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RESUMEN

Pretendemos examinar criticamente
algunos prejuicios acerca de la forma-
cion de los estudiantes en las aulas uni-
versitarias en general y en la Facultad
de Arquitectura de la UNNE en particu-
lar, tratando de evitar caer en lugares
comunes de las criticas al sistema que
producen, al final, un efecto contrario,
clausurando de ese modo la discusion
y el debate acerca de la ensefianza y el
aprendizaje. Para ello tomaremos algu-
nos conceptos relevantes de Vigotsky y
Piaget a fin de alumbrar el debate des-
de una perspectiva constructivista.

ABSTRACT

We intend to examine in a critical light
certain preconceptions regarding the
formation of students in universi-
ty classrooms in general and at the
Architecture College of UNNE spe-
cifically, intent on avoiding the com-
monplace criticism of the educational
system which ultimately has an adver-
se effect, as it precludes further dis-
cussion and debate on teaching and
learning. To do this we will use some
relevant concepts of Vigotsky’s and
Piaget’s in order to enlighten this de-
bate from a constructivist standpoint.
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OBJETIVOS

Discutir desde una perspectiva constructivista la
problematica del aprendizaje ligado a entornos
escolarizados.

INTRODUCCION

Situacion 1: Mi hijo de 13 afios cursaba octavo
ano de una escuela de educacién técnica. Como
muchos nifios de clase media pasaba en esa época
muchas horas frente a la computadora y la tele-
vision, con la pc entretenido con juegos en red, y
con la television mirando programas de Discovery
o National Geographic, aparentemente muy in-
teresado en ciencias naturales, fenémenos fisico-
matematicos y también algunos programas como
art-attack. Teniendo en cuenta estas preferencias,
mi espiritu paterno se mostraba entusiasta y con-
forme porque seguramente ese interés se refleja-
ria en su rendimiento escolar. Decepcién: ese afio
ise llevé matematica, fisica, y expresion artistica!

Situacion 2: Un grupo importante de alumnos del
primer ano de arquitectura, alumnos de la mate-
ria Arquitectura | del taller “B”, mostraron un alto
nivel de respuestas satisfactorias en el estudio de
las variables ergonémicas del disefio; respondian
instantdneamente los valores tomados como es-
tandares para alturas de planos de trabajos, altu-
ras de alacenas, etc. Envalentonados por tan alen-
tador precedente pasamos ilusionados a la fase
de aplicacién de esos conceptos en contextos mas
amplios. Propusimos un ejercicio que consistia en
que cada alumno disefara su “lugar de estudio”.
Suponiamos que al plantear el ejercicio de esa ma-
nera se facilitaria la aplicacion de los conocimien-
tos alcanzados en el practico anterior. Decepcién:
los alumnos tuvieron una performance muy baja en
la aplicacion de lo que considerabamos aprendido.
Situacion 3: Un grupo de docentes, investigadores,
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directivos de la Facultad, conversando, comenta-
ba, con distintos grados de ofuscacién, los resulta-
dos de una mesa de examen. Con el desarrollo de
la conversacion y el crescendo catartico se llegd a
la inefable conclusion de que los alumnos vienen
cada vez peor, que no pueden comprender textos
y manifiestan una insoportable apatia. “Nada que
ver con lo que éramos nosotros”, concluyé el mas
conservador.

LA PAUTA QUE CONECTA

Gregory Bateson nos invita en varios de sus escri-
tos a encontrar analogias estructurales entre pro-
blemas o asuntos de diferentes tipos I6gicos. Dice
en Espiritu y Naturaleza: “;Qué pauta conecta al
cangrejo con la langosta y la orquidea con el narciso, y
a los cuatro conmigo?”. (2006:18)

¢Cudl es la conexion que vincula las tres situacio-
nes presentadas? ;Hay vinculacion logica posible?
¢No son acaso estas simples expresiones de un mis-
mo problema?

