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1

La Identidad en Psicologia
de la Educaciéon

TODO APRENDIZAJE, toda ensenanza, de hecho toda actividad social, tiene
lugar en el marco de una determinada identidad. Nuestra identidad filtra la infor-
macién que llega a nuestro sistema cognoscente, modela el modo en que inter-
pretamos la realidad y selecciona buena parte de los cursos de accién que ponemos
enmarcha para enfrentar los problemas y conflictos que nos propone el mundo.

Hecha esta constatacion, por otra parte evidente, una obra dedicada al estu-
dio de las relaciones que se producen entre identidad y Psicologia de la Educa-
cidn, es decir con la parcela de la Psicologia que se interesa por analizar y opti-
mizar los procesos de ensefianza y aprendizaje, parece del todo justificada.
Pero, dada la escasez de estudios y monografias que abordan las identidades
educativas como tales, habria que decir mas bien que resulta poco justificable
que existan tan pocos trabajos que se hayan detenido en profundizar en ese
binomio y que, en consecuencia, resulta muy necesario abordar esas relaciones.

Definida en un sentido estricto, la identidad empieza cuando un organismo
es capaz de auto-reconocerse y de atribuir determinados rasgos, conductas, y
consecuencias de las acciones, a si mismo (Melucci, 1982). Pero ese sentido de
identidad viene precedido, en la ontogénesis y en la filogénesis, por un recono-
cimiento del otro, que parece anterior, 0 mas primario, que la construccién de
una identidad propia. Animales que no se reconocen a si mismos son capaces
sin embargo de reconocer a los otros individuos de su propia especie (p.e., Roit-
blat y Meyer, 1995). También en los nifios, antes de que surja un sentido del yo,
que acabara por conformar una memoria autobiogréfica (Nelson, 1996) hay un
reconocimiento del otro. Podriamos decir, por tanto, que la identidad tiene su
origen en el juego de relaciones con los otros, que acaba por conformar una
identidad cuando el yo y mi circunstancia orteguianos son interpretados como
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12 La identidad en Psicologia de la Educacion

una entidad propia que se extiende en el espacio (mis producciones también
soy yo) y en el tiempo (a pesar del tiempo transcurrido sigo siendo yo). Esta
premisa es globalmente aceptada por los teéricos del tema y sittia el concepto
en el centro de las transacciones entre lo inter y lo intra-subjetivo, entre lo publi-
coy lo privado, entre el discurso, la accién y la emocién. La identidad constitu-
ye pues una unidad de anélisis y de intervencién privilegiada.

Sin embargo, a partir de ese acuerdo general, los desacuerdos sobre la natu-
raleza de esa identidad, los mecanismos que la construyen, mantienen y modi-
fican, sus contenidos, o las formas en que se expresa, son importantes.

¢Qué es un grupo-clase? ;Una constelacién de identidades independientes
y singulares que cohabitan para alcanzar unos objetivos de aprendizaje?, ;un
espacio de confrontacién entre diversas identidades culturales?, ;una comuni-
dad de préacticas institucionalizadas que comparte algunos signos de iden-
tidad?, ;un contexto especifico en el que se construye una identidad particu-
lar?, ;un sistema de construccién identitaria de lo que significa ser ciudadano,
o pertenecer a una nacion?, etc.

Cada una de esas preguntas retéricas ha recibido una respuesta afirmativa
desde algtin enfoque psicoeducativo. Es mas, desde distintos posicionamien-
tos tedricos el concepto ha acogido distintas denominaciones: personalidad,
auto-concepto/auto-imagen, yo (self), auto-reconocimiento, posicionamiento,
rol, patroén, perfil, voz, etc.

Poner orden entre estas distintas visiones no es una operacion sencilla y
resulta imprescindible pertrecharse de algtin tipo de dimensiones y categorias
que permitan distinguir, dentro del entramado “identidad”, de qué estamos
hablando y de qué modo deberia abordarse su estudio.

Atendiendo a la literatura sobre el tema, en un primer momento, podrian
distinguirse tres finalidades distintas en el estudio de la identidad, y méas con-
cretamente en nuestro caso en el estudio de la identidad vinculado a distintos
agentes educativos, en especial al alumno, al profesor y al asesor. Una primera
aproximacion se ha propuesto analizar la naturaleza o materia de qué esta
hecha la identidad y sus modalidades de expresion en contextos educativos; un
segundo bloque de investigaciones se ha planteado estudiar sus mecanismos
de construccién, cambio y desarrollo (tanto en entornos educativos presencia-
les como virtuales) y, al menos, una tercera via, que en ningtin caso excluye a las
anteriores, se ha interesado por examinar las alternativas metodoldgicas que
permiten acceder y, en su caso, intervenir sobre ella.

En relacién a la naturaleza de la identidad, el espectro oscilaria entre pers-
pectivas fuertemente estructurales, que conciben la identidad como un arma-
z6n rigido, coherente, consistente y permanente, y en el otro extremo, visiones
radicalmente procesales que definen la identidad como conjuntos de narrativas
o0 procesos construidos ad hoc. Entre ambas, existen distintas posiciones para
explicar qué es lo que permanece y qué es lo que cambia, qué parte de la identi-
dad es contextual y cual trans-contextual, o si deberiamos referirnos a construc-
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La identidad en Psicologia de la Educacién 13

tos distintos al hablar de identidad situada y no situada o si incluso habrian mul-
tiples identidades para multiples contextos, y como se relacionarian entre si.

En cuanto a los mecanismos creadores de identidad, también las opciones
fluctuarian entre dispositivos netamente individuales e intrapsicolégicos hasta
los que obedecen a practicas comunitarias, histdricas, culturales y/o sociales.
Nuevamente en el centro hallariamos propuestas que tratarian, con peor o
mejor fortuna, de conciliar ambas interpretaciones.

Como no podia ser de otro modo, el acceso al estudio, anélisis e intervencion
sobre la identidad también apuesta, en cada caso, por acciones centradas en lo que
el agente piensa (p.e., en sus conocimientos y representaciones individuales y /o
compartidas), hace (p.e., en sus practicas o en las del colectivo con el que interac-
tda) y/o siente (p.e., en sus formas de re-vivir sus experiencias y vivencias) eso s,
subrayando (y ello resulta sorprendentemente coincidente), la importancia cru-
cial de la explicitacion, la reflexion y la toma de consciencia de conductas, repre-
sentaciones, atribuciones, conflictos, practicas, propias, ajenas o compartidas.

Atun ariesgo de ser demasiado esquematicos, y recogiendo las aportaciones
de distintos autores (p.e., Gallagher, 2003; Monereo, 2007; Ricoeur, 1996;
Roberts, 2007), la tabla 1 trata de organizar esas distintas perspectivas adoptan-
do dos coordenadas: la naturaleza de lo que se construye y los mecanismos a
través de los que se construye y se puede inducir el cambio.

Mecanismo
Inter-¥
Identidad Identidades
narrativa desconectadas
Identidad Identidad comunitaria
patrén cultural y cultural
Identidad Identidad
auto-regulativa cognitiva situada
Naturaleza Naturaleza
estructural procesual

Identidad Identidad

expresiva multi-representacional
Identidad
monolitica

Mecanismo
Intra-¥

Tabla 1. Perspectivas tedricas sobre la identidad.

© narcea, s. a. de ediciones



14 La identidad en Psicologia de la Educacion

Pasamos a comentar brevemente cada una de estas alternativas:

a) Identidad monolitica

La concepcion de identidad como una estructura interna, individual, sin-
gular y tnica (p.e. Allport, 1937), hunde sus raices en visiones esencialistas que
consideran que las personas estamos determinados por sistemas biolégicos y
psicofisicos que modulan nuestra manera de pensar y actuar, dotdndonos de
una personalidad fija que nos caracteriza y cuyos cambios, cuando son excesi-
vos, se consideran perturbaciones que pueden conducir a trastornos més o
menos graves. Seguramente podriamos encontrar el origen y la persistencia de
esta concepcion, por un lado, en la naturaleza unitaria de los estados conscien-
tes (Rosetti y Revonsuo, 2000), que a pesar de su discontinuidad, nos hace per-
cibirnos como un estado mas que como un proceso, pero también, en nuestra
tradicion cultural, en el profundo dualismo que nos escinde de los otros.

Aunque actualmente los defensores de esta posicién admitirian una mayor
permeabilidad y flexibilidad de la identidad, el peso que ha tenido y tiene el
individualismo en la cultura occidental, y la necesidad de que cada sujeto sea
Unico y diferente de los demas, conforma de tal manera nuestra psicologia
intuitiva, que el supuesto de una identidad tinica y estable contintda presidien-
do las relaciones educativas y “personalizar” la ensefianza sigue siendo para
muchos centros y profesores el principal reto que tiene la escuela en este
siglo XXI. Como sefiala Claxton (2008) conseguir que los agentes educativos
hagan juicios de naturaleza dindmica (“los alumnos no estan interesados”) es
mucho mas productivo y eficaz que mantener juicios basados en identida-
des estables, monoliticas (“son unos vagos”), pero siguen siendo estos tltimos
los que predominan. De hecho, segtin ese mismo autor, la desaparicién de esas
identidades categoricas es uno de los indicadores més fiables de cambio educa-
tivo. Algunos atributos identificativos, como las disposiciones, habitos, ten-
dencias, actitudes o capacidades, tienen una significacion preferentemente
individual y funcionan como supuestos “rasgos de personalidad” (p.e. perse-
verante, imaginativo...) mientras que otros tienen una significacion preferen-
temente relacional, en el sentido de que denotan rasgos o caracteristicas que
suponen socializacién (p.e. tolerante, amable, comprensivo, sentimental...)
(Lipiansky, 1992, p. 122, citado por Giménez, 1997).

b) Identidad expresiva

El punto de vista fenomenolégico entenderia la identidad como una descrip-
cién personal de los propios estados introspectivos, de las propias vivencias y
experiencias. Los agentes educativos elaborarian una estructura conceptual
sobre si mismos, un auto-concepto como buenos o malos alumnos, docentes,
padres, asesores, que se retro-alimentaria, al atribuir los éxitos y fracasos cose-
chados a variables de caracter interno (p.e. la competencia personal); o externo
(p.e., la condicién de adolescentes del alumnado), lo que tendria efectos sobre las
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La identidad en Psicologia de la Educacién 15

expectativas futuras, la motivacion o las metas de aprendizaje (caso del alumno)
o de ensefanza (caso del profesor). Nuevamente, sabemos que la atribuciéon de
las propias conductas a factores que pueden cambiarse, que no son estaticos,
favorece la motivacién hacia el cambio (Alonso Tapia, 2005).

¢) Identidad como auto-regulacion

Aqui el self se considera un gestor cognitivo que orienta al sujeto hacia las
distintas metas personales. Este gestor podria actuar a un nivel poco conscien-
te, poniendo en marcha funciones automaticas de control y ejecucion, o a un
nivel méas consciente, supervisando y monitorizando el conjunto de contenidos
relativos a uno mismo. Aun a riesgo de que ese self regulador pueda percibirse
como un regreso al homiinculo, la relevancia adquirida por el estudio de los pro-
cesos metacognitivos en los escenarios educativos, es un buen reflejo de la
importancia de esta forma de concebir la identidad que, sin embargo, en su
propio seno, alberga y alimenta la necesidad de una perspectiva compleja en la
que esos procesos metacognitivos interactiien con la propia actividad cognitiva
(Schraw y Moshman, 1995).

d) Identidad como cognicion situada

En este caso el auto-reconocimiento supone la internalizacién de la pers-
pectiva de los demds sobre uno mismo mediante mecanismos de intersubjetivi-
dad, tal como apunt6 en su momento G. Mead (1934). La importancia del con-
texto en la reciente investigacion psicoeducativa es un reflejo de este énfasis en
la situacién social como definicion de la propia identidad. De hecho, la crisis de
identidad que sin duda viven algunos agentes educativos —en especial los
docentes, pero también los padres y por qué no los alumnos— esta sin duda
relacionada con el cambio acelerado de las condiciones sociales que definen la
identidad percibida en los otros agentes y por tanto en uno mismo. Cuando,
por ejemplo se reclama, o se exige, la autoridad como una sefia de identidad de
la actividad docente, se estd intentando responder a los cambios que se han
producido en la identidad de esos otros agentes, que definen o sittian la propia
identidad.

e) Identidad comunitariay cultural

Desde esta perspectiva la escuela seria una subcultura que responderia a
determinados intereses, c6digos, normas y rituales que promoverian la cons-
truccién y desarrollo de determinadas identidades en detrimento de otras. En
lo que Markus, Mullally y Kitayama (1997) denominan “selfways”, los modos
en los que en una determinada cultura se puede ser un “yo”, en nuestro caso un
aprendiz, un profesor o un asesor. Los individuos construyen sus identidades a
través de la participacion en las practicas de distintas comunidades y de la
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16 La identidad en Psicologia de la Educacién

generalizacion del conocimiento adquirido, de unos a otros contextos (Brown,
2004; Dyson, 2003). Ser miembro de una comunidad educativa supone apro-
piarse de las précticas especificas que son importantes en su seno. A medida
que se aprende se cambia la participacion en las practicas comunitarias y, a un
tiempo, la identidad como miembro de esa comunidad (de los roles periféricos
a los expertos); gradualmente se produce un vinculo con las metas de la comu-
nidad que orientan la practica, aunque no se sea consciente de esas metas.
Dicho de otro modo, se aprende a ser profesor o alumno en esa institucién. Son,
por lo general, los veteranos de la comunidad educativa quienes regulan el
paso de novato a experto, dirigiendo las précticas en las que se participa y legi-
timando la identidad que va construyendo el participante (Lave y Wenger,
1991). Existe una relacién estrecha entre el grado de integracién en la comuni-
dad y el nivel de aprendizaje; cuanto mas integrada esté la identidad de alum-
no con la dela comunidad receptora, mas éxito escolar alcanzara.

f) Identidad como patron cultural

Las miradas mds culturalistas concebirian el self como un patrén de
respuestas o practicas, culturalmente definido, que se activaria de forma auto-
matica ante determinadas condiciones sociales. Desde esta perspectiva, las
practicas no son herramientas que se llevan en una caja y se escogen con inde-
pendencia del contexto (Beach, 1998), los contextos favorecen ciertas elecciones
del repertorio de practicas. Estas valencias sociales acttian de tal manera que no
es precisa una eleccién consciente para lograr un objetivo. Los nifios acumulan
repertorios de précticas culturales que son “patrones estables de implicacién
disponibles para los participantes de tareas compartidas” (Rogoff et al.,
2007;32). Tienen su base en la historia de las comunidades y en las experiencias
socioculturales de los individuos. Estas elecciones quedan mayoritariamente
por debajo del nivel de conciencia del individuo porque son contingentes a una
situacién concreta (Bordieu, 1977; Rogoff, 2003). En la medida en que las metas
y significados de una tarea estan insertas en los instrumentos o artefactos cultu-
rales que median en esa practica, el uso de éstos implica una apropiacién de
esas actividades. Esta apropiacién puede no ser consciente, lo que complicaria
la generalizacion de este conocimiento (Roberts, 2007).

h) Identidad multirrepresentacional

No percibimos directamente el mundo sino que elaboramos representacio-
nes del mismo en nuestra mente, que pueden ser simbdlicas, espaciales, tempo-
rales, gréficas, etc. Solo podemos observar el mundo a través de nuestras repre-
sentaciones, pero un mismo objeto puede ser representado de multiples
formas. Por otra parte, cuantas mds representaciones tengamos de un mismo
objeto, en el caso que nos ocupa, sobre nosotros mismos, mas facilmente esta-
bleceremos relaciones entre esas representaciones y podremos elaborar meta-
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La identidad en Psicologia de la Educacién 17

representaciones que facilitardn su explicitacién (mecanismo de re-descripcion
representacional de A. Karmiloff-Smith, 1992) y por consiguiente una toma de
consciencia de las representaciones que nos auto-atribuimos y que conforma-
rian nuestra identidad.

1) Identidad narrativa

Otro enfoque, muy influyente en la actualidad, es el que considera el yo
como una narracion autobiogréfica que emerge de las transacciones que se pro-
ducen en una determinada comunidad de préctica: “(...) Contarnos a nosotros
mismos o a los otros quiénes somos es volver a contar las narrativas —que con-
tinuamente se modifican en el proceso de repeticion— de cémo conseguimos
llegar a donde estamos y hacia donde vamos a partir de aqui” (Thompson,
1998:273). En este punto podriamos referirnos a un hilo narrativo general, mas
0 menos estable, o a distintas narrativas, mds o menos inter-conectadas, que
unirian, también en distintos grados, pasado y futuro.

j) Identidad como miiltiples identidades desconectadas

Un dltimo enfoque, radicalmente relativista, consideraria que no existe un
nucleo identitario como tal, sino que en cada situacién “emergeria” una forma
de posicionarse. En una sociedad marcada por la falta de compromiso, la tran-
sitoriedad y la incertidumbre, por el miedo a “quedarse pegado” (Bauman,
1999) ser un “yo” estaria en continua revision, fluiria en cada nuevo contexto.

¢(DEBEMOS CAMBIAR LA IDENTIDAD DE LOS AGENTES
EDUCATIVOS PARA CAMBIAR LA EDUCACION?

Para autores como Moll (2006) —y para buena parte de los autores presen-
tes en esta obra— la respuesta seria un si taxativo; afirma Moll al respecto “Si
fomentamos el desarrollo de identidades sélidas, que encuentren apoyo en
los diversos contextos en los que se mueven los nifios (“proyecciones diver-
sas del yo” —diverse projections of self—) estaremos sustentando e impulsando
unas trayectorias de desarrollo variadas y ricas en recursos, y por tanto esta-
remos construyendo personas, sociedades y culturas més heterogéneas y
diversas, y por tanto con mayor capacidad de adaptacion y de flexibilidad
ante el cambio”.

¢Como desarrollar en los agentes educativos esas identidades sdlidas y a la
vez flexibles? Atin cuando la cuestién, por lo que se refiere a propuestas de for-
macién del profesorado fundamentadas en una investigacion rigurosa, es atin
muy incipiente, existen algunas iniciativas que se orientan en esta linea y que
podriamos resumir en cuatro grandes bloques.
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1. Establecer sistemas de transicion entre el mundo académico y profesional

Centrandose especialmente en la formacion inicial ofrecida por los centros de
ensefianza superior, algunos estudios se han preocupado por considerar cuél
seria el recorrido formativo mds apropiado para promover agentes educativos
competentes en su ejercicio profesional. En términos generales estas propuestas
tratan de establecer un continuo que aproxime progresivamente al estudiante,
futuro docente, a los contextos en los que desarrollard su labor educativa cuando
termine su formacién inicial. Un ejemplo de transicion serian las fases que propo-
nen Hung & Der-Thanq (2007): a) extrapolacién (aplicacion de teorias a proble-
mas habituales del aula escolar); b) simulacién (reproduccién de escenarios y
practicas profesionales, en el aula universitaria); c) co-apropiacion (resoluciéon de
problemas profesionales en pareja que exigiria la cooperacién entre ambos para
dar con una solucién ajustada); d) extension (implicacion directa de profesores en
ejercicio que asistirian a algunas clases y compartirian con los alumnos experien-
cias y hitos profesionales, casos, vivencias, dificultades, proyectos en desarrollo,
etc.); e) participacion restringida (involucraria ya actividades al otro lado de la
frontera, en el espacio genuinamente profesional del centro educativo) y f) co-
evolucion (realizacion de un trabajo plenamente profesional, junto con otros pro-
fesionales, compartiendo los distintos procesos de intervencién de igual a igual,
y desarrollando un papel activo en el que no solo se recibiria soporte y formacion,
sino que también se prestaria ayuda y se efectuarian aportaciones al equipo).

2. Compartir buenas prdcticas docentes

Sin duda el intercambio de practicas docentes innovadoras entre los pro-
pios protagonistas puede tener una enorme potencialidad formativa. Por otra
parte, las facilidades que ofrecen las redes digitales y el bajo coste que ello
representa, han propiciado la progresiva aparicién y extensiéon de jornadas y
seminarios de intercambio entre profesores que explican a sus iguales sus
intentos, mas o menos sistematizados, de mejorar la calidad de sus practicas
docentes. Desgraciadamente esas iniciativas no siempre parten de una funda-
mentacién empirica contrastada y, por otra parte, existen ya algunos estudios
(Kelchtermans & Labbe, 2005; Kelchtermans, Ballet, Peeters & Verckens, 2007)
que muestran que, para que ese intercambio resulte realmente eficaz y promue-
va cambios deseables, debe respetar algunas condiciones como, por ejemplo:
una ejemplificacion muy detallada del procedimiento seguido, una relaciéon
pormenorizada y objetivada del impacto de la innovacién sobre las distintas
instancias y agentes educativos del centro, y una argumentacién rigurosa que
justifique las decisiones tomadas y los cambios introducidos.

3. Crear comunidades para la socializacion profesional

La posibilidad de constituir comunidades, de nuevo presenciales y/o vir-
tuales, dedicadas a la auto-formacién y co-formacién de los agentes educati-
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vos, también ha tenido un impulso espectacular en los tltimos afios y empie-
zan a ser incontables los grupos, foros, asociaciones, blogs, redes, etc. que, con
distintos niveles de formalizacion, centran sus esfuerzos en promover sus res-
pectivas competencias profesionales. En este sentido, cabe destacar de manera
especial los proyectos de algunos centros educativos orientados a “ensefiar a
ensefiar” a sus profesores a través de sistemas de técnicas de microteaching, cou-
ching, co-evaluacién, docencia compartida, etc. (Imants & Van Veen, 2009; Van
Veen, 2008). También en este &mbito la investigacion es embrionaria, sin embar-
go parecen existir resultados coincidentes con respecto a algunos mecanismos
que favorecen cambios mas efectivos, profundos y permanentes (Grossman,
Wineburg & Woolworth, 2001; Kooy, 2007): cuando se producen situaciones de
conflicto, cuestionamiento o comparacién entre las distintas evidencias aporta-
das por los participantes y, de manera significativa, cuando entre esos partici-
pantes también estdn presenten los propios alumnos.

4. Analizar incidentes criticos del ejercicio profesional

Intimamente relacionado con las conclusiones del punto anterior, ciertas
situaciones conflictivas, caracterizadas por desequilibrar cognitivamente (difi-
cultades para entender e interpretar un suceso inesperado) y emocionalmente
(respuestas reactivas) a los docentes, se han mostrado especialmente idéneas
para facilitar cambios en sus concepciones, estrategias y sentimientos. Existe
toda una corriente de trabajos e investigaciones (ver la revisién de Mone-
reo, 2010) que estan tratando de identificar cudles son los incidentes criticos
que mas usualmente aparecen durante el desempefio profesional de los distin-
tos agentes educativos y de qué forma, a partir de un analisis consciente de los
mismos, pueden desarrollarse programas formativos eficaces.

Aunque de forma desigual, algunos de los capitulos y trabajos presentados
en esta obra, apuntan a fundamentar algunas de estas aproximaciones a la for-
macién de los distintos agentes educativos que, en todo caso, deben entenderse
como complementarias.

DIVERSAS FORMAS DE ABORDAR EL ESTUDIO DE LA IDENTIDAD
EDUCATIVA. EL CONTENIDO DE ESTE LIBRO

En este libro! se recogen diversos estudios que se acercan a la identidad de
diferentes agentes educativos desde las diferentes perspectivas mencionadas

! Este libro es fruto de un seminario que reunié a una cincuentena de investigadores sobre
la tematica. Venimos realizando esos seminarios conjuntos desde hace una década; primero fue
“Miraflores” (Miraflores de la Sierra, Madrid), después “Miraterra” (Bellaterra, Bacelona), le
sigui6é “Miraona” (Llavaneres, Barcelona) y ahora “Castellona” (Castelldefels, Barcelona). Fruto
de los mismos son las siguientes publicaciones: El aprendizaje estratégico. Ensefiar a aprender desde
el curriculo (Ed. Santillana); La universidad ante la nueva cultura educativa. Ensefiar y aprender para la
autonomia (Ed. Sintesis); La prdctica del asesoramiento educativo a examen (Ed. Grao).
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en un apartado anterior, aunque, como veremos, nunca adopten uno de esos
enfoques “en estado puro”, mostrando la complementariedad de los mismos.

A continuacién presentaremos cada uno de esos capitulos, situandolos en
las coordenadas que definen el mapa de enfoques recogido en la tabla 1, con el
fin no sélo de orientar la posible lectura de esos capitulos, sino también de
observar las tendencias que definen el acercamiento al estudio de la identidad
educativa, al menos tal como se aborda en este libro.

En el primer bloque de la obra, dedicado a revisar algunas perspectivas te6-
ricas sobre las relaciones entre identidad, aprendizaje y ensefianza, Juan Daniel
Ramirez adopta un enfoque narrativo con una perspectiva cultural y comunitaria
de la identidad, mediante el que se adentra (capitulo 2) en la nocién de iden-
tidades colectivas y subraya la existencia de comunidades imaginadas en las
que el sujeto se reconoce, o si se prefiere se identifica, con valores y actitudes
relativos a un centro educativo determinado y/o a un grupo-clase (o de un
grupo religioso o un club de vinos o una nacion, etc.). Ello se efecttia a través de
una relacion de afiliacion, distinta a las relaciones de filiacién que tienen lugar
con las personas que componen el nicleo familiar y con las que se guardan
lazos de consanguineidad. En cualquier caso esa afiliacién supone algiin grado
de compromiso, alineamiento y solidaridad entre sus miembros.

Por su parte Juan Ignacio Pozo (capitulo 3), con el fin de superar el dualis-
mo existente en la literatura entre una identidad monolitica, rigida y tnica, y la
convivencia de multiples identidades independientes, en un enfoque multi-
representacional, o de identidad cognitiva situada, una para cada contexto de acti-
vidad, apuesta por una integracién jerarquica de las distintas formas en que un
sujeto puede representarse a él mismo en interaccion con el mundo, basada en
procesos de auto-regulacion. Ello seria posible gracias a la explicitacion progresi-
va o re-descripcién representacional de las propias identidades, facilitando el
hecho de que dialoguen entre si, y que, finalmente, se integren y enriquezcan
en base a una identidad mas flexible, rica y compleja.

En el capitulo 4, Carles Monereo y Antoni Badia toman prestada la nociéon
de heterénimo para defender el perfil de un docente que sea, a la vez, “uno”, en
el sentido de poseer una posiciéon epistemolégica, disciplinar e instruccional
coherentes entre si, y “muchos” por cuanto se espera que se ajuste, de un modo
sustancial (no superficial), a las cambiantes condiciones de cada materia y
grupo-clase. Esta, a priori, utépica dualidad es posible gracias a la existencia de
dos planos coordinados del “mi mismo”: una identidad narrada, bastante esta-
ble y permanente, y unas identidades-en-accion o selfs altamente contextualiza-
das. Estas versiones de la identidad multi-representacional podrian planificarse
de manera més consciente, mediante auto-regulacion, lo que a su vez favoreceria
una mejor regulacién de concepciones, procedimientos y sentimientos, y una
respuesta mds eficaz a los incidentes criticos que puedan tener lugar en el aula.
El capitulo finaliza subrayando el interés de esos incidentes inesperados, que
desestabilizan al profesor, como base para la formacién del profesorado.
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César Coll y Leili Falsafi (capitulo 5) subrayan dos mecanismos clave en la
construccion de la identidad cultural y comunitaria del aprendiz, el discurso
narrativo, en el que el propio sujeto se reconoce como aprendiz a partir de sus
experiencias previas (y probablemente futuras o imaginables), que se conjuga
con procesos de co-reconocimiento a través de los cuales nos apropiamos de las
percepciones que de nosotros elaboran los demads. A través de distintas narrati-
vas el alumno se reconoce como aprendiz de un modo trans-contextualizado,
conectando pasado y futuro, mientras que el co-reconocimiento se produciria
en situaciones contextualizadas en las que se distingue quien re-conoce, de
quien es re-conocido. En contextos nuevos y complejos, como ocurre en algu-
nas situaciones de ensefianza-aprendizaje, tendria lugar una negociacién de la
identidad a través de un didlogo entre lo trans-contextual (discurso identitario)
y contextual (actos de co-reconocimiento).

Entrando en el segundo bloque del libro, centrado en algunos estudios
sobre la identidad de los alumnos, en contextos especificos, Montserrat De La
Cruz, Nora Scheuer y Juan Ignacio Pozo (capitulo 6) re-dirigen la mirada hacia
la identidad multi-representacional de los nifios como aprendices y el modo en
que mediante procesos de progresiva auto-regulacion construyen sus represen-
taciones sobre si mismos, a partir de una actividad escolar concreta: dibujar, y
en base a, por una parte, las teorias implicitas que manejan (teoria directa vs.
interpretativa) y, por otra, sobre los sentimientos que experimentan ante situa-
ciones evocadas de éxito o fracaso cuando alcanzan o no los objetivos que se
proponen al dibujar. El estudio realizado con nifios de 4 a 12 afios sugiere una
progresiva evolucion hacia interpretaciones mas complejas y sistémicas de sus
sentimientos y actitudes hacia el aprendizaje y un serio intento de re-describir e
integrar sus representaciones sobre si mismos como aprendices.

En el capitulo 7, José Luis Lalueza e Isabel Crespo abordan el estudio de la
identidad comunitaria y cultural en relacion a los gitanos, en calidad de grupo
minoritario, a partir del andlisis narrativo y expresivo de las voces de tres colecti-
vos: adultos relevantes de la comunidad gitana, maestras que atienden a nifios
gitanos y los propios nifios y nifias gitanos. En el estudio se transcriben, catego-
rizan e interpretan los relatos de esos colectivos en base a situaciones conflicti-
vas acaecidas en el seno de la comunidad gitana y en sus relaciones con la
comunidad paya. En esos relatos la voz no es en ningtin caso tinica, acotada por
un mondlogo, sino que las narraciones estan atravesadas por multitud de voces
que dialogan para conformar una identidad mestiza que ha tenido que nego-
ciarse con otras voces que se originan en el contexto dominante, entre ellos la
escuela, y que, cuando esos contextos se han mostrado impermeables y exclu-
yente, han derivado en formas de resistencia, cuando no de enfrentamiento que
dificulta, hasta llegar a impedir, la inclusion social.

El trabajo de Juan Antonio Huertas, Jestis Alonso Tapia, Daniel Trias,
A. Ardura y Esther Garcia (capitulo 8) pone en relacién dos tépicos claves en la
formacion universitaria (y probablemente en el resto de niveles educativos), el
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estilo motivacional de los estudiantes y el tipo de identidad cognitiva situada
que promueven los escenarios instruccionales que se proponen. El texto sostie-
ne que la orientacién motivacional que adopta el alumno es en buena parte
dependiente de los elementos socializadores e identitarios que dibujan los
escenarios en los que aprende. En este sentido, cuando en los tiltimos cursos de
la carrera universitaria, esos escenarios se transforman y se aproximan a con-
textos méas profesionalizadores, la motivacion se re-orienta por procesos de
auto-regulacion hacia metas y expectativas de naturaleza mas intrinseca, mas
vinculada a un aprendizaje significativo, que permita resolver problemas de la
futura practica profesional.

Otra entrada distinta a la nocion de identidad es la que proponen Montse-
rrat Castell6, Gerardo Banales, Mariona Corcelles, Anna Ifiesta y Norma Vega
(capitulo 9), que se centran en analizar la construccién de la propia voz en los
textos escritos, en especial de cardcter académico, adoptando un enfoque al
tiempo expresivo y narrativo. Lograr que la identidad del autor emerja, supone
posicionarse como tal eligiendo determinados recursos y estrategias discursi-
vos y combinando de un modo personal distintos significados sociales. Por
desgracia los estudiantes, de secundaria, universidad e, incluso, de doctorado,
muestran serias dificultades para lograr que su voz transpire a través del texto
pues carecen de criterios para decidir cuando un recurso es mas oportuno que
otro. En la tltima parte del capitulo se presentan algunas iniciativas, basadas
en promover la auto-regulacion de esas voces, para la formacion de los estudian-
tes enla incorporacion de su voz a sus trabajos escritos: las aulas multivocales y
el didlogo entre pares a través de una revision entre los propios estudiantes,
convenientemente guiada por el profesor, de los escritos realizados.

Finalmente, la obra se cierra con un bloque dirigido a la identidad de profeso-
res y asesores psicoeducativos, tanto en contextos de ensefianza presencial
como virtual. Inicialmente, en el capitulo 10, escrito por Elena Martin, Juan Igna-
cio Pozo, M? Puy Pérez Echeverria, Mar Mateos y Ana Martin, se propone el estu-
dio de las concepciones de los profesores con el fin de delinear algunos perfiles
docentes que den cuenta de identidades multi-representacionales. A partir de las
principales teorias implicitas que se han identificado en trabajos anteriores, a
saber la teoria directa, interpretativa y constructiva, se elabora y pasa un cuestio-
nario basado en dilemas, a través de dos fases. En la primera se constata la pre-
sencia de esas teorias, mas constructivas en profesores de Educacién Primaria e
interpretativas en Educacién Secundaria. En la segunda fase, con una muestra
amplia, se comprueba que los profesores poseen distintas representaciones sobre
un mismo aspecto de la realidad, obteniendo varios perfiles diferenciados que las
combinan en funcién del contexto, de acuerdo con el enfoque de cognicidn situada.
Estos datos parecen confirmar que més que un proceso de sustituciéon de unas
teorias y concepciones por otras, lo mas frecuente es que se combinen o integren.

Adriana Gewerc por su parte, en el capitulo 11, se interesa también por la
identidad del profesor pero atendiendo a las relaciones que se establecen entre
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su biografia (partiendo de la famosa nocion de “habitus” de Bordieu) y los con-
textos y experiencias institucionales que van conformandola. La autora, apo-
yandose en un acercamiento expresivo y narrativo, defiende la existencia de una
pluralidad de identidades locales que siempre permanecen abiertas y sensibles
a una continua reconstruccion y a las que puede accederse a través de narrati-
vas, relatos de vida profesionales susceptibles de ser analizados en su forma y
contenido (andlisis del discurso). En la tltima parte del trabajo se efectia una
reflexién sobre la incidencia de las TIC en los discursos identitarios del profeso-
rado.

Ibis M. Alvarez y Antoni Badia (capitulo 12) empiezan estableciendo una
clara distincién entre las representaciones estables que tiene todo profesor
sobre su actividad profesional (identidad, propiamente dicha) y su puesta en
accion en contextos instruccionales especificos (identidad situada o self). Con
el fin de caracterizar la identidad multi-representacional del profesor (universi-
tario), los autores adoptan tres componentes: rol profesional (de docente, ges-
tor, investigador o profesional-especialista), estrategias para el ejercicio profe-
sional (bajo el influjo de sus concepciones epistemoldgicas e instruccionales) y
sentimientos asociados a la practica docente (emociones positivas y negati-
vas). Estos tres componentes serviran para realizar un estudio de caso, basado
en un acercamiento narrativo y expresivo, en el que se compara el self (planifica-
do, en accién y actuado) que ponen en accién dos profesores universitarios de
forma auto-regulada en dos contextos instruccionales distintos, uno presencial
y el otro virtual.

El articulo de M? Reyes Carretero y Maria Lluisa Pérez Cabani (capitulo 13)
se centra en la identidad cultural y comunitaria de los asesores psicopedagdgi-
cos, y mas especificamente en los cambios que ha sufrido esa identidad en rela-
cién directa con los cambios que han afectado a los centros educativos que
atienden. Tras una revision del marco legislativo e histérico y del concepto de
identidad profesional, entendida como la resultante de un proceso de fusiéon
entre la trayectoria personal y la colectiva, en el seno de la comunidad de aseso-
res, se examinan tres focos en la construccién de la identidad profesional de los
asesores: la formacion inicial recibida, la que proyectada por la administracion
y la originada en la realidad laboral. Para obtener esa informacion se seleccion6 y
entrevistd, con un acercamiento narrativo y expresivo, a siete asesores y se analiza-
ron sus relatos biogréfico-narrativos, obteniendo resultados interesantes sobre
sus representaciones respecto a su autoimagen profesional y reconocimiento
social, satisfaccion y expectativas laborales, y actitud frente a los cambios.

