsn
- quedar almargen de. nuestra consideracién, como parte; constitutiva y fundamenta)

de Ips procesos.de aprendinsie en contexros edcolares, todos agiuel

tos aprendizajes
queun.alumnoldebe realizar en la escuels, rara ves mﬁumnwmmmom por ella —como, por

| ejermple; aprénder a vivir en masa; sujetarse assituaciones dejevaluaciones permaner-
- tes por parte de paresly docentes, 2 ciertas relaciones de poder-, ¥ gye gardntizan un
| pasaje exitaso por 1z misma. . e

\Frente a Iy especificidad .mcw.wom?on&ﬁ de aprendizaje asumen
| mmnawﬁmm.“ la Psicologta Educacional, come diseiplina constitn
- mdticas que ef campo educative plantes, recurre a diferenyas p

en comtextos
ida’enitomao a proble-
osiciones tedricas que

ecuperar. explicaciones y caregorfas ?@W@@E@@ow los
- enfoques genéticos de} desarrollo hurnane, que tienen incidencis

-eentextoeducativo yque, sibien YUgen snrespuesta g interrogantes diversosy atjen-

: vinculados mm.ummmmmw@b.nn al campo pedagsgico; porran insumos
‘en TE[ACiGn a os mecanisinos de roducclén de conecimientos y s I ncidenci de
los contextosy sus condicionantes en ol dessrrollo de loy mismos. "

Atentosa avitar unuso preseriptivo .o‘soHanzo de ellos, ¥ con el objeto de

seguir avanzando en 1a produceién de saberes esp

Actualmente shel.

ecificos propios del drea, creemos
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que el eje del/debate podria conrarse en la wmm@mw% mf.w m._mcmm@mmn_mmim@ en
reldcidn a los procesos de congtuécion de conocimiento en sloontest LElle |
implicarfa continuar con &l desafic) ya iniciado por numerasos autores, de generar |

nuevas explicaciones enrelaciéma wwimnnwﬁmgmmwﬁmn%bﬁn&wnﬁgcsno?
e i L i ey AR T | T

texto que guarda clerta artificislidad la cual es necesario reconocer ﬁmnﬁwﬁﬂ&wﬁ. ” _
" Destacamos la necesidad de enfatizar én Jas condiciones pedagdgicas en que los

aprendizajes se producen, pues fa naturaleza propia de-los saberes aserapropiados por

los aprendices implican la necesaria intervericién de las pricticas de ensefisnza; Y.

desde allf rescatar los interrogantes psicoeducativos qde orientan nuestra mirada: el

procurar responder a formas pokibles de vincular los saberes:previos y cotidianos del

ﬂwmo.._mam.mmn_wmsmﬂ y procedimientos que le sirven de marcos para ingerpretar el
suindo, coh el saber construido por 1a culeura y seleccionado poria escuela para ser
ensefiado. El poder reconoceryatenderala %%;%pﬁﬁgw.m%&m&&& v
representaciones de los alumnos en relacién asus procesos de mwnmmmw&n%nnc asegue
candd Un espacio pedagagico que permita 1 todos continuar ayanzandoren ww»mnmws |
‘Sci6n y reformulacion de sabieres, que dificilmente pueda alcanzare por fuera del |

‘escenario escolar.

A Tt SR A =it - e

lio. como paradigmas explicatives,nos brin- |
s.Ledricas; nos introducen en ciertas l6gicas, en for- |
mm&mm.%mmmnwnov?gymnmgﬁmaﬁmmpm W

 mas particulares de construir & 3 efinir problernas, de plantea
y procurat responderios. No s2 zratals6lo de recuperar aquellos mecanismos de pro- -
| diiccion de conocimiento descriptos en espacios diversos, ajenos al escolar. Se vuel-

ve necesario reconstruir el proceso de formiacion de hipGtesis y sisternas cognitivos de |

e e R b o S i e E e o W T e L At

' los aprendices en.el marco de bas interacciones patticulares que propone la escuela,

e e e bttt o st it s e e T ! 1

. con. phictoscuTicuares; 546 Ts condiciones de trabsjo que ¢l propio proyecto

- escolar Smﬁmmm_én%mm y damandas. Observar las exigencids que se. es planteana -

okt Fra i

e

“@me%%w@mmmﬂnﬁmﬁmwﬁunﬁn@m mﬂmwnmmwm*ﬁnononﬁ.aﬁ wamm:....mmﬂmm%uu..mann&iﬁ
 dimientos, para avanzar en laconstmisrion de explicaciones y herramicntas especifi:
. c3s quepecmitan orientar 13 adiquisicién y reformulacién de - saberes./Ello nosarienta |

R
R e

. eh el desatrollo de investigackines en el propio campo, que contribuyart con uestin.
m m.mst.aw./..w@ capturar las condigiones particulares en las que se produce elaprendizaje

R et S s AR
N, - o e

| mmnammuh&n.a.mm.%w%%&gomm%nmwmﬁwﬁ%%mgﬂa laescuels .
| en fas posibilidades-de comseruir-significados. y _de laimixada y del quehacer; .

e e Y

; psicoeducativo en nuestro Zepmpatiamiento, codo a codo;.desde adentro.

T Rl S ey
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