Podriamos esbozar una suerte de esqueleto de lo
presentado de la siguiente forma:

- El rol fundamental del entorno social y los dispo-
sitivos o artefactos semioticos y culturales que se
disponen frente a los aprendices.

- El rol determinante del experto en el conoci-
miento del campo potencial del alumno para que
un concepto o competencia pueda internalizarse.
- La perplejidad e inaccion de las instituciones
educativas para replantear criticamente sus presu-
puestos de analisis.

Mi idea con este material es avanzar en la cons-
truccion de alguna herramienta que nos permita
conectar y explicar estas situaciones y contribuya
a revisar algunos presupuestos que subyacen en el
andlisis de ellas. La pauta que conecta estd mas, a
mi juicio, en las categorias analiticas del observa-
dor que en los fendbmenos observados. Para esta
empresa creo importante repasar algunos aspec-
tos de la teoria vigotskiana en lo referido a la im-
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“La gente no solo posee herramientas mentales sino que es poseida por ellas. Los medios cultura-
les, el habla en particular, no son externos a nuestras mentes, sino crecen en su interior, creando

asi una sequnda naturaleza.”

portancia de los procesos histéricos y culturales en
los procesos de construccidon de conocimientos. La
otra vertiente desde la que pensaremos tiene que
ver con el par acomodacién — asimilacién desarro-
Ilado por el maestro ginebrino Jean Piaget.

VIGOTSKY NOS AYUDA A
PENSAR EL PROBLEMA

Si bien Vigotsky reconoce que hay lineas de desa-
rrollo de lo humano que son compartidas con otros
animales, tales como la memoria y la inteligencia
practica, procesos denominados por él como natu-
rales o elementales, considera que hay otra linea de
desarrollo que no es bioldgica, que implica procesos
de tipo instrumental y que se caracterizan funda-
mentalmente por la incorporaciéon y el despliegue
de signos desarrollados social e histéricamente.
La linea de desarrollo artificial o cultural da como
resultado un tipo particular de proceso psicolégico
elemental, este es controlado por el entorno y los
procesos superiores que son autorregulados por el
sujeto para la actividad propia y la relaciéon con los
demas. Hay una mediacion semiética que diferen-
cia sustancialmente los dos procesos.

Asi como la herramienta transformé la relacion de
trabajo con el medio fisico, la incorporacién del
signo produjo un cambio radical en la naturaleza
de los procesos psicolégicos humanos. Pero esta
aparicion en la filogenia no anula los procesos na-
turales en la ontogenia. Tanto es asi que los pri-
meros meses de vida del nifio estan fuertemente
marcados por el desarrollo natural, su inteligencia
practica es analogable a la de un chimpancé. La
aparicion del lenguaje es el cambio cualitativo que
abre un mundo de experiencias a las que los simios
no pueden acceder. Si bien a la luz de investiga-
ciones posteriores podemos intuir que los procesos
son muchos mas complejos que los aqui presenta-
dos, éstos tienen un alto valor heuristico y abren
un programa y una dindmica en el estudio de los
fendmenos psicolégicos.
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Hasta aqui un repaso de cémo la naturaleza signi-
ca del lenguaje opera como una herramienta que
configura un cambio de naturaleza de los procesos
psicolégicos, pero todavia no contamos con los ins-
trumentos para dar cuenta de las situaciones pre-
sentadas al principio. Para ello debemos recurrir a
dos conceptos clave del aparato vigotskiano, el de
internalizacién y el de zona de desarrollo préximo.

INTERNALIZACION

El uso de signos externos para controlar procesos
internos significa que el humano se controla a si
mismo desde afuera. La técnica social de los signos
se constituye en propia a través de la internaliza-
cion. Cualquier funcion en el desarrollo del nifio
aparece en dos planos, primero en el plano social
y luego en el nifio. Primero como categoria inter-
psicolégica y luego como categoria intrapsicolégi-
ca. La internalizacién seria entonces la reconstruc-
cion interna de una operacién externa, no como
una copia sino como un proceso que forma el pla-
no interno o plano de la conciencia. Esto es muy
importante en el proceso de significacion de los
signos: “la gente no solo posee herramientas mentales
sino que es poseida por ellas. Los medios culturales, el
habla en particular, no son externos a nuestras mentes,
sino crecen en su interior, creando asi una sequnda na-
turaleza.” (Vigotsky, 1975:225).