Vemos por tanto que, como ocurre con la propia identidad, este libro pre-
senta un mosaico diverso de marcos tedricos, enfoques metodoldgicos, varia-
bles consideradas y sujetos estudiados. Pero si analizamos los diferentes capi-
tulos que componen esta obra, esas diferentes miradas o acercamiento a las
diversas identidades educativas. Volviendo al mapa de la tabla 1, podemos
encontrar algunas tendencias que definirian no sé6lo el contenido de este libro,
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sino, en la medida en que sea representativo de los enfoques actuales en este
ambito, mas que de los sesgos o preferencias de sus compiladores, la direccién
en la que se mueve actualmente el estudio de la identidad educativa.

Por un lado, es notorio que algunos de los enfoques definidos en la teoria
no son asumidos, al menos de forma explicita, en ninguno de los capitulos de
esta obra. En concreto, los enfoques basados en una identidad monolitica o en
muiltiples identidades desconectadas s6lo son considerados como parte del paisaje
tedrico frente al que se definen algunas de las posiciones articuladas en el libro
(véase p.e., el capitulo de Pozo en relacién con la identidad monolitica, o el de
Monereo y Badia con respecto a las multiples identidades desconectadas). Enla
medida en que esos dos enfoques se sitian en los dos polos del estudio de
la identidad —desde aquel “Yo” uno grande y libre hasta la balcanizacién y
desintegracion de la propia identidad en la posmodernidad— podemos decir
que la mayor parte de los autores asumen no sélo un pluralidad de identidades
sino también la necesidad de crear vias de didlogo o integracion entre esas dife-
rentes identidades, sea mediante procesos de autorregulacién, en unos casos, o
en un una dimensién mas cultural, a través de las comunidades que construyen
esas identidades y de las narrativas que median en esas construcciones.

Una segunda reflexién que podemos extraer, tras intentar situar las distin-
tas contribuciones incluidas en este libro en el mapa de las identidades recogida
en la tabla 1 es que si bien, como deciamos, ningtin estudio adopta uno de esos
enfoques en estado puro, todos intentan un mestizaje, las mezclas a las que da
lugar ese mestizaje, parecen generar dos grandes clusters tedricos, dos grandes
acercamientos al estudio de la identidad, al menos en lo que concierne a este
libro: un acercamiento multi-representacional, mediada por procesos de autorregula-
cion de las distintas identidades cognitivas situadas y una concepcion de la identidad
cultural y comunitaria, construida en términos de narrativas socialmente mediadas. E1
lector avisado encontrara aqui territorios tedricos bastante conocidos —la tra-
dicional contraposicién entre los acercamientos cognitivos y culturales en Psi-
cologia de la Educacién—, pero también encontrara algo mas que esas dos ori-
llas tedricas. Encontrard puentes que se tienden de una a otra orilla, o a
multiples orillas, o al menos proyectos para su construccién. No creemos que
esta compilacion resuelva el conflicto entre unicidad-pluralidad de la identi-
dad, ni entre sus dimensiones cognitivas y culturales, pero si creemos que ofre-
ce algunas lineas relevantes para edificar esos puentes, que en todo caso cada
lector debera construir, o reconstruir, siempre claro esta desde su propia identi-
dad... ;o desde sus multiples identidades en didlogo?
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La identidad en tiempos de cambio.
Una aproximacion sociocultural

TIEMPO, ESPACIO EIDENTIDAD

Como ocurre con cualquier otro enfoque o paradigma, definir el enfoque
sociocultural es siempre complejo, sobre todo, cuando el objeto de estudios es
la identidad, sea cual sea la faceta desde la que se la aborda (identidad in-
dividual, étnica, lingtiistica, nacional, etc.). Por esta razén procederé a analizar
algunos de los problemas mas sefieros en relacién a la identidad y que los
hechos mismos permitan probar desde la practica la capacidad explicativa de
este enfoque.

En un primer golpe de vista el estudio de lo social y lo cultural puede llegar
a entenderse como un cinturén amplio que envuelve al Yo, en el que se inclu-
yen las experiencias que cualquier ser humano vive desde el inicio de su ciclo
vital.

Intuitivamente reconocemos el borde interior de ese anillo porque limita
con el cuerpo y sus sentidos, y representa la zona de rozamiento entre el Yo y su
mundo. Ahi se encontraria el fundamento de lo que tradicionalmente llama-
mos identidad, pero que, en esencia, es identidad individual o centrada en el
Yo. Sin embargo, su limite exterior seria extraordinariamente borroso, como
borrosos resultan los eventos que se producen en esa extensa franja.

En la zona que rodea al yo se hallarian los tres modos primitivos de crear
relaciones interpersonales que nos propone Bruner, intersubjetividad, instrumen-
talidad y normatividad (Bruner, 1995), considerados de raiz universal o, al
menos, transcultural. Sintéticamente estos tres “primitivos” podrian describir-
se como vias de apertura del Yo a la interaccién con el Otro (intersubjetividad),
mediante el empleo de medios e instrumentos para llegar a cabo esa interaccion
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(instrumentalidad) y la aceptacién de un sistema de normas que la regula (nor-
matividad). Asi, pues, representarian aquellas predisposiciones que explican la
relacioén del Yo con los que le rodean, desde los seres més proximos al otro-
generalizado (Mead, 1934), pero, sobre todo, con esos alters significativos, rele-
vantes para las experiencias y el desarrollo de lo que llamamos individuo; con-
cepto que a la luz de la ciencia y la filosofia actual necesita ser pensado y
despojado de esencialismo. Es el &mbito en que se manifiesta la identidad —la
propia y la del otro— oscilando en ocasiones entre el conflicto y el reconoci-
miento; donde la identidad como problema comienza a adquirir un papel de
importancia en el marco de la educacion.

Mas allé se encontrarian un conjunto de creencias, rituales y practicas que
influyen sobre las experiencias de los individuos, e, incluso, sobre las relacio-
nes entre ellos, de manera inconsciente o, en el mejor de los casos, de las que se
tiene un conocimiento mas bien limitado.

Los siguientes ejemplos pueden darnos una imagen bastante aproximada
delo que quiero decir.

Ningtn hombre se definiria como machista ante los demds y muy pocos se
verian a si mismos como tales, y, sin embargo, el machismo se hace patente en
mas situaciones de las deseables. En una reunién o en una conversacion infor-
mal no es infrecuente que un hombre se salte el turno de palabra cuando la per-
sona a quien le corresponde hablar es una mujer. El machismo, como tantas
otras formas de actitudes prejuiciosas, no puede medirse por la respuesta expli-
cita de nuestro interlocutor, sino por las huellas que deja en su conducta. Lo
mismo puede decirse en el caso del argot y el estilo conversacional empleado
por ciertos grupos de adolescentes. Cuando hablan entre ellos empleando un
estilo chulesco, sus modos de expresion y sus gestos representan actos de iden-
tificacion grupal. En la mayoria de los casos estos gestos se realizan espontanea
e inconscientemente mientras se habla de cualquier cosa.

La sucesion de circulos referida, expresién de lo que podria llamarse la
metéafora espacial, dominante en las ciencias sociales actuales en las que el
tiempo queda excluido, no siempre permite reconocer y explicar la totalidad de
los fendmenos englobados bajo el rétulo de identidad.

Estos circulos comenzarian en la piel del Yo y se irian alejando progresiva-
mente hasta entrar en un terreno en que la distancia se igualaria a la inconscien-
cia de ciertos aspectos de nuestras vivencias y reacciones. El tiempo, como
digo, no seria tomado en consideracion y, sin embargo, de un modo u otro,
todas las formas de identidad que estudiemos presentan tras de si una dimen-
sion diacrénica, histérica, que, al contrario de lo que sucedia en las ciencias
sociales a inicios del siglo XX, pocas veces se toma en consideracién (Escuela de
Toronto, ver Innis, 1950/1986; 1951,/1999).

Un estudiante japonés que se suicida después de una cadena de fracasos
escolares o un ejecutivo de esa misma nacionalidad, que toma igual decision
tras reconocer que su gestién ha causado la ruina de su empresa, saben que esa
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es la via para limpiar la deshonra caida sobre ellos y su familia. Vista desde la
metéafora espacial antes mencionada incurririamos en el error de pensar que los
deshonrados son los miembros de su familia directa y, en el mejor de los casos,
los de su familia extensa. El problema es mucho més complejo, ya que en Japoén,
como sucede en otras culturas y civilizaciones orientales (p.e., China), en esa
ofensa quedarian incluidos también los antepasados hasta su origenes mas
remoto, a los cuales se les debe piedad filial, obediencia y lealtad, y se les rinde
culto como entidades divinizadas (Hwang, 1999). Asi, pues, la ofensa alcanza-
ria al circulo de los familiares presentes y a los del pasado. En éste, como en
otros muchos ejemplos que podrian traerse a colacién, se manifiesta la tradi-
ciény, con ella, el tiempo como entidad definidora de esa identidad.

Naturalmente, para los casos mencionados, la metafora espacial por si sola
deja de tener capacidad explicativa y ha de recurrirse a la temporalidad como
la otra dimensién complementaria.

Los ejemplos seleccionados pueden resultar exéticos a los ojos de un occiden-
tal y, por tanto, considerados como extrafiezas, innecesarias para explicar las
identidades cercanas a nuestra realidad, pero, otros ejemplos méds cercanos ilus-
trarian igualmente las huellas del tiempo en el desarrollo de cualquier identidad.

Cuando ensefiamos a un nifio a comer con cubiertos no le estamos ensefian-
do tnicamente una conducta higiénica, como pensamos en primera instancia,
sino un rasgo distintivo entre una conducta que tradicionalmente hemos consi-
derado primitiva y barbara (comer con las manos) y una conducta educada o
civilizada (Bordieu, 1991; Elias, 1989, 1990). Y dentro de esta tiltima, el grado de
refinamiento que empleamos en artes como usar los cubiertos para el pescado o
mondar la naranja empleando cuchillo y tenedor se convierte en un signo de
distincion mucho maés refinado, que establece diferencias entre clase sociales,
grupos, culturas, etc. En tales casos, lo que hacemos lo hacemos sin conciencia
de que nuestra conducta ritualizada se ha labrado a lo largo de una escala tem-
poral de larga duracion.

En otros circulos algo mas alejados sobre los que gravita el tiempo se sittian
factores colectivos que vinculan al individuo con realidades cognitivamente
dificiles de abarcar y comprender, pero que pueden ser imaginadas y sentidas,
como las identidades étnicas, culturales, nacionales e, incluso, las identidades
supranacionales en proceso de constitucion. Estas tltimas van construyéndose,
en unos casos, a la vez y, en otros, por detras de los procesos culturales y socio-
politicos que las motivan, como es el caso de la Unién Europea. El hecho de que
este tipo de construcciones indentitarias poco formadas culturalmente, peor
representadas cognitivamente y descarnadas de afectos —desde una perspecti-
va tedrica habria que afiadir que con una escasa presencia en la literatura sobre
educacién— no es indicio de su inexistencia; s6lo demuestra que el proceso de
constitucion politica de la que dependen esta en los inicios de su formacién.

No siempre la investigacion educativa ha prestado la debida atenciéon a
estas cuestiones y, sin embargo, las practicas pedagogicas estas afectadas muy
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directamente por ellas. Ni siquiera los profesores y responsables educativos
han sido conscientes de este problema. Podriamos recurrir a multitud de ejem-
plos extraidos del cualquier curriculum escolar. Hoy los temas propios de las
comunidades auténomas (historia, geografia fisica y humana, tradiciones, etc.)
tienen una fuerte presencia en el programa escolar desde la primaria al bachi-
llerato (...). Pero, mas alla de estos, cuyo caracter de construccién identitaria
son facilmente reconocibles, hay otros mas sutiles, como sucede, por ejemplo,
con la ensefianza de la literatura en el bachillerato, que en la mayor parte de los
programas de las comunidades auténomas, refleja precisamente esta tension.

El estudio del canon literario parece ser la meta del programa. Sin embargo,
en la mayor parte de las comunidades auténomas el canon se centra exclusiva-
mente en la literatura nacional en lengua castellana, desde el Mio Cid hasta la
Generacién del 27, 1a postguerra, etc. Un mero anélisis de dicho canon deja bien
claro que, ni en los libros de texto ni en las explicaciones del profesor, se hacen
alusiones a literaturas extranjeras, con la excepcién quizés de la influencia de la
poesia italiana sobre Renacimiento y el Barroco en nuestro pais; como si los
diversos géneros que se han formado a lo largo de la historia moderna fueran
exclusivamente autoctonos. Igualmente, se presta escasa atencién, cuando no
quedan excluidas, las obras de autores latinoamericanos que han tenido una
incidencia importante en el curso de la literatura en lengua espafiola e influido
notablemente en la literatura universal en tiempos modernos (Borges o Garcia
Marquez). Con ellos compartimos comunidad lingtiistica, pero, quiza por razo-
nes de extraterritorialidad (espafiol fuera de Espafa), quedan excluidos del
programa nacional de bachillerato, alejado del canon literario al que en ocasio-
nes los responsables de la educacién dicen defender. Por todos estos motivos es
facil deducir que el pretendido problema del canon literario es, ante todo, un
problema de canon nacional, cuando no nacionalista. Aspecto bastante pertur-
bador para un sistema educativo que deberia aspirar a una educacién cosmo-
polita acorde la actual mundializacion.

Nos adentramos por esta via en unas formas de identidad colectivas que,
con mas o menos éxito, han sido inducidas desde “fuera” por instituciones de
diverso tipo, que sobrepasan incluso las formas de pertenencia e identidades
colectivas como la familia o la etnia. Son lo que el historiador Benedict Ander-
son (1983) ha denominado comunidades imaginadas, desarrolladas en el curso de
las diversas historias nacionales y recreadas en el plano de los programas edu-
cativos (Ramirez, 2000, 2004). Concepto que ha alcanzado un amplio desarrollo
en los estudios culturales y de la educacién, como después se vera (Kanno &
Norton, 2003; Norton, 1997; Degenais, 2003).

En el lado externo del disco que rodea al Yo encontramos, como digo, ras-
gos identitarios de los que el individuo no es consciente. Estos tienen una
importancia mayor de la que nos pensamos en el contexto de la educacion,
sobre todo, cuando quienes aprenden forman parte de minorias (etnias, pobla-
ciones migrantes, grupos marginales, etc.) o grupos excluidos (p.e., adolescen-
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tes que no han podido terminar la Secundaria). En tal caso, la identidad va liga-
da a la pertenencia, a la existencia de una comunidad que presenta un grado
mayor o menor de aceptacion al sistema educativo en el que se realiza parte de
la socializacion. En este terreno, los motivos implicitos de aquel que se socializa
nos lleva a entender la identidad en clave de actos de identificacién que pueden
estar orientados hacia la escuela y lo que ella representa o hacia otros entornos
socializadores y lo que ellos, a su vez, también representan.

IDENTIDAD Y COMUNIDAD

Rosa, Belleli y Barkurst (1999), siguiendo a Paul Ricoeur, sefialan que la
nocioén de identidad se deriva de dos palabras latinas: idem (igualdad) e ipse
(mismidad).

“La Igualdad se refiere al mantenimiento de la identidad de una cosa a través del
tiempo (a=a independientemente del tiempo transcurrido), mientras que la mismi-
dad no es sélo un proceso de igualdad 16gica, sino que presupone la existencia con-
tinua de un sujeto de la accién moralmente implicable, el mismo sujeto de la accién
que permanece a través del tiempo. En cualquier caso, la identidad personal tiene
conexioén con la “igualdad”, al suponérsele una permanencia a través del tiempo,
permanencia que sélo puede resolverse narrativamente [...]. La propuesta de Rico-
eur es que la identidad es un proceso de autointerpretacién mediado por estructu-
ras sistemadticas y narrativas; y como todo proceso interpretativo implica una
dimensién moral, de imputacién de responsabilidad, no de mera agencialidad”
(Rosa, Belelly y Barkhurs, 1999:50).

Esta nocién implicaria conciencia de yo, de mi mismo, pero, también, con-
ciencia de nosotros (Rosa, Blanco, Huertas, Mateos y Diaz, 1995), con lo que la
identidad se torna problema social y colectivo; accién que recae sobre otros;
acciones morales que condiciona el ser y, también, el llegar-a-ser del individuo o
del grupo en el transcurso de la existencia.

Alolargo del desarrollo de la identidad en su doble génesis, histérica y bio-
grafica, la cultura se articula con el yo a través de la significacién. Como dice
Bruner al respecto:

“Los seres humanos no son tales en virtud de su mera herencia genética, sino por su
participacion en una cultura que le aporta las bases para establecer significados.
Obviamente, cada una de ellas tiene maneras diferentes de ayudar a sus miembros
en la comprensién de tales significados, pero todas las culturas tienen un rasgo uni-
versal indiscutible: en semejante empresa siempre se respeta la centralidad del yo
(self)!”. (Bruner, 1995:27).

1 Traduccién del autor.
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Todo lo dicho se expresaria en una frase mas que familiar proferida cuando
alguien alcanza el sentido de algo: “ya comprendo”; la cual indica un estado
subjetivo que ha transcendido la mismidad del sujeto, lo meramente idiosincra-
tico en él, para instalarse en un plano intersubjetivamente compartido: com-
partido por otros miembros de la misma cultura en una situacién particular, en
la que un individuo trata de entender a otros o de hacerse entender por otros a
lo largo de una conversacion.

En una visién que calificaré de histérico-cultural la identidad es un término
que hace referencia a la forma en que “la gente comprende su relacion con el
mundo, y al modo en que tal relacién es construida en el tiempo y el espacio, y
se proyecta en sus posibilidades futuras” (Norton, 1997:410). Esta vision es
importante porque incorpora la dimensién temporal como uno de los ejes de la
construccion de la identidad: ademés del pasado y el presente, los proyectos de
futuro. Una pareja de inmigrantes de un pais en guerra que tratan de ingresar
en un pais en paz para que sus hijos no vivan en un estado de violencia perma-
nente no actiian tanto bajo el prima del ser como del llegar-a-ser, de alcanzar una
nueva vida para ellos y su descendencia.

Otro aspecto importante a destacar en el desarrollo de la identidad y, en
especial, de las identidades colectivas, se encuentra en los deseos de filiacién
que se manifiesta por igual en individuos y en grupos (West, 1992). Sin
embargo, la filiacion se reduce a limites muy estrechos dentro de los cuales
el individuo esta vinculado a seres cercanos con los que se comparten afec-
tos y se vive frecuentemente en estrecha dependencia; por ello es necesario
pensar en formas de relacién mas alla de los limites de la filia. Entramos por
esta via en lo que las ciencias sociales definen como afiliacion, medio por el
que se crean y establecen otros lazos diferentes a los filiales, orientados a
superar los estados de anomia social que impone la vida en grandes colec-
tivos.

Siguiendo a Tonnies (1935/79) y a Said (2004) diré que el andlisis socio-
cultural quedaria limitado si se centrara exclusivamente en el problema de
las relaciones filiales. Frente a esta forma de identidad, seguridad y reconoci-
miento, se propone un término complementario, el de afiliacién, que permite
superar los estrechos limites de las relaciones directas y/o en pequefios
circulos.

Se entiende por filiacidn al conjunto de lazos naturales que unen a un indivi-
duo con los grupos mas cercanos (familia, iguales, comunidad primaria, etc.)
los cuales puede condicionar su existencia a lo largo del ciclo vital pero, sobre
todo, durante los primeros afios.

Inicialmente la palabra filia se limitaria a la relacién de consanguinidad
entre los diversos miembros de una familia. Con posterioridad, los lazos de
consanguinidad se superarian, de tal modo que en nuestro actual ordenamien-
to juridico, como ya ocurriera en el derecho romano sobre el que se asienta, la
filiacion se extenderia a los hijos nacidos de la relacién matrimonial, de la no
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matrimonial e, igualmente, a los hijos adoptados? por parejas reconocidas por
la ley (heterosexuales y homosexuales). Mirando més al pasado que al presen-
te, y tomando en cuenta el papel histérico jugado por la familia extensa, la idea
de filiacién incluiria formas de relacién familiar en la que la consanguinidad es
mas borrosa, alcanzando incluso a los antepasados, como sucede en el caso de
las civilizaciones china y japonesa antes referido. Pero, el grado de complejidad
de la filiacién se complica un poco mas si pensamos en comunidades primarias
como la aldea, la villa, el poblado o cualquier otra forma de asentamiento, en
las cuales es muy dificil reconocer los limites entre familias. Casi siempre se
encuentran huellas de consanguinidad cruzadas. Por esta via la filiacion podria
alcanzar al resto de la comunidad, cuya extensiéon vendria marcada por la capa-
cidad de establecer contacto directo, fisico y existencial entre cada uno de los
miembros.

“Toda convivencia intima, privada, excluidora —nos dice Tonnies—, suele
entenderse, segiin vemos, como vida en comunidad (Gemeinschaft)” (Tonnies,
1935/1979:27). El pequeiio mundo de una aldea rural nos ofreceria el mejor
ejemplo de comunidad primaria y filial, a las que Gellner la llama también
comunidad local por su profundo arraigo al territorio. Este tipo de comunidades
“...dependen en buena medida del contacto [interpersonall® para su funciona-
miento y no pueden aumentar su extension de una forma importante sin hacer-
se irreconocibles” (Gellner, 1988:28). Por consiguiente, se precisa de su implan-
tacion en un espacio limitado, perceptible, reconocible para sus miembros o, de
lo contrario, los lazos directos entre ellos se perderian.

Sin embargo, cuando salimos de los limites de la comunidad primaria o
local encontramos otras formas de vida en la que los lazos de convivencia se
diluyen para dar paso a los conceptos mas modernos de asociacion o sociedad
(Gesellschaft) que segtn el propio Tonnies vendria a significar “...vida publica,
el mundo mismo” (Tonnies ibidem:27).

Alo largo de su extensa obra, Comunidad y asociacion, Ténnies contrapone la
vida rural, asentada sobre la filia en el marco de un mundo orgénico y tradicio-
nal, a esa otra vida desarrollada en las ciudades con un doble caracter: existen-
cia mecdnica y relaciones transitorias.

“«... Donde quiera que la cultura urbana florezca y alumbre, aparecera la Gessells-
chaft [asociacién o sociedad] como 6rgano indispensable. En el campo apenas se
sabe de esto» (tomado de Bluntschli). Por otro lado, toda alabanza de la vida rural
ha reparado en que la Gemeinschaft (comunidad) es mas fuerte y se mantiene mas
viva; constituye la forma genuina y perdurable de la convivencia. En oposicion con
la Gemeinschaft, la Gessellschaft (asociacién) es transitoria y superficial. A este

2 Art. 108 y 109 del Cédigo Civil.
3 El anadido es del autor.
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tenor, la Gemeinschaft (comunidad) deberia ser entendida como organismo vivoy la
Gessellschaft (asociacién) como un artefacto, un afladido mecanico (ibidem, 29)”.

Enla visién de Tonnies sociedad (o asociacion) implica, sin duda, formas de
dependencia, intercambio y comunicacion, pero, también, desapego, desafec-
cion, lo propio de un mundo inabarcable y desencantado. Sin embargo, para
contrarrestar una existencia marcada por la anomia, la atomizacién y la desper-
sonalizacion de individuos que parecen no compartir nada en el seno de una
sociedad, nacerian otras formas de vida comunitaria. En éstas sus miembros se
unen por afiliacién, por deseo de transcender una existencia anénima y relacio-
narse a través de algtin vinculo de afinidad. La posicién de Edward Said al res-
pecto, seguidor de Tonnies en su andlisis cultural, adquiere especial relevancia
al afadir un rasgo complementario mas positivo a la nocién de sociedad. “El
esquema filiativo —dice Said— pertenece a los dominio de la naturaleza y dela
«vida» mientras que la afiliacion pertenece en exclusiva a la cultura y a la socie-
dad” (Said, 2004:34). Si bien su vision de cultura estaria méas inclinada a lo que
tradicionalmente conocemos como alta cultura.

Al reducirse el papel de la vida familiar o desaparecer los viejos asenta-
mientos comunales (aldea, pueblo, villa, etc.) el nimero de interacciones crecié
notablemente en el marco de la vida en sociedad, dando lugar al desarrollo de
formas de relacion con extrafios en el marco de organizaciones a las que se per-
tenece, en unos casos, por obligacién (p.e., los cuarteles en paises donde el ser-
vicio militar es obligatorio) y, en otros, por afiliaciéon voluntaria (partidos politi-
cos, clubes deportivos, grupos profesionales, tribus urbanas, etc.). Todo ello dio
lugar a lazos de unién y sefias de identidad que permiten el reconocimiento
entre sus miembros asi como la posibilidad de encontrar compaiiia y superar
los estados anémicos.

Algunas de esas agrupaciones dotan a los individuos de identidades fuer-
tes ligadas al territorio (espacio) y a la historia (tiempo), tales como la etnia, la
religién o el estado nacional, pudiendo ser este tltimo un combinado de las
anteriores. Son las llamadas comunidades imaginadas (Anderson, 1983) en
las que los individuos puede llegar a identificarse existencialmente con ellas y
con los demas miembros que la componen —aunque sélo se llegue a conocer en
un numero muy reducido— en el plano cognitivo y, en ocasiones, en el plano
emocional.

En una comunidad imaginada los individuos no mantienen relaciones tan
estrechas como en el marco de una comunidad primaria, orgénica, tal como nos
la definen Anderson y Tonnies, pero tampoco se desenvuelven en ese mundo
fluctuante y desencantado que representa la sociedad, especialmente en su
acepcién mas moderna.

Estariamos ante la pertenencia a una comunidad més extensa que la forma-
da por los seres préximos pero que también implica compromiso, alineamiento
y solidaridad entre sus miembros, etc. El otro rasgo significativo de estas comu-
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nidades es que su naturaleza moral se asientan en la imaginacion, es decir, en la
capacidad para “crear imagenes del mundo y establecer conexiones a través
del tiempo y el espacio extrapoldndolas de nuestras propias experiencias”
(Wenger, 1998:173).

Es imposible conocer a todas personas que forman parte de la comunidad
auténoma, nacién, pais, etc., sin embargo, existen lazos, unos abstractos y otros
concretos, por los que llegamos a sentirnos solidarios entre nosotros. Ante las
tragedias colectivas que se viven en lugares ajenos y que afectan a seres desco-
nocidos reaccionamos porque los consideramos nuestros iguales, de la misma
forma que cuando estamos en el extranjero establecemos relaciones de apego
con gentes que no conocemos pero con las que compartimos lengua o cos-
tumbres.

Ni qué decir tiene que las tecnologias de la comunicacién, desde los medios
escritos a la radio, la television o internet, juegan un papel fundamental para
hacer que los seres extrafios salgan del anonimato y sus alegrias y sufrimientos
se encarnen en el espectador. A través de internet ya podemos hablar de comu-
nidades virtuales, redes sociales, etc., que van mas alla de las imaginadas, si
bien incluyen los rasgos tipicos de éstas. Los vinculos a través de la red superan
las limitaciones espaciales y casi las temporales, al relacionar entre si a sus
miembros sea cual sea el lugar en el que se encuentren, siempre y cuando pue-
dan acceder a internet. Es esa forma de comunidad llamada por McLuhan y
Powers (1989) aldea global y que, por razones del objeto de estudio, queda por
ahora fuera de mi alcance.

Sentirse ciudadano de un determinado pais es algo completamente diferen-
te a sentirse miembro de una familia, pues, tal sentimiento abarca un colectivo
mayor en el que no existe relacién directa entre la inmensa mayoria de sus
miembros. Y, sin embargo, diversas marcas como la lengua, en primera instan-
cia, ademads de las costumbres o los ritos, nos permiten identificar rasgos a tra-
vés de los cuales sentirnos solidarios unos con otros. Esa vinculacién ya no es
tilial sino de afiliaciéon. En muchos casos se ha precisado un largo periodo de
socializacion fuera de la comunidad directa o primaria, a través de la escuela, la
participacién en organizaciones o por la influencia de los medios de comunica-
cién, para reconocer simbolos, ritos, valores, rasgos de conductas, etc., con los
cuales identificar a los individuos entre si. Quiza sea la educacion el medio mas
importante para la construccion de esta forma de identidad, en el que se reali-
zan actos de identificacion, de afiliacion y reconocimiento en una “comuni-
dad”, la escuela, que refracta a su vez los rasgos de una comunidad mayor
como el estado nacional; institucion creada, constituida, inventada (Gellner,
1988, 1994; Hobsbawm, 1992) o, mejor, imaginada (Anderson, 1983), en la que es
posible un reconocimiento general.

La gente puede identificar a su pais o su comunidad auténoma en un mapa,
reconocer la fiesta popular de una regién por sus peculiaridades y por las
vivencias compartidas con otros (p.e., Semana Santa, Fiesta de la Sardina, etc.),
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cantar una cancion popular o recitar unos cuantos versos de un poeta aprendi-
do en la escuela. En todos estos ejemplos se mencionan un conjunto de hechos a
través de los cuales se simbolizan relaciones de pertenencia, de afiliacién, que
desbordan los limites de una comunidad primaria, pero que tampoco coinci-
den con los rasgos de una sociedad caracterizada por la anomia. Es una comu-
nidad imaginada, construida de simbolos, relatos, rituales, etc., en la que los
individuos pueden no conocerse entre si, pero reconocerse unos a otros a través
de esas sefias de identidad, vincularse por sentimientos de pertenencia y reco-
nocimiento mas sutiles que los propios dela filia. Sentimientos, que, sobre todo,
se ponen de manifiesto cuando esos mismos individuos, por razones de cam-
bio transitorio, de emigracién, etc. contactan entre ellos, a la vez, que con extra-
fos cuyas sefias de identidad resultan desconocidas.

Esa comunidad trasciende un nivel abstracto para encarnarse en percepcio-
nes y discursos concretos, como se vera a continuacion.

En su investigacion sobre identidad y alfabetizacién, Garcia Amian analiza
un interesante episodio de acto de identificacion (Bea, Jose, Josué, etc.) en el que
una alumna de educacién de adultos refleja sus sentimientos de pertenencia y
de extrafieza a resultas de su anterior vida en Catalufia. Este episodio forma
parte de un debate caracteristico de los que tienen lugar en las aulas del progra-
ma de Educacion de Personas Adultas (EPA) en Andalucia.

Una alumna de EPA, con experiencia de vida como inmigrante en Catalu-
fia, hizo el siguiente comentario:

Episodio I. Pues yo creo que diferente yo no puedo pensar que fuera diferente que
el resto de Espafia. Lo que pasa es que alli en el norte y en las otras provincias y en
las otras comunidades te hacen sentirte diferente (...) (Garcia Amian, 2002: p. 216).

Mas adelante anade:

Episodio II. Ademads, nosotros tenemos unas costumbres diferentes a ellos, que las
de ellos son buenas alli en su tierra pero las nuestras son buenas aqui. Pues nosotros
tenemos... que si, que dicen que la Semana Santa que hay que ver como la vivimos,
que es paganismo. Pero, bueno, estd ahi, la tenemos y la aceptamos. Ellos tienen a lo
mejor otras cosas que nosotros las vemos raras, y ellos las tienen, estd ahi y las acep-
tan. Entonces cada uno tenemos que aceptarnos como somos, jeh? Sin menospre-
ciar a los demaés. Pero es que, por regla general, a los andaluces, debe ser que al Sur
[se] nos tienen como un poquito inferiores. Cuando yo, la verdad, me pongo en Des-
pefiaperros, miro hacia abajo y no veo mas que Andalucia; y miro hacia arriba y veo
un montén de... de, como se dice... de comunidades autonomas ;no? (ibidem, 216).

En estos episodios conversacionales, los cuales pueden ser entendidos
como actos de identificacion proferidos en el marco de un debate escolar, se
reconocen sefias de identidad ligadas a los sentimientos propios (“costumbres
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diferentes”), sentimientos sobre los otros (“ellos tienen otras cosas que nosotros
las vemos raras”) nacidos a partir de opiniones (paganismo religioso) o de
supuestos sentimientos de esos otros hacia si mismos (“nos tienen un poquito
inferiores”; “... sentirte diferentes”; “... sintiéndonos desplazados del resto”).

En primer lugar, en esta alumna del nivel de graduados (EPA) pueden
observarse sensaciones y sentimientos sobre si, sobre la gente de otras comuni-
dades auténomas y cémo supone ella que los demds ven a los miembros de una
determinada region, en este caso, Andalucia. En segundo lugar, se ponen de
manifiesto conocimientos geograficos aprendidos en el marco escolar y que tam-
bién son parte de este acto de identificacion. Asi, la alumna se sittia virtualmente
en un lugar, Despefiaperros, que es real pero imaginado al estar emplazado y
representado en el discurso. Lugar simbdlico que marca el limite fronterizo entre
nosotros y los de otras comunidades. A partir de ese emplazamiento, se orienta
hacia el sur para referirse a Andalucia como lugar de pertenencia y al norte para
reconocer a las demas comunidades auténomas. La representacion de la comu-
nidad imaginada se compondria, en este caso, de sensaciones y emociones
(vivencias personales) mas cognicién y cultura, al haberse generado una repre-
sentacion mental a partir de los conocimientos propios de la cultura escolar.

INVERSION EN COMUNIDADES IMAGINADAS

En tanto que comunidad de practicas la escuela puede entenderse también
como comunidad imaginada en un doble sentido: en primer lugar, porque el
estudiante accede a conocimientos que comparte con los compafieros de clase y
con un colectivo universal formado por otros estudiantes que, como él o ella,
pasan por estadio similares de aprendizaje y de construcciéon de conocimientos
universales (matemadticas, ciencias naturales, etc.); en segundo lugar, porque el
estudiante proyecta su inclusién como individuo de pleno derecho en un colec-
tivo de personas alfabetizadas, poseedoras de competencias y destrezas con las
que adquirir saberes ligados a las diversas actividades profesionales, etc. Por
estas razones, la compresioén de la identidad no sélo pasa por responder a la
vieja pregunta acerca de si, “;quién soy yo?”, sino a otras proyectadas a un
futuro mas o menos lejano: “;qué quiero ser?”, “;qué puedo hacer?” (ver Nor-
ton y otros). La primera de estas preguntas (“; quién soy yo?”) se centraria en el
ser de un individuo aqui'y ahora, cuando le pedimos una definicién acerca de
él o ella, o cuando la persona se interroga a si misma en una situacion de crisis
vital. Las restantes preguntas se proyectan hacia el futuro, al llegar-a-ser (“;qué
quiero ser?”, “;qué puedo hacer?”), tan constitutivas de la identidad propia en
el curso del desarrollo como la primera.

La identidad, concebida como llegar-a-ser, representa una de las claves del
proceso educativo en un mundo que segtin Sudrez-Orozco, desde el inicio de la
globalizacién (caida del muro de Berlin, disolucién de la antigua Union Soviéti-
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ca) hasta hoy, presenta tres rasgos definidos: “1) nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién; 2) emergencia de mercados globales y de economias
post-nacionales basadas en el conocimiento; y 3) niveles sin precedentes de
inmigracioén y desplazamiento” (Suarez-Orozco, 2001:345). A tenor de la reali-
dad presente, habria que afladir un cuarto rasgo: crisis de la ideologia econémi-
ca neoliberal que, sin duda, afectara a los tres anteriores.

Asi, pues, hasta la crisis iniciada en el otofio de 2008 los estados —con sobe-
rania limitada por las nuevas realidades transnacionales— tenfan que afrontar
retos desconocidos de los que poco se sabia. De todos, el reto mayor en lo que
afecta a la educacion fue el nuevo hecho migratorio que se dejo sentir en Espa-
na desde la década anterior, pero que en las escuelas de los paises mas jovenes
(Estados Unidos, Canada, Australia o Nueva Zelanda) era y es parte de las ruti-
nas del sistema. Me refiero a la entrada de inmigrantes en un ntimero sin prece-
dente, lo cual comporta problemas afiadidos que pocas veces se tiene en cuen-
ta, tanto si los vemos desde la identidad propia como desde el nuevo proceso
indentitario desarrollado en el marco de la experiencia escolar (Macias, Amian
& Sanchez, 2008; Macias, Amian & Sanchez, en prensa). Un hecho es innegable:
para la mayoria de los nifios inmigrantes la escuela es el tinico punto de contac-
to sistematico y significativo con la nueva sociedad (Suérez-Orozco & Suérez-
Orozco, 2001).

El problema asociado a la llegada de nuevos contingentes de jovenes
extranjeros a cualquier sistema educativo es sencillo en su formulacion pero
complejo en su puesta en préctica: o la escuela tiene éxito con ellos y realizan su
aspiracion utdpica, su proyecto de llegar-a-ser alguien en la nueva comunidad
—imaginada con mayor o menor acierto en la mente de estos inmigrantes— o
la escuela fracasa y, al no alcanzarse la satisfaccion de sus aspiraciones, la uto-
pia se transforma en distopia en desencanto y exclusién. La conflictividad social
estd garantizada.

S6lo un dltimo apunte al respecto. El problema no es nuevo. El mismo razo-
namiento puede valer para aquellos grupos sociales autéctonos menos favore-
cidos sila educacion frustra sus expectativas. Su situacién termina por ser simi-
lar a la de los inmigrantes: pertenencia a una sociedad en algunos derechos y en
todas las obligaciones, pero exclusién en el derecho a la educacion, la via que
les permiten promocién y desarrollo personal.

Es importante sefialar un aspecto pocas veces considerado en el caso espa-
nol. Si desde cualquier perspectiva tedrica que adoptemos es negativo ver la
inmigracién como un hecho tnico y global, y no como un conjunto heterogéneo
de grupos, etnias y culturas con motivos migratorios muy diversos, desde la
perspectiva educativa esta vision tinica condiciona el desarrollo de malas préc-
ticas con efectos indeseables a la larga.

Si tomamos en consideracion que la mayor parte de los nifios inmigrantes
encuentran en la escuela el inico punto de contacto con la nueva sociedad,
como ya indique antes siguiendo a Sudrez-Orozco, su insercién en ella se con-
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vierte en el termdmetro que mide dos variables estrechamente relacionadas: la
primera, la inversion en educacién que cada grupo o colectivo inmigrante esta
dispuesto a realizar en el proyecto de insercién, de llegar-a-ser alguien con per-
sonalidad propia en la nueva comunidad; y, la segunda, la inversion en educa-
cién que la sociedad receptora se compromete a llevar a cabo con el fin de incor-
porar a esos grupos y colectivos.

El empleo de estas dos palabras, grupo y colectivo, para referirme a una
minoria inmigrante se debe a que no siempre correlaciona el esfuerzo que un
determinado grupo desea realizar en el marco de la escuela con el que el colecti-
Vo, en su conjunto, esta dispuesta a asumir. Lo mismo puede decirse a propési-
to de los miembros de una determinada generacion al evaluar el éxito alcanza-
do por la generacién anterior.

Los estudios desarrollados en Vancouver y otros lugares de la provincia
canadiense de Columbia Britanica reflejan la inversién en capital simbdlico de
inmigrantes procedentes, en ocasiones, de un mismo pais (Gunderson, 2007,
2009; Mitchell, 2001; Norton, 1997). No es lo mismo las aspiraciones educativas
de las familias de empresarios, comerciantes y profesionales chinos proceden-
tes de Hong Kong que las de los cantoneses de baja extraccién social y otros
grupos procedentes del interior de la China rural. A pesar de compartir lengua
(chino cantones), etnia y pertenencia al mismo estado nacional, las diferencias
entre ellos se manifiestan, sobre todo, en materia de inversién en capital simbo-
lico en relacion a la cultura receptora. Tampoco son iguales los esfuerzos reali-
zados por una primera generacion de inmigrantes para alcanzar el necesario
status educativo de sus hijos, que los de la segunda, cuando ésta ha experimen-
tado en carne propia las dificultades para alcanzar tal status, asi como su inte-
gracion de pleno derecho.

Como sefiala Gunderson al respecto:

“El grado de aculturacion no necesariamente correlaciona con el tiempo de resi-
dencia ni la integracién en uno o mas aspectos de la vida implica rechazo a las
formas tradicionales. No debe olvidarse que toda cultura es dindmica. La exis-
tencia de diversidad intragrupal descarta todo tipo de afirmaciones generalistas
sobre creencias y respuestas individuales a circunstancias especificas” (Gunder-
son, 2009:85).

Con frecuencia, esta inversién pasa por un proceso de aculturacién en la
que la primera cultura, asi como la lengua que la transmite y conforma, se cir-
cunscribe a la vida en el &mbito privado de la familia y las relaciones con los
miembros de la misma etnia, mientras que la nueva cultura (con su lengua res-
pectiva) sirve para el desenvolvimiento en la esfera publica. No hay que decir
que el éxito o fracaso del proceso de aculturacién muy a menudo se encuentra a
ligado al grado de aprendizaje de la segunda lengua, la propia de la cultura
receptora (Gunderson, 2007, 2009).
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Otra posibilidad, es que la escuela se constituye como un espacio de
encuentro intercultural, algo que es mas complejo de llevar a cabo aunque ni
mucho menos imposible. Canadé ofrece buenos ejemplos y mejores practicas
al respecto.

Es en este terreno donde la mera aculturacién, con lo que comporta de esci-
sién entre la cultura autéctona y la adquirida, se tornaria en socializacion y
demostraria lo que antes he referido: la voluntad del sistema para invertir en la
recepcién y acomodo de la poblacién inmigrante y su transformacién en ciuda-
dania activa. Estas inversiones, orientadas a desarrollar un auténtico programa
de socializacion en el marco de la escuela, implicarian una socializacion lingtifs-
tica en la cual nifios y novicios que acceden a la nueva lengua, interactuarian
comunicativamente con los miembros “aborigenes” de la sociedad de recepcién.
Seria como llevar la teoria de la accién comunicativa de Habermas (1984, 1987) a
una sociedad de interlocutores constituida asimétricamente, formada por dos
grupos humanos diferentes pero comprometidos en alcanzar un entendimiento
dial6égico: unos, los autéctonos, pragmaticamente dispuesto a entender a los
otros, realizando tantas inferencias conversacionales como les sean posible con
el fin de sobrepasar las limitaciones de sus interlocutores; otros, los recién llega-
dos, comprometidos a ampliar sus capacidades lingiiistica y pragmatica con el
propoésito de lograr el pleno derecho en el uso de la palabra. Este programa de
socializacion ofreceria dos efectos positivos: el primero, lingtiistico y socio-cultu-
ral, el segundo, moral y politico. En primer lugar, el aprendiz adquiriria las com-
petencias lingiiisticas y socioculturales por las que llegaria a ser miembros de
una comunidad progresivamente menos imaginada y mas real.

Como el lector puede suponer, ese combinado de competencias lingtiisticas
y socioculturales técnicamente se traduce en competencias pragmaticas
(Schieffelin & Ochs, 1986) que podrian sintetizarse en una expresién como la
siguiente: “esforzarse en comprender y hacerse entender”. En segundo lugar,
adquirir el derecho a usar y hacer valer su palabra en tanto que miembro activo
de esa comunidad (Bourdieu, 1991; Habermas, 1987a, 1987b; Norton, 1997;
Degenais, 2003).

La adquisiciéon de competencias pragmaticas y la conquista de la ciudada-
nia serian dos objetivos fundidos en la meta final del camino.

REFLEXIONES FINALES

Las respuestas de los diversos grupos y colectivos inmigrantes en materia
de inversién son muy variadas, pudiendo encontrarse un amplio abanico de
posibilidades: desde los que estdn profundamente decididos a invertir al méxi-
mo en su insercién en la nueva sociedad hasta los que viven retraidos en su
identidad autéctona y tienen su mirada puesta en el retorno. Naturalmente, en
este tltimo caso la socializacién de las nuevas generaciones se orienta hacia la
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maxima cohesion del grupo y al mantenimiento de la cultura propia acompa-
nada, en ocasiones, del rechazo a la cultura receptora.

Pero, de igual manera que hay una alta variabilidad en las actitudes de los
colectivos inmigrantes hacia el pais receptor, es conveniente sefialar también
que estas actitudes pueden cambiar. De aqui la necesidad de introducir el eje
temporal en cualquier estudio sobre identidad.

Ninguna cultura es estética. Ni el hecho migratorio es homogéneo ni el
estudio de una minoria obliga a entender que todos sus miembros vayan a ade-
cuarse a un patrén tnico de respuesta ante nuevos retos (Gunderson, 2009).
Los cambios que, en ocasiones, se producen entre generaciones deben ser
entendidos como expresion de ese dinamismo cultural y social.

Es de suponer que la misma dindmica del proceso migratorio podria haber
cambiado desde el inicio de la globalizacién econdmica. Hay que sefalar igual-
mente que esa dindmica se proyecta en la educacién. Tal vez, en ella se estén
encubando nuevas formas de identidad que veremos aflorar en un futuro
préoximo. De nuevo he de referirme al caso canadiense para tratar de vislum-
brar las nuevas rutas de construccion identitaria.

Desde la década anterior se viene observado entre ciertos grupos de inmi-
grantes un mayor interés por el multilingliismo, quiza como reflejo de un esta-
do y una sociedad en las que la multiculturalidad representa una caracteristica
recogida incluso en su constitucién. Esta actitud, registrada por profesores e
investigadores en el marco de la educacion bilingtie, parece indicar un cambio
de mentalidad si se compara con otros hechos similares en el pasado.

Las migraciones anteriores a la segunda guerra mundial se componian
mayoritariamente de individuos y grupos que buscaban una vida mejor en el
pais de recepcion y se esforzaban por aprender la lengua y adoptar los patrones
y formas de vida en él. El proceso fue conocido en Estados Unidos con el nombre
de melting pot. Sin embargo, desde la tltima década esta emergiendo un nuevo
enfoque entre ciertos colectivos inmigrantes que modifica notablemente el para-
digma anterior. Las razones de este cambio parecen encontrarse en los siguien-
tes aspectos: desarrollo de la economia global, movimientos de poblacién,
afrontamiento de la diversidad lingiiistica, afiliacién comunitaria y diversas
opciones en la educacion del lenguaje. Este tltimo aspecto merece ser atendido.

Como Degenais ha observado, en el caso de los grupos més influyentes ins-
talados en el area de Vancouver, los padres inmigrantes ven en el multilingiiis-
mo un recurso muy valioso para adaptarse a la nueva situacion, razén por la
cual mantienen activamente su lengua familiar en el hogar, a la vez que envian
a sus hijos a escuelas que ofrecen programas opcionales de inmersién lingiisti-
ca en francés. De este modo, los hijos de inmigrantes alcanzan una educacién
bilingiie en inglés (lengua de la escuela) y en francés (por inmersion lingtiisti-
ca), ademas de la lengua materna adquirida por via informal (Degenais, 2003).
Como esta misma investigadora sugiere a propésito de las actitudes de muchos
padres y madres inmigrantes: “ellos invierten en multilingiiismo y en educa-
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cién del lenguaje con el fin de que sus hijos adquieran los recursos necesarios
para acceder a varias comunidades imaginadas dentro y fuera de la realidad
nacional” (Degenais, 2003: p. 270). La educacién bilingiie e, incluso, multilin-
glie se ve como una inversién segura en capital simbdlico con pocos costes y
grandes beneficios, al dotar al estudiante de nuevos instrumentos de poder
(Bordieu, 1991). Si la primera lengua les asegura los lazos afectivos con la
comunidad primaria, compuesta por la familia y los individuos de su misma
etnia, las nuevas lenguas favorece la insercién por afiliacién a dos comunida-
des lingiiisticas a la vez, la angléfona y la francéfona. Y a nuevas lenguas nue-
vas ganancias: en movilidad y en adaptacién a una realidad multicultural y
multilingiie de la que se puede extraer el mejor partido.

En ocasiones, lalengua materna se ve reforzada con apoyos educativos pro-
pios, fuera de del sistema oficial del pais receptor. Esto explicaria la creacién de
escuelas confucianas cuando la minoria china alcanza el nimero suficiente en
cualquier pais o regién. Iniciativa que permite mantener con el pais de origen
lazos afectivos y culturales, en primera instancia, y econémicos, en segunda.

Desde esta 6ptica puede decirse que el proceso de globalizacién ha impul-
sado el desarrollo de una nueva forma de identidad conocida como identidad
transnacional, poco definida hasta el momento, pero que representa la aparicién
de nuevos retos para entender el fendmeno migratorio.

A tenor de lo expuesto, las opciones en un futuro préximo podrian ser las
siguientes. Cabe la posibilidad de que esta nueva identidad se desarrolle sobre
la base de una afiliacion solidaria en dos 6rdenes distintos y complementarios:
con el pais de origen, con el que el inmigrante mantendria los lazos afectivos,
y con el pais receptor, donde se ha desarrollado como individuo y establecido
lazos de ciudadania. También es posible que ese capital simbdlico, sobredimen-
sionado por el poder de las lenguas, induzca al desarraigo y al desapego con
ambas comunidades por parte de quienes lo poseen. De darse esta ultima
opcioén, al no existir lazos de dependencia y solidaridad con los conciudadanos
de uno u otro lugar, los paises por los que estos nuevos desarraigados poliglo-
tas transitarian se verian como fuentes de produccién y mercados susceptibles
de explotacion, de los cuales sacar el mejor partido.

De triunfar la segunda opcién, el modelo de educaciéon bancaria, tan dura-
mente criticado por Paolo Freire, habria ganado la partida (Freire y Macedo,
1989), la nueva identidad ya no se comprometeria con el desarrollo de la
comunidad y la ciudadania sino con las duras reglas del mercado. El hiperca-
pitalismo y su asociado el hiperindividualismo descritos por Gilles Lipo-
vetsky en su libro La felicidad paraddjica (2008) encontraria nuevos horizontes
para expansionarse. Pero también pudiera ser que la crisis econémica actual
desencadenara un nuevo ciclo social, econdmico y cultural de signo contrario.
Todo esté por ver.
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La construccion de la identidad en
la psicologia cognitiva. Del aprendizaje
situado a la integracion jerarquica

EN BUSCA DE LA IDENTIDAD PERDIDA: VARIAS PERSONAS
DISTINTAS Y UN SOLO YO VERDADERO

Yo: “Parte consciente del individuo,
mediante la cual cada persona
se hace cargo de su propia identidad y de sus relaciones con el medio”.

Diccionario esencial de la Lengua Espafiola

Antes y después de la investigacion y la elaboracion teérica sobre la identidad
de quienes aprenden y de quienes intentan ayudar a otros a aprender, en nues-
tra tradicién cultural, en la psicologia popular, en el lenguaje, se asume la natu-
raleza individual, personal, de la identidad. El yo se concibe como algo tinico,
indivisible —recordemos, con Rosetti y Revonsuo (2000), que individuo pro-
viene de in-dividis, aquello que no puede ser dividido o escindido— una enti-
dad constante, separada del mundo exterior. El profundo dualismo que atra-
viesa toda nuestra cultura —mente/cuerpo, verdad/falsedad, sujeto/objeto,
yo/otros— es también uno de los cimientos basicos sobre los que se construye
nuestra identidad.

Segtin se muestra en varias de las presentaciones incluidas en este libro, esa
identidad y el dualismo subyacente, son en buena medida el producto de una
forma, culturalmente mediada, de narrar o contar nuestra propia accion (Bru-
ner, 1997; ver también el capitulo de Juan Daniel Ramirez, en este mismo libro).
De hecho, otros grupos culturales, como por ejemplo los pueblos de cultural
oriental, asumen en menor grado esos supuestos dualistas cuando interpretan
la actividad cognitiva de las personas (p.e., Nisbett, 2003). Pero aunque haya un
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fuerte anclaje cultural en esta representacion del yo, podemos encontrar las rai-
ces de esta indivisibilidad en otros niveles de andlisis, como el neurocognitivo
—"el yo es un estado bioldgico reconstruido repetidamente” dice Damasio (1994, 211
de la traduccién espafiola)— o el propiamente cognitivo, en el que centraremos
nuestros andlisis en este capitulo. No en vano si, segtin la Real Academia de la
Lengua Espafiola, el yo es “la parte consciente del individuo”, los estados cons-
cientes son en si mismos indivisibles, como avala nuestra acreditada incapaci-
dad para dividir los recursos conscientes entre varias tareas.

La unidad del yo es uno de los supuestos en que se asienta nuestra percep-
cién de la identidad, tanto en la cultura popular, reflejada en los usos de la len-
gua comun, como también en nuestra tradicion cientifica, y especificamente en
la investigacion psicoldgica, al menos hasta que los recientes y convergentes
desarrollos desde los enfoques socioculturales, neurocientificos y propiamente
cognitivos han comenzado a agrietar esa firme creencia en la indivisibilidad
del yo. La pluralidad de identidades se ha presentado de hecho en nuestra cul-
tura como un trastorno prototipico (el Dr. Jekyll frente a Mr. Hyde) cuando no
como un misterio en que se debia creer, pero no comprender (Tres Personas en
una). Otro tanto sucede en la propia investigacion psicolégica, donde las iden-
tidades multiples se asumieron también si no como un misterio incomprensible
al menos si como una anomalia empirica, de tal modo que el yo acaba por conver-
tirse en un paraiso perdido, una certidumbre mas que se pierde y por tanto un
problema que requiere nuevos marcos tedricos.

Al menos asi sucede desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, que
desde sus origenes a mediados del pasado siglo dio por supuesta esa identidad
cerrada y Unica, que sin embargo ahora esta abiertamente en crisis. Desde la
perspectiva de los enfoques cognitivos, la construccion de la identidad esté
ligada a los diferentes modelos y enfoques sobre la naturaleza de las represen-
taciones cognitivas. Aunque buena parte de los modelos cognitivos —y de las
tareas en que se sustentan— se sitiien en un nivel de analisis subpersonal
(Riviere, 1991) en los que en apariencia es dificil rastrear una concepcion de la
identidad, el estudio de las representaciones y procesos en la psicologia cogni-
tiva clasica refleja claramente la asuncion de esa unidad representacional.

En la psicologia cognitiva clasica la mente humana se concibe como un sis-
tema de procesamiento univoco, no plural, de forma que los diferentes deba-
tes sobre la naturaleza representacional de la mente suelen aparecer en térmi-
nos dicotémicos. Durante varias décadas los debates tedricos giraron en torno
a la naturaleza de los c6digos que soportaban la actividad cognitiva. En el
marco de la psicologia cognitiva ha habido numerosos debates o controversias
sobre la naturaleza de esas representaciones y, en definitiva, de la propia
mente humana. No es lugar éste para analizar cada uno de esos debates (véase
Pozo, 2001), que casi siempre se han planteado en términos dicotémicos o
excluyentes (ver tabla 1): representaciones proposicionales o mediante image-
nes, internas o externas, episodicas o semanticas, etc. Esta tendencia reduccio-
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nista (;somos carne o pescado?), por la que un nivel de andlisis debia excluir a
otros —p.e., en el clasico debate sobre proposiciones e imagenes la posicion
dominante no intentaba demostrar que habia un formato proposicional, por-
que eso nadie lo discutia, sino que en el funcionamiento cognitivo finalmente
todo era traducible y reducible a las reglas proposicionales— refleja un recha-
zo de fondo a la idea de una pluralidad representacional y con ella de identi-
dades cognitivas multiples.

Aunque para la psicologia cognitiva el problema de la identidad no se juga-
ba en el terreno de la conciencia —porque no era su terreno— sino en el de las
representaciones, se asumia la naturaleza indivisible del sistema de representa-
cién, ya que posiblemente admitir esa pluralidad representacional era abrir la
puerta a una diversidad de identidades cognitivas, compitiendo entre si, lo que
obligaba al incomodo recurso de admitir un juez de paz, un homiinculo,
que resolviera esas rencillas representacionales domésticas.

1965-1980 Proposicional Enimagenes
1975-1985 Semantica Episddica
1975-1985 Declarativa Procedimental
1980-1990 Esquemas Modelos mentales
1985-2000 Simbdlicas Distribuidas
1985-2000 Explicita Implicita

2000- ;47 Individual Cultural

Tabla 1. Debates sobre la identidad representacional de la mente humana en la reciente
Psicologin Cognitiva (tomada de Pozo, 2001).

En principio, en cada uno de estos debates, la psicologia cognitiva, restrin-
gida posiblemente por la metdfora computacional, asumi6 inicialmente las
opciones presentadas en la columna de la izquierda, que reflejan en general
una mente proposicional, simbdlica, semdntica, declarativa, abstracta, explicita e indi-
vidual. Sin embargo, poco a poco, y méas bien a regafiadientes, las investigacio-
nes han ido obligando a los psicélogos cognitivos a aceptar una mente con ima-
genes, episodios y acciones situadas, pero sobre todo con representaciones
distribuidas e implicitas y, por si fuera poco, interpersonal o socialmente distri-
buida (Pozo, 2001).

La metafora de la biblioteca, que durante cierto tiempo constituy6 un simil
creible de la organizacién de la mente humana, ha sido sustituida por la imagen
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de una nebulosa. Como sefialara Riviere (1991:227) refiriéndose a la imagen de
la mente proyectada por la psicologia cognitiva, “se acerca cada vez mds a la metd-
fora de la nube, y cuestiona la del reloj: se asemeja mds al aspecto pluriforme y difuso de
lo sistemas complejos que al perfil neto de los sistemas deterministas cldsicos”. Con
ello la vision unitaria del funcionamiento representacional, entr inevitable-
mente en crisis, de forma que el sujeto cognitivo ha acabado perdiendo su sin-
gularidad y, con ello, en buena medida, su identidad original.

EL YO COMO PRIMERA PERSONA DEL PLURAL

Yo: forma de la 1¢ persona singular
que cumple la funcion de sujeto...
Diccionario esencial de la Lengua Espafiola

Aunque no podemos dar por cerrados los debates antes mencionados, creo
que la mayor parte de ellos se han ido orientando, en gran medida por la tenaci-
dad empirica de los datos, hacia la aceptacién de la pluralidad de formatos y
sistemas representacionales en la mente humana. Somos carne y pescado. No
tenemos un yo representacional, sino varios. Pero la resistencia a admitir esta
pluralidad no es s6lo un problema empirico sino sobre todo tedrico, ya que no
basta con reconocer esa pluralidad sino que una vez aceptada hay que darle
sentido tedrico, mediante una integracion de esas multiples identidades que, al
tiempo que preserve esa diversidad conquistada o ganada (el yo pasaria de ser
la primera persona del singular a ser la primera persona del plural), y permita
construir algin tipo de unidad o integracién en esas multiples diversidades.

En mi opinién, uno de los problemas tedricos esenciales de una concepciéon
plural de la identidad y no sélo para el enfoque cognitivo, sino para cualquiera
de los enfoques que se presentan en este libro. Por poner un ejemplo, reconocer
y diferenciar la actividad cognitiva y la metacognitiva —o la implicita y la explici-
ta, por mantenerse en los términos de los debates enunciados— asumir que no
siempre son congruentes en el aprendizaje de un alumno (p.e., Marti, 1995;
Mateos, 2001), o comprobar que lo que un profesor dice —sus representaciones
declarativas— no se corresponde con lo que hace —sus representaciones proce-
dimentales— requiere no sélo reconocer la existencia de esa pluralidad repre-
sentacional, sino dar cuenta de las relaciones entre esas diferentes formas de
representar un mismo suceso y en suma de actuar sobre él.

Pero sabemos que no s6lo hay multiples formatos y sistemas de representa-
cién en la mente de quien aprende y quien ensefia, sino multiples representa-
ciones compitiendo por su activacién ante una tarea o contexto concreto. En el
aprendizaje tradicionalmente se ha asumido que adquirir un nuevo conoci-
miento suponia reemplazar a los anteriores, no sélo en las concepciones mas
tradicionales del aprendizaje y la ensefianza (Pozo et al., 2006), sino incluso en
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nuevos enfoques instruccionales, como los orientados hacia el cambio concep-
tual, que han tendido a asumir también que la activacién y el trabajo didactico
con las concepciones alternativas de los alumnos tenia como meta su sustitu-
cién por el conocimiento cientifico establecido (Pozo, 2007; Pozo y Gémez Cres-
po, 1998). Pero la investigacion ha mostrado que una misma persona dispone
de multiples representaciones para una misma accién o para diferentes compo-
nentes de una misma accién (Pozo, Gémez Crespo y Sanz, 1999; Vosniadou,
2007), con lo que se plantea la necesidad de estudiar esa coexistencia de repre-
sentaciones y como se ve modificada por el aprendizaje y el cambio cognitivo
en términos de consistencia y coherencia representacional (p.e., Pozo y Gémez
Crespo, 2005; ver también el trabajo de Martin et al., en este mismo libro).

Ya no se trata de que alumnos diferentes puedan tener conocimientos, con-
cepciones, actitudes o comportamientos diversos en diferentes escenarios edu-
cativos, de considerar la diversidad entre alumnos, sino de que un mismo alum-
no, o profesor, tiene diversos conocimientos, concepciones, etc., en suma, de
considerar la diversidad dentro de los alumnos.

Pero se trata de una identidad que debe ser integrada o coordinada. Aun-
que una misma persona tenga multiples representaciones disponibles para un
mismo suceso —sea el comportamiento de los alumnos en el aula o el compor-
tamiento de los liquidos cuando se mezclan— la activacién de esas representa-
ciones debe de seguir una pauta mas o menos predecible, segtin ciertas reglas,
de modo que habria ciertas “configuraciones representacionales” mas proba-
bles que otras. Las personas no respondemos de modo univoco, con una tinica
identidad, ante multiples sucesos, pero tampoco mantenemos pautas erraticas
0 no previsibles en nuestras concepciones o representaciones. Es asi como las
investigaciones sobre la identidad cognitiva o representacional de alumnos y
profesores se ocupan no sélo de sus representaciones, sino también de su perfil
representacional, ya sea sobre el concepto de vida (Coutinho, El Nani y Morti-
mer, 2007), sobre la comprensién de la naturaleza de la materia (Gallegos y
Garritz, 2007; Gémez Crespo, Pozo y Gutiérrez, 2007), o sobre el propio apren-
dizaje de los alumnos, tal como lo conciben los profesores (ver Bautista, 2009;
Martin et al., en ese mismo libro). No basta ya con conocer qué representaciones
han construido alumnos y profesores, sino que ahora sabemos que tienen mul-
tiples representaciones incluso para el mismo suceso, por lo que necesitamos
saber cudles de ellas van a activar para regular su accion ante esa situacion, sea
decidir como evaluar a los alumnos u organizar el aula, o, en el caso de los pro-
pios alumnos, cudles de sus diversas representaciones sobre la naturaleza de
los liquidos es pertinente en esa tarea.

En suma, aceptada la existencia de esa pluralidad representacional, ;como
podemos hacerla tedricamente compatible con la acreditada unidad, indivisi-
bilidad, de los estados mentales conscientes? Una forma de resolver esta para-
doja ha sido situar el yo en un contexto (social, espaciotemporal, etc.) que dé
cuenta de cual de esos diversos “yoes” entra en juego en cada momento. La
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cognicién y el aprendizaje situados (p.e., Lave y Wenger, 1991; Rodriguez
Moneo, 2007; Saljo, 1999) se presentan como una alternativa a la unidad del yo:
multiples identidades para contextos multiples. Aprender implicaria por tanto
multiplicar, diversificar las formas de conocer y aprender a usarlas contextual-
mente, una visién muy congruente con el zeitgeist relativista que define a la
posmodernidad, que es también apoyada desde la psicologia sociocultural
neovygotskiana, por ejemplo a partir de la idea de la “heterogeneidad” de las
formas de pensamiento de Tulviste, 1991 (también Ramirez y Cubero, 1995).

Sin embargo, en mi opinidn situar contextual o culturalmente los aprendi-
zajes, y las identidades representacionales que de ellos se derivan, no s6lo no
proporciona una estrategia educativa eficaz sino que tampoco proporciona una
alternativa tedrica al problema, ahora multiplicado, de las identidades diver-
sas. Adquirir representaciones diferentes para contextos diferentes sigue sien-
do un proceso de crecimiento y ajuste que no implica una reestructuracioén
radical de los saberes, en la medida en que los nuevos conocimientos o repre-
sentaciones se aprenderan mejor —es decir, se situardn mejor en su contexto—
cuanto mas se diferencien o discriminen de los anteriores (Pozo, 2007).

Desde la perspectiva del aprendizaje situado, aprender no seria relacionar
unos saberes con otros, integrar, conectar, sino precisamente diferenciar, discri-
minar, algo esencial para reducir la interferencia entre unas formas de representa-
cién y otras en el funcionamiento cognitivo (Pozo, 2008). Los saberes, y las identi-
dades, se escindirian en lugar de integrarse. Es precisamente en este punto en el
queincide la hipétesis de la integracion jerdrquica como un intento de reconciliar la
necesaria pluralidad representacional con los procesos de reestructuracion o
integracion entre esos saberes e identidades, donde la identidad estaria dirigida
no tanto a situarse en diferentes contextos o tareas cuanto a integrar jerarquica-
mente esa pluralidad de formas de representar el mundo y a uno mismo en él.

DEL YO SITUADO AL YO REDESCRITO: LA IDENTIDAD COMO
EXPLICITACION PROGRESIVA

Yo: el sujeto humano en cuanto
persona. El yo. Mi yo.
Diccionario esencial de la Lengua Espafiola

Un marco tedrico desarrollado desde la propia psicologia cognitiva recien-
te, desde el que se puede dar sentido a las diferentes formas de conciliar, o dis-
persar, esas diversas identidades, se basa precisamente en la distincién entre la
actividad cognitiva explicita e implicita (ver tabla 1). La investigacion reciente
ha mostrado que las disociaciones cognitivas no son s6lo un rasgo caracteristico
de ciertas disfunciones o anomalias cognitivas —como el caso tipico de las
amnesias en los que la disociacion entre memoria explicita e implicita impide el
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acceso consciente a representaciones que, aun no pudiendo ser recordadas,
estan actuando eficazmente en la regulacién de las acciones de esa persona—
sino que, en cierto modo, conforman un rasgo estructural, esencial, de nuestro
funcionamiento cognitivo. Todos nosotros vivimos continuamente disociados
entre nuestras representaciones explicitas —aquello que sabemos sobre noso-
tros mismos y podemos comunicar a los demas y a nosotros mismos— y nues-
tras representaciones implicitas, que serian inaccesibles a la conciencia y sin
embargo tendrian una gran utilidad cognitiva.

Los estudios recientes en muy diferente areas de la psicologia cognitiva han
descubierto, o redescubierto, un nuevo inconsciente cognitivo (Hassim, Uleman
y Bargh, 2005) que permearia casi todos los ambitos de nuestra actividad men-
tal, desde las gramaticas implicitas que segtn Reber (1993) estarian en la base
de parte de nuestra actividad lingtiistica, hasta el procesamiento de las emocio-
nes o de las interacciones sociales (p.e., Uleman, Blader y Todorov, 2005), o
incluso los procesos de inferencia y pensamiento cotidiano (Gigerenzer, 2007;
Hogarth, 2001), incluyendo por supuesto nuestras teorias implicitas sobre el
mundo fisico y social (Pozo, 2003).

Creo que no es exagerado afirmar que entre los datos mas persistentes de la
nueva investigacion cognitiva estd el reconocimiento de que gran parte de
nuestra actividad mental se realiza fuera del foco de la conciencia. Si asumiéra-
mos la idea que el yo es “la parte consciente del individuo”, reflejada con preci-
sién por la definiciéon del diccionario, seguramente deberfamos aceptar la con-
cepcién comun del yo como algo tinico e indivisible, ya que la funcién de la
conciencia, como la de las narrativas en que se basa, es dar cohesién a nuestro
mundo mental y representacional, crear una ficcién de identidad individual,
constante, que atraviesa el espacio y el tiempo, ese yo construido a través de
nuestra memoria autobiografica (Nelson, 1996), de la que precisamente carecen
quienes no pueden convertir su memoria en recuerdos explicitos, conscientes.

Por tanto la asuncion de una identidad cognitiva plural requiere asumir la
distincion entre lo que podriamos llamar las identidades implicitas de las per-
sonas —las que estan ocultas o se desvelan a través de las acciones—y sus iden-
tidades explicitas, las que se mantienen y reconocen de modo consciente, y
como tales se comunican a uno mismo y a los demaés. Estas disociaciones entre
nuestras identidades implicitas y explicitas, lejos de constituir una anomalia
cognitiva, serian el modo natural de funcionamiento cognitivo, que nos permi-
te a todos mantener la fe en nosotros mismos, en nuestra constancia e identi-
dad, en nuestra agencialidad —en ser agentes de nuestras propias acciones—
que es una condicién inseparable de la psicologia intuitiva desde la que nos
analizamos a nosotros mismos y a los deméds (Pozo, 2003). Pero es precisamente
esta creencia —la que nos permite pensar que un alumno o un compafero es o
no inteligente, o cooperador, en lugar de pensar que en determinado contexto
se comporta de forma inteligente o cooperativa— la que esta siendo puesta en
duda por toda la investigacion reciente a nivel representacional, pero también
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neurocognitivo o social. Ya no podemos seguir creyendo por mas tiempo que,
como profesores o alumnos, o también como madres, hijos o conyuges, tene-
mos una tnica y s6lida identidad. Para ayudar a los agentes educativos a com-
prender mejor los espacios en que se mueven debemos favorecer una vision
mas compleja de la propia identidad.

La profesiéon docente requiere tomar conciencia de las diversas formas de
enfrentarse a los crecientes dilemas y problemas en el aula, pero reconociendo
esa diversidad como una riqueza no s6lo cuando se produce entre personas
sino también dentro de nosotros mismos. Ahora bien, es ahi donde la hipétesis
de la cognicion situada —la disposicién de identidades diversas ajustadas a las
demandas de diferentes contextos— se muestra muy limitada, en mi opinién,
desde el punto de vista de la ensefianza y el aprendizaje (Pozo, 2007). No se
trata tanto de aprender a responder adecuadamente a las demandas de diferen-
tes contextos —académicos, personales, sociales, etc.—, construyendo asi dife-
rentes identidades en gran medida implicitas, de las que no tomamos concien-
cia, sino de, a partir de esas diferentes demandas, reconstruir nuestra propia
identidad, haciéndola més rica y compleja.

De esta forma, a diferencia de lo que plantea la hip6tesis del aprendizaje
situado o dela heterogeneidad de formas de pensamiento, esas diferentes iden-
tidades implicarian de hecho diferentes niveles de andlisis, jerarquicamente
organizados. Ese yo indivisible —como estado mental unitario— tendria por
funcién precisamente la reconciliacién integradora, que en lugar de ejercerse
por la via baja del contexto —un solo yo diferente para cada situacién— se debe-
ria ejercer por la via alta de la explicitacion progresiva o la redescripcion represen-
tacional (Karmiloff-Smith, 1992). Las diversas identidades deberian tender a
encajarse o integrarse unas en otras, o al menos a dialogar entre si, en busca de
esa integracion. Una propuesta muy sugerente para articular esa integracién en
términos de una explicitacién progresiva de las propias identidades es el
modelo propuesto por Dienes y Perner (1999) para elaborar una teoria psicol6-
gica del conocimiento.