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Quiza es la idea mas difundida pero no por ello la
mejor conocida de Vigotsky. Se ha hecho un uso
indiscriminado del término que llevé a serias dis-
torsiones conceptuales. En esta idea, aprendizaje
y desarrollo no son los mismos procesos, pero el
aprendizaje sistematico y organizado se convierte
en desarrollo y pone en marcha un proceso que no
podria darse nunca al margen del aprendizaje. Di-



cho de otro modo: el aprendizaje desencadena una
serie de procesos evolutivos internos capaces de
operar solo cuando el nifio estd en interaccién con
otros sujetos de su entorno y en cooperacién con
otros. Una vez interiorizado, estos procesos se con-
vierten en parte de los logros evolutivos del nifio.
El concepto de zona de desarrollo préximo no
debe reducirse a cualquier logro de un sujeto que
cuenta con la asistencia y la guia inicial de un ex-
perto, sino que utiliza las categorias de “desarrollo”
y “zona de desarrollo proximo” en un sentido restrin-
gido: se refiere con ellas a la apropiacién de pro-
ductos culturales complejos y no a cualquier tipo
de habilidad o sub-habilidad.

Este concepto vincula lainteriorizaciéon con los con-
textos formales de socializacién, la distancia entre
nivel de desarrollo real (capacidad del sujeto) y el
nivel de desarrollo potencial (medicién con el otro).
La ley que esboza Vigotsky establece que el que
aprende una tarea especifica, en el mismo proceso
aprende un principio mas abarcativo o estructu-
ral. Da especial importancia al rol de la ensefianza
como propiciadora del aprendizaje y el desarro-
llo. “El nifio o el joven sdlo pueden aprender lo que
se halla en la zona de sus posibilidades propias, no
puede aprender cualquier cosa ensefiada en cualquier
momento y de cualquier manera. La buena ensehfanza-
aprendizaje es la que se produce dentro de la zona de
desarrollo proximo del sujeto”. (Vigotsky,1975: 239)

GENERALIZACION

Existirian tres etapas de complejidad creciente en
el desarrollo de los conceptos, desde los elemen-
tos que requieren menor abstraccion hasta las le-
yes o definiciones abstractas. Aqui es donde co-
mienza a vincularse lo presentado al principio con
una teoria con suficiente potencia explicativa. La
aparicion o encuentro del sujeto con un concepto,
esta principalmente determinada por el contexto.
Los conceptos cotidianos se pueden transformar
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en conceptos cientificos en contextos institucio-
nales de ensefianza -aprendizaje. Asi podemos
echar luz a la situacién 1: por ejemplo, ver a un
nifio frente a un documental que explica los prin-
cipios de la fuerzas gravitacionales respecto de la
orbitas de los planetas no quiere decir o que el
nino esta aprendiendo la ley de la gravedad; para
él lo que ocurre en el televisor y su internalizacion
es atribuible a conceptos cotidianos o mejor aun,
lo que le ocurra a él en su cotidianidad no pondra
en contradiccion su interpretacion de lo que vio-
oy6-aprendié con su mundo vivencial. Quiero de-
cir que no estara sometido a preguntas, a proble-
mas, a examenes que den cuenta de la rigurosidad
de lo aprendido.