Segtin estos autores, conocer implica adoptar una actitud proposicional con
respecto a una representacion, es decir establecer una relacion epistémica, predi-
car una accién mental con respecto a esa representacion. Dado que una actitud
proposicional tiene diversos componentes, alcanzarla requiere, segtn ellos, ir
explicitando, de acuerdo con un orden jerdrquico establecido, esos componen-
tes. Dienes y Perner (1999) diferencian entre los componentes funcionales y los
conceptuales. La funcion de una actitud proposicional requeriria explicitar de
modo progresivo, y por este orden, el contenido de la representacién (la parte
del mundo a la que se refiere), la actitud (la relacién epistémica con ese conteni-
do, que incluiria su factualidad, es decir su relacion en el espacio y el tiempo con
otros contenidos) y el sujeto agente (soy yo o es usted quien tiene esa repre-
sentacion). Ademads, estos tres aspectos se explicitarian para cada representa-
cién concreta, en una secuencia o jerarquia dada, diferenciando asi tres niveles
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de explicitacion: “un conocimiento es ‘plenamente explicito” cuando todos sus
aspectos se representan explicitamente, es “de actitud explicita” cuando se
hace explicito todo hasta la actitud, y ‘de contenido explicito” si todos los aspec-
tos del contenido se representan explicitamente” (Dienes y Perner, 1999:740).

Esta propuesta de explicitacién progresiva de los componentes del conoci-
miento puede proporcionar un marco tedrico prometedor para analizar la
construccion de la propia identidad, por la via alta, como un proceso de explici-
tacion progresiva de los objetos (estados mentales o contenidos representacio-
nales explicitos), las actitudes (los contextos de uso de esas representaciones)
hasta llegar a una nocion de agencia cognitiva, un yo que integre esas actitudes
y esos objetos de conocimiento. Asi, por ejemplo, es ttil para comprender las
relaciones entre las funciones cognitivas explicitas e implicitas en la adquisi-
cién de conocimiento (p.e. Pozo, 2003), los procesos de adquisicién y uso de los
sistemas externos de representacién (Pérez Echeverria y Scheuer, 2009), 1a cons-
truccién de la propia memoria autobiografica como explicitacién de un yo
agente (Scheuer et al., 2006; ver también el capitulo de De la Cruz, Scheuer y
Pozo, en este mismo volumen), ligada a la propia identidad (Dienes y Perner,
1999). También ofrece un modelo de las diferencias entre una actividad cogniti-
va epistémica —dirigida a generar conocimiento, que exige al menos la explici-
tacion de la actitud, de la relacién que mantenemos con el objeto de aprendiza-
je— y una actividad pragmidtica —dirigida tinicamente a lograr un objeto o
resultado concreto (Kirsh y Maglio, 1994; Pozo, 2003).

Pero también puede servirnos como un modelo desde el que interpretar la
construccion de la identidad de aprendices y maestros como una explicitacion
progresiva. Construir la identidad implicaria, segtin este modelo, una progresi-
va explicitacién de los componentes de esa “actitud proposicional”, que seguiria
una determinada secuencia, de modo que lo mas facil de explicitar seria el objeto
representacional —el mundo al que se refieren mis representaciones, como una
entidad externa, ajena a mi mismo, de acuerdo con el realismo ingenuo que
impregna nuestro funcionamiento cognitivo—, por lo que posiblemente la expli-
citacién de objetos, la conciencia del aqui y ahora, como un estado subjetivo y
consciente indivisible pero discontinuo, seria la forma méas simple de vivir y sen-
tir laidentidad, un yo plenamente presente, aqui y ahora. Seria la conciencia cen-
tral, en el sentido de Damasio (1999).

Sin embargo, a partir de Dienes y Perner (1999) explicitar la actitud implicaria
conocer la relacién de ese objeto, o yo perecedero, con otros objetos o yoes perece-
deros, en términos de estados mentales transitorios. Como sefiala Damasio
(1999:141 de la traduccion espafiola, énfasis del autor) se trata de “ver la concien-
cia en funcién de dos actores, el organismo y el objeto, y en funcién de las relacio-
nes mantenidas por esos dos actores. De repente, la conciencia pasé a consistir en
formar conocimiento sobre dos hechos: el hecho de que el organismo est4 impli-
cado en la relacion con un cierto objeto, y el hecho de que el objeto de tal relacién
origina un cambio en el organismo”.
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Adquirir conocimiento requiere por tanto representar la relacion que cier-
tos objetos (o si se prefiere ciertos estados representacionales accesibles a la
conciencia) mantienen con otros objetos. Pero més alla de ello, de acuerdo con
Dienes y Perner (1999), y con el propio Damasio (1999) implica representarse la
propia identidad, un sentido del yo, como una integracion jerarquica de dife-
rentes actitudes representacionales, que no por ser una construccion —o si se
quiere una narracién (Nelson, 1996) o una invencién— es por ello menos eficaz
y relevante desde el punto de vista cognitivo. Actuamos en funcién de como
nos representamos a nosotros mismos como agentes, por mas que, como vefa-
mos a partir de Damasio, el yo no sea sino “un estado bioldgico reconstruido repeti-
damente”, una continuidad construida a partir de discontinuidades multiples
(Rosetti y Revonsuo, 2000), gracias, sin duda, a la mediacién o redescripcion de
sistemas culturales de conocimiento. El cardcter unitario o indivisible de los
estados conscientes, si bien no responde al funcionamiento del sistema cogniti-
vo, al menos del sistema cognitivo implicito —un funcionamiento fragmenta-
do, distribuido y contextualizado segtin los desarrollos mas recientes de la psi-
cologia cognitiva, como vefamos en la tabla 1—, no sélo tiene efectos causales
sobre el funcionamiento de la mente sino que incluso restringe esos sistemas
culturales o esas narrativas desde las que se construye la propia identidad (Bru-
ner, 1997). Una vez mas no sélo la mente es un producto de la actividad cultu-
ral, sino que también la cultura es un producto de la actividad mental
(Pozo, 2001). Nuestra identidad estd restringida tanto cultural y cognitivamente.

Por tanto, recuperar el problema de la construccién de la identidad para la
psicologia cognitiva no supone, como algunos creen, el riesgo de regresar a un
enfoque introspectivo, ya que la explicitacién no supone un acceso privilegiado
al propio funcionamiento cognitivo, sino una reconstruccion de esa identidad,
que en lo deseable, deberia promover la construccién de un sentido de agencia
cognitiva, el yo, mi yo, a partir de esos diversos estados y actitudes de conoci-
miento, esos yoes multiples y situados. En su sugerente articulo titulado “La
insoportable automaticidad del ser”, Bargh y Chartrand (1999) nos recuerdan
que no es facil asumir o soportar fenomenolégicamente la naturaleza automati-
ca de la mayor parte de nuestra actividad cognitiva. Creo también que el yo
como primera persona del plural nos resulta igualmente insoportable. Y por
ello debemos pensar en el aprendizaje y en la educacién como un espacio para
integrar y redescribir identidades, en vez de caer no ya, como en los enfoques
educativos més tradicionales, en la facil tentacion de negarlas o suprimirlas en
busca de una identidad unitaria, sino tampoco en la tendencia creciente a loca-
lizarlas o contextualizarlas, multiplicando las identidades “ad hoc”, esos yoes
sucesivos, prét a porter, ajustados para distintos momentos y necesidades.
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Los heteronimos del docente.
Identidad, selfs y ensehanza

“El poeta portugués Fernando Pessoa introdujo la nocion
de heterdnimo en teoria literaria y es el mayor y mds famo-
so ejemplo de produccion de heteronimos. Para él ellos eran
otros de él mismo, personalidades independientes y autd-
nomas que vivian fuera de su autor con una biografia pro-
pia (...) Son, por asi decirlo, una especie de alter ego u
otro yo del autor”.

Wikipedia [consultado: 29/12/10]

SER PROFESOR, UNO Y MUCHOS

El buen docente es muchos profesores en uno, alguien que es capaz de ajustar
sus concepciones, estrategias y sentimientos a cada contexto educativo (discur-
sivo). Esta es la tesis principal que trataremos de defender en este capitulo y
que, de algiin modo, pone en crisis algunas de las asunciones mas extendidas
sobre las funciones y caracteristicas que tradicionalmente se han asignado, no
solo al quehacer profesional del profesor, sino a la esencia misma de “ser
docente”.

Por ejemplo, entra en conflicto con la idea de la existencia de una identidad
profesional monolitica e inmutable. Desde esta perspectiva la coherencia y con-
sistencia de los discursos y practicas docentes quedaria reflejada en la poca
variabilidad de lo que se cree, se hace/dice y se siente. Dado que existe una
Unica verdad a transmitir, un mejor modo de hacerlo y un sentimiento de segu-
ridad por hacer lo que se debe, comportarse profesionalmente implica actuar
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siempre de un modo parecido, explicando basicamente lo mismo, con el mismo
convencimiento, en todo tiempo y lugar. Se trata de una postura claramente
objetivista en relacion al contenido, “centrada en el profesor” en relacién a la
didéctica, e individualista en relacion a la agencialidad psicolégica, relativa a
quien es el sujeto de la accion (Postareff y Lindblom-Ylanne, 2008).

Frente a esta vision, los enfoques constructivistas de la ensefianza y el
aprendizaje han entrado con fuerza en los planteamientos curriculares y en la
creacion de los nuevos planes de estudio. Conceptos como el desarrollo de
competencias, el aprendizaje auténomo, la significatividad de los aprendizajes,
la importancia de las concepciones y conocimientos previos, el aprendizaje
cooperativo o la evaluacion auténtica ya hace tiempo que empezaron a formar
parte del debate educativo especialmente en la educacion infantil, en la educa-
cién primaria, y con mayores resistencias, en la educacién secundaria (Mone-
reo y otros, 2001). Se trata, en definitiva, de promover “la nueva cultura del
aprendizaje en la sociedad del conocimiento” (Pozo, 2006:29).

Desde estos enfoques constructivistas, en la educacién superior se han alza-
do numerosas voces discrepantes con la postura objetivista y basada en una
didactica “centrada en el profesor”, que estan adquiriendo legitimidad al ser
avaladas por la Comunidad Europea, y su apuesta por crear un Espacio Euro-
peo de Educacién Superior dentro del denominado “proceso de Bolonia” (Mar-
galef y Alvarez, 2005; ANECA, 2007).

La mejor demostracién de que esta presion se ha dejado sentir, la podemos
constatar a partir de algunas manifestaciones airadas aparecidas en los medios
de comunicacién, como la de este catedratico de Derecho:

“(...) todavia es mas falso que haya un saber que no sea ni fisica, ni latin, ni geogra-
fia, y cuyo contenido sea el ensefiar en general para cualquiera de esas disciplinas.
Un profesor debe saber captar la atenciéon de los alumnos ensefidndoles a amar el
conocimiento, y para lograrlo no hay otra garantia que su propio amor por el cono-
cimiento. (...), su mejor arma, en realidad su tinica arma, es saber matematicas, his-
toria o derecho procesal. ;Saber historia no significa saber ensefiar historia? Cual-
quier docente experimentado diria que la cosa es exactamente al revés: la mejor
prueba de que algo que uno creia saber no lo sabe en realidad es que fracasa al ense-
farlo. Si no se sabe como ensefiar algo es porque no se sabe suficientemente, y la
consecuencia es que hay que estudiarlo mas y mejor” (EI Pais. 10/02/2009).

Frente a ese profesor, fiel —y encorsetado— a sus principios epistemologi-
cos y disciplinares, que tan elocuentemente ilustra la cita anterior, se busca un
profesional flexible, capaz de adaptarse a distintos grupos de alumnos, eso sf,
sin traicionar la pureza “disciplinar” de sus concepciones y convicciones y la
seguridad de los hechos probados en su materia. Dicho de otro modo, se
requiere un profesor con una sélida identidad profesional en su formacién dis-
ciplinar pero con una alta competencia para ajustarse a las condiciones de la
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nueva cultura del aprendizaje actual. ;Pero, es eso posible? ;Los seres humanos
podemos ser, a la vez, uno y multiples? ;Lo que se piensa puede ser indepen-
diente de lo que se hace y dice? Es més, ;1o que se siente puede serlo delo que se
piensay se hace?

LA UNICIDAD DEL PROFESOR: LA IDENTIDAD DOCENTE

Durante los ultimos veinte afios, siguiendo la estela del movimiento deno-
minado “ensefianza estratégica” —Strategic Instruction— (por ejemplo, Gas-
kins y Pressley, 2006) pensamos que era posible mantener estable esa identidad
profesional de todo docente y, al mismo tiempo, facilitarle dispositivos de auto-
regulacion y ajuste a los cambios que pudiesen producirse en sus contextos de
practica. Se trataba basicamente de formarle —hablabamos de formar “docen-
tes estratégicos”—, dotandole de metodologias de enseflanza diversas, que
pudiese poner en préctica y analizar con especialistas y, mas importante, de
ayudarle a mejorar su proceso de toma de decisiones y a construir un conoci-
miento estratégico que le permitiese decidir cuando, cémo y por qué poner en
marcha qué método o procedimiento didactico en cada momento (p.e., Mone-
reo, Badia, Castell6 et al., 2001).

Si bien es cierto que la adquisicion de procesos reflexivos de planificacién,
regulacion y evaluacion puede producir mejoras substanciales en la modificacion
de ciertas practicas de ensefianza y evaluacion (p.e., Monereo et al., 2009), ello no
parece afectar de manera directa e inmediata a las concepciones mas profundas y
a los sentimientos asociados a esas concepciones por parte de los docentes (p.e.,
Badia y Monereo, 2004; Del Mastro y Monereo, 2008). Por consiguiente, al no afec-
tar a la identidad del profesor, las posibilidades de sostener esos cambios en el
tiempo resultan precarias; pero, ;en qué consiste esa identidad?

El sentido comiin nos invita a creer que el profesor es uno, una persona, un
individuo, un profesional, y que esta “forma de ser” es causa o determina, en
gran medida, lo que hace en el aula. Sin embargo, esta afirmacién, tomada
como un axioma, es facilmente refutable. Podemos constatarlo si preguntamos
por “quién es” un profesor determinado a sus compafieros, colegas o alumnos.
Muy probablemente comprobaremos que, incluso los compafieros més cerca-
nos, “que le conocen bien”, pueden tener creencias dispares “sobre lo que ese
profesor es”. En cambio, no ocurre lo mismo si preguntamos al propio profesor
“quién es”. Lo que el profesor responda tendra como base las multiples repre-
sentaciones que puede haber construido de si mismo, a menudo articuladas
entre si con un alto grado de coherencia.

Valorando las ventajas que ofrece la segunda forma de concebir la identi-
dad del profesor, optamos por definirla, en la linea de Beijaard, Verloop y Ver-
munt (2000), como el conjunto de representaciones relacionadas con la docen-
cia que un profesor tiene de si mismo, y que son bastante estables en el tiempo y
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bien delimitadas en cuanto a su contenido. En tanto que auto-representaciones,
tienen una importancia sustancial pues son respuestas a preguntas existencia-
les que el propio profesor se hace de y a si mismo, en un tiempo en donde la pro-
fesién que uno desarrolla es una de las principales actividades que influyen en
la conformacién de la identidad personal. Se trata de cuestiones del tipo:
¢Quién soy yo como profesor? ;Por qué tengo que hacer...? ;Para qué tengo
que hacer...? ;Qué creo que esta bien hecho? Lo habitual es que un mismo pro-
fesor responda de manera similar sobre si mismo, en tanto que profesional dela
docencia, a lolargo de un tiempo prolongado.

Sobre lo que no nos da pistas el sentido comtn es sobre qué caracteriza la
identidad docente de un profesor. En otras palabras, necesitamos dar cuenta de
qué componentes puede tener la identidad del profesor. Diferentes trabajos,
tanto ajenos (p.e., Zembylas, 2005; Darby, 2008) como propios (p.e., Monereo
et al., 2009); Alvarez y Badia, en esta misma obra), ponen de relieve la estrecha
interrelacién que existe entre los tres componentes o dimensiones de la auto-
representacion del profesor, que consideramos relacionadas con su identidad
docente:

a) Representaciones sobre el rol profesional. En el caso de la docencia en la edu-
cacién primaria y secundaria, a menudo se distingue entre el rol de
maestro con conocimientos pedagodgicos generales, el rol de profesor
experto en contenidos pedagoégicos especificos, y el rol de profe-
sor experto en la disciplina de la asignatura (adaptado de Putnam y
Borko, 2000). En el caso de la educacion universitaria, la literatura sobre
el tema (p.e., Nixon, 1996; Gewerc y Montero, 2000) sefiala cuatro posi-
bles roles profesionales: la de docente especialista en su temética, la de
investigador de su especialidad, la de profesional en su 4rea de compe-
tencia (paralela a su actividad de profesor) y la de gestor, con algtn
cargo unipersonal (coordinador de titulacion, secretario, director, deca-
no, vicerrector, etc.).

b) Representaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, en tanto que conoci-
mientos explicitos o implicitos que forman parte de las creencias del
profesor sobre conceptos y principios educativos, procedimientos y
estrategias de ensefianza, y conocimiento condicional o estratégico
sobre cudndo, dénde y cémo aplicar esos principios, procedimientos y
estrategias docentes (Pozo, 2006).

c) Representaciones sobre los sentimientos asociados a la docencia o, si se prefie-
re, la dimensién emocional de la docencia. Se trata, en definitiva, del
conocimiento sobre las asociaciones afectivas que un profesor hace entre
determinados sentimientos y determinadas creencias sobre la ensefian-
za y el aprendizaje. Algunos tipos de calificativos afectivos que los pro-
fesores asocian a la docencia principalmente tienen que ver con aspectos
evaluativos de esa docencia, con la preponderancia o “potencia” que le

© narcea, s. a. de ediciones



Los heterénimos del docente: Identidad, selfs y ensefianza 61

otorgan, o con atributos afectivos asociados con la actividad docente
(ver Sutton y Wheatley, 2003).

Entendemos que el niicleo duro de la identidad se conjuga precisamente en
las representaciones socio-cognitivas en que interrelacionan especialmente la
cognicién con el afecto (p.e., Linnenbrink, 2006) y en los discursos —publicos y
mentales— que generan esas interrelaciones (Yau-fai et al., 2001).

Teniendo en cuenta lo anterior, ahora estamos en condiciones de volver a
las cuestiones que nos plantedbamos antes, retomando la esencia de los hetero-
nimos: ;lo que se piensa puede ser independiente de lo que se hace y dice? Es
mas, ;lo que se siente puede serlo de lo que se piensa y se hace?

Sin duda un profesor puede pensar que ensefiar de manera significativa y
duradera consiste en ayudar al alumno a construir los contenidos educativos
en su mente, mediante el didlogo, el conflicto y la negociacién y, sin embargo,
puede actuar de manera directiva, impartiendo sus clases en base a mondlogos.
O puede pensar que para lograr un aprendizaje “riguroso y cientifico”, el alum-
no debe reproducir con fidelidad lo explicado, y no obstante en clase permitir,
por parte de sus alumnos, interpretaciones con un notable grado de subjetivi-
dad. En ambos casos pueden cohabitar sentimientos de auto-indulgencia y
auto-justificacion o, por el contrario, una sensacioén de estar en falso, de traicio-
nar los propios principios.

En uno y otro caso, y sus posibles combinaciones, algunas investigaciones
(Enyedy, Goldberg y Muir, 2005; Day et al., 2006; Roberts, 2007; Beth y Sharma,
2008; Monereo, et al., en prensa) empiezan a mostrar que, silos cambios no afec-
tan de manera armonica al ambito de la identidad del profesor, o sea, al ambito
de las representaciones epistemolégicas y disciplinares (lo que se piensa sobre
lo que se enseia y aprende), de las estrategias docentes (lo que se hace y se dice
para producir aprendizaje) y de los sentimientos y afectos (lo que se siente en
relacion a esas representaciones y acciones), esos cambios dificilmente se man-
tendran y sobrevivirdn y, ante una situacién “critica” suficientemente desesta-
bilizadora, el docente retornara a aquellas concepciones, estrategias y senti-
mientos que le ofrezcan seguridad y le eviten ponerse en situaciones de
vulnerabilidad frente a sus alumnos y colegas.

La posibilidad de ser uno y muchos o, dicho de otro modo, de salvaguardar
una “identidad” que ofrezca estabilidad y permanencia a nuestro modo de “ser
profesor” y, al mismo tiempo, que permita desarrollar versiones de ese ser pro-
fesor para adaptarnos a las demandas cambiantes de cada contexto educativo,
es una opcién que pensamos explorar en este texto. De modo parecido a como
Pessoa hablaba y escribia por voz de sus heterénimos, prolongaciones de su yo
con caracteristicas y trayectorias propias, con los que reflexionaba, sentia y dia-
logaba, podria pensarse en una formacién del profesor basada en la construc-
cion de heteronimos que, estratégicamente, se adaptasen a los desafios de su
docencia.
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DE LA IDENTIDAD AL SELF DE LOS DOCENTES

Como acabamos de admitir, hasta hace poco considerdbamos que un
docente era estratégico si estaba en condiciones de ajustar, de manera delibera-
da, sus précticas al contexto de cada materia (contenidos, alumnos, recursos,
competencias personales, etc.) y, mas especificamente, si era capaz de auto-
regular sus acciones frente a demandas conflictivas que pudiesen producirse
de manera insospechada. Por ejemplo, ante una pregunta inesperada o com-
pleja, un profesor estratégico planificaria su respuesta y, en funcién de las con-
diciones del contexto, decidiria cuando y cémo emitirla.

Sin embargo todos hemos podido observar en muchas ocasiones (incluso
experimentarlo en “propia piel”), que cuando el profesor percibe el conflicto
con una magnitud tal que compromete su rol docente y socava su identidad
profesional (p.e., si alguien pone en duda su competencia, profesionalidad o
conocimientos) su respuesta puede no ser estratégica, en el sentido de delibera-
day ajustada, sino que puede desencadenar o disparar, reacciones automaéticas
de autoproteccion, de rechazo, de depresion, de agresividad, etc. Pilar Benejam
(1993:345) lo ha expresado de forma muy elocuente al referirse a los profesores
poco competentes:

“(...) conocen muchos principios generales tedricos, pero no saben cémo ponerlos
en préctica cuando han de responder a las necesidades de unos alumnos concretos
en situaciones tinicas de modo que éstos, cuando agotan sus escasos recursos,
adoptan los modelos de ensefianza tradicionales conocidos porque les ofrecen la
seguridad necesaria para sobrevivir”.

En consecuencia, consideramos que es preciso ampliar la nocién de docente
estratégico que hemos mantenido, proponiendo a partir de este trabajo que un
docente es estratégico cuando, ante una situacién emocionalmente compro-
metida, en la que se cuestiona su rol, adopta una version de su propia identidad
—un self! docente—, ajustado a esa situacion y a las condiciones contextuales
que la rodean.

Para nosotros un self seria una accién integral, cognitivo-emocional en la
que se articularian concepciones, emociones y procedimientos (y en su caso
estrategias) para responder a un contexto demandante. En otras palabras, seria
una version de la identidad del profesor en calidad de docente, entendiendo
identidad, recapitulemos, como una representacién auto-referencial formada
por atributos cognitivos y emocionales que una persona percibe como propios,
y que son relativamente permanentes y estables en el tiempo.

! Preferimos emplear el término “self” que el término en espafiol “yo”, para darle un estatus
distinto, y evitar asi las interpretaciones y connotaciones que en la historia de la Psicologia han
rodeado a la nocién de “yo”.
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Mientras la utilidad de la identidad es ofrecer una estructura de continui-
dad a nuestra existencia (quien soy, cémo soy, a qué aspiro en la vida, etc.) que
ordene posibles versiones de “si mismo” en competicion y permita sabernos la
misma persona y, a la vez, reconocernos como cambiantes a través del tiempo,
la principal aportacion del self seria su funcionalidad, al facilitar que nos situe-
mos en el “aqui y ahora” de un contexto particular.

En todo caso ese self, esa accién que conjuga un paquete de concepciones,
sentimientos y procedimientos, puede dispararse, como deciamos, frente a un
incidente suficientemente desestabilizador o amenazante, o por el contrario,
puede obedecer a cierta planificacion consciente —si se tiene el tiempo sufi-
ciente— sobre qué decir, sentir y hacer en esas circunstancias.

El motivo por el cual algunas personas han adquirido un mayor control
consciente sobre sus selfs deberia explicarse en la linea argumental que propone
Gergen (1989). Para este autor todos intentamos hacer prevalecer nuestros dis-
cursos, nuestra vision de los hechos, por eso en el momento de presentar una
construcciéon de nosotros mismos escogemos una que tenga posibilidades de
ser escuchada, de imponerse. Escribe al respecto (1989:119) “(...) para justificar
las propias acciones —es decir, para ofrecer una version aceptable dentro de un
determinado contexto social— también es preciso recurrir a diversas represen-
taciones del yo”. Dicho de otro modo, los selfs se van forjando a lo largo de la
historia del sujeto en tanto en cuanto resultan ttiles para manejar situaciones
sociales y obtener espacios en los que ejercer influencia.

La posibilidad de activar distintos selfs en competicion y establecer un dia-
logo entre ellos remite a un concepto que nos parece especialmente heuristico:
la existencia de un contexto mental-cognitivo, que de un modo parecido al
publico-social, esta constituido por las interacciones que se producen entre dis-
tintas “voces” y sus textos. Algunas de estas voces, como hemos dicho, proven-
drian de selfs evocados por el propio sujeto, relativos a actuaciones anteriores
en circunstancias parecidas; sin embargo se invocan también otras voces pro-
porcionadas por personas allegadas (familiares, profesores, amigos), pero tam-
bién voces que tienen su origen en los medios de comunicacioén, el cine, la lite-
ratura, etc. (p.e. personajes de ficcion). Esta riqueza interactiva intramental,
cuando se produce (no ocurriria del mismo modo en distintas personas y sus
contextos cognitivos), ademas de facilitar la eleccion propositiva y argumenta-
da de un self, también promoveria la construccion de nuevos selfs y la experi-
mentacion con distintas formas de concebir, sentir y actuar sobre la realidad y,
por consiguiente, de llegar a comprender mejor formas similares en que otros
conciben sienten y actiian en relaciéon a un suceso; se trataria de un perspecti-
vismo del alter-self que sin duda beneficiaria procesos de empatia, comprensién
y tolerancia mutuas (Yau-fai et al., 2001; Monereo, 2007).

En todo caso, y como podria deducirse de nuestra posicién, no es posible
construir cualquier self; existirian restricciones debidas a: 1) la propia identidad
y los selfs anteriores que podamos evocar, poner a dialogar y, finalmente, acti-
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var; 2) el nicho cultural en el que actuamos y que determina los posibles modos
que puede adquirir ese “self” (en el sentido de los Selfways que formulan Mar-
kus, Mullaly y Kitayama, 1997). Por ejemplo, como ya hemos indicado ante-
riormente, en relacion al profesor universitario esos posibles selfs estarian
articulados alrededor de las funciones de docencia, investigacion, gestion y
profesion, funciones que serian proximas a la idea de rol profesional, es decir a
un self evocado relativo a expectativas y normativas sociales.

Como hemos tratado de explicar, las distintas modalidades de interactivi-
dad social no serian suficientes, por si solas, para explicar la naturaleza del self.
Por lo tanto, debemos recurrir asimismo a aquellos mecanismos cognitivos que
permiten acceder y evocar un/os selfs, que posibilitan la confrontacién dentro
del contexto cognitivo intramental y que, posteriormente, pueden ayudar al
sujeto a reflexionar y llegar a re-describir ese self- actuado, a partir de mecanis-
mos metacognitivos, propiciando que, en el futuro, sean selfs mas “evocables”
que otros.

Por consiguiente, la concepcién de self que defendemos integraria compo-
nentes cognitivos y sociales cuyo encuentro tendria lugar en ese contexto cog-
nitivo al que nos referiamos. La idea de contexto intramental como polifonia de
voces es coherente tanto con el mecanismo vigotskyano de intersubjetividad-
internalizacion (Vigotsky, 1995), a través del cual interiorizamos el didlogo
social en la estructura del discurso interno, como con el bajtiniano de alteridad-
ventrilocuacién (Bajtin, 1999), proceso por el que se integran las voces ajenas,
los enunciados de los otros, en el propio discurso y que nos permite transpor-
tarnos a experiencias pasadas que se proyectan en el presente y nos ayudan a
efectuar representaciones sobre el futuro, sobre la base, a nuestro parecer, de
mecanismos cognitivos y metacognitivos que posibilitan procesos de evo-
cacion, actualizacién y, en su caso, re-descripcion de esas experiencias dialoga-
das (en el caso de los profesores, ver: McAlpine, et al., 1999; 2006). Este posible
estado de re-descripcién consciente favoreceria la construccion y desarrollo de
selfs estratégicos, en tres fases coordinadas, con distintos niveles de coherencia
entre si:

a) Unself planificado: consistiria en la “lectura anticipatoria” de un contexto
y sus posibles incidentes, y la planeacion de discursos, estados emocio-
nales y estrategias de accion para afrontarlos. Se basaria, como acaba-
mos de formular, en selfs evocados, en el didlogo interno entre éstos y en
la produccién de un plan intencional de accion intencional.

b) Un self-en-accion: consistiria en el despliegue, supervision y auto-regula-
cién del self planificado.

¢) Un self actuado: consistiria en la reflexion y evaluacion consciente sobre
el self-en-accion ejecutado. Aumentaria las opciones de convertirse en
un self disponible para futuros eventos (self evocado) y, segtin su impac-
to emocional, contribuiria a la re-construccion de la identidad.
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La posibilidad de que se produzca un cambio de self, a través de esa re-des-
cripcién consciente que comentamos, requiere que algin tipo de suceso dese-
quilibre o desestabilice el self-en-accion y desencadene la emergencia de otro self
(a ser posible estratégico). Existe ya investigacion significativa sobre este tipo de
sucesos capaces de desencadenar el conflicto o las dudas que pueden poner en
crisis la percepcién de auto-eficacia del profesor (p.e., Settlage et al., 2009) y lle-
garle a repensar sus concepciones, estrategias y sentimientos respecto a su que-
hacer en ese grupo-clase (self) o incluso respecto a su rol profesional més global
y permanente (identidad). Este tipo de sucesos han sido denominados genéri-
camente “incidentes criticos” y sobre ellos centraremos el siguiente apartado.

LOS INCIDENTES CRITICOS COMO UN MODO DE ANALIZAR LA
COHERENCIA ENTRE LA IDENTIDAD Y EL SELF DE UN PROFESOR

Un incidente es un evento o suceso que, atin cuando es plausible que se pro-
duzca en el transcurso de una determinada actividad, por los efectos que oca-
siona en alguno de los participantes (sean éstos positivos o negativos), consti-
tuye un acontecimiento o hito destacado en ese contexto. En la literatura sobre
el tema, el adjetivo de “critico” se maneja en una doble acepcion:

a) Unincidente es critico por cuanto capta la esencia de lo que se esta inten-
tando conseguir o contribuye de manera significativa a que se produzca
un determinado resultado. Por consiguiente, son “criticos” porque son
indicativos de propdsitos, motivos y estructuras implicitas (Tripp, 1993;
Woolsey, 1986; Burgum y Bridge, 1997). Por ejemplo, en el transcurso de
una clase el profesor hace algo habitual en él, provocar el interés de los
alumnos sobre un tépico al introducir una anécdota relativa a una expe-
riencia reciente que han tenido los alumnos durante una excursién.
Estos autores prefieren referirse a este tipo de incidentes como tipicos
(Typical Incident).

b) En cambio, desde otros enfoques (p.e., el Centre for the Advancement of
Teaching and Learning® o el Professional Development for Academics Involved
in Teaching: ProDAIT?) un incidente puede tacharse de critico si es pro-
blemético y pone en situacion de “crisis” a quien lo recibe, sea porque se
vive como una injusticia, un sinsentido o un error evidente que pone en
entredicho la propia credibilidad, o porque implica una situacién ines-
perada, desafiante, sorprendente, que puede resultar incluso positiva,
pero para la que no se estaba preparado. En este caso la victima del inci-
dente experimenta emociones inusualmente profundas, desestabiliza-

2 Perteneciente a la University of Western Australia (http://www.catl.uwa.edu.au/
publications/ITL/1996/8/ critical).
3 Unidad perteneciente a la Universidad de Birmingham, Gran Bretafia.pdf.
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doras o traumaticas, que pueden superar los mecanismos de defensa y
autocontrol del sujeto.

Es imprescindible aclarar que, en relacion a esta segunda interpretacion de
la nocidn, el incidente es critico en la medida en que el sujeto lo percibe como
conflictivo o desequilibrante y, por lo tanto, tiene un caracter plenamente subje-
tivo y suimpacto puede resultar solo evidente para quien lo recibe. Un ejemplo
podria ser el siguiente: imaginemos que un profesor vuelve a explicar algo que
ya explicé en la clase anterior, sin darse cuenta de ello, y los alumnos, después
de un largo espacio de tiempo, se lo recriminan, provocando en el profesor una
clara sensacién de ridiculo y confusién.

Esta segunda acepcién nos parece mas interesante cuando la finalidad es,
como en nuestro caso, estudiar las relaciones y cambios entre identidad y self/s.
Asi pues, desde nuestro punto de vista, un incidente critico seria un suceso que
pone en crisis o desautoriza el self-en accién o la propia identidad de un deter-
minado agente, en nuestro caso el profesor (por ejemplo, “no se entiende nada

VZA7)

delo que dices”, “tii no puedes ser profesor”).

Los incidentes criticos tienen ya un cierto recorrido como técnicas emplea-
das tanto en la evaluacion de servicios educativos (p.e., Chen, Lin y Kinshuk,
2008), como en la investigacion psicoeducativa (p.e., Gilstrap y Dupree, 2008) o
en la formacion de profesores (p.e., en Espafia: Fernandez, Elértegui y Medina,
2003). En el primer caso, la valoraciéon de como una institucién o servicio
resuelve los incidentes que se dan durante un determinado periodo de tiempo,
es un buen indicador del correcto funcionamiento del mismo y del tipo y cali-
dad dela atencion que se ofrece al usuario. En los &mbitos de investigacion o de
formacion, se suele recoger informacion sobre eventos criticos o situaciones
de crisis que se produzcan en contextos naturales y, posteriormente, analizar y
discutir con el equipo de investigacion, o con los propios afectados, en el trans-
curso de su formacion, la efectividad o no de las decisiones tomadas en la reso-
lucién del problema planteado (Farrell, 2008). Otra estrategia de investigacion
y/o de formacién consiste en presentar a los docentes situaciones dramatiza-
das (escritas, video-grabadas, teatralizadas, etc.) muy especificas, y pedirles
que tomen una decisién en funcion de la informacién que se les proporciona.
De nuevo se trata de analizar la toma de decisiones de los participantes y el tipo
de argumentacion que ponen en juego (Fernandez y Ferndndez, 1994). En el
siguiente apartado profundizaremos en las posibilidades que ofrecen los inci-
dentes criticos para la formacién de multiples selfs en los profesores.

La formacién del profesorado mediante incidentes criticos: a la busqueda

de los profesores que hay en cada docente

Algunos estudios (p.e., Burnard, 2005) ponen de manifiesto que las transi-
ciones que se producen en las trayectorias profesionales de los profesores esta-
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rian marcadas por incidentes y contra-incidentes especificos (positivos o nega-
tivos), que influirian de manera contundente en la identidad que finalmente
adoptasen. Esta influencia que manifiestan los incidentes criticos para ocasio-
nar cambios en la identidad del profesor ha empezado a suscitar algunas inicia-
tivas en el &mbito de la formacion de docentes, especialmente en la educacién
superior.

Por ejemplo, uno de los primeros interrogantes que debi6 resolverse fue la
identificacién de los distintos tipos de incidentes que sufren los profesores
durante el ejercicio de sus funciones en la Universidad. Sin duda, una de las
propuestas mds completas de clasificacion es la realizada por el “Learning &
Teaching Center” de la Universidad de Victoria (Canada)*, que ha identificado
cuatro grandes bloques de incidentes que pueden resultar criticos para los pro-
fesores universitarios:

a) Incidentes relativos al rol docente. Se incluyen situaciones probleméticas
relacionadas con la falta de habilidades y estrategias docentes para ges-
tionar la calidad de las clases y las posibles quejas de los alumnos (por
ejemplo: para potenciar el nivel de razonamiento de los estudiantes;
para transformar una clase monétona; para afrontar criticas de los estu-
diantes sobre las clases o las calificaciones, e incluso situaciones de inti-
midacion y acoso; para mejorar el uso de tecnologias en el aula; para
afrontar comentarios negativos de los alumnos hacia un colega con el
fin de ganar nuestro favor; para mejorar la equidad de las pruebas y exa-
menes, o para manejar los posibles reproches de estudiantes de otras
culturas por determinadas metodologias contrarias a sus costumbres o
ideologia, etc.).

b) Incidentes vinculados a cuestiones académicas. Aqui encontramos con-
flictos relacionados con decisiones externas a las clases, pero que
afectan a su desarrollo (por ejemplo: un estudiante asegura haber
entregado un trabajo que el docente no tiene registrado; un profesor
siente que ha perdido el control de su clase; un profesor pertenecien-
te a una minoria étnica o lingiiistica, se siente menospreciado por un
alumno; un profesor acepta ajustar una prueba para un alumno con
discapacidad pero teme rebajar la exigencia; un profesor media en el
conflicto de un grupo de alumnos que quieren echar a un componen-
te del grupo de trabajo por baja productividad; un alumno mejora
sus calificaciones con la ayuda de otro, copiando parte de sus traba-

4 University of Victoria’s Learning & Teaching Centre: http://www.tss.uoguelph.ca/id/
critinc.html.
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jos; un superior alienta la necesidad de investigar y publicar en
revistas de prestigio, mas que perder tiempo en preparar clases, etcé-
tera).

¢) Incidentes relativos a la frustracion de expectativas. En este caso se trata de
conflictos que se originan por la decepcién ante la propia incapacidad o
la de otros (por ejemplo: falta de responsabilidad de un compaiiero;
atencién a los estudiantes de primer afio que sienten frustradas sus
expectativas; resistencias de un colega a acomodar en su clase a un
alumno con discapacidad; dificultad para lograr que los alumnos parti-
cipen durante las clases; apuros para conseguir controlar las interven-
ciones constantes de un alumno que domina las discusiones y no deja
avanzar; indolencia de un compafiero que aprueba a todos los alumnos
sin ningln tipo de exigencia; o bien opiniones contrarias de algunos
colegas sobre la necesidad y conveniencia de determinados cambios e
innovaciones).

d) Incidentes relacionados con situaciones de injusticia. Aqui los incidentes
vienen dados por la falta de ecuanimidad de determinadas situaciones
o decisiones (por ejemplo: imposibilidad de acceso a Internet por parte
de algunos alumnos por cuestiones econémicas; la poca dedicacion de
los tutores a los trabajos de los alumnos; la falta de autoridad de un
profesor que permite comentarios ofensivos de unos alumnos hacia
otros; el reparto poco equitativo de recursos entre el profesorado; la
atribucién injusta de un error a un profesor novato; la falta de criterios
claros de evaluacién; la falta de reconocimiento de la autoria de un
articulo de un profesor veterano a su asistente; el abuso hacia los profe-
sores que tienen conocimientos de informatica por parte de sus compa-
fieros, etc.).

Esta institucion universitaria ha llegado a desarrollar un conjunto de video-
grabaciones para la formacion del profesorado universitario consistente en epi-
sodios dramatizados de corta duracion (3-4 minutos), referidos a cada uno de
los bloques de incidentes que acabamos de citar, y una guia de discusién para
favorecer el debate posterior con los asistentes.

Un segundo tipo de iniciativas en la formacion de profesores correspon-
de a la utilizacién de distintos instrumentos para seleccionar y analizar inci-
dentes criticos, promoviendo de ese modo el cambio en las concepciones,
estrategias y/o sentimientos de los profesores en relacion al suceso estu-
diado.

Entre estos instrumentos estarian el uso de pautas de andlisis de incidentes,
la utilizacién de mapas y gréficos de incidentes o la elaboraciéon de portafolios
sobre incidentes. En cuanto al uso de pautas tenemos propuestas como la de
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Martin (1996), quien recomienda seguir un proceso detallado de anélisis a par-
tir de las siete fases siguientes:

1. Escoger el incidente critico, es decir una situacién que el docente haya
sentido como conflictiva, de dificil resolucién o confusa.

2. Describir el contexto en que se produjo (hora, dia, contexto educativo,
interlocutores).

3. Relatar, con el mayor detalle posible, todo lo que se recuerde en relacion
alo acontecido (quien dijo e hizo qué).

4. Expresar qué estaba pensando y sintiendo esa persona en el momento
delincidente, y justo después del mismo.

5. Analizar los motivos que podrian explicar la aparicion del incidente,
qué hubiese debido pasar para que no se produjese, qué interpretacién
dan a lo ocurrido el resto de participantes en el incidente y qué podria
aprenderse de esa situacion para situaciones similares futuras.

6. Contrastar diferentes puntos de vista sobre la interpretacion del inciden-
te y posibles soluciones al mismo.

7. Sefalar aspectos positivos y negativos de las alternativas o soluciones
propuestas.

En una linea similar estaria la “Pauta para el Analisis de Contextos de Ase-
soramiento” —PACA— (Monereo y Castell6, 2004), un sistema de analisis que
propone que la persona en situacién de asesorar o recomendar soluciones fren-
te a un conflicto educativo, especialmente en el caso de la educacién primaria 'y
secundaria, trate de identificar las caracteristicas y objetivos de cada uno de los
actores que entran en conflicto para, de este modo, teniendo todas las “piezas”
sobre el tablero y conociendo las potencialidades y debilidades de cada actor
participante, tomar decisiones mas fundamentadas sobre los movimientos que
es preferible realizar.

La formacién de profesores mediante la elaboracién de mapas de inci-
dentes —muazes— por parte del profesor en formacion (Kennedy, 1999) con-
siste en que se propone a los mismos profesores que estructuren graficamen-
te las distintas acciones alternativas que pueden emprender para resolver un
incidente. Cada curso de accion, cada posibilidad elegida, tiene unas deter-
minadas consecuencias y permite un tipo de reflexién distinta. Burnard
(2005) emplea también una forma gréfica de representar los incidentes pero
aplicados a eventos significativos de estudiantes de musica, en la construc-
cién de su identidad musical. En la figura 1 puede verse un ejemplo del tipo
de gréaficos que emplea en forma de rios serpenteantes en los que cada curva
del rio representa un incidente critico en la biografia profesional del profesor:
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—
Canto en primaria,
recuerdo a un maestro

Participo en el musical “Alice” \\

Reconocido como “musical” por un maestro
e —
Me compran un piano, las clases son aburridas

K N
Canto musica “de verdad” con un “buen” profesor

T

Encuentro con un “mal” profesor de cello

-
Encuentro significativo con un profesor de
bachillerato “experto”

/

Nueva identidad: soy un compositor

S~ T

Me ven como un “experto”

Carrera universitaria: decidir qué 5

no era (instrumentista o compositor)

Ampliar horizontes: viajar, trabajar, darse cuenta
del rol de la musica “en” la educacién

Titulo de posgrado en ensenanza primaria

Visién de ensefiar musica bien, de convertir su
colegio en un “centro musical” y de convencer

a los otros maestros de que también son
“musicales”

Figura 1. Trayectoria profesional de James. Tomado de Burnard (2005).

Finalmente mencionamos la elaboracion de un portafolio docente, basado
en incidentes, que puede tener distintas formas y objetivos. Puede consistir en
la recopilacion de un conjunto de muestras (pensamientos, didlogos, materia-
les, mensajes, etc.) que ilustren los distintos momentos criticos por los que ha
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pasado el desarrollo de un determinado proyecto o de un proceso formativo
(Sockman y Sharma, 2008); o en cambio, puede consistir en una recoleccién de
hitos y acontecimientos que supongan una evidencia significativa de cambios y
decisiones relevantes en la propia trayectoria profesional, o de hechos, perso-
nas, lecturas influyentes en la situacién profesional actual.

Existirfa un tercer tipo de usos de los incidentes criticos vinculados con la
investigacion de la docencia del profesorado universitario (Monereo et al.,
2009, en prensa). En el trabajo de estos autores se induce la aparicién de un con-
junto de incidentes criticos en algunas clases de dos profesores universitarios.
El anélisis de la actuacion de ambos profesores frente a cada incidente critico
pone de manifiesto como los profesores cambian su actuacién para ajustarse en
diferentes grados a la situacién conflictiva, y resulta ttil para valorar la cohe-
rencia entre las caracteristicas de la identidad del profesor y su actuacién
docente real ante estas situaciones conflictivas.

Hasta el momento hemos definido y caracterizado los componentes de la
identidad profesional del profesor, hemos puesto de manifiesto que esta identi-
dad no tiene un correlato directo y mecanico con la actuacién docente, puesto
que un mismo profesor puede desplegar “distintos selfs docentes”, y hemos
intentado poner de manifiesto que “el incidente critico” ha demostrado ser un
dispositivo adecuado para la investigacién y la formacién del profesorado,
especialmente en la busqueda de la coherencia entre la identidad y los distintos
selfs desplegados por un profesor. Todo este desarrollo conceptual toma senti-
do en tanto que intentamos poder explicar y comprender los procesos de cam-
bio en la docencia del profesor, tanto a nivel de representaciones cognitivas
como de practicas y actuaciones educativas. En el siguiente apartado detalla-
mos esta idea.

CONSECUENCIAS EN RELACION A LA FORMACION DEL PROFESOR

Pamela Burnard (2005:10), en un trabajo que ya hemos comentado sobre las
trayectorias de los docentes en el aprendizaje y la ensefianza de la musica, afir-
ma: “actualmente en el Reino Unido se nos prepara a los profesores para refle-
xionar sobre nuestra propia practica, pero no para actuar”.

Reflexionar sobre la propia préctica ha sido, y sigue siendo, uno de los caba-
llos de batalla de un gran nimero de corrientes psicoeducativas, desde la refle-
xién en y sobre la practica de autores como Schon (1983), pasando por las pers-
pectivas centradas en el pensamiento del profesor (p.e., Marcelo, 1991) o en la
construccién del conocimiento profesional (p.e., Porlan y Rivero, 1998), hasta
las que abogan por una toma de consciencia sobre las propias concepciones
epistemoldgicas, disciplinares e instruccionales orientadas a un cambio con-
ceptual y, ain mas, representacional (p.e., Keiny, 1994; Shulman, 1986; o en
nuestro pais J.I. Pozo et al., 2006), o que defienden la elaboracién de proyectos
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auto-formativos (p.e., Perrenoud, 2004). Es también una de las claves del aseso-
ramiento y la formacién de profesores en la mayoria de paises desarrollados,
incluido el nivel universitario (p.e., Brockbank y McGill, 2002).

Sin embargo, y admitiendo que reflexionar sobre el propio comportamien-
to docente constituye un elemento imprescindible para el cambio, ese cambio
pocas veces se traduce en una forma de actuacion distinta en el aula. En reali-
dad, y a pesar de los denodados esfuerzos de las administraciones, los forma-
dores y los investigadores, la formacion del profesorado, y en especial la del
profesorado universitario, continia siendo un tema pendiente de dificil abor-
daje, sobre el que apenas se publica e investiga (Cano y Revuelta, 1999).

Seguramente no resultaria dificil consensuar que para que esa formaciéon
produzca los cambios deseados seria preciso actuar desde distintos frentes de
forma coordinada y sistémica. Por ejemplo, introduciendo nuevas formas
de evaluacién para seleccionar a los profesores de nuevo ingreso; potenciando
mecanismos de promocidn en la carrera docente centrados en la innovacién
didactica de las materias que se imparten; incentivando proyectos de innova-
ci6én didéctica a través de subvenciones, tramos docentes, periodos sabati-
cos, etc.; favoreciendo equipos docentes en cada departamento; sensibilizando
sobre la importancia de la funcion docente, equiparable a la funcién investiga-
dora, mucho mas prestigiada en el caso de la Educacién Superior; reconocien-
do publicamente algunas buenas practicas docentes; estimulando el intercam-
bio de innovaciones exitosas; promoviendo planes de estudio basados en
enfoques modulares y por competencias, que exijan la coordinacién entre los
profesores, etc.

Todo este conjunto de medidas serian sin duda relevantes y contribuirian a
una revalorizacion de la docencia. De hecho, un buen ntmero de ellas ya
empiezan a ser una realidad en algunas de nuestras instituciones educativas
aunque, en general, de manera aiin muy timida y fragmentada. Sin embargo,
(son suficientes esas medidas para garantizar que el profesor sea capaz de
actuar de la mejor forma posible para que todos sus estudiantes hallen respues-
ta adecuada a todas sus dudas, incertidumbres, incomprensiones y motivacio-
nes? Pensamos que no, que las medidas de naturaleza organizativo-institu-
cionales, insistimos sin duda necesarias y positivas, no son suficientes para
modificar las précticas que se producen en un aula, sea presencial o virtual, en
la que un profesor debe ajustarse a unos objetivos curriculares y a unos alum-
nos especificos, en el seno de una cultura académica concreta.

Tal como se puede inferir a partir del contenido desarrollado a lo largo de
este capitulo, sostenemos que llegar a altos niveles de calidad de las practicas
educativas en las aulas pasa necesariamente por la existencia de profesores con
una s6lida identidad docente y unas altas competencias, que dispongan de
multiples posibilidades de actuacion, flexibles y ajustables a contextos educati-
vos variados. Desde nuestra 6ptica un profesor competente en su actividad
profesional docente debe:
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a) Tener un conjunto multiple y complejo de representaciones explicitables
sobre su rol profesional, sobre la ensefianza y el aprendizaje, y sobre los
sentimientos asociados a su docencia.

b) Ser capaz de activar y ejecutar los tres tipos de Selfs de forma estratégica
y, por tanto, ajustada a la consecucion de las intencionalidades educati-
vas que se deseen conseguir, especialmente ante incidentes criticos que,
en el marco de contextos problemaéticos, ponen a prueba la coherencia
del profesor.

En consecuencia, la formacién del profesorado deberia incidir en la cons-
truccion de esos Selfs, tratando de partir de incidentes con un alto grado de
autenticidad que permitiesen al docente realizar un analisis y revisién cons-
cientes de las concepciones, emociones y estrategias que pone en accién. Para
ayudar a los profesores a construir Selfs alternativos, deberia partirse de activi-
dades “auténticas”, en el sentido de que fuesen realistas (fidelidad con las con-
diciones contextuales), relevantes (ttiles de manera inmediata) e identitarias
(socializantes) (Monereo, en prensa).

En todas estas propuestas la clave seré la posibilidad de reflexionar sobre la
propia accién pero, como deciamos al principio de este texto, hacerlo apoyan-
donos en dispositivos metodolégicos que permitan acceder al momento en que
se producen cambios dramaticos, para ser capaz de visualizarlos, contextuali-
zarlos, conflictualizarlos, contrastarlos y, finalmente, re-describirlos.
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La construccion de la Identidad
de Aprendiz. Coordenadas
espacio-temporales

EN ESTE CAPITULO se presentan las lineas directrices de una aproximacién
sociocultural a la construcciéon de la identidad de aprendiz. Esta aproxima-
cion se fundamenta en un conjunto de enfoques y teorias que entienden la
identidad como el resultado de una construccién en la que intervienen
la accion, el discurso y los actos de reconocimiento. En el texto se presta una
atencion especial al pensamiento de Bajtin y se utilizan algunas ideas y concep-
tos desarrollados por este autor —especialmente el concepto de cronotopo—
para pergefar una propuesta de analisis de la construccién de la identidad de
aprendiz (IA). La identidad de aprendiz se concibe como constituida por dos
modalidades estrechamente conectadas e interrelacionadas: una modalidad
trans-contextual, que se construye y se manifiesta en periodos temporales
amplios o relativamente amplios, y otra modalidad vinculada a situaciones
concretas, que se construye y se manifiesta en periodos temporales cortos o
relativamente cortos. Nuestra aproximacioén constituye un intento de superar
la dualidad existente entre, por una parte, los enfoques que conciben las identi-
dades como sometidas a un constante y perpetuo proceso de reconstruccioén, y
por otra, los que la entienden como un conjunto de atributos personales perci-
bidos subjetivamente como estables y permanentes.

INTRODUCCION

Una de las nociones més influyentes atribuidas a Bajtin es la de dialogismo,
un término que curiosamente este autor no utilizé nunca (Holquist, 1990: 35).
De acuerdo con Holquist: “El dialogismo sostiene que las personas damos sen-
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tido a nuestra existencia definiendo nuestro lugar especifico en ella, una opera-
cién que realizamos en el tiempo y el espacio cognitivos, las categorias basicas
de la percepcion”. Nuestra tesis es que la construccion de la identidad es un
tipo de materializacion del dialogismo, una manera de dar sentido a nuestra
participacion en contextos especificos. Otro destacado concepto bajtiniano es el
de cronotopo, que remite a las categorias espaciales y temporales del contexto.
Nuestro argumento es que estos dos conceptos —dialogismo y cronotopo—
son especialmente ttiles para analizar la construccion de la IA. Asi, el andlisis
de la IA puede entenderse como el andlisis del proceso por el cual las personas
llegamos a dar sentido a nuestra participacion en actividades de aprendizaje
mediante el reconocimiento de nosotros mismos como aprendices y los valores
y emociones que acompaifian este reconocimiento.

Como otros muchos autores a los que nos referiremos mas adelante —por
ejemplo, Mead, Taylor o Gee—, nuestra aproximacién subraya la importancia
del elemento de co-reconocimiento para el reconocimiento de uno mismo. Hol-
quist explica la perspectiva bajtiniana de la importancia del co-reconocimiento
del siguiente modo: “Para vernos a nosotros mismos, necesitamos apropiarnos
dela mirada delos otros (...) S6lo las categorias de los otros me permiten ser un
objeto para mi propia percepcion. Veo mi yo como imagino que los otros pue-
den verlo. Para forjar un yo, tengo que hacerlo desde fuera. En otras palabras,
yo soy el autor de mi mismo” (p. 28, cursiva en el original).

Elinterés de la cita no reside inicamente en que se subraye la importancia de
los otros en el reconocimiento de uno mismo, sino también y sobre todo en que se
identifique el co-reconocimiento como un modo de construccién de uno mismo.
Esta idea es recuperada por las propuestas que ven en el discurso narrativo un
modo o un medio de construccién de la identidad. Nuestra propuesta comparte
la idea de que el modo narrativo de construccion es relevante para el analisis de
la IA, aunque postula que hay también otro modo de construccién en el que el
proceso de co-reconocimiento en el desarrollo de actividades especificas de
aprendizaje juega igualmente un papel esencial. A nuestro juicio, para obtener
una vision completa de la naturaleza y los resultados del proceso de construc-
cién de la IA es necesario tener en cuenta ambos modos de construccion.

Permitasenos ilustrar este reconocimiento de uno mismo como aprendiz y
el proceso a través del cual se lleva a cabo con un fragmento de una narrativa
construida en el transcurso de una entrevista. El fragmento proviene de una
entrevista realizada a un estudiante de 20 afios que esta cursando el dltimo afio
de la educacién secundaria superior en una escuela de Estocolmo, Suecia. El
joven, al que nos referiremos como E, ha sido entrevistado dos veces con un
intervalo de cuatro semanas; la primera antes de iniciar su participacién en
un foro de discusién en linea sobre un contenido académico, y la segunda
inmediatamente después de haber finalizado dicha participacién. La entrevista
versa sobre sus experiencias de aprendizaje tanto en contextos de educaciéon
formal como en otros contextos. Los parrafos reproducidos han sido seleccio-
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nados con el fin de ilustrar cémo algunas nociones bajtinianas —especialmen-
te, las nociones de dialogismo y cronotopo— pueden ser utilizadas con provecho
en el analisis de la construccion narrativa de la IA, es decir, en el reconocimien-
to de uno mismo como aprendiz. La naturaleza dialégica del proceso se mani-
fiesta con claridad en la manera como E “sitda” su experiencia en contraste con
otros contextos de aprendizaje, en las relaciones temporales entre las experien-
cias vividas en esos contextos, en las caracteristicas de los mismos y en la
influencia que han ejercido sobre él, y en cémo se percibe y se siente a si mismo
como aprendiz.

E. “El tema de la discusion, sabes, todo eso sobre la pesca, no es verdaderamente
interesante. Quiero decir, esta bien conocer el problema, pero realmente a mi no me
interesa.”

E. “Sabes, el sistema de la escuela griega es diferente. Alli se aprende mucho mas. Los
libros estan actualizados y los profesores ... es ... como ... hay orden, no como aqui.
Asi que cuando llegué aqui ya sabia todo lo que estaban ensefiando ... Antes era un
verdadero especialista en matematicas, pero entonces perdi dos afios y ahora no
puedo ponerme al dia. No puedo ... me siento avergonzado.”

Entrevistadora. “;Cuando te diste cuenta de que tenias problemas para seguir con
los demas en la clase?”

E. “Como la primera semana de clase. Ya lo supe entonces.”

E. “Es como ... (pausa) ... el entorno familiar. Esto es lo realmente importante. Nece-
sitas a alguien que te empuje y te motive. Necesitas el tipo adecuado de entorno
para tener un conocimiento general, como saber quien es Marx o Maria Callas. Te
apuesto que la mayoria de chavales de mi clase no han oido hablar nunca de Maria
Callas o incluso de los Beatles. No tienen ningtin tipo de conocimiento general.”

Las palabras en cursiva refieren a los cronotopos, es decir, a las categorias
espacio-temporales de la narracion. Esta caracterizacion, sin embargo, es exce-
sivamente simple y no hace justicia a la riqueza y la complejidad del concepto
de Bajtin. Mas adelante volveremos a ocuparnos del concepto de cronotopo y
de su utilidad para el analisis de la construccién narrativa de la IA. Por el
momento, seflalemos tinicamente que las palabras destacadas ilustran los ele-
mentos de la construccién narrativa a los que el entrevistado otorga un valor
especial en su representacién de las experiencias de aprendizaje. Estas palabras
identifican los rasgos significativos de los contextos de aprendizaje que el
entrevistado trae a colacion, su relaciéon con la naturaleza y el valor del recono-
cimiento de si mismo como aprendiz, y la evolucién de sus experiencias a tra-
vés del tiempo y de los contextos (el tema, el profesor, el sistema escolar, el
entorno familiar, los precedentes y las consecuencias de un suceso, las conse-
cuencias emocionales de la experiencia de aprendizaje sobre el reconocimiento
de si mismo como aprendiz, etc.).
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Pero antes de profundizar en las ideas de Bajtin y en su concepto de crono-
topo, conviene que presentemos a grandes trazos el enfoque sociocultural de la
construccion de la identidad y el uso que hacemos de este marco teérico en la
formulacién de la IA y en la aproximacién analitica propuesta para estudiar
codmo se construye especificamente esta identidad.

HACIA UNA VISION SOCIOCULTURAL DE LA CONSTRUCCION
DE LA IDENTIDAD O COMO ENSAMBLAR LAS PIEZAS
DE UN ROMPECABEZAS

“Pareciera que una identidad se consigue por la forma en que la persona
afronta y saca provecho de su experiencia.” Esta cita procede del ensayo “No
name in the street” del autor y activista norteamericano James Baldwin (1985).
En el mercado de la sabiduria prét-a-porter en forma de citas, ésta es una de las
mas frecuentes cuando se abordan temas de identidad. Tanto es asi, que cabe
preguntarse por las razones de su éxito. Por supuesto, la respuesta dependera
de quien se formule, 0 a quién formulemos, la pregunta. Por nuestra parte, y en
el marco del esfuerzo por precisar la IA, el interés de la cita reside en que llama
la atencién sobre un elemento de la identidad que juega un papel central en el
pensamiento de Bajtin: la experiencia.

Ya hemos mencionado antes la idea de Bajtin de la importancia de los otros
en la vision de uno mismo y en la atribucién de sentido a la participacion en la
actividad o, en palabras del autor, a la propia existencia. A esta idea Bajtin afiade
otra igualmente digna de atencién: el valor de las experiencias previas en el pro-
ceso de construccion. En nuestra aproximacion a la IA esto implica que el reco-
nocimiento de uno mismo como aprendiz depende tanto de las experiencias
previas de reconocimiento como aprendiz, como del co-reconocimiento como
aprendiz en el momento presente, y probablemente también de las experiencias
futuras, y por lo tanto imaginadas, de reconocimiento como aprendiz. La nece-
sidad de conectar el pasado y el futuro del reconocimiento de uno mismo como
aprendiz a través del co-reconocimiento en las experiencias presentes estd en la
base, como luego explicaremos, de nuestra propuesta de distinguir dos modali-
dades en la TA: una modalidad trans-contextual, fruto de una construccién
narrativa que lleva a cabo la persona a partir de las experiencias pasadas de
aprendizaje y que se proyecta hacia el futuro en experiencias de aprendizaje
imaginadas; y una modalidad contextualizada, fruto de los actos de co-recono-
cimiento de uno mismo como aprendiz y del discurso en accién que tiene lugar
en el marco de experiencias concretas y especificas de aprendizaje.

El propésito de nuestro trabajo es indagar el sentido que las personas atri-
buimos a nuestra participacion en las situaciones de aprendizaje. Utilizamos el
término “sentido”, siguiendo a Leontiev (1978), para referirnos a la vinculacion
entre el logro de los objetivos y la satisfaccion de los motivos individuales. El
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sentido asi caracterizado aparece como el eslabén que hace posible conectar el
interior con el exterior del individuo. La satisfaccién de los motivos individua-
les mediante la consecucién de los objetivos de la actividad posibilita la atribu-
cién de sentido a las experiencias de aprendizaje.

Nuestra aproximacién, sin embargo, postula que en los contextos de apren-
dizaje formal e informal la IA es el concepto que nos permite una aproximacion
holistica al analisis de la construccién del sentido mediante el reconocimiento
de uno mismo como aprendiz en estos contextos. Ahora bien, ;por qué recurrir
al concepto de IA en lugar de limitarnos a utilizar el concepto de sentido tal
como acabamos de presentarlo?

Para empezar, el concepto de identidad engloba el conjunto de procesos
dindmicos y dialégicos que hacen posible el movimiento de las personas entre
los diferentes contextos que conforman su mundo, asi como su participacién y
su actividad en estos contextos. El concepto incluye lo que uno es en relacién
con los otros en diferentes momentos y situaciones de la vida de las personas.
Como concepto, la identidad permite el andlisis de la interconexién de un con-
junto de elementos y procesos psicoldgicos esenciales —como los motivos, los
sentimientos, la actividad, los objetivos o el sentido mismo de la existencia—
que a menudo son abordados por separado. La nocién de IA no s6lo conecta el
interior con el exterior del individuo, sino que ademds recubre los diferentes
procesos que intervienen en la participaciéon del individuo en los contextos de
aprendizaje. Mas atin, la IA no sélo refleja la conexion del mundo interno con el
mundo externo del individuo, sino que es también un instrumento que hace
posible la reflexién sobre esta conexién y su definicién. La IA aparece asi como
un concepto que recubre tanto el resultado de la conexién entre lo interno y lo
externo, como el proceso que hace posible esta conexién y las consecuencias del
reconocimiento del individuo como aprendiz en contextos de aprendizaje con
caracteristicas especificas. En este sentido, la construccién de la IA puede des-
cribirse, en términos de Foucault (1990), como una tecnologia de yo. Mediante
la construccién narrativa dela IA, se hace posible ensamblar diferentes piezas y
empezar a reflexionar sobre el reconocimiento de uno mismo como aprendiz.

Ahora bien, como argumentaremos méds adelante, la construccion narrativa
es s6lo una de las vias de construccién de la IA que tiene lugar fundamental-
mente al margen de, o fuera de, la participacién del individuo en experiencias
concretas y especificas de aprendizaje. La otra via es la construccion ligada a la
actividad que tiene lugar en el transcurso de la participacion del individuo en
actividades concretas y especificas de aprendizaje a través de actos discursivos
y no discursivos de co-reconocimiento como aprendiz.

— Laprimera via es la que conduce a la modalidad narrativa y trans-contex-
tual de la IA que conecta las experiencias pasadas de aprendizaje con el
reconocimiento de uno mismo como aprendiz en los contextos presentes
y se proyecta hacia el futuro mediante experiencias de aprendizaje ima-
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ginadas. Mas concretamente, esta modalidad puede definirse como un
conjunto de significados sobre uno mismo como aprendiz que las perso-
nas construimos mediante narrativas trans-contextuales; estas narrati-
vas estan formadas basicamente por representaciones de nuestras ex-
periencias pasadas y futuras —y por lo tanto imaginadas— de
participacion en actividades y contextos especificos de aprendizaje que
incluyen un reconocimiento de nosotros mismos como aprendices en
dichos contextos y situaciones.

— Lasegunda via conduce ala modalidad contextualizada y temporalmente
situada delaIA, construida basicamente mediante el discurso en accién,
que se activa cuando participamos en actividades o contextos especifi-
cos de aprendizaje. Esta modalidad puede caracterizarse como el resul-
tado de la activacion de la IA ante situaciones y contextos especificos de
aprendizaje. La activacion de la IA comporta un proceso de reconstruc-
cién —y eventualmente de revision— de los significados sobre uno
mismo como aprendiz en las actividades especificas de aprendizaje, gra-
cias a los actos discursivos y no discursivos de co-reconocimiento que
hace posible la participacion en esas actividades.

Si bien nuestra aproximacion se basa en diferentes planteamientos teéricos
interconectados y complementarios en torno a la construccion de las identida-
des, nuestro referente fundamental es la perspectiva socio-cultural del psiquis-
mo humano. A nuestro entender, la idea de identidad que refleja la frase de
Baldwin antes citada tiene mucho en comuin con las propuestas sobre la identi-
dad y la construccion de la identidad de autores que se sitiian en esta perspec-
tiva tedrica. Su especificidad reside, no obstante, en la importancia decisiva que
atribuye a la experiencia en la construccion de una identidad; més concreta-
mente, Baldwin llama la atencién sobre dos aspectos fundamentales, a nuestro
entender, en la construccién de una identidad: como se afronta la experiencia y
cémo se utiliza. En lo que sigue, describiremos nuestra aproximacién analitica
a la construccion de la identidad atendiendo a estos dos aspectos de la expe-
riencia.

Nuestro foco de atencién es un tipo particular de identidad, la IA, basada en
un tipo también particular de actividad, la actividad de aprender, lo que pone
de manifiesto su funcionalidad en los contextos y situaciones de aprendizaje,
tanto de naturaleza formal como informal. De ahi nuestra sugerencia de que las
instituciones educativas presten una mayor atencion a las IA de sus estudiantes.
Sin embargo, para ello necesitamos tener una mejor comprension de qué es la
IA, cémo se construye y como se articula con la actividad de aprender.

Existen multiples vias tedricas y fenomenoldgicas de aproximacion al com-
plejo e intricado mundo de las identidades y de su construccién y, segtn elija-
mos una u otra, transitaremos inevitablemente por paisajes distintos y llega-
remos a respuestas diferentes. Nuestro propésito en este trabajo no es

© narcea, s. a. de ediciones



La construccién de la identidad de aprendiz: Coordenadas espacio-temporales 83

pronunciarnos sobre cudl de estas aproximaciones nos parece la mas adecuada;
nuestro objetivo es mas bien presentar una elaboracién propia que toma como
punto de partida ideas, propuestas y formulaciones tedricas que comparten de
alguna manera una visioén socio-cultural del psiquismo y de la accién humana.
La pregunta que nos ha guiado en la bisqueda y seleccién de los elementos
conceptuales necesarios para ensamblar el rompecabezas de la IA es la siguien-
te: ;como podemos definir y analizar la IA tanto en su modalidad narrativa y
trans-contextual —la que permite conectar las experiencias pasadas de apren-
dizaje con el reconocimiento de uno mismo como aprendiz—, como en su
modalidad contextual y situada —la que se activa cuando participamos en
situaciones y actividades de aprendizaje y nos lleva a atribuirles sentido y a
situarnos de una u otra manera ante ellas—?

Basamos nuestra aproximacion a la construccion de la IA en dos elementos
basicos, a saber, el tiempo y el espacio. En efecto, pensamos que el analisis de la
construccion de la identidad, de cualquier identidad, debe contemplar el pro-
ceso de construccién en torno a los dos ejes: el temporal y el espacial. Asi, en
nuestra propuesta hacemos una distincién entre la construccién de la IA a largo
—Ila modalidad trans-contextual—y a corto plazo —la modalidad contextual y
situada—, y tenemos en cuenta el contexto en el que tiene lugar la construccién
en términos de la actividad de aprendizaje. Aunque con el fin de responder a la
pregunta directriz que preside nuestra indagaciéon hemos utilizado un amplio
elenco de conceptos y propuestas tedricas, en este trabajo nos gustaria profun-
dizar en algunas ideas de Bajtin y explorar sus implicaciones para la compren-
sién de las relaciones entre las dos modalidades dela IA.

El analisis literario de Bajtin ha tenido una influencia considerable en
numerosos campos de investigacion, mas alla de los estrictamente literarios, y
en especial en el estudio de la identidad. Bajtin mismo caracteriz6 en alguna
ocasion su aproximacion analitica como filoséfica (Holquist, 1990), subrayando
asisuidoneidad para el anélisis de una nocién como la de “identidad” que apa-
rece a menudo envuelta por cuestiones filoséficas, incluso cuando el enfoque
de partida es mas bien de naturaleza sociolégica o psicolégica, como sucede en
nuestro caso. En nuestra opinion, el pensamiento de Bajtin proporciona una
ayuda inestimable para el estudio de la construccién dela IA, y en especial para
la comprension de la interrelacion entre las dos modalidades de la IA.

éQUE ES LA IDENTIDAD DE APRENDIZ?

En su libro Discourse and Identity, Benwell y Stokoe (2006:35) se basan en la
visién de Hegel sobre la identidad como “una respuesta a las actividades de los
otros”. Llaman la atencién sobre su idea de que las identidades se forman a
través de las relaciones con otras personas y subrayan el hecho de que el pen-
samiento de Hegel esta en la base de los planteamientos de muchos autores
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posteriores que destacan la importancia de las relaciones, la interaccién, la activi-
dad, el discurso y el reconocimiento como ingredientes esenciales de la identi-
dad. Entre los autores mas influyentes cuyo pensamiento refleja esta influencia
cabe mencionar a Mead (1962), que analiza en profundidad las relaciones entre el
“yo” y los “otros, y a Taylor (1989, 1994), que ha insistido, entre otros aspectos, en
el papel fundamental del reconocimiento en el proceso de construccion de la
identidad. Gee (2000:107, 99), por su parte, apoyandose en el pensamiento de
Taylor, afirma que: “No se puede tener una identidad de cualquier tipo sin un sis-
tema interpretativo que suscriba el reconocimiento de esa identidad”, precisan-
do su uso intencional de la “identidad” como el hecho de “ser reconocido como
un cierto tipo de persona, en un contexto dado”. Asimismo, Bernstein y Solomon
(1999:272) afirman que las identidades son “los recursos actuales para la cons-
truccion de la pertenencia, el reconocimiento de uno mismo y de los demas, y la
gestion de los contextos (lo que soy, dénde, con quién y cudndo)”. Aunque el
punto de partida teérico de Burke (2003:2) es ligeramente distinto, su definicién
de la identidad es complementaria y ttil para nuestros propodsitos y queda asi-
mismo recogida en nuestra caracterizacién precedente de las dos modalidades
de la IA. En efecto, para este autor la identidad consiste en “... los significados
que las personas tienen de si mismos —lo que significa ser quienes son”.