Es el contexto el que fija las demandas acerca de
las competencias alcanzadas y la pertinencia de
las afirmaciones. Y es también en el contexto en
el cual los conceptos son tratados cientificamente,
que aparece la importancia de la ensefianza, po-
niendo al alcance los instrumentos conceptuales
que permitan un creciente grado de abstraccion.
En este marco, solamente los conceptos cientificos
sometidos a cadenas causales o encadenamientos
l6gicos serian genuinos conceptos. Los cotidia-
nos, flexibles y no sistematizados se consideran
pseudo - conceptos.

Podemos explicar, entonces, que la situacién 1 es
coherente con los supuestos vigotskianos: un mis-
mo tema o area tematica en un contexto de co-
tidianidad adquieren una dimensién de pseudo-
concepto, por la naturaleza del entorno. Como
asi también en un ambiente escolarizado some-
tido a otras reglas, los acercamientos domésticos
no alcanzan porque las demandas del entorno
son bien diferentes.

Para la situacion 2 me gustaria abordar la ZDP
(zona de desarrollo préximo) desde la perspectiva
aportada por Bruner con un desprendimiento con-
ceptual como el de andamiaje. La ZDP es una ac-
tividad colaborativa entre sujetos de niveles dife-
rentes de dominio de un saber, esta colaboracién
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A través de su prolifica obra, nos ayuda a entender desde otra perspectiva, también constructi-
vista, pero mas enfocado en los fendmenos individuales de cémo se produce el transito desde un
estado de conocimiento a otro de mayor complejidad. PIAGET.

puede ser operativizada de diferentes maneras.
La interaccion se define por la intenciéon de que
el principiante se apropie gradualmente del saber
del “experto”. El sujeto posee una participacion
puntual o focalizada simplificada por la asistencia
o por la definicién de la situacion desde la 6ptica
del experto o profesor.

El experto puede participar de diferentes modos:

- reforzando o sosteniendo el interés epistemolo-
gico y psicolégico

- reduciendo los grados de libertad de la tarea
(simplificAndola).

- manteniendo la orientacién y el sentido global
de la actividad

- subrayando aspectos criticos de la tarea y las es-
trategias usadas

- controlando la frustracion que produce la criti-
ca o la calificaciéon mostrando vias o alternativas
de disefio

En la linea de la interpretacién del andamiaje, el
experto colabora con el aprendiz de diferentes ma-
neras; por ejemplo, subrayando aspectos criticos
de la tarea y mostrando alternativas de resolucién.
Como se ve, la perspectiva centrada en la ZDP
bajo la figura del andamiaje esta atenta a las ca-
racteristicas que deben guardar los procesos de
interaccion asimétricos a los efectos de lograr cre-
cientes niveles de autonomia por parte de los suje-
tos que aprenden.

La idea de andamiaje, como arquitecto me, parece
muy grafica y potente: el andamio no es lo mismo
que el muro que se construye ladrillo a ladrillo con
la accion humana, pero es el dispositivo auxiliar e
imprescindible para esa construccion. El andamio
no es la construccidon en si misma, pero es parte im-
prescindible en el proceso de construccién de una
obra. Cuando la obra esta consolidada, entonces
el andamio se separa de ella, deja de tener el an-
tiguo sentido.

En nuestra practica docente debiéramos prestar
mas atencién al andamio que a la obra, al proceso
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y las herramientas mas que a los objetivos finales.
Estimo que nuestro error como disefiadores de
problemas para los aprendices radica en el hecho
de no constrefir las variables en juego para que
los alumnos operativicen realmente lo que cons-
tituye el ejercicio o la puesta en funcionamiento
de determinados saberes. Por ejemplo: aprender
estructuras o instalaciones en contextos de abs-
tracciones no vinculadas con problemas de disefio
opera como un obstaculo a la hora de resolver es-
tructuras e instalaciones en un conjunto de otras
variables de disefio en los talleres de arquitectura.
Construir un andamiaje seria articular sistémica-
mente, porejemplo, alternativasderesoluciondelas
estructuras resistentes, en el momento de plantear
el diseflo de una configuracion espacial en las asig-
naturas de disefio. Como criterio general, el orde-
namiento conceptual de los subsistemas debe estar
implicado en el ordenamiento del sistema general.