De acuerdo con estas propuestas, concebimos la IA como un conjunto de
significados en constante proceso de reconstruccion en diferentes contextos en
los que, a través de las interacciones que establecemos con otros, las personas
tenemos experiencias de reconocimiento como aprendices. La funcién de la IA
seria asi, en términos de Bernstein, la de contribuir a construir la pertenencia, el
reconocimiento y a gestionar el contexto como aprendiz en las actividades en
las que el aprendizaje es el objetivo principal.

Una de las implicaciones mas importantes de esta manera de caracterizar la
IA es que los significados sobre uno mismo como aprendiz estan siempre y
necesariamente conectados al contexto de una actividad. La pregunta, enton-
ces, es como definir el contexto y la actividad. Ahora bien, al reconocer que el
contexto es en parte definido por el espacio y en parte por el tiempo, nos encon-
tramos con otras dos cuestiones:

1) ¢Coémo definir el contexto en la modalidad trans-contextual de la IA, en
la que la construccién narrativa “sobrevuela” diferentes actividades de
aprendizaje y la dimension temporal no estd claramente delimitada
mediante un inicio y un final?

2) ;Qué relacién existe entre la forma o los medios de construccién y las
dimensiones temporal y espacial del contexto?; es decir, jen qué se dis-
tingue el proceso de construccion de la IA que tiene lugar durante un
largo periodo de tiempo y a través de diferentes tipos de actividades y
contextos —la modalidad trans-contextual— del proceso de construc-
cién que tiene lugar en una escala temporal breve y en un contexto espe-
cifico—la modalidad contextual y situada de laIA?
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Antes de intentar responder estas preguntas, conviene no obstante que nos
detengamos brevemente en los conceptos de reconocimiento y de cons-
truccién de significados.

La identificacion del reconocimiento como elemento basico delaIAy la
aceptacion de que el reconocimiento, para tener lugar, requiere de la interac-
cién con los otros y plantea unas exigencias que deben cumplir las situaciones
para favorecer la construccion de la identidad. Esto, sin embargo, no proporcio-
na pista alguna sobre como tiene lugar el reconocimiento o cémo se desarrolla
la interaccion que permite experimentar el reconocimiento de uno mismo como
aprendiz. Con el fin de completar el rompecabezas necesitamos incorporar
ideas y propuestas sobre el proceso mismo de construccién. Mds concretamen-
te, necesitamos tener hipétesis sobre qué hacemos las personas o qué acciones
llevamos a cabo cuando interactuamos y nos reconocemos como aprendices.

Como sefialan Benwell y Stokoe (2006), son muchas las teorias que compar-
ten una base comun de orientacién socio-cultural, pero practicamente todas
enfatizan aspectos distintos. Asi, mientras los autores que acabamos de men-
cionar subrayan la importancia del reconocimiento en la construccién de la
identidad, otros se centran mds en la naturaleza de la accién. Es el caso, por
ejemplo, de Penuel y Wertsch (1995), que destacan la naturaleza retérica de la
accion. Este punto de vista tiene una cierta similitud con el de otros autores
para los que las identidades son construcciones narrativas (Bruner, 1997;
Bucholtz y Hall, 2005; Ricoeur, 1992; Sfard y Prusak, 2005). En esta linea, Bruner
llega a afirmar que “es iinicamente en el modo narrativo como se puede cons-
truir una identidad y encontrar un lugar en la cultura” (1996: 42).

Otra perspectiva complementaria a las anteriores es atin la que pone el
acento en la actividad como fuente principal de la construccién de la identidad.
Roth et al. (2005), por ejemplo, describen la identidad como un proceso social,
mas que como una caracteristica personal, como algo que se construye en la
actividad como producto primario o secundario de ella. Este acento en la activi-
dad, que encontramos también en el trabajo frecuentemente citado de Holland
et al. (1998), se remonta a las ideas de Leontiev sobre las raices de la personali-
dad que define como “la categoria de la actividad humana objetiva, el analisis
de su estructura integral, su mediacion y las formas de reflejo psiquico que
genera.” (Leontiev, 1978:112).

El denominador comtn de las perspectivas que hemos mencionado es su
insistencia en el caracter social de la identidad y la identificacién de algunos
modos de accion —el discurso o la actividad— como fuente de la construccion.
En este sentido, todas ponen de relieve la importancia del contexto o de la
situacion en la construccion de la identidad, su naturaleza intrinsecamente dia-
légica y su papel como punto de conexion entre el mundo interno y externo de
la persona; en este sentido también, todas ellas pueden verse como manifesta-
ciones del reconocimiento de la importancia de la dimensién espacial-contex-
tual en la construccion de cualquier tipo de identidad.
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Las ideas mencionadas hasta aqui constituyen piezas importantes para
completar el rompecabezas de la IA y precisar qué es y como se construye esta
identidad. Sin embargo, para seguir avanzando, hemos de volver sobre las
cuestiones antes planteadas respecto a las semejanzas y diferencias de los
modos de construccién de las dos modalidades de la IA que hemos acordado
distinguir, la narrativa y trans-contextual, por una parte, y la contextual y situa-
da, por otra. Nuestra hipétesis es que a cada una de estas dos modalidades le
corresponde un modo especifico de construccion, el discurso en el primer caso
y la actividad en el segundo. Si bien reconocemos que el discurso y la narracion
son en si mismos un tipo de actividad, pensamos que, en aras de la claridad
analitica, tiene sentido establecer una distincién entre la actividad que esta en
la base de la construccion de la identidad —la actividad de aprendizaje, en el
caso de la IA— y el discurso como actividad.

Desde nuestro punto de vista, cualquier tipo de identidad tiene dos
dimensiones distintas basadas en dos importantes vectores subrayados por
Bajtin: el espacio, al que nos hemos referido en nuestro planteamiento en tér-
minos de contexto, y el tiempo. En el caso de la IA, las dos modalidades se si-
tdan claramente de manera distinta en ambos vectores: una es descontextuali-
zada —vector espacial— y se construye en el transcurso de periodos de
tiempo largos o relativamente largos —vector temporal—; la otra, es contex-
tualizada y situada —vector espacial— y se construye al hilo de la participa-
cién en actividades que se desarrollan durante periodos de tiempo cortos o
relativamente cortos —vector temporal—. De este modo, si bien en la cons-
truccion de la IA estarian implicados tanto la actividad como el discurso,
ambos modos de construccién jugarian un papel diferente atendiendo a la
modalidad de la IA en cuestion: el discurso narrativo seria preponderante en
la modalidad trans-contextual, mientras que la actividad lo seria en la modali-
dad contextual y situada.

Consecuentemente con este planteamiento, lo que se echa en falta en la
mayoria de las aproximaciones a los procesos de construccion de las identida-
des es precisamente el vector temporal, asi como una distincién clara entre los
modos de construccién de la identidad y una mayor claridad sobre el resultado
o producto del proceso de construccion.

CONTINUIDAD FRENTE A FLUIDEZ

Aunque desde un punto de vista analitico sea posible captar la naturaleza
dindmica de su construccién, una dificultad obvia de la visioén post-estructu-
ralista de la identidad es explicar cémo las personas pueden experimentar la
coherencia a través del tiempo y de los contextos. Benwell y Stokoe (2006:17-
18) ofrecen un breve resumen del problema y de su solucién cuando sefialan
“... que los enfoques discursivos pueden conciliar algunos de los dualismos
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mas arraigados propios de la investigacion de la identidad. Estos enfoques
son, por ejemplo, capaces de explicar los procesos mediante los cuales las
personas buscan la coherencia en los relatos de si mismos y de otras personas
(y que estan en la base de la visién de la identidad como “fija”), al tiempo que
muestran que la identidad esta supeditada a las condiciones locales del con-
texto de la interaccién”. Encontramos un magnifico ejemplo de la aplicacién
de esta idea en el trabajo de Georgakopoulou (2006:1-2) que distingue entre,
por una parte, las identidades pequefias —small identities—, construidas
localmente a través de la interaccién narrativa, y por otra, los grandes relatos
trans-situacionales de identidades sociales desarrollados a lo largo de la
vida.

El planteamiento de Georgakopoulou muestra un cierto parecido con la
distincion de Lemke (2003) entre la identidad momentanea —in-the-moment-
identity— y la identidad a lo largo de la vida —identity across the life span—.
Segtin este autor, “no resulta ... Gtil sostener que la identidad momentanea, o la
identidad en la practica, es idéntica a la identidad a lo largo de la vida”, de
manera que “... la nocién de identidad debe ser diferenciada en funcién de la
escala [temporal]: es decir, necesitamos un abanico de conceptos distintos que
vaya desde esta identidad en la practica, propia de los periodos temporales bre-
ves en los que tiene lugar la actividad situada de los grupos pequefios, hasta las
nociones de identidad apropiadas para escalas institucionales mas amplias y
para el desarrollo alo largo dela vida”.

Para Lemke, la construccion a largo plazo de una identidad es el resultado
de una acumulacién de experiencias de construccion de identidad en la practi-
ca a corto plazo. Aunque Lemke no proporciona detalles al respecto, su visién
de la identidad a largo plazo sugiere un desarrollo lineal en el tiempo, como si
partiéramos de cero, sin identidad alguna y, a medida que avanzamos, fuéra-
mos acumulando experiencias de identidad en la practica que acaban confor-
mando una identidad mas general. Osterlund y Carlile (2003:15) hacen una
observacion similar sobre el concepto de identidad, pero afaden otra distin-
ciéon cuando la describen como un concepto bi-dimensional: “Las diferencias
fundamentales que conforman nuestra identidad se sittian lo largo de las dos
dimensiones abstractas del tiempo y del espacio.”

EL YO Y EL OTRO EN EL TIEMPO Y EN EL ESPACIO

La afirmacién de Osterlund y Carlile presenta similitudes con un aspecto
importante del pensamiento de Bajtin, su énfasis en la simultaneidad del yo y
del otro en el tiempo y el espacio (el concepto de cronotopo incluye en parte el
analisis de esta misma relacién). Holquist (1990:25) afirma que, “Para Baijtin,
(...) el 'ser” no es s6lo un acontecimiento, sino que es un acontecimiento com-
partido. El ser es la simultaneidad, es siempre co-ser”. La relacién de co-exis-
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tencia entre el yo y el otro se extiende a lo largo de las coordenadas de semejan-
za-diferencia y de figura-fondo, de manera que, para poder diferenciarlos utili-
zando estas coordenadas, es necesario contemplar el tiempo y el espacio. Dos
personas pueden compartir simultdneamente un acontecimiento, pero la pers-
pectiva espacial y temporal del evento sera siempre diferente. En el aconteci-
miento compartido, uno es siempre quien percibe y el otro la persona percibi-
da. Podemos traducir esto como que uno es quien reconoce y el otro la persona
reconocida, y puesto que el ser es visto como co-ser, el reconocimiento puede
verse también como un proceso simultdneo de co-reconocimiento que tiene
lugar en escalas de tiempo diferentes y en diferentes espacios o contextos.

Volviendo a las teorias que se ocupan especificamente de la construccién
de la identidad, y de acuerdo con Benwell y Stokoe, el enfoque discursivo
proporciona a nuestro juicio una aproximacién funcional al tema. Entende-
mos, ademas, que las observaciones de Osterlund y Carlile (2003) y de Lemke
(2003) constituyen contribuciones importantes a la comprension de qué son
las identidades y como se construyen. Sin embargo, para seguir avanzando
en nuestra indagacion, es necesario dar un paso mas mediante la concreciéon
de una aproximacion analitica que contemple esta distincién entre quien co-
reconoce y quien es co-reconocido atendiendo a las coordenadas de tiempo y
espacio.

En consecuencia, y de acuerdo con lo que precede, pensamos que el andlisis
de la construccion de la identidad de aprendiz debe tener en cuenta su natura-
leza bidimensional, atendiendo al hecho de que el proceso de construccién
tiene lugar en dos modalidades, cada una de ellas con su propia perspectiva
temporal y contextual, su modo de construccién y su funcionalidad para la per-
sona (Coll y Falsafi, en prensa). Mientras que una modalidad tiene la funcién
de crear y mantener la coherencia y la continuidad a través del tiempo y de los
contextos y situaciones por los que transita la persona, la otra remite al proceso
de negociacion situada que las personas nos vemos obligados a acometer cuan-
do afrontamos una nueva situacién o actividad de aprendizaje con una serie de
significados trans-contextuales sobre nosotros mismos como aprendices. Cada
nueva situacién es un nuevo sitio (bajtiniano) de lucha (Bajtin, 1986) en el que
modalidad trans-contextual de la IA es puesta a prueba, confirmada o revisada
y reconstruida. Las semejanzas y diferencias entre el que reconoce y el que es
reconocido en una actividad especifica de aprendizaje entran en una relacién
dindmica y dialégica, permitiendo al individuo atribuir sentido a la nueva
situacion de aprendizaje. La presencia en este contexto de multiples otros que
reconocen (por ejemplo, los iguales y el profesor) juega un papel determinante
en este proceso. Sin embargo, las experiencias previas, es decir, el reconoci-
miento de uno mismo como aprendiz que vehiculan los significados que con-
forman la modalidad trans-contextual de la IA, son también un elemento cru-
cial en el proceso de negociacién situada en el nuevo contexto de aprendizaje
que es la esencia la modalidad contextual y situada de la IA. En este sentido,
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la negociacién de la identidad de aprendiz ante una nueva situacion de apren-
dizaje implica también una relacién dial6gica entre la modalidad trans-contex-
tual y la modalidad contextual y situada, en la medida en que las experiencias
pasadas como aprendiz son puestas en relacion con la nueva experiencia. De
este modo, el individuo no sélo puede dar un sentido a su participacioén en la
nueva experiencia de aprendizaje —sea cual sea ese sentido—, sino que puede
también dérselo a su actividad en esa experiencia relacionandola con otras expe-
riencias pasadas y futuras, manteniendo asi la coherencia y la continuidad a
través del tiempo y de los contextos.

EL DISCURSO COMO ACCION Y LA ACCION A TRAVES DEL DISCURSO

Nuestra propuesta se basa en el supuesto de que el discurso es un elemento
fundamental de la identidad, de su construccién y de su mantenimiento. En lo
que concierne a la modalidad trans-contextual de la IA, el discurso es la herra-
mienta fundamental para su construccién y también la principal via de anélisis.
Por su parte, la modalidad contextual y situada de la IA se basa en la accién,
discursiva y no discursiva, desplegada con motivo de la participacién en activi-
dades y situaciones de aprendizaje. La definicién del contexto como actividad
tiene su origen en el analisis realizado por Leontiev (1978) de la actividad, sus
caracteristicas, su estructura y su funciéon mediadora como fuentes de la perso-
nalidad. La visién bajtiniana de la agencia individual en la actividad tiene el
mérito de situar al individuo en el primer plano del anélisis. Holquist (1990)
describe la visién de Bajtin a este respecto como sigue:

“Pero una cosa esta clara: en tanto que un ser humano existe, él o ella no tienen otra
opcién que actuar. Como ser humano, no tengo la “coartada” de ocupar simple-
mente un lugar en la existencia. Al contrario, estoy en el tinico lugar de la existencia
que es mio. Y puesto que la existencia es un acontecimiento, mi lugar en ella se
entiende mejor no sélo como un espacio, sino también como un tiempo, como una
actividad, un acto, una hazafia.” (Holquist, 1990:152).

Mientras que Leontiev define el contexto como la actividad orientada a un
objeto, Bajtin llama la atencion sobre la intrincada interconexién de la accion
subjetiva y el tiempo y el espacio. Es importante subrayar que, desde el punto
de vista de Bajtin (1986:155) el sujeto no es

“(...) consciencia en si mismo, porque esta siempre estratificado por el otro. Tam-
poco la intencién comporta una correlacién directa entre un plan interno y un acto
externo dirigido a un telos especifico: puesto que todos los hechos estan conectados
a los hechos de otros, sus significados nunca pueden se aprehendidos en si mismos
o desde el punto de vista de un fin supra-situacional”.
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En nuestra opinion, las dos perspectivas son complementarias. Necesita-
mos ser conscientes de las caracteristicas especificas que definen la actividad
de aprendizaje, pero también considerar sus coordenadas espacio-temporales.
Si no se toma en consideracion el tiempo, el andlisis serd incompleto. Leontiev
(1978) dirige nuestra atencién a la construccién de la actividad orientada a un
objeto y a los motivos que guian las acciones del individuo. La perspectiva de
Bajtin, por su parte, llama la atencién sobre la naturaleza dialégica del sujeto y
sus intenciones en la actividad, asi como sobre la relacion dialégica entre las
diferentes acciones —de uno mismo y de los otros— en la actividad. Sin embar-
g0, de alguna manera el motivo de la actividad esta también presente en el
énfasis de Bajtin en la relacién entre el que percibe y el que es percibido. El
hecho de ser percibido es un elemento que guia y motiva al individuo. Holquist
(1990:27) expresa este aspecto del pensamiento bajtiniano de la siguiente mane-
ra: “Mi ‘yo’ debe tener contornos lo suficientemente especificos para proporcio-
nar un destinatario significativo: ya que, si la existencia es compartida, se mani-
festara a si misma con la condicién de ser identificada.” Asi pues, en cierto modo
el reconocimiento se busca y las acciones estan orientadas en la formulacion de la
existencia como el hecho de ser percibido, buscado como destinatario, reconoci-
do. Esto es en si mismo un motivo. Por nuestra parte, asumimos que la naturale-
za de este reconocimiento depende de la naturaleza y de las caracteristicas de la
actividad en la que tiene lugar el reconocimiento, pero también de la naturaleza
de los reconocimientos previos y futuros imaginados. Los participantes en un
concurso de belleza quieren ser reconocidos como hermosos, los anfitriones de
una fiesta quieren ser reconocidos como anfitriones amables y competentes, la
profesora de la clase quiere ser reconocida como una profesora eficiente y los
estudiantes como buenos estudiantes. S6lo que no es facil definir qué es una pro-
fesora eficiente o un buen estudiante. ;Buen estudiante es el que responde a las
expectativas formales del curso, el que se las arregla para salir adelante con el
minimo esfuerzo posible, el que aprende los contenidos de memoria o el que es
capaz de utilizar criticamente los contenidos aprendidos?

Permitasenos ejemplificar como se complementan estas dos perspectivas
en nuestro andlisis de un foro de discusion en linea con estudiantes de educa-
cién secundaria superior. La actividad tiene unos objetivos claramente defini-
dos por los profesores. Los motivos consisten en objetivos de aprendizaje rela-
cionados con los contenidos, conectados a su vez a las exigencias para aprobar
el curso. Los estudiantes deben participar activamente en el foro realizando al
menos dos contribuciones semanales, estando al dia de la discusion en foro
mediante la lectura de las contribuciones de los compafieros, y consultando un
libro sobre el problema de la sobre pesca marina y las causas y posibles solucio-
nes de este problema. El objeto de la actividad le proporciona una direcciéon
(Kaptelinin, 2005) que puede coincidir o no con los motivos individuales y
colectivos de los estudiantes para participar. De acuerdo con la idea bajtiniana
de la relacion dial6gica entre las intenciones, los motivos de los participantes
estdn en constante interaccion, apoyandose o contraponiéndose. Esto se hace
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evidente, por ejemplo, en lo que concierne a la longitud de los mensajes. Algu-
nos participantes realizan contribuciones extensas con el fin de probar su com-
prension profunda del tema. La longitud del mensaje es en si misma en estos
casos un acto de reconocimiento del contexto, pero también un intento de facili-
tar el reconocimiento por otros. Las intenciones de los estudiantes que realizan
contribuciones extensas (motivadas por el deseo de aprobar el curso) pueden
sin embargo entrar en colisiéon con las de otros participantes més preocupados
por atender a las exigencias formales del curso con el minimo esfuerzo posible.
El participante E, del que hemos reproducido antes un fragmento de entrevista,
asegura que el tema no le interesa. Afirma ademas que no confia en las aporta-
ciones de sus compafieros debido a que carecen del nivel necesario de conoci-
mientos generales (todos excepto uno que tiene como él un contexto familiar
motivador). Lee las contribuciones de sus compaiieros para divertirse, pero no
las toma suficientemente en serio como para responder a ellas. En pocas pala-
bras, no le importa si es reconocido o no como aprendiz o como un participante
valioso en la discusién a menos que el reconocimiento venga de alguien que
respeta, es decir, de alguien que él reconoce como un buen estudiante de acuer-
do con su caracterizacion de lo que significa ser buen estudiante.

En sintesis, hay tres elementos esenciales en nuestra propuesta de analisis:
los actos de reconocimiento, su ubicacién en el flujo de la discusién y la posicion
temporal que ocupan en ella (cudndo ocurren, antes de qué, al mismo tiempo
que, en paralelo a, después que...). Ademads, el andlisis exige la toma en conside-
racion de la modalidad trans-contextual de la IA como base. Los actos de reco-
nocimiento que jalonan la modalidad contextualizada y situada de la IA forman
parte del proceso de re-negociacion de los significados sobre uno mismo como
aprendiz que conforman la modalidad trans-contextual de dicha identidad que
se activa inexorablemente cuando se aborda una nueva situacion o actividad de
aprendizaje. Para mantener la coherencia y la continuidad de la IA entre contex-
tos y momentos temporales distintos, es necesario confirmar, al menos en parte,
esos significados, lo que implica establecer algunas semejanzas entre las expe-
riencias de aprendizaje pasadas y la experiencia presente. La cuestion es saber
qué sucede cuando las diferencias entre unas y otras son mayores o mas impor-
tantes que las semejanzas. Aunque la respuesta a esta pregunta esta fuera del
alcance del presente trabajo, en lo que sigue centraremos nuestra indagacién en
como se plantea este re-negociacién de los significados sobre uno mismo como
aprendiz y como podemos identificarla y rastrearla en la actividad.

LA MODALIDAD TRANS-CONTEXTUAL DE LA IDENTIDAD DE
APRENDIZ ANTE LAS NUEVAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

La identificacién de los desafios que plantea a la IA toda nueva situacién de
aprendizaje y del proceso de re-negociacién de los significados sobre uno
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mismo como aprendiz que posibilita la puesta en relacion entre las dos modali-
dades de la IA es en si misma un reto metodolégico de considerable compleji-
dad. Por supuesto, es posible buscar indicadores de estos desafios y de este
proceso en el contenido de las contribuciones y en las informaciones que pro-
porcionan sobre las intenciones y los esfuerzos de los participantes para ser
reconocidos como aprendices en el contexto de la actividad. Por ejemplo, los
intentos de los participantes para conectar sus contribuciones con las de otros
participantes pueden ser interpretados como una manifestacion de esos esfuer-
zos. Sin embargo, en el marco de un foro electrénico de conversacién —o de
otros contextos de aprendizaje en linea— puede haber actos de reconocimiento
no directamente vinculados al contenido de las contribuciones; es el caso, por
ejemplo, de las lecturas de las contribuciones de los otros participantes, del
hecho de realizar o no contribuciones, de su frecuencia, longitud y otras carac-
teristicas, o atin del uso preciso o indiscriminado de la habitual funcionalidad
de respuesta (replay) presente en este tipo de entornos.

Puesto que el motivo de la participaciéon puede diferir entre los participan-
tes, es 16gico que también los actos de reconocimiento puedan ser diferentes. Si
los estudiantes participan en el foro por diferentes razones y sus acciones estan
guiadas por diferentes motivos y objetivos, eso significa que probablemente
llevaran a cabo acciones distintas acordes con la representacién que tienen de si
mismos como aprendices, y ello con la finalidad de mantener la coherencia y la
continuidad entre contextos y de poder dar sentido a la nueva actividad de
aprendizaje y a su participacién en ella. Logicamente, la atencion de los estu-
diantes se dirigira en primer lugar a las caracteristicas o aspectos de la nueva
situacion de aprendizaje que han tenido un papel destacado en la construccién
de los significados sobre uno mismo como aprendiz a partir de las experiencias
previas de aprendizaje. Cuanto mayores y mds profundas sean las semejanzas
percibidas por los estudiantes entre la nueva situaciéon de aprendizaje y las
experiencias previas a partir de las cuales han construido la representacién de
si mismos como aprendices, méas facil serd la conexion entre las dos modalida-
des de la IA. Sin embargo, cuando la nueva situacion de aprendizaje sea perci-
bida como sensiblemente distinta de las situaciones o actividades de aprendi-
zaje previas y plantee condiciones y exigencias de participacion inéditas o
diferentes a las habituales, la conexion entre las dos modalidades de IA se vol-
verd compleja y la bisqueda de un encaje entre ambas planteara importantes
desafios. En este marco, nuestra hipétesis es que, cuanto mas amplio sea el aba-
nico de experiencias que estan en la base de la representacion sobre si mismo
como aprendiz que ha podido construir un individuo, mayor serd la probabili-
dad de que pueda mantener la coherencia y la continuidad de su IA cuando
aborde una nueva situacion o actividad de aprendizaje. En otras palabras,
cuanto mds diversas y ricas sean las experiencias previas de reconocimiento de
si mismo como aprendiz de una persona, mas facil le resultard atribuir sentido
a las nuevas situaciones de aprendizaje y atribuir sentido a su participacién en
ellas reconociéndose y sintiéndose reconocido como aprendiz.
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De este modo, el analisis de la modalidad contextual y situada delaIA es en
buena medida, como ya hemos mencionado antes, inseparable del anélisis de
la modalidad trans-contextual de esta identidad, entendida como una cons-
truccion narrativa que recoge, integra y re-presenta los significados sobre si
mismo como aprendiz a partir de un abanico mas o menos amplio de experien-
cias de aprendizaje pasadas, presentes y futuras. La naturaleza narrativa de la
modalidad trans-contextual y trans-temporal de la IA implica un cierto grado
de lo que Bajtin denomina “exterioridad” —outsideness— (Holquist, 1990:31),
tanto en el sentido temporal como espacial del concepto: “exterioridad” respec-
to a actividades concretas y especificas de aprendizaje —de ahi su trans-contex-
tualidad; pero también “exterioridad” respecto a momentos temporales preci-
sos —de ahi su trasns-temporalidad y la ubicacién en el pasado, en el presente
y en el futuro de las experiencia de aprendizaje a las que remite. En tanto que
construccion narrativa, la modalidad trans-contextual de la IA es de naturaleza
representacional y se sittia fuera de, mas alla de, o por encima de, las experien-
cias concretas de aprendizaje en las que se basa. Por su parte, la modalidad con-
textual y situada de la IA es de naturaleza experiencial y su proceso de cons-
truccién estd indisolublemente asociado a la participacién del aprendiz en
experiencias concretas y especificas de aprendizaje.

Ahora bien, ;cémo podemos analizar la construcciéon narrativa de la moda-
lidad trans-contextual y trans-temporal de la IA? y ;como podemos utilizar los
resultados de este andlisis para abordar su conexién con la otra modalidad, la
contextual y situada, de esta misma identidad?

EL CRONOTOPO EN LA CONSTRUCCION NARRATIVA
DE LA IDENTIDAD DEL APRENDIZ

Utilizamos el concepto bajtiniano de cronotopo como fuente de inspiraciéon
de la visién que hemos presentado de la IA y de nuestra propuesta para anali-
zarla. Bajtin concibe el cronotopo como la conexién intrinseca de tiempo y
espacio e identifica el tiempo como su principio fundamental, afirmando que
“el cronotopo es el lugar en el que los nudos de una narrativa se atan y se desa-
tan” (Holquist, 1990:109). Segtin este autor, el cronotopo estd “... indefectible-
mente asociado a alguien que estd en una situacion.” (p. 151). Otro elemento cru-
cial del cronotopo es el juicio sobre el tiempo y el espacio especifico. Holquist
argumenta que “[el cronotopo] es un término ttil no sélo porque retine el tiem-
po, el espacio y el juicio de valor, sino porque insiste en su simultaneidad e inse-
parabilidad.” (p. 155). Asi pues, podemos decir que la experiencia de una acti-
vidad es la accién en la actividad y que estd acompafiada siempre por un valor
acordado al tiempo y al contexto de la actividad.

La vision de la identidad de Baldwin basada en cémo se afronta y cémo se
utiliza la experiencia a la que antes nos hemos referido llama también la aten-
cién de forma indirecta sobre la importancia de los aspectos espaciales y tem-
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porales. La experiencia implica una referencia a la accién en una situacién pasa-
da, a algo vivido antes del momento presente, pero que puede ser utilizado en
el presente y en el futuro. Ademas la experiencia remite a una situacién o un con-
texto en el que sucedi6 algo en un momento dado que fue vivido por alguien.

Pese al carécter abstracto y limitado de nuestra cita de Baldwin sobre qué es
la identidad, encontramos ya en ella la esencia de nuestra distincién entre las
dos modalidades de la IA. Asi, podemos interpretar el componente de “afron-
tar” la experiencia bien como el hecho de ser confrontado con una situacién que
exige la accion (la activacion de un proceso de re-construccion de la IA), bien
como el hecho de hacerse consciente de, o de “mirar”, una experiencia del pasa-
do, del presente o del futuro. En nuestra propuesta, esto es precisamente lo que
sucede en el caso de la modalidad trans-contextual y narrativa de la IA. Asumi-
mos que esta modalidad de la IA es el fruto de las exigencias implicitas o expli-
citas que se le plantean a la persona para construir narrativas mas o menos ela-
boradas de sus experiencias de aprendizaje.

Estas exigencias pueden ser planteadas en el transcurso de entrevistas, con-
versaciones mantenidas con iguales, padres, profesores, jefes, la participacion
en blogs, en conversaciones informales o en cualquier otro tipo de situaciones o
contextos ajenos a actividades mas o menos formales de aprendizaje. Cuando
pedimos a un estudiante que identifique y describa situaciones en las que se
siente seguro y confiado en su capacidad para alcanzar los objetivos de apren-
dizaje establecidos, lo que encontramos son referencias a experiencias de
aprendizaje en las que sobresalen algunos elementos como, por ejemplo, la
figura del profesor, los iguales, el tipo de contenido, la organizacién de la activi-
dad, su caracter presencial o en linea, la existencia o no de retroalimentacién, la
naturaleza mds o menos precisa de los objetivos de aprendizaje a alcanzar o de
los productos a realizar, etc.

Asi, por ejemplo, el estudiante E al que nos hemos referido ya anteriormen-
te, ante esta pregunta subraya insistentemente el nivel de conocimiento general
de sus compafieros y la competencia del profesorado como factores esenciales
de su participacion en actividades de aprendizaje en el contexto de la educa-
cién escolar. En realidad, lo que esta haciendo E con este tipo de respuestas es
formular una representacion de si mismo como aprendiz a partir de las expe-
riencias de aprendizaje vividas en el pasado, representacion y experiencias que
son construidas —o al menos reconstruidas— en el contexto de las exigencias
planteadas por una entrevista y que, en consecuencia, no pueden entenderse al
margen del motivo que guia la construccién narrativa.

Las narrativas de IA no sé6lo incluyen experiencias pasadas, sino también
una visién o idea de experiencias futuras de reconocimiento de si mismo
como aprendiz. En este sentido, el modo narrativo de construccién de la IA
hace posible la idealizacion de las experiencias a las que remite. Una expe-
riencia negativa puede convertirse en una experiencia menos dolorosa de lo
que lo fue realmente; un examen no aprobado que en su momento se vivié
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como un completo desastre, afios después puede parecer menos grave. Pero
la construccion narrativa de la IA comporta no sélo la posibilidad de “mirar”
las experiencias previas de aprendizaje de una manera determinada, sino
también la posibilidad de seleccionarlas y de atribuirles diferente peso o
importancia. Asi, una experiencia pasada puede aparecer en la narrativa
como la peor o la mejor nunca vivida, como la mas enriquecedora, la mas
desafiante, la mas frustrante, etc.

El analisis de la construccion narrativa de la IA tiene como foco la descrip-
cién de los cronotopos de las experiencias que la conforman, es decir, la inter-
seccion que en ellas se produce de un momento temporal, de un contexto espa-
cial y de un juicio de valor. Algo sucedié en un momento determinado y en un
contexto particular que tuvo un significado especifico para el autor de la narra-
tiva. La identificacion del acontecimiento constituye asi una parte esencial de
los significados construidos sobre si mismo como aprendiz y puede ser consi-
derado en si mismo como un cronotopo.

Los acontecimientos que conforman la narrativa incluyen referencias a ele-
mentos cronotdpicos significativos como, por ejemplo, el espacio fisico en que
tienen lugar —la clase—; las relaciones sociales —con los profesores, con los
iguales—; los contenidos de aprendizaje —el programa de estudio, la mate-
ria—; el plan de actividades —tipos de actividades, secuencia, condiciones de
realizacién, etc.—; los objetivos y los motivos, o cualquier otro aspecto o ele-
mento significativo de la experiencia. En otras palabras, y volviendo a la for-
mulacién de Bajtin de que “el cronotopo es el lugar en el que los nudos de una
narrativa se atan y se desatan” (en Holquist, 1990:9), el anélisis de la construc-
cién narrativa de la IA consiste en identificar los elementos recurrentes de las
experiencias pasadas y futuras de aprendizaje asociados al reconocimiento de
uno mismo como aprendiz. Como ya hemos mencionado, debido a su naturale-
za dialdgica, la construccién narrativa depende del contexto en el que se produ-
ce, lo que significa que una narrativa construida por estudiante en el contexto
de una conversacién con su profesor sera probablemente distinta de otra cons-
truida por el mismo estudiante durante una conversacién con un igual.

En su descripcién del papel del cronotopo en las narrativas, Holquist
(1990:113) introduce atin un nuevo elemento al afirmar que puede definirse
como “... la matriz formada por el relato y la trama de una narrativa particular
(...). Solo situando el orden de la trama sobre el fondo de un (hipotético) relato,
el aspecto figurativo, textualmente impuesto, de la trama deviene evidente.”
La trama y el relato aparecen asi interconectados. Las experiencias especificas
de aprendizaje s6lo pueden ser entendidas en el marco de la narrativa que las
incluye. Y es justamente en este punto en el que el motivo contextual de la cons-
truccién de la narrativa aparece como un factor relevante, ya que los motivos
conducentes a la construccién de la narrativa pueden ser distintos, y de hecho
los son, en funcion del contexto en que tiene lugar dicha construccién. Asi, en el
caso de una narrativa construida por un estudiante en el transcurso de una con-
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versacion con un profesor, el motivo de la construccion puede ser, por ejemplo,
solicitar ayuda, conseguir el aplazamiento de la fecha de entrega de un trabajo
o de un examen, conseguir la admision a una instituciéon formativa o a una via
de formacidn, etc. Pero la conexién entre la trama y el relato también implica la
articulacion de las diferentes partes de la narrativa, de manera que las mejores
y mas satisfactorias experiencias de aprendizaje deben ponerse en relacién con
las peores y mas desagradables, y las experiencias pasadas con las experiencias
futuras imaginadas.

Bruner (1997) ofrece una lista de los “nueve universales de las narrativas”
sobre la realidad que permite concretar y profundizar el cronotopo bajtiniano.
Enlo que concierne al tiempo, sefiala que el tiempo narrativo no se corresponde
necesariamente con el tiempo cronolégico, sino con la relevancia de las accio-
nes que tienen lugar en él. Pensemos, por ejemplo, en el personaje principal del
film High Fidelity, Rob Gordon, cuando organiza los discos —objetos esenciales
para su identidad personal— autobiograficamente por orden de las rupturas
amorosas vividas. Bruner también sefiala la conexion dialégica de las partes del
relato y su funcién en la narrativa como un todo.