ALGUNOS APORTES DE PIAGET

Piaget, a través de su prolifica obra, nos ayuda a
entender desde otra perspectiva, también cons-
tructivista, pero mas enfocado en los fenémenos
individuales de como se produce el transito desde
un estado de conocimiento a otro de mayor com-
plejidad. La tesis que comparten es la considera-
cion del aprendizaje como un proceso de construc-
cion interna producido en una estrecha relacion
con el mundo externo. He decidido no abundar en
aspectos que, si bien son centrales en la teoria pia-
getiana, a los efectos de este debate introducirian
ruidos innecesarios. Prefiero circunscribir la discu-
sion a la relacién entre experiencia y teoria como
construccién individual y las fases del desarrollo
cientifico (como produccién colectiva).

Frente a la primera cuestion rescato la preponde-
rancia que Piaget atribuye a la experiencia desde
los niveles mas elementales, como es la internali-
zacion de regularidades o patrones detectados a
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“La evolucion de la abstraccion empirica (a partir de los objetos) y de la abstraccion reflexiva
(a partir de las acciones y operaciones del sujeto) estan lejos de ser paralelas o simétricas:
mientras que la sequnda de estas dos formas tiende a liberarse de toda comprobacion de
hechos y a orientarse en la direccion de verdades légicas y matematicas (puras), la primera
crece en precision y en eficacia sélo en la medida que recibe de la sequnda instrumentos de

registro o elaboracién.” PIAGET, GARCIA 1992.

partir del contacto con el mundo tanto en lo cog-
nitivo como en lo corporal, divisién de la légica
clasica producto de una cosmovision estatica con
la que Piaget mantenia obvias diferencias.
Respecto de la segunda cuestién planteada, el sui-
zo encuentra isomorfismos estructurales entre los
procesos de construccion del conocimiento desple-
gados por los sujetos individuales y el desarrollo
de las teorias cientificas. Por ejemplo: estd abun-
dantemente explicado que los procesos y las accio-
nes desplegadas por los sujetos para comprender
las leyes gravitatorias reconocen un camino muy
parecido al recorrido por la humanidad para lle-
gar a la comprensiéon de este fenémeno.

En Psicogénesis e Historia de la Ciencia, los autores
afirman que: “La evolucion de la abstraccion empirica
(a partir de los objetos) y de la abstraccion reflexiva (a
partir de las acciones y operaciones del sujeto) estan
lejos de ser paralelas o simétricas: mientras que la se-
gunda de estas dos formas tiende a liberarse de toda
comprobacion de hechos y a orientarse en la direccion
de verdades logicas y matematicas (puras), la primera
crece en precision y en eficacia solo en la medida que
recibe de la sequnda instrumentos de reqgistro o ela-
boracion.” (Piaget, Garcia, 1992: 198). Traducido al
lenguaje mas Ilano y practico, seria algo asi como
“creer para ver”, contrariando al dicho popular “ver
para creer”.

De todas maneras, esta necesidad cognitiva de dis-
poner de marcos tedricos para asignar sentido a
los hechos hay que ponerla en un proceso evoluti-
vo de sucesivos cambios. Por ejemplo: no se puede
ver y comprender el fenédmeno de la capilaridad
“el agua sube” si no disponemos de los dispositivos
tedricos que nos permitan establecer esa relacién.
Tampoco podremos creer si no vemos en el campo
de los hechos una hipotesis con correlato empiri-
co. La asimilacién consiste en considerar al cono-
cimiento como una articulacién indisociable entre
sujeto y objeto.

El objeto es un contenido al cual el sujeto im-
pone sus estructuras segun lo aprendido en es-

tadios anteriores, pero ajustadas a ese objeto,
es decir, acomodandose a él. Asimilar equivale
en Piaget a estructurar (como proceso) y los ins-
trumentos que genera son las abstracciones vy
generalizaciones, en definitiva, el aprendizaje.

;Y PORNUESTRA CASACOMOANDAMOS?

Las situaciones autoreferenciales planteadas al
principio pretenden establecer un puente con un
fendmeno mas generalizado. Los docentes en ge-
neral cuando se relnen atribuyen sus decepcio-
nes, inconvenientes o fracasos en el cumplimiento
de sus metas a diferentes obstaculos o deficien-
cias, que recaen siempre, inevitablemente, en los
alumnos. Cuando estan en primer afio, al mal nivel
de la escuela secundaria. Cuando llegan, a pesar
de todo, a cuarto o quinto afo de la carrera: “jno
entiendo como ese alumno llegé a quinto!” Cuando
por fin egresan, se escucha a menudo: “jel nivel con
el que salen los alumnos es cada vez peor!”

Las representaciones respecto de los alumnos re-
velan una cierta decepcion generalizada tanto de
padres, como de docentes y autoridades. Hay un
marcado desacople entre lo que se supone que se
ensefa en los &mbitos institucionalizados y lo que
realmente se aprende, asimetrias entre las compe-
tencias esperadas y las competencias alcanzadas.
Hay dos niveles que se articulan en la practica do-
cente y la practica del alumno; uno tiene que ver
con los contenidos disciplinares y otro, con el pro-
ceso de construccion del conocimiento. El primero
nos interpela acerca de los objetivos y contenidos
que, como institucidén, nos proponemos ensefar
y las competencias que propiciamos alcanzar. Asi,
dependiendo de cada asignatura, tendremos el
objetivo de lograr que un alumno aprenda a resol-
ver correctamente una instalacién sanitaria para
un edificio, plantear correctamente una estrategia
de abordaje a un problema o distribuir adecuada-
mente el mobiliario en una habitacion.
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La organizacion curricular pone de relieve esta di-
mensién claramente expresada en los planes de
estudios. Planes que en general cuentan con un
alto nivel de consenso institucional, tanto a nivel
nacional como internacional, ya que reflejan apre-
ciables similitudes, aun en contextos muy disimiles.
Respecto de la construccion del conocimiento,
sus marcos teéricos y sus métodos, notamos una
marcada ausencia de presupuestos tedricos acerca
de cdémo aprenden los alumnos. Ensefar implica
su par dialéctico que es aprender. Podriamos pre-
guntarnos entonces, ;podemos ensefar sin saber
como se aprende? ;Podemos organizar de manera
eficiente curriculum y correlatividades entre asig-
naturas sin tener clara la naturaleza de los apren-
dizajes? ;Podemos ser eficientes en nuestra labor
de ensefiantes desconociendo cémo es el proceso
mediante el cual un sujeto aprende o le resulta di-
ficil aprender o no aprender? ;Sabemos por qué
no aprende? ;Sabemos qué hacer para que apren-
da cuando no aprende? Cuando creemos que
aprende, ;realmente lo hace? Cuando suponemos
que no aprendio, ;tenemos los instrumentos ade-
cuados para saber que eso ocurrié?...

Hemos naturalizado un paradigma (alli radica su
fuerza) de impronta positivista en lo epistemolégi-
co y conductista en lo psicolégico que nos impide
“ver” la verdadera complejidad del fenémeno del
aprendizaje. Esa visiéon piensa al sistema como un
camino jerarquicamente organizado que garanti-
zaria la calidad del producto (profesional) y al in-
dividuo como una suerte de tabula rasa que nada
sabe en la cual alguien que sabe (profesor) impri-
me una serie de contenidos organizados.

Esos saberes se “transfieren” a dichos alumnos,
generalmente, a través de la palabra, de clases
magnificamente organizadas e impecablemente
desarrolladas. Los fracasos se deben segun este
paradigma o a los malos profesores o a los malos
alumnos, no a limitaciones del propio sistema.
Este enfoque asigna un papel sustantivo al par
estimulo - respuesta. Si un profesor logra organi-
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zar adecuadamente las clases y da la bibliografia
pertinente, esto deberia provocar en el alumno un
interés por el estudio (para eso estdn en la uni-
versidad) y al cabo de un cierto tiempo y cumpli-
dos los requisitos estipulados, ese alumno deberia
aprobar la materia.