Las narrativas tienen una composicién hermenéutica y exigen, para ser
comprendidas, su correspondiente interpretacién. Asi, E, el estudiante de
nuestro ejemplo, en la construccién narrativa realizada en el transcurso de la
entrevista que hemos mantenido con él, hace referencia a “dos afios perdidos”
en su aprendizaje escolar, al tiempo que vincula la representacion que tiene de
si mismo como aprendiz al transito desde el sistema educativo griego al siste-
ma educativo sueco; estos elementos aparecen en diferentes momentos y partes
de la narrativa, pero estan interconectados y su interpretacién exige conside-
rarlos de forma integrada.

Bruner menciona también la “centralidad del conflicto” como una carac-
teristica de la narrativa (por ejemplo, la pérdida de dos afios en el aprendizaje
escolar asociada al cambio de pais de residencia y de sistema educativo sefa-
lada E). Un relato digno de ser contado reposa habitualmente sobre algtiin
tipo de conflicto. En este sentido, cabe formular la hipétesis de que la narrati-
va de la IA contendré probablemente mas referencias a experiencias extraor-
dinarias que a experiencias ordinarias: un contenido nunca aprendido, un
examen nunca aprobado, un resultado nunca alcanzado, ... También las
experiencias conflictivas son cronotopos en la medida en que comportan un
contexto espacial y temporal, asi como un juicio de valor que las identifica
como conflictivas.

Permitasenos aludir atin, para terminar con las aportaciones de Bruner
(1997:163), a otro “universal” de las narrativas: su “extensibilidad histérica”.
Aunque los contextos y las condiciones de vida de las personas cambian, nece-
sitamos mantener una cierta coherencia y continuidad a lo largo de la vida y el
sentido de ser nosotros mismos. “Parecemos ser genios de la ‘historia continua-
da’ (...). Imponemos una coherencia al pasado, lo convertimos en Historia.”

© narcea, s. a. de ediciones



La construccion de la identidad de aprendiz: Coordenadas espacio-temporales 97

Este rasgo de las narrativas permite diferenciar las dos modalidades de la IA
que hemos identificado en nuestro analisis. La modalidad trans-contextual y
trans-temporal proporciona a la IA su “extensibilidad histérica”, permitiendo
al individuo crear una visién coherente de si mismo como aprendiz a través de
diferentes contextos y tiempo, mientras que la modalidad contextual y situada
de la IA utiliza esa construccién narrativa como punto de entrada, como plata-
forma de base, para abordar nuevas actividades y situaciones de aprendizaje.
Si en palabras de Bajtin el ser es actuar, entonces la modalidad trans-contextual
de la IA hace posible la accién en los nuevos contextos de aprendizaje; pero
como los principios del dialogismo gobiernan tanto la existencia como la
accion, entonces su reconstrucciéon en los nuevos contextos de aprendizaje
exige su propio proceso constructivo, lo que nos remite a la modalidad contex-
tual y situada delaIA.

REFLEXIONES FINALES

Desvelar la dindmica de un proceso tan abstracto y complejo como la cons-
truccién de identidades es una tarea enormemente complicada que debe ser
abordada con precaucién y respeto. En tltimo término, el intento por com-
prender como se construyen las identidades y cuéles son sus funciones es un
intento por comprender cémo las personas se ven y se definen a si mismas en
relaciéon con los otros y con su entorno. Nuestra aproximacién al tema reposa
sobre la conviccion de que lo que necesitamos en el momento actual no son
nuevas definiciones de la identidad y de las identidades. A nuestro juicio, la
prioridad deber ser conjuntar las multiples y diversas piezas teéricas y meto-
dolégicas aportadas por la investigacion, con el fin de resolver el puzzle de la
construccion de las identidades y poder hacer un uso consciente del conoci-
miento de ese proceso de construccién. En el trasfondo de nuestra propuesta
se encuentra la idea de que las instituciones educativas deben prestar
una especial atenciéon a la construccion y re-construccion de la identidad de
aprendiz que llevan a cabo los alumnos en el transcurso de las actividades
de aprendizaje que en ellas tienen lugar. Para ello, sin embargo, necesitamos
aumentar nuestro conocimiento y nuestra comprension de como se construye
la IA a través de diferentes contextos y tiempos, lo que a su vez exige la inte-
gracion de contribuciones tedricas y metodolégicas diversas. Las ideas y las
aportaciones de Bajtin constituyen, a nuestro juicio, un elemento importante y
valioso de este proyecto.
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6

Aprender, sentir, intervenir.
Los ninos hablan de sus logros
y sus fracasos al dibujar’

ME EMOCIONO. LUEGO PIENSO: COMO LOS NINOS SE PERCIBEN
A SIMISMOS COMO APRENDICES

Los enfoques cognitivo y sociocognitivo predominantes en el estudio del
aprendizaje en las tltimas décadas han contribuido a entender mejor los pro-
cesos por los cuales los seres humanos se convierten en personas capaces no
sOlo de actuar, sino también de revisar, anticipar y ajustar esas acciones, de
compartir experiencias, intenciones, ideas y proyectos, de confrontar y colabo-
rar con otros. Estos enfoques han permitido también comprender mejor cémo
evoluciona la propia representacién de los nifilos como agentes de aprendizaje,
cémo conciben ellos mismos su identidad como aprendices.

Desde algunos enfoques, aprender consiste en gran medida en ampliar,
explicitar y redescribir las propias formas de representarse el mundo fisico y
social (Karmiloff-Smith, 1992). Se ha propuesto también que en ese proceso los
aprendices van generando una perspectiva sobre si mismos al aprender, que
se articula en diversos modos con las perspectivas de otros — otros que apren-
den, ensefian y participan en la generacién de conocimientos (Bruner, 1997;
Pozoetal.,2006). Como sugiere Pozo (en este mismo volumen), a partir de Die-
nes y Perner (1999), esa representacion del si mismo como aprendiz supondria
una progresiva explicitacion de la agencia cognitiva, a partir de una integra-
cion inicialmente de los objetos o contenidos del aprendizaje y més adelante

! Este estudio fue subsidiado por la Universidad Nacional del Comahue (B-139), CONICET
(PIP 5663) y ANPCYT (PICT 1607) de Argentina y SEJ2006-15639 CO2-O1 del Ministerio de
Educacién y Ciencia de Espaiia.
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de las diferentes perspectivas o actitudes que diversas personas pueden adop-
tar con respecto a esos objetos o contenidos. La perspectiva del si mismo como
aprendiz, en tanto comprende la representacion de las propias experiencias,
historias, motivos, logros, desafios y sentimientos en diferentes situaciones y
campos de aprendizaje, es una construccién dindmica. Al ser explicitada da
cuenta de la identidad de la persona que aprende a través de los cambios en
los que continuamente participa.

Una comprension mas amplia de esa perspectiva personal sobre el propio
aprendizaje requeriria la integracion de los procesos emocionales en la investi-
gacion del aprendizaje, como desde hace casi dos décadas reclaman los estu-
dios sobre “cognicion caliente” (Huertas, 1997; Pintrich, Marx y Boyle, 1993).
Sin embargo, todavia son pocos los trabajos que dan cuenta del rol de la emo-
cién en el proceso de aprender (Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002) o sus efectos
en el compromiso, motivacion, autoevaluacién, rendimiento, metas, resultados
y continuidad del aprendizaje.

En el estudio que aqui presentamos comenzamos a considerar dimensiones
emocionales en una linea de investigacion que desde hace mas de diez afos
desarrollamos acerca del aprendizaje en la nifiez, desde una perspectiva evolu-
tiva de primera persona. En esas investigaciones hemos priorizado la indaga-
cién de cémo nifios de distintas edades conciben los factores sociales que inter-
vienen al aprender contenidos significativos (de la Cruz et al., 2006), asi como la
actividad manifiesta y mental que el propio aprendiz pone en juego (Pozo y
Scheuer, 1999; Scheuer et al., 2001, 2006). A partir de estos estudios diferencia-
mos en los nifios modos de priorizar y vincular ideas, a los que describimos
basicamente en términos de dos teorias implicitas sobre el aprendizaje: la teoria
directa y la teoria interpretativa, que suponen una diferente concepciéon de su
propia identidad como aprendices.

Asi, los nifios que mantienen una teoria directa (hacia los cuatro o cinco
afos) se caracterizan por establecer relaciones lineales entre las condiciones del
aprendizaje y los resultados obtenidos, que conciben como productos-copias,
claramente identificables y acumulables, cuya adquisicién amplia o extiende
los conocimientos del aprendiz, que en todo caso desempefia un papel pasivo
como mero receptor de los objetos o contenidos del aprendizaje. Los nifios que
dan muestra de una teoria interpretativa (por lo general a partir de los seis afios)
prefieren un aprendiz que activa y gestiona representaciones mentales, que
adopta actitudes con respecto a los objetos o contenidos del aprendizaje
(recuerda, comprende, anticipa, revisa, corrige), con vistas a adquirir progresi-
vamente un mayor dominio y fluidez en ciertos aprendizajes. Una version inci-
piente de la teoria interpretativa considera la actividad del aprendiz enfatizan-
do sus aspectos manifiestos: se aprende haciendo y reiterando una y otra vez
aquello que se esta aprendiendo. Conlleva tacitamente la idea de que aprender
consume tiempo, requiere practica y un esfuerzo deliberado. Implica relacio-
nar los propios resultados con los modelos o fuentes del aprendizaje. Una teo-
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ria interpretativa mas avanzada requiere integrar en la explicacién del aprendi-
zaje la actividad del aprendiz en términos de procesos mentales de refinamien-
to y redescripcion, que implican adoptar una actitud o posicién mas compleja,
dindmica y activa como aprendiz.

De hecho, el avance desde una teoria directa a las sucesivas versiones de
una teoria interpretativa puede ser explicado segiin un proceso de integracion
jerarquica a través de tres dimensiones basicas: incremento de la complejidad y
dinamizacion de los factores intervinientes en el aprendizaje, e internalizacion de
la agencia del aprendiz. Una teoria interpretativa es mas compleja que una teo-
ria directa porque considera mas componentes del aprendizaje y establece un
numero mayor de relaciones entre ellos. En cuanto a la dinamizacién, mientras
una teorfa directa focaliza principalmente en factores de aprendizaje conside-
rados en términos estéticos y los relaciona linealmente con los resultados alcan-
zados, una teoria interpretativa integra procesos que operan en mas de una
direccion. Por dltimo, una teoria interpretativa indica un movimiento hacia la
internalizacion de la agencia en el aprendizaje, al anclar la experiencia y la acti-
vidad de aprendizaje en el propio aprendiz.

Pero esta descripcion del desarrollo de las teorias implicitas de aprendizaje
apenas contempla dimensiones emocionales que sin duda participan en este
proceso. Nos preguntamos entonces: ;como representan los nifios la interven-
cién de las emociones al aprender? ;Sus formulaciones presentan cambios evo-
lutivos en sintonia con el progreso en las teorias implicitas de aprendizaje, al
revelar avances en la dimensiones de complejidad, dinamizacién e internaliza-
cion de la agencia? ; Es compatible ese desarrollo emocional con el modelo que
hemos planteado? ;Se representan su propio desarrollo emocional segtn las
mismas pautas que hemos identificado en los componentes mas cognitivos o
procesuales en el aprendizaje?

De acuerdo con Damasio (1994), consideramos que los sentimientos son emo-
ciones conscientes que pueden, en diferente grado y a través de distintos medios,
ser representadas, reconocidas y comunicadas por la persona que las experimen-
ta e incluso ser utilizadas en procesos de reflexién. A partir de las emociones pri-
marias segiin Damasio se configuran las emociones secundarias. Estas darfan
lugar a los sentimientos, al hacer consciente la conexién entre la representacion
del estado corporal —o registro de variaciones en el continuo malestar/bienes-
tar— y la del objeto que la suscita. Por tanto, mediante procesos de explicitacion y
redescripcion, los sentimientos se derivarian en una dltima instancia de unas
pocas emociones primarias, basicas o universales de valencia negativa o positiva
(miedo, enojo, tristeza, asco, sorpresa, alegria) y de una amplia gama de emocio-
nes sutiles que a su vez se derivan de ellas (orgullo, vergiienza, agrado).

Durante el proceso de aprendizaje, continuamente se suscitan emociones
que pueden ubicarse en cualquier punto del continuo que se extiende entre el
polo implicito (emociones primarias) y el explicito (sentimientos). Podriamos
pensar que, tal como se ha constatado para los estados de 4&nimo cotidianos en
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general (Thayer, 1998), las emociones y sentimientos también juegan un papel
clave en el aprendizaje, al preparar al aprendiz para actuar en un sentido
amplio, en formas que pueden favorecer o no la continuidad en el aprendizaje.
Por ejemplo, ante el malestar que experimenta en situaciones de fracaso, puede
destruir su produccién fallida, abandonar la meta, buscar ayudas, delinear
soluciones alternativas (entre otras posibilidades). Es probable que estas diver-
sas respuestas a estados emocionales que se suscitan en situaciones de aprendi-
zaje estén estrechamente relacionadas con los modos en que los aprendices se
representen los factores que intervienen al aprender, en suma, con sus teorias
implicitas de aprendizaje.

Enlo que sigue, el capitulo esta organizado en tres apartados. En el primero
delineamos brevemente un panorama del desarrollo emocional y de la com-
prension de las emociones en la nifiez. En el segundo damos cuenta del modo en
que nifios, de entre 4 y 12 afios, explicitan los sentimientos que experimentan en
un aprendizaje que les resulta familiar y significativo como el dibujo. En el tlti-
mo apartado se plantea la convergencia observada entre la linea de desarrollo
identificada en este trabajo acerca de las formas en que los nifios refieren sus
estados emocionales y sentimientos en situaciones de éxito y fracaso al aprender
adibujar, y la evidenciada en las investigaciones de las concepciones tanto de las
emociones como del aprendizaje en un periodo evolutivo-educativo semejante.

EL DESARROLLO Y LA COMPRENSION
DE LAS EMOCIONES EN LA NINEZ

En los tltimos 25 afios se han realizado numerosos estudios acerca del desa-
rrollo de las emociones en la nifiez. Hay considerable consenso en que practica-
mente desde el nacimiento los bebés manifiestan expresiones emocionales que,
aunque no sean intencionales, resultan informativas para quienes los rodean.
En efecto, poco después de nacer, expresan interés, afliccion y disgusto (Izard y
Malatesta, 1987) y a partir de los 18 6 24 meses manifiestan también empatia,
desconfianza, desconcierto (Papalia y Wendkos, 1998, Spitz, 1985). La adquisi-
cién del lenguaje en general, y en particular de un léxico especifico del campo
afectivo, marca y habilita relevantes cambios en la explicitacion de las emocio-
nes en si mismos y su reconocimiento en los demads, asi como en la diferencia-
cién y comprensién de las mismas. Esta formulacion de registros mas bien taci-
tos de valencias, tonalidades e intensidades afectivas en un lenguaje compartido
serfa clave para la transicién desde el campo de las emociones al de los senti-
mientos, en el sentido que los hemos definido mas arriba (Damasio, 1994). Es
alrededor de los 3 a 4 afios cuando los nifios suelen comenzar a nombrar senti-
mientos como la felicidad, la tristeza, el miedo o el enojo sobre la base de ex-
presiones faciales (Izard y Malatesta, 1987). A esa edad también comienzan a an-
ticipar los sentimientos que se experimentan ante situaciones posibles o
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imaginadas, como la tristeza que se suscitaria ante la pérdida de un juguete
(Cutting y Dunn, 1999). Aproximadamente entre los 3 y 6 afios, los nifios van
tejiendo unas relaciones entre los sentimientos y otros estados y procesos psico-
l6gicos. Asi, pueden apreciar que las reacciones emocionales de las personas
ante una misma situacién pueden diferir debido a que sus deseos difieren (Yuill,
1984) y, algo mas adelante, explican esas diferentes reacciones teniendo en cuen-
ta también el hecho de que sus creencias (verdaderas o falsas) pueden ser distin-
tas (Harris et al., 1989). También comienzan a percatarse de discrepancias entre
los sentimientos que en ocasiones una persona expresa y los que experimenta
(Gross y Harris, 1988) y a relacionar la memoria con los sentimientos. Por ejem-
plo, piensan que su intensidad ante un suceso vivido puede variar con el tiempo
y que algunos elementos presentes en una situacion actual pueden desencade-
nar evocaciones emocionales (Lagatutta, Wellman y Flavell, 1997). En la etapa
escolar aparecen indicios de cierto control emocional o, podriamos decir, “meta-
emocién”, primero refiriendo estrategias comportamentales y, hacia los 8 afios,
también estrategias psicolégicas como distraerse o negar la realidad. A estas
edades también comprenden que una misma persona puede tener sentimientos
distintos, mixtos e incluso contradictorios ante una situacion (Harris, 1983).

Pons, Harris y de Rosnay (2004) articulan buena parte de los progresos que
acabamos de indicar al proponer que la comprensioén de los aspectos que inter-
vienen en las emociones por parte de nifios de 3 a 11 afios de edad se desarrolla
segln criterios de organizacién jerarquica, a partir del anélisis de numerosos
estudios y de un estudio propio que evaltia nueve componentes de esa com-
prension. Inicialmente, segiin esta propuesta, los nifios focalizan sobre los
aspectos externos de la emocién (expresiones faciales, causas externas, el
impacto de eventos externos o que provienen del recuerdo), luego integran
otros aspectos mentales relacionados con los sentimientos, como los deseos y
las creencias y finalmente, el perspectivismo en la comprension de los eventos
junto a la concurrencia de varios sentimientos, la intervencién de estrategias de
autocontrol y de procesos de reflexion. La comprension o el reconocimiento
de las manifestaciones emocionales abiertas seria un prerrequisito para la com-
prension de aspectos psicoldgicos de la emocion y estos tltimos lo serian a su
vez, para la intervencién de la reflexion para regular la emocioén y resolver o
afrontar las situaciones.

Otros estudios revelan el desarrollo gradual de sentimientos dirigidos
hacia la propia persona. Se trata de sentimientos sofisticados en tanto requieren
un particular grado de reflexividad y socializacién, algunos de los cuales tienen
especial interés para el aprendizaje, como el orgullo, que combina el gozo por
alcanzar una meta con la felicidad de que ese logro sea apreciado por los
demas. Mientras que los nifios preescolares practicamente no mencionan estos
“autoafectos”, entre los cinco y siete afios depositan estos sentimientos en sus
padres u otros significativos (“mi papa estd orgulloso de mi”) y progresiva-
mente los internalizan en los afios siguientes (Harter, 1993).
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Apreciamos una notable conexién entre: a) el desarrollo y comprensién de
las emociones, asi como de las acciones que a partir de ellas se ponen en juego,
segun los estudios revisados; y b) el desarrollo de las teorias implicitas de
aprendizaje en los nifios evidenciado por nuestros estudios. En ambos campos,
los nifios preescolares suelen privilegiar aspectos manifiestos y puntuales, a
partir de la etapa escolar (hacia los seis afios) integran una diversidad de proce-
sos mentales y, progresivamente, dan cuenta de actitudes reflexivas y recursos
de autorregulacion. Esta conexién nos anima a estudiar el desarrollo de la
representacion de las propias emociones —es decir, sentimientos— al apren-
der. Pese a que, como sefialamos antes, los sentimientos experimentados al
aprender inciden principalmente en la continuidad de los aprendizajes y en la
valoracién de la propia capacidad para aprender (de la Cruz et al., 2007; Huer-
tas, 1997), es poco lo que se sabe acerca de cémo operan en el transcurso del
aprendizaje (Wosnitza y Volet, 2005).

EL ESTUDIO. LOS SENTIMIENTOS DE LOS NINOS AL APRENDER

En nuestra investigacion nos propusimos explorar el desarrollo del modo
en que los nifios explicitan los sentimientos que experimentan en un aprendi-
zaje que les resulta familiar y significativo. Para ello propusimos a nifios de
entre 4 y 12 aios de edad que se imaginaran en dos situaciones opuestas —fra-
caso y logro— respecto de la consecucién de una meta que ellos mismos se
habrian propuesto. Anticipamos que la evolucion de los modos en que explici-
tarian sus sentimientos en las dos situaciones polares de logro y fracaso que
ocurren al aprender se corresponderia, en grandes lineas, con los procesos de
complejizacion, dinamizacién e internalizacion de la agencia, evidenciados en
los estudios del desarrollo de la representacion por parte de los nifios de las
emociones y del aprendizaje (ver apartado anterior).

Anclamos el estudio en el campo del dibujo porque su relevancia evolutiva,
psicolégica y social indica que se trata de un conocimiento con fuerte anclaje en
la experiencia cotidiana de los nifios desde el segundo o tercer afio de vida
hasta la preadolescencia, cuando se aprecia cierto distanciamiento de esta acti-
vidad, probablemente debido, entre otros factores de orden cultural, a la cre-
ciente conciencia de la dificultad involucrada en el logro de metas pictéricas
mas y mas complejas (Bombi y Pinto, 1999; Vygotsky, 1986; Yamagata, 2001). Al
ser el dibujo una actividad de representacién externalizada, que como tal deja
unas huellas “documentales” reencontrables y archivables, facilita notable-
mente que los nifios —incluso bastante pequefios— puedan reflexionar y
hablar acerca del aprendizaje que ellos mismos han transitado en esa area. Ade-
mas, su caracteristica de aprendizaje abierto, al no implicar un patrén tnico de
correccién sugiere que es un campo propicio para la puesta en movimiento y
formulacién de sentimientos en torno a su aprendizaje.
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Participaron del estudio 80 alumnos y alumnas de escuelas ptblicas en
Bariloche, Argentina, ubicadas en barrios de diversa conformacién socioeconé-
mica, que cursaban preescolar (4 y 5 afios); primer grado (5 y 6 afios); cuarto
grado (8 y 9 afios); y séptimo grado (11 y 12 afios). En cada grado, se entrevisto
un mismo nimero de nifios que de nifias. Entrevistamos a los nifios individual-
mente en la escuela empleando un guién estructurado de preguntas abiertas y
tareas que indagan su perspectiva acerca de diversos factores que intervienen
en el aprendizaje del dibujo. El guién, basado en el que se disefi6 en estudios
previos con nifios de 4, 5, y 6 afios (Scheuer et al., 2001), incluy6 en esta oportu-
nidad la exploracion de los sentimientos que los nifios experimentan en situa-
ciones de logro o fracaso respecto de metas que ellos mismos se proponen al
aprender a dibujar. Se propuso a los nifios que evocaran situaciones de dificul-
tad al aprender a dibujar (;Hay algo que te cuesta mds cuando aprendés a dibujar?
¢ Qué hacés cuando estds dibujando y no te sale? ;Te pasa eso alguna vez?).

Luego, se les pregunt6 explicitamente por los sentimientos que experimen-
taban en situacién de:

—TFracaso. ;Y qué sentis cuando no te sale?
—Logro. ;Y cuando te sale como vos querés, qué sentis?

Las entrevistas completas fueron transcriptas textualmente. Para analizar
las respuestas se aplicé el analisis de datos textuales o lexicometria (Lebart,
Salem y Bécue Bertaut, 2000) a las transcripciones completas de las mismas
mediante el programa SPAD Recherche 5.6. Concretamente utilizamos dos pro-
cedimientos lexicométricos:

1) El Analisis Factorial de Correspondencias Simples (AFCS), que nos per-
miti6 establecer diferencias léxicas segtin la variable evolutivo - educati-
va entre los cuatro grupos que se describen mas adelante.

2) El de seleccion de respuestas modales, que al ordenar las respuestas
completas de los grupos diferenciados segiin el grado de tipicidad
(mediante el procedimiento de chi cuadrado), nos permiti6 a partir de
esas respuestas describir dichos grupos.

Dos investigadores elaboraron una descripcion preliminar de las respues-
tas modales en forma independiente. Luego, construyeron una descripcion
comun. En su neta mayoria (>90%), los desacuerdos se resolvieron mediante la
discusion. En los escasos casos en los que no se logré un acuerdo respecto de un
rasgo particular, éste fue eliminado de la descripcién.

La reconstruccion de los sentimientos cuando los nifios aprenden a dibujar

El anélisis de las respuestas modales de los cuatro grupos diferenciados por
el AFCS evidencian variaciones segtin el grado escolar en los siguientes aspec-
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tos: la puesta en juego de acciones ante el registro del fracaso o del logro, asi
como los factores que los nifios integran al dar cuenta de los estados y senti-
mientos que, segiin formulan, experimentan ante esas situaciones. En cambio,
las respuestas modales de los diferentes grupos no revelan importantes variacio-
nes evolutivo-educativas en la referencia a los estados emocionales ante las
situaciones de fracaso y logro, sea en términos globales (malestar / bienestar), de
estados con fuerte anclaje corporal (nerviosismo / tranquilidad) o de sentimien-
tos més especificos (bronca, enojo, rabia, furia, tristeza / alegria, felicidad, con-
tento). La tinica diferencia notable en este nivel es que s6lo entre los nifios mayo-
res se registra la expresion de autoafectos o sentimientos que ponen en juego la
valoracién del si mismo, al contrastar las expectativas y los resultados alcanza-
dos: me siento defraudado conmigo mismo (fracaso) / me siento orgulloso (logro).

A continuacion se presenta una descripcién de los cuatro grupos diferencia-
dos, elaborada segtin los procedimientos detallados en el apartado anterior a
partir de las respuestas modales de la modalidad asociada para la pregunta por
el fracaso y luego para la pregunta por el logro, haciendo hincapié en los aspec-
tos sobre los que identificamos variaciones (acciones puestas en juego y factores
con los que relacionan los sentimientos en esas situaciones). Se incluyen entre
paréntesis, a titulo ilustrativo, fragmentos de las respuestas modales o tipicas de
cada grupo, separando con doble barra las que corresponden a sujetos distintos.

Niiios de preescolar (4-5 aiios)

* Situacién de fracaso: Refieren estados de desequilibrio y sentimientos de
enojo intenso que se suscitan en la percepciéon de impotencia (y, me
pongo... mal, jme pongo nerviosa, porque no lo puedo dibujar! [/ me da bron-
ca). Expresan que cuando se encuentran ante el fracaso en la consecu-
ciéon de la meta propuesta, cambian de actividad (cuando quiero hacer un
raton pero no me sale, eh... mirar la tele y no lo miro [/ hago otra cosa en vez
de dibujar), o eliminan el producto que califican negativamente de
manera absoluta (cuando me salia mal lo ti..., la goma y la borraba. Mal!).

e Situacion de logro: Refieren estados de equilibrio y bienestar (jy después
no me pongo nerviosa!, jbien!, tranquila // un poco, bien) e informan de
sentimientos positivos que experimentan cuando corroboran visual-
mente y de forma taxativa el éxito en el producto (que me salid, y después
lo veo y me salid. Alegre [/ no sé, feliz).

Niiios de primer grado (5-6 aiios)

e Situacidn de fracaso: Anclan sus respuestas en apreciaciones en torno a
su desempefio en la ejecucion (siento que lo hice mal). Sobre esta base
comun, se identifican dos variantes. Algunos nifios expresan la necesi-
dad de desahogo y manifestacion corporal de sus estados emocionales
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Niiios

negativos (nada, siento como ganas de llorar porque no me sale). Otros, en
cambio, dan cuenta de su disposicién hacia la reiteracién de la activi-
dad aludiendo a la confianza en su capacidad para alcanzar, como otras
veces, el resultado que se proponen (que lo voy a hacer, yo empiezo a dibu-
jar y yo lo hago y me sale// lo hago de nuevo).

Situacion de logro: Refieren estados de bienestar generalizado (me siento
bien) que se suscitan en la constataciéon de su capacidad (digo que me
sale bien) y sentimientos positivos (Feliz // contenta).

de cuarto grado (8-9 afios)

Situacion de fracaso: Los nifos de este grupo dan cuenta de una diversi-
dad de grados y formas en que experimentan o experimentaban el fra-
caso y en que actian ante el mismo. Refieren sentimientos de enojo
(tengo bronca porque no me sale) que en ocasiones se generalizan alcan-
zando no sélo el producto, sino también el medio de produccién e
incluso la propia persona (me enojo. Con el dibujo, con el papel, conmigo
misma. Con el ldpiz). Algunos nifos contrastan la intensidad de los sen-
timientos negativos que, segtin evocan, experimentaban cuando eran
mas pequeiios y la que en la actualidad revisten sus sentimientos ante
estas situaciones. Dan cuenta de que su capacidad actual para regular
sus sentimientos negativos se apoya en la verificacién de progresos en
el logro de sus metas (a veces, ahora no, antes st, antes me enojaba mucho,
ahora no me enojo tanto porque me estd saliendo mds bien dibujar). Expresan
que al registrar la imposibilidad para alcanzar la meta, delegan la pro-
duccién en miembros mas capaces del entorno familiar (que no puedo
(...) le digo a mi hermano que lo haga). Otros, en cambio, dicen que ponen
en juego deliberadamente pensamientos positivos en torno a su posibi-
lidad de mejorar los resultados (a veces me siento un poco... no sé enojada
y me pongo, bueno a la proxima me va a salir mejor).

Situacion de logro: Explicitan estados de bienestar, sentimientos positi-
vos y de satisfaccion personal (muy alegre, me gusta que me salga bien) asi
como cierta apertura al contexto social préximo, al referir que compar-
ten esos logros con distintos integrantes de la familia (ime pongo conten-
ta, le empiezo a mostrar las cosas a mi mamd, a mi papd y eso) y que los ofre-
cen como modelos para el aprendizaje de sus hermanos (a veces se lo doy
a mi hermano, para que aprenda, porque a veces me dice a mi que le dibuje a
él, y no le sale). Asocian los sentimientos positivos a la superacién de
desafios sostenidos en el tiempo (me pongo contenta, digo: jpor fin me salid
este drbol!) junto a la confirmacién de su capacidad para dibujar lo que
se proponen (lo puedo hacer como yo queria).
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Niiios de séptimo grado (11-12 aiios)

e Situacidn de fracaso: Ademas de mencionar estados de malestar y senti-
mientos de enojo, refieren autoafectos que consisten en sentimientos
relacionados con la valoracion de si mismos como dibujantes (un poco
defraudado conmigo mismo, porque yo me lo imagino y me sale una parte bien
yotrano. Y ah...). Los procesos evaluativos parecen claves en la confor-
macién de los estados emocionales que experimentan estos nifios, tal
como sugieren los detallados andlisis del producto en los que estable-
cen diferencias entre lo que esperaban y lograron producir y entre las
partes de los dibujos que se ajustan a sus expectativas y las que no. En
la valoracién de si mismos incluyen recurrentemente la “mirada” o
valoracion de sus pares (1o sé, me siento mal porque encima mis comparie-
ros me dicen “mird lo que dibujaste”), en quienes encuentran criticas pero
también una fuente importante de ayuda a nivel practico (mal no me
siento, porque son mis amigos, me ayudan, a veces me las hacen ellos. Y yo le
digo “;Serio! jMe salieron! (se rie)) y simbolico. En efecto, al imaginarse a
si mismos en situacion de dificultad, algunos de los nifios mayores se
comparan con pares que tienen éxito y se preguntan, reflexivamente,
por las razones de ese desempefio diferenciado. Relacionan el éxito con
el esfuerzo, la perseverancia en la actividad que se sostiene en el gusto
por y en la motivacion hacia el dibujo (yo creo que ponen mds emperio.
Obviamente a mi no me gusta (dibujar), matemdtica y lengua si. Es una cosa
que te encanta y la sequis haciendo siempre. Creo que es eso. Algo que les gusta
mucho y estdn todo el tiempo haciendo esas cosas, ponen mds emperio).
Los nifios mayores manifiestan un arco de respuestas ante el registro de
malestar o de sentimientos negativos. Como los menores, mencionan el
abandono o la sustitucion del objetivo (y... no. Ahi me enojo. Y lo dejo...
0 sigo haciendo otro), pero también el ajuste del objetivo a sus propias
habilidades (para no hacerlas (las manos), le hago un guante. Pero no ésos con
dedos, porque estamos en la misma, entonces le hago asi. Pero la profesora me
dice que si lo hago ast, no voy a aprender nunca a hacer las manos. Pero yo no
creo...). También como los més pequefios, los nifios de séptimo grado,
plantean conductas destructivas, pero s6lo en un plano mental, figurado
(y me siento mal. Me dan ganas de... partir el ldpiz y borro, borro, borro. A veces
lo borro, y lo hago y me sale peor). Algunos dicen que cuando no logran
dibujar lo que se proponen, solicitan la ayuda de alguien mas avezado,
ahora en el entorno escolar (y... mal. Me pongo nervioso, y le pido a la sefio
que me ayude a hacerlo... y... no sé, que me ayude algo, una parte aunque sea).

* Situacidn de logro: Refieren estados de bienestar y sentimientos positivos
simples (Y ahi me siento bien. Contento) asi como autoafectos o senti-
mientos referidos a si mismos (y ahi me siento orgulloso). En sus evalua-
ciones del producto logrado buscan articular la consideraciéon de aspec-
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tos positivos y negativos asi como las perspectivas de los otros con la
propia (y bien. Terminé este trabajo, que me costo tanto. Y después me pongo
a mirar y digo, pero esto no estaba bien. Lo trato de hacer de nuevo, pero me
siguen saliendo igual. Pero también contenta, porque a alguien le gusta lo que
hago. Aunque tengo que pensar que me tiene que gustar a mi solamente, pero...
Me siento bien, si). Algunas respuestas insintian que cierta conciencia de
que la mera reiteraciéon de acciones poco exitosas no bastan para alcan-
zar la meta (ver en el fragmento anterior: ...Lo trato de hacer de nuevo, pero
me siguen saliendo igual...). Vinculan los sentimientos positivos al desa-
fio, al esfuerzo sostenido, la valoracion social y personal. La superacién
de desafios les permite avanzar en el aprendizaje, refinar sus metas y
plantearse otras nuevas (y... ahi bien porque al fin me salio. Y ... sigo hacien-
do otras cosas // Porque lo pude hacer como me parecia que me saldria // y
ahi me pongo mds contento y si ya me salio bien una parte, entonces ya le puedo
inventar mds cosas. Hacerle atrds un fondo, unas montafias...).

Resultados del estudio: Existe convergencia entre los sentimientos
experimentados al aprender y las lineas de desarrollo de las emociones
y de las concepciones de aprendizaje

Los resultados de este estudio revelan una notable estabilidad en la men-
cién por parte de los nifios, de preescolar a séptimo grado, de lo que experimen-
tan ante unas situaciones imaginadas de fracaso y logro en la consecucién de
una meta propia al dibujar. De hecho, en todos los grados encontramos nifios
que dan cuenta de esa experiencia en términos globales, o que la expresan
segtn estados de equilibrio o tension, o que precisan sentimientos que —con
excepcion de la manifestacion tardia de los sentimientos hacia si mismo— son
basicamente los mismos a través del amplio periodo evolutivo-educativo con-
siderado. ;Corresponde leer este resultado como un desafio a los estudios evo-
lutivos sobre las emociones y la comprensién de las mismas, que hemos revisa-
do en la introduccién del capitulo? El anédlisis de las variaciones que se
registraron, no ya en los estados y sentimientos que los nifios explicitan, sino en
aquello que dicen que hacen a partir del registro de los mismos y en los factores
con los que los relacionan, indica en cambio, como intentaremos argumentar,
un progreso muy consistente tanto con el desarrollo de la comprensién de las
emociones, como con el de las teorias implicitas de aprendizaje, que muestra
un cambio en su identidad como aprendices, como consecuencia de la evolu-
cién desde una teoria directa a una interpretativa del aprendizaje.