¢Qué pasa cuando el alumno demuestra a través
de los instrumentos de evaluacién previstos que
no ha desarrollado las competencias previstas, los
aprendizajes esperados? Obviamente, desde el pa-
radigma se analiza y diagnostica con las categorias
del paradigma: o los estimulos no fueron los ade-
cuados (culpa del profesor), o las respuestas fue-
ron insuficientes (la culpa es del alumno). Enton-
ces se buscan mecanismos de refuerzos -clases de
apoyo, clases particulares, etc., disciplinarios o de
castigo -el alumno reprueba la materia o le dedica
mayor tiempo y esfuerzo a estudiar las cosas que
tiene que saber para aprobar-.

Aqui aparece otra cuestién que es interesante pen-
sar. Este sistema equipara aprobaciéon con apren-
dizaje, pero luego paraddjicamente no entiende
como alguien que aprobé, por ejemplo, estructu-
ras, no puede disefiar las estructuras de un edificio,
o el que ya esta en quinto afio de la carrera resuel-
ve de manera deficiente el proyecto de un bafio o
una cocina. O peor aun, cobmo si aprobd 32 mate-
rias se asevera en muchos casos que los alumnos
no saben nada. Es una descarga catartica sin fun-
damento o un crudo diagnéstico del estado actual.
Pero ;como fue que llegamos a este punto en el
cual nos quejamos del estado en que estan las co-
sas? Somos conscientes y nos esforzamos en cum-
plir con los planes de estudios, pero nos negamos
a reconocer los resultados de la puesta en acto de
este tipo de plan, este tipo de modelo.

El paradigma es algo mas que un mero cristal a
través del cual se mira la realidad, no es una simple
cosmovision ni una mera ideologia. Es un encierro
epistemoldgico; el paradigma nos brinda sus axio-
mas, sus métodos y sus valores. Las categorias desde
las cuales discutimos el fenémeno educativo estan



derivadas de la misma teoria que aplica el mode-
lo. Un circulo vicioso perfecto. La escolarizacion de
signo positivista es una visiéon y una practica que
construye un perfil de estudiante que fue eficaz
para una etapa del desarrollo econémico, social y
cultural, pero que hoy muestra marcados signos
de ineficacia y, por qué no decirlo, cierta tozudez.
Podemos afirmar que los resultados obtenidos no
constituyen una distorsién del sistema, son las con-
secuencias légicas de su aplicacion.

Debemos cambiar radicalmente las preguntas,
para encontrar nuevas respuestas. Hay miradas in-
teresantes sobre la problematica que nos obligan a
abrirnos a nuevas perspectivas. Las investigaciones
y propuestas de Sugata Mitra, basados en la idea
de la educacion como sistema auto-organizado
en el que el aprendizaje es un emergente, resal-

Sergio Portel

ta fuertemente la potencialidad del grupo como
entorno adecuado para el aprendizaje. Provoca-
dor y polémico dijo el afio pasado en San Luis “ E/
sistema educativo cambiard cuando Google entre en
los exdmenes” (2012), seguramente basado en su
percepcién de las tics como una poderosa protesis
para ampliar nuestras capacidades mentales.

Los planes escolarizados a los que estamos acos-
tumbrados fracasan en gran medida porque estan
organizados a partir de contenidos, modo que fue
eficaz cuando la informacién y los saberes estaban
confinados a circulos reducidos. Hoy, se hace nece-
sario repensar no solamente el qué ensefar sino
fundamentalmente a quién, para poder inferir
nuevas maneras de ensefar, comprendiendo me-
jor complejidades con la que el sistema cognitivo
humano aprende.
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