Un primer analisis de las respuestas modales de los distintos grados escola-
res revela que mientras que los nifios menores (preescolar) s6lo mencionan res-
puestas evitativas o destructivas ante el registro emocional del fracaso, desde
primer grado dan cuenta de algunas acciones que ponen en juego para reducir
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la tensién y reducir de diferentes maneras la brecha que los separa de la meta. A
partir de cuarto grado, con 8-9 afios, informan sobre las acciones que empren-
den ante el registro emocional en situacién de fracaso y de logro, lo que podria
sugerir cierta comprension de que se acttia no sélo para superar dificultades
sino también para afianzar, refinar y compartir logros. En otras palabras, pare-
ceria que las alusiones a la agencialidad del aprendiz atraviesan sus respuestas.

Esta progresion en la agencialidad —que muestra su emergencia en los
nifios de 5-6 afios, pero circunscrita s6lo al campo de la dificultad, y su expan-
sién al campo de los logros en los nifios de grados superiores— pareceria estar
estrechamente entrelazada con la complejidad creciente en los procesos de auto-
evaluacion a los que convocan las preguntas que se formularon a los nifios. Eso
se desprende de un anélisis mas fino de cuéles son las acciones que los nifios que
cursan primer, cuarto y séptimo grado dicen implementar. Algunos nifios de
primer grado (5-6 aios) expresan que ante la dificultad, a partir de la confianza
que han ido fortaleciendo al constatar su éxito en otros casos, perseveran en la
realizacion de las acciones ya implementadas en funcién de la misma meta.

En cuarto grado, a los 8-9 afios, los nifios hablan de acciones que involucran
recursos sociales (en la familia) tanto para el fracaso como el logro, o que invo-
lucran la reflexién. En la situacion de fracaso, se trata de una reflexién anticipa-
toria de tinte autoinstructivo. En el caso del logro, dan cuenta de una reflexion
que, al articular la meta personal (como yo queria) con el resultado de la produc-
cién, confirma la propia capacidad (situada, puntual) del aprendiz.

Las respuestas de los nifios mayores, de 11 y 12 afios, ya en séptimo grado,
muestran una ampliacion del repertorio de acciones. Encontramos que:

a) Siguen incluyendo las respuestas mas primarias dadas por los nifios de
preescolar, como el abandono y la sustitucion de la meta, y formulan las
respuestas destructivas en un nivel representacional, sin pasar a la
accion efectiva.

b) Consideran la reiteracion de acciones aunque con dudas sobre su efica-
cia para la consecucion de la meta.

¢) Amplian la utilizacién de recursos sociales al &mbito escolar, integrando
lecturas mentales en la decodificacion de los mismos.

d) Despliegan los procesos reflexivos al considerar mas componentes,
objetos y perspectivas en una evaluacion que tiene en cuenta en forma
casi simultdnea aspectos negativos y positivos (tanto al hablar del fraca-
so como al hablar del logro). Ademas, los nifios mayores dicen que al
constatar el logro en la consecucion de la meta que se habian propuesto,
avanzan en la formulacién de nuevas metas que orientan el aprendizaje
al tiempo que incrementan su motivacion.

A'su vez, se aprecia una ampliacion en el foco desde el que los nifios plan-
tean sus respuestas a las preguntas que les formulamos. Mientras que los nifios
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de preescolar (4-5 afios) focalizan en aspectos manifiestos y publicos del produc-
to que alcanzan (o no) y las respuestas de los nifios de primer grado (5-6 afos)
manifiestan una recurrente atencion a la valoracién de la propia capacidad para
alcanzar las metas, los nifios de 8-9 afios, que cursan cuarto grado, integran
una perspectiva histérica, al comparar sus sentimientos y acciones actuales en la
situacién negativa con aquellos que experimentaban y ponian en juego cuando
eran mas pequeios. En menor medida, los nifios de cuarto grado también
comienzan a considerar el &mbito social més préximo como fondo disponible a
la hora de afrontar los fracasos y los logros, el que para los nifios mayores pasa
a configurar un rico entramado de ayudas y perspectivas no siempre congruen-
tes, en el que ellos parecen buscar un posicionamiento personal.

En nuestra opinidn, los avances que acabamos de sefialar a partir de lo que
los nifios entrevistados dicen que hacen cuando sienten el fracaso y el logro en
el contexto del aprendizaje del dibujo, asi como en los factores con los que los
relacionan, presentan cualidades semejantes a los identificados por Pons,
Harris y de Rosnay (2004) en su pormenorizado andlisis de la comprension de
las emociones en un periodo relativamente coincidente. Tanto los nifios
(de edades comprendidas entre los 4 y los 12 afios) que participaron de este
estudio dan cuenta de sus sentimientos y acciones en estas situaciones polares
respecto de la consecucién de metas propias de aprendizaje, como los partici-
pantes del estudio de Pons Harris y de Rosnay (2004) (de 3 a 11 afios) relacionan
las emociones (de otras personas) con situaciones ambientales, con la conducta
manifiesta y con otras emociones (vividas por la misma persona o por otros),
apreciandose en ambos estudios un progreso desde el foco en aspectos mani-
fiestos y globales escasamente interconectados hacia la progresiva diferencia-
cién y articulacién de componentes mentales y sociales, en un proceso de
integracion jerarquica (que Pons, Harris y de Rosnay, 2004, denominan “orga-
nizacién”).

A'su vez, los resultados del presente estudio acerca de los aspectos que los
nifios refieren cuando hablan de lo que sienten y de cémo acttian ante esos sen-
timientos, muestran un desarrollo congruente con nuestras investigaciones
sobre las teorias implicitas de aprendizaje en los nifios. En efecto, sus formula-
ciones revelan una creciente complejidad con el avance evolutivo-educativo, al
diferenciar e integrar mas factores y una gama mas amplia de acciones para dar
cuenta de sus sentimientos, a la vez que refinan y redescriben los factores y
acciones expresados en edades mas tempranas. Hay una creciente atenciéon a la
relacion entre lo que se experimenta y ensaya en diferentes tiempos de aprendi-
zaje, a las diferentes actitudes de aprendizaje, por recuperar el término de Die-
nes y Perner (1999), desde el foco en el presente en los nifios menores, hacia la
integracion progresiva del pasado y del futuro, entre la meta anticipada y el
producto constatado, entre los recursos y las miradas personales y sociales,
entre la evaluacion de aspectos positivos y negativos a nivel de la produccién y
de la capacidad. Esta creciente adopcién o contraste de diferentes actitudes o
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perspectivas emocionales como aprendices constituye un conjunto de indica-
dores de avance en la dimension de dinamizacion. Por ultimo, como hemos
apuntado ya, las respuestas sugieren una emergencia de algunos indicadores
de agencialidad en los nifios menores, que se amplian y profundizan progresi-
vamente en cuarto y séptimo grado, entre los 8 y los 12 afios, en los que se pro-
duce un cambio sustancial en el desarrollo emocional de los nifios como apren-
dices.

Hay por tanto, una notable convergencia en las lineas de desarrollo identifica-
das en este trabajo sobre cémo los nifios conciben la intervencién de sus estados
emocionales y sentimientos en situaciones de éxito y fracaso al aprender a dibu-
jar, y las mostradas por las investigaciones de las concepciones tanto de las emo-
ciones como del aprendizaje en un periodo evolutivo-educativo semejante, lo que
debe ayudar a comprender mejor los procesos a través de los cuales los aprendi-
ces van construyendo una identidad al aprender contenidos significativos.
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7

La “multiplicidad de voces”
en la construccion de la identidad
minoritaria

LOS CONTEXTOS DE SOCIALIZACION (principalmente la familia y la escue-
la) pueden ser entendidos como un conjunto de practicas en las que, mediante
la participacién los sujetos, definen sus identidades. La practica escolar incor-
pora procesos de desarrollo de la identidad de todos los miembros de la institu-
cién educativa, tanto alumnos como profesores. Los juegos de identificaciones
y diferenciaciones crean una dindmica de construcciéon del yo y de los otros en
la que caben complicidades y antagonismos. Este proceso cobra una especial
importancia en la escuela multicultural, donde la construccién de la alteridad
(y por tanto de la identidad en relacién al otro), se engarza con procesos socia-
les de mas vasto alcance.

El andlisis del desarrollo de las identidades y sus relaciones con la alteridad es
relevante para el estudio de las dificultades que surgen en los procesos educati-
vos en entornos multiculturales. Especialmente cuando pretendemos com-
prender las situaciones en las que la pertenencia a un grupo social o étnico
interfiere de algtin modo con la participacion en la actividad escolar y la apro-
piacién de sus herramientas y significados. El caso de los gitanos es el mas lla-
mativo de ese tipo de conflictos en nuestro entorno, y quizas el que presenta al
profesorado mas dificultades para comprender y para actuar, precisamente por
el papel que esa etnia juega en la dindmica identidad—alteridad en nuestro
entorno social.

Por ello, como paso previo al andlisis, desde una perspectiva decididamen-
te psicoeducativa, de las relaciones interculturales en el seno de la escuela, con-
viene que examinemos algunos conceptos propios de la Psicologia evolutiva y
la Psicologia social en torno al papel de la alteridad en la construccién de las
identidades.
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La relacién con el otro es un tema muy desarrollado por las teorias que
intentan dar cuenta de la construccién de la identidad. Ya en el primer tercio del
pasado siglo esa relacion tenia un papel relevante para los teéricos del interac-
cionismo simbdlico. Asi, para Cooley (1922) los otros acttian como un espejo en
el que se construye nuestra propia imagen, es decir, lo que conocemos de noso-
tros mismos nos viene dado por nuestro reflejo en los demas. Y para Mead
(1934) es la interiorizacién del “otro generalizado” lo que constituye el niicleo
de nuestra identidad, en la que se hallan presentes los roles representados en
nuestro entorno familiar, social y cultural.

Estos autores han influido en posteriores teorias psicosociales como la de
Tajfel (1981), para quien la identidad social es producto del sentido de perte-
nencia a un grupo. Identificarse con un grupo significa categorizar, es decir
diferenciar a los de dentro (nosotros) de los de fuera del grupo (ellos). Por lo que
la definicién que hacemos de nosotros es dependiente de aquello que considera-
mos que nos diferencia de los demas. Pero también al revés, la definiciéon que
hacemos de los otros es dependiente de lo que les diferencia de nosotros, o de lo
que nosotros les atribuimos al diferenciarnos de ellos. Tajfel sefiala que en este
juego de comparaciones, base de en la construccion de la identidad y la alteri-
dad, generalmente nos apoyamos en estereotipos que facilitan categorizar al
conjunto de los otros de una manera simple.

Cuando el otro grupo es otra cultura u otra nacion, cuando nos referimos a los
bdrbaros, esta categorizaciéon supone habitualmente atribuirles rasgos negativos
que los diferenciarian de nosotros, y atribuirnos en exclusiva determinados
rasgos positivos que consideramos nos diferencian de los demas. Asi, negamos
en los demds aquello que consideramos que nos caracteriza, aquellas conduc-
tas y valores que nos hacen ser como somos. Los bdrbaros es una categoria que
surgi6 como definicién de los no-romanos, de aquellos que se caracterizan preci-
samente en que “no son como nosotros”, y es en esa negacion en lo que se basa
la atribucion de su identidad. Da igual que sean persas o suevos, la categoriza-
cién como bdrbaros los va a igualar en el hecho de carecer de aquello que 10s defi-
ne a nosotros. El bdrbaro se define por su no-civilizacion, 1o que supone de hecho
cuestionar su humanidad. Definir a los otros a partir de categorias que no se
fundamenten exclusivamente en sefialar la carencia de supuestas virtudes que
nosotros poseemos es un trabajo arduo, como lo fue el de Fray Bartolomé de las
Casas en su intento de que los indigenas americanos fueran reconocidos como
humanos. Y, al contrario, la negacién de las similitudes y la acentuacion de las
diferencias ha sido la estrategia de los regimenes racistas para deshumanizar al
otro, negéndole el reconocimiento como un igual, y justificando asi que pueda
recibir un trato inhumano.

En las actuales sociedades globalizadas y multiculturales, siguen vigentes
las formas de categorizacién basadas en la negacién de que los otros posean
nuestros atributos. Pero la diferencia consiste ahora mas en la dicotomia primi-
tivos/modernos. No negamos a los otros su humanidad, sino que considera-
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mos que se hallan en un estadio anterior que los hace diferentes a nosotros. Y al
definirlos focalizamos en esos rasgos que los hacen ser “tan poco modernos” y
por lo tanto tan diferentes a nosotros.

Las definiciones de “sentido comtun” que los miembros de las sociedades
modernas hacen de los grupos minoritarios apuntan precisamente a esa distan-
cia de la modernidad. En nuestro entorno eso ocurre respecto a los gitanos y
algunas comunidades de inmigrantes. Este “sentido comin” impregna las con-
cepciones de muchos maestros sobre sus alumnos diferentes (Fernandez-
Enguita, 2004). Igualmente, las diferencias culturales entre los grupos minori-
tarios y las instituciones de la mayoria hegemonica (como la escuela), se han
estudiado muy a menudo a partir de variables como las que forman el eje “cul-
turas individualistas versus culturas colectivistas” (Greenfield & Suzuki, 1998).
Estas aproximaciones ofrecen la dificultad de carecer de un modelo explicativo
de los procesos de cambio cultural o de reducir éste a una tinica dimensién
(como los procesos de modernizacion relacionados con la adquisicién de valores
individualistas).

Volviendo a Mead y Cooley, nos interesa la nociéon de que la identidad se
nutre de la relaciéon con el otro, no ya como antagonista, sino a través de la apro-
piacién de sus caracteristicas. Esta cuestion es fundamental al intentar abordar,
como pretendemos en este texto, el desarrollo de las identidades minoritarias en
el marco de las relaciones sociales multiculturales y de las practicas en institu-
ciones como la escuela. En este sentido, las aproximaciones de teorias construc-
tivistas (socioconstruccionismo, psicologia cultural, teoria de la actividad...)
abordan las relaciones entre identidad y alteridad de una manera que nos va a
resultar mucho mas til que el estudio de las actitudes y los estereotipos.

Asi, desde la perspectiva socio-construccionista, Gergen (1991) muestra
cémo el yo adquiere distintas dimensiones en diferentes momentos histéricos.
Mas alla de la contraposicién de un yo romdntico (caracterizado por las pasio-
nes, los sentimientos y la moralidad) y un yo moderno (caracterizado por la
razon, la objetividad y el control de las emociones), sostiene que nuestro tiem-
po esta construyendo un yo postmoderno, producto de las nuevas formas de rela-
cién posibilitadas e intensificadas por los cambios tecnolégicos que llevan a
una deslocalizacion del yo. Este yo saturado recibe las demandas de diferentes
relaciones frente a las que emergen miiltiples yoes cuyas voces no son necesaria-
mente armonicas. La dicotomia entre un yo fuertemente cohesionado por la
moral (yo romdntico) o por la razén (yo moderno), netamente diferenciados del
otro, es desbordada en el yo posmoderno por una cacofonia de voces propias y aje-
nas que se entremezclan.

Esta multiplicidad de voces que conforman el yo es especialmente relevante
en entornos multiculturales. Verkuyten y de Wolf (2002:373) muestran mediante
el analisis del discurso las multiples voces que conforman la identidad de miem-
bros de grupos minoritarios (en su caso, segunda generacion de chinos en
Holanda), de modo que, en lugar de una neta identidad china u holandesa, apa-

© narcea, s. a. de ediciones



118 La identidad en Psicologia de la Educacién

recen distintos matices de la identidad tales como ser, hacer o sentirse, que mues-
tran diversas adscripciones (en su caso, chinas u holandesas), a menudo en com-
petencia. Estos autores abordan la identidad desde una perspectiva claramente
antiesencialista, y entienden que “el objeto de investigacion no es la identidad y
las actitudes que las personas puedan poseer, sino la forma en que identificacio-
nes y evaluaciones son construidas y emergen de las conversaciones”. De esta
aproximacion, nos parece especialmente ttil el abandono de la pretensién de
estudiar constructos tales como las actitudes para centrarse en las posiciones con-
textuales que adopta el sujeto en el marco de la actividad y la conversacion.

Siguiendo en una perspectiva constructivista, otros teéricos enfatizan el rol
de las narrativas autobiograficas en la construccién del yo (Freeman, 1992;
Oyserman & Markus, 1993; Bruner, 1991). En el desarrollo del yo narrativo, el
individuo crea un sentido de continuidad en el tiempo, que le permite dar
coherencia a su trayectoria vital. Como en toda narracién, la interpretaciéon de
los hechos actuales esta tan determinada por el pasado como modelada por el
futuro (Bruner, 1988). La estructuraciéon de una narracién requiere la utilizacion
de un proceso de seleccion por medio del cual dejamos de lado, de entre el con-
junto de hechos de nuestra experiencia, aquellos que no encajan en los relatos
dominantes que nosotros y los otros desarrollan acerca de nosotros mismos.
Las narrativas de que nos provee nuestra cultura actiian asi como patrones
para narrar nuestra identidad. Igualmente, en una sociedad multicultural y
posmoderna, nos hallamos con multitud de narrativas en conflicto. Darles
coherencia para narrar nuestro(s) yo(es) es en si la tarea evolutiva de construc-
cion de la identidad. En otras palabras, podemos entender como la principal
tarea en el desarrollo de las personas la apropiacion de diversos géneros narra-
tivos que permitan construir un yo adecuado a aquellos contextos culturales en
los que deben participar.

Nuestro punto de partida es la presuncién de que las comunidades minori-
tarias estdn inmersas en un proceso de profundo cambio cultural en el que dia-
logan (no sin conflicto) distintas voces, procedentes unas de la tradiciéon cultu-
ral, otras de los modelos del grupo social dominante y sus instituciones, y otras
nuevas voces hibridas que surgen de los intentos de compromiso entre las pri-
meras y las segundas. El marco de socializacién de sus miembros no se explica
sencillamente como el ir y venir entre mundos monoculturales separados. Ese
marco se entiende mejor como campo de juego entre las comunidades minori-
tarias y las instituciones de la mayoria, en el que se dan movimientos de dialo-
go, asimilacion, resistencia, creaciéon de nuevas diferencias culturales, hibrida-
cién... Es decir, un escenario en constante proceso de cambio en el que las
practicas cotidianas deben responder a menudo a metas distintas e incluso con-
tradictorias, y en el que distintas voces se entrelazan en el proceso de construc-
cién de nuevas identidades.

Las comunidades minoritarias generan discursos en los que se pueden
identificar voces de distinta procedencia (de la tradicion cultural del grupo, del
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proceso aculturador, de la cultura hegemoénica como “contrapalabra”, de las
resistencias a la deculturacion...). Estas voces hablan a audiencias diversas en
un juego de palabras y contrapalabras que fundamentan culturas hibridas
en constante proceso de transformacidn, a veces hacia la aculturacion en los
significados hegemonicos, a veces hacia la diferenciacion y la creacién de ras-
gos culturales secundarios en oposicion a los valores dominantes.

En la escuela (que ofrece un discurso en el que también podemos hallar
multiples voces, aunque encuadradas en la racionalidad institucional), los
alumnos pertenecientes a grupos minoritarios incorporan unas y otras voces en
la practica diaria. Estas voces se expresan a través de la participacion en el aula,
a menudo de manera contradictoria, pero también de forma creativa. En nues-
tra investigacion hemos recogido los discursos de distintos actores: los adultos
de una comunidad minoritaria, las maestras de escuelas publicas en entor-
nos multiculturales y en riesgo de exclusién social, y sus alumnos y alumnas de
grupos no hegemonicos. En las siguientes paginas pretendemos analizar el
juego de estas voces multiples.

OBJETO DE ESTUDIO: MULTIPLICIDAD DE VOCES, IDENTIDAD
Y CAMBIO CULTURAL

Llegados a este punto, vamos a apropiarnos del concepto de multivoiced-
ness, tomado de Bakthin (1986), tal como lo ha desarrollado Wertsch (1991,
2002). Entendemos que cada grupo minoritario, en tanto que se articula como
comunidad, teje una red de significados compartidos, una cultura animada por
una multiplicidad de voces. De entre estas destacan dos tipos. En primer lugar,
las voces de la tradicién, que corresponderia en términos bakthinianos al texto,
en este caso oral, y que contribuyen a formar una conciencia colectiva, “la con-
ciencia hablante o perspectiva ideoldgica general de los miembros de un colec-
tivo... que provee textos narrativos” (Wertsch, 2002:6). Y, en segundo lugar, las
voces personales, que entran en dialogo con el texto cuando lo hacen propio al
construir nuevas narraciones, y que establecen con él una relacién que va de la
referencia a la contradiccion. En estas voces personales se puede apreciar
la fuerte presencia del texto, al que en cierto modo encarnan. Pero su individua-
lidad se debe en gran medida a que incorporan otras voces, a menudo voces de
la cultura hegemonica, que entran en tensiéon con dicho texto y que se expresan
de manera implicita o explicita a través de las voces individuales. Esto es asi en
tanto que los hablantes tienen acceso a otros textos, estando entre los méas
importantes aquellos que proporciona la escuela (junto a los medios de comu-
nicaciéon de masas).

La relacion entre el hablante y el texto puede ser de varios tipos. El texto
(entendido como herramienta cultural) puede ser interpretado autoritariamen-
te, como algo sagrado, y el hablante se limita a reproducirlo fielmente. Por el
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contrario, el hablante puede tomar una relacién creativa con el texto, matizan-
do, contextualizando, interpretando, ddndole diferentes sentidos. Para este
tipo de relacion, la voz del hablante se apropia al tiempo de la voz del texto y de
otras voces que le permiten expresar una voz personal.

Nos interesa aqui la emergencia de estas voces, personales en tanto que
desarrollan identidades y promueven el cambio cultural. Para ello nos sera ttil
el sentido que da Cole (1998:292) a la nociéon de multivoicedness: “toda forma de
interaccién humana contiene dentro de ella muchas identidades diferentes,
organizadas en multiples, superpuestas, y a menudo contradictorias maneras”.
La idea de la presencia de distintas identidades que se expresan en la voz per-
sonal es especialmente 1til para entender los procesos de cambio en el interior
de las comunidades minoritarias, en las que podemos hallar la tensién entre
voces que provienen de la propia tradicién cultural y las que son fruto de la
influencia mayoritaria. Ahora bien, no se trata de establecer simplemente las
contradicciones entre un adentro y un afuera. Unas y otras voces forman parte de
la identidad de los miembros de estos colectivos.

METODO: LAS CONVERSACIONES COMO TEXTOS

A continuacién vamos a utilizar la nocién de multivoicedness en el analisis
de tres textos cuya produccion se inscribe en una investigacion entendida como
practica social significativa, orientada a promover cambios en las relaciones de
exclusion social de miembros de comunidades minoritarias (Crespo, Lalueza,
Portell & Sanchez, 2005). No se trata, pues, de datos obtenidos en una investi-
gacion al margen de la practica, sino que, siguiendo a Cole en su definicién de
la Cultural-Historical Activity Theory, “la prueba decisiva de la teoria es su éxito
para orientar la construcciéon de nuevas, mas humanas formas de actividad”
(1998:292). Podemos entender este proceso como una actividad fronteriza
(Nilsson, 2003), donde distintos colectivos colaboran para satisfacer metas dife-
rentes, siendo la de los investigadores tan s6lo una de ellas. Por ello, las practi-
cas apropiadas para llevar adelante la investigacion deben también ser signifi-
cativas para el conjunto de los participantes.

El primero de los tres textos surge del material de preparacion de un libro
sobre cultura gitana en coautoria entre miembros de nuestro equipo de investi-
gacion y miembros de una asociacién gitana, elaborado a peticion de estos tlti-
mos, que fueron sujetos activos en la preparaciéon y edicién de los materiales y
reconocidos como autores. El proceso —analizado en detalle en Crespo, Lalue-
za & Palli (2002)—, consistio en un total de 19 conversaciones mantenidas a lo
largo de medio afio con una periodicidad semanal. En todas ellas habia al
menos dos de nosotros y dos interlocutores gitanos adultos. Todas las sesiones
fueron grabadas y transcritas, y los textos se retornaron y discutieron con nues-
tros interlocutores. La seleccién y ordenacién por capitulos fue también nego-
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ciada. El resultado fue un libro en coautoria (Cerreruela, Crespo, Jiménez,
Lalueza, Palli & Santiago, 2001), en el que se presentan rasgos fundamentales
dela cultura gitana a través de conversaciones y narraciones sobre la familia, la
ley, el luto y la vida cotidiana de los gitanos, sobre sus valores, normas y las san-
ciones correspondientes, sobre sus ideales de hombre y mujer, y sobre sus con-
cepciones acerca de las distintas edades del ciclo vital. El contenido de las lar-
gas conversaciones mantenidas con nuestros interlocutores gitanos es una
presentacion en forma narrativa de su mundo cultural a unos extrafios, en la
que vamos a rastrear la presencia de multiples voces.

El segundo y el tercer texto son también fruto de entrevistas colectivas, esta
vez en el marco de un proyecto desarrollado en escuelas con elevados niveles de
concentracion de poblacion perteneciente a colectivos minoritarios y en riesgo
de exclusién social (fundamentalmente gitanos e inmigrantes de Latinoamérica,
Africay Asia)!. El segundo texto surge de las entrevistas con las maestras impli-
cadas en la actividad, cuya meta era evaluar su evolucion y elaborar propuestas
de renovacion. El tercer texto es el resultado de entrevistas con los nifios partici-
pantes en el proyecto, pertenecientes a diferentes grupos étnicos.

En el estado actual de la investigacién, con un trabajo de campo todavia en
curso, estamos en vias de explorar las relaciones entre estos tres diferentes tex-
tos, con la ayuda complementaria de una serie de notas etnograficas. En conse-
cuencia, vamos a limitarnos a presentar un primer anélisis de las voces presen-
tes en cada uno de ellos para asi poder hacer unas exploraciones preliminares
acerca de los procesos por los que miembros de colectivos minoritarios cons-
truyen su identidad, y del papel que en ello juega la escuela.

Primer texto: Voces gitanas y voces payas
Género narrativo y lenguaje social

Por lo que se refiere a la forma del primer texto, nuestros interlocutores uti-
lizaban un estilo narrativo propio de los ancianos que dan “una leccién sobre el
mundo”. De hecho, en todas las conversaciones hay una referencia, explicita o
implicita, a una sabiduria acumulada a lo largo del tiempo, a unos conocimien-
tos profundamente dependientes de la experiencia.

1. Tio Emilio: ...Porque cuando una nifia quiere a un nifio y un nifio quiere a una
nifia no hay manera para ellos. Ya puedes poner una montafia en el medio que dice
la chica que se marcha. Y que se va con su novio y que lo quiere y que lo quiere. A
ver quién pone esa... ;La puedo poner yo?... O de lo contrario, cogerme a mi hija,

! Este proyecto (Shere Rom en la Escuela) introduce actividades de aprendizaje colaborativo
apoyadas en el uso de las TIC, pretendiendo implicar a maestros, alumnos y otros agentes
procedentes de la Universidad en procesos de cambio educativo.
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dejar la vivienda, dejar todo y desaparecer del mapa. Y no vayas a Andalucia por-
que va a Andalucia por ella... En cuanto se entera va por ella. O ella se viene para
acd. O se escapa. Cuando una mujer quiere a un hombre, no hay solucién: es una
enfermedad. Un querer, un querer... estd enamorada...

La mayoria de los enunciados, como el anterior, estdn formados por afirma-
ciones con un vocabulario y unas formas de expresién que remiten a un lengua-
je social compartido por los miembros de muchas comunidades gitanas, al
tiempo que se apela a un consenso, a un conocimiento de las cosas que también
es compartido.

Este lenguaje social se manifiesta a menudo en un discurso coral. A lo largo
de las conversaciones, los enunciados se encadenan de manera que los distin-
tos interlocutores gitanos se interrumpen, no para disentir, sino para afirmar su
acuerdo, para glosar el iltimo comentario de su compafiero, para ejemplificar o
realzar lo dicho. En estos discursos corales emerge con fuerza la voz de la tradi-
cion, de la ley gitana, del consenso comunitario. Aunque los turnos, a menudo
interrumpidos, toman la forma de varias voces individuales, las intervenciones
expresan la voz de la comunidad. Las voces individuales se comportan asi
como las voces de un coro, y las variaciones que introducen no se oponen a la
armonia del conjunto, sino que la subrayan. Pugnan por expresar la voz de
la comunidad, mostrando hasta qué punto se han apropiado de ella. En el
siguiente ejemplo, dos de nuestros interlocutores explican algunas implicacio-
nes del luto en una comunidad gitana.

2. Tio Emilio: .. .lo primero que le dicen: “Mira fulano, el dia 4 o el dia 5 —suponga-
mos— voy a hacer una boda de una hija mia. Si te parece bien la vamos a hacer aqui en
el barrio, si a ti te parece bien. Si lo ves bien, si te parece bien... Sino... cogemos el
camino y nos marchamos a hacer a otro lao la boda”. Lo primero que como son gitanos
y comprenden las razones: “Antes de marcharte tii a otro lado, me marcho yo que es el
derecho mio”. Y esa familia desaparece, ;me entiendes? Hasta que terminen la boda. Y
una vez que han terminado de la boda, vuelven a su casa. Total, hay un respeto. Algo
positivo, y algo ordenao de toda la vida, no me entiendes, que esto ya viene ya de raices.

3. Raimundo: jSon costumbres muy antiguas!

4. Tio Emilio: De siglos, de afios. Aunque ya esto va desapareciendo un poco, por la
juventud que llevan otra... Esas son las leyes nuestras y eso es asi (golpea con los
nudillos en la mesa) Y hay que respetar estas... como digo yo... eh.. (a Raimundo)
¢como se dice esto?

5. Raimundo: Tradicién.

6. Tio Emilio: Un luto, es un luto. Aunque el luto es para el respeto, el luto se lleva
en el corazén. Como ha dicho Raimundo hay criaturas que en ese momento de la
muerte de un pariente estdn emocionaos, pero luego hacen cualquier tonteria, por
muy pequefa que sea la tonterfa...
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7. Raimundo: Entonces el tio, el hermano de su padre... o alguien de la familia. ..

8. Tio Emilio: O cualquiera de la familia allegada, lo primero que le dicen: “Mira
hijo, td eres joven y no eres para llevar el luto”. Entonces le quitan el luto. ..

9. Raimundo: Esto es.

Esta voz coral reproduce fielmente el texto oral de la voz de la tradicién gita-
na en ambitos que requieren el consenso, en los que no se admite disidencia.
Siguiendo con el luto, aqui tenemos un ejemplo de la definiciéon de la conducta
adecuada en relacién al género y la edad.

10. Tio Emilio: Esto es. Te voy a poner el ejemplo de una mujer cuarentona, por no
decir cuarentona, cincuentona, que es una mujer que tiene ya hijos de 18, 20 o 22
afos. Eso es una mujer estable, que no le pasan los pensamientos ya por nada, aun-
que hoy hay en la vida ya de todo. Pero por derecho real, los mismos gitanos, catalo-
gamos esto: que una mujer cuarentona es una mujer ya estable para toda la vida lle-
var el luto. Ahora, nos vamos a meter en otro tema, el mismo pero otro tema:
imaginate una mujer joven, que en vez de ser de 40 afios llega a ser de... qué digo
yo, de 25 afios, y que tiene un hijo, o dos... Esta mujer es joven, se ha quedao viuda,
tiene 2 hijos pequefios... Tiene derecho a vivir la vida también, a ver si me entien-
des. Mientras que ella lleve el luto, esa mujer es la reina de la casa. Es esmerada. Si
antes ya era admirada, ahora es, ;cémo te digo yo?, ahora el respeto es multiplicao
14 veces mas, y esa mujer es mirada con todo el respeto del mundo.

En este caso, como en muchos otros, no hay atisbo de una voz personal del
hablante, siendo explicita la ventrilocucion de voces compartidas por la comuni-
dad. Ello queda reforzado por el uso de la persona, por lo general la tercera
persona del plural, siendo el sujeto los gitanos. Este sujeto genérico se combina
con abundantes ejemplos de acciones protagonizadas por un gitano o una gita-
na —ejemplos reales o invenciones ad hoc— que ilustran el comportamiento
canoénico o las malas consecuencias del comportamiento no adecuado a las
leyes. Es importante hacer notar que los protagonistas de estas historias nunca
son sujetos aislados. Siempre son miembros de una familia, hasta tal punto que
ésta pasa a ser a menudo el auténtico sujeto protagonista de las historias. La
trascripcion anterior es un ejemplo de ello.

Las voces personales

Dentro de este panorama coral, hay varias formas en las que emerge el yo.
Enla primera, la voz individual se incorpora a la voz de la comunidad aportan-
do la vivencia, llevando la ley general a situaciones particulares. El yo emerge,
no para oponerse al discurso coral, ni siquiera para diferenciarse, sino para
expresar su adhesion, ejemplificando a través de lo personal lo que se reconoce
como saber, tradicién o ley de la comunidad. Aqui, el didlogo entre las voces de
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la comunidad y la voz personal comprime el discurso coral en un mismo enun-
ciado. Por ejemplo, en el siguiente comentario de Tio Emilio ilustrando la boda
gitana en el momento en que se muestra el paftuelo ensangrentado al perforar
el himen dela novia:

13. Tio Emilio: Hombre, claro, jpor favor! Tt sabes, jque te coronen una hermana!,
una hermana que ha salido virtuosa, y que te la levanten en el aire; pues te llega al
amor propio. Ese amor propio te llega, jmi hermana! Pues igual que una hija. Tienes
que llorarla, jyo he llorao!, alli con mi hija que se ha casao y yo he llorao, porque es asi,
porque te llega.

Una segunda manifestacién del yo se da a través de una voz que se singulari-
za, que expresa la primera persona del singular para diferenciarse del conjunto de
la comunidad. No se trata de una expresioén de disidencia, al contrario, se subra-
ya la particular posicién dentro del orden del discurso de la comunidad. Por lo
general se usa para reclamar una posicién de poder. Singularizarse dentro de la ley
supone un rango, hasta cierto punto un privilegio. En los dos ejemplos siguientes,
el Tio Emilio explica como se imparte justicia, a partir de la narracién de sus pro-
pias acciones en la mediacién de conflictos como lider de la comunidad.

14. Tio Emilio: Vamos a ver. Yo, lo que hago a quien tenga la razén es quitérsela, le
quito la razén, porque si le doy la razon, se supera lo que hay aqui. Lo que no hay
que buscar son razones, lo que hay que buscar son hechos paralelos, que estan ahi y
evitar el compromiso, para que no haya una ruina. Aqui la razén no se puede bus-
car. Aunque tengas toda la razén del mundo, yono tela puedodarati, niaél, niati,
sino buscar un arreglo para que no pase. Porque lo primero que digo “Vamos a ver,
Fulanito, ;cudntos hijos tienes? —Pues mira, tengo cuatro o cinco. —;Y hermanos?
—Pues tengo tres o cuatro hermanos y una familia aqui mismo. —;Qué quieres,
buscarla ruina a los demas porque tt quieres? ; Por no querer evitar este compromi-
so? Mira hacia atrds, no mires por ti solo” Nunca, nunca, nunca, nunca hay que
darle la razén a nadie.

Una tercera modalidad mas explicita de emergencia de la voz personal se da
cuando se expresa cierta disidencia. Es necesario, entonces, recurrir al razona-
miento o a los gustos personales, ya que no se puede acudir a la ley que en cierto
modo se cuestiona o se matiza. El siguiente ejemplo es el tinico de disidencia
abierta entre dos interlocutores en nuestras 19 entrevistas. Raimundo se esfuerza
en justificar su postura acerca de la edad de matrimonio, contraria a las costum-
bres, pero que en ese momento es una postura emergente en la comunidad.

17. Tio Emilio: ... Y una nifia con 16 afios no sabe lo que la que tiene 22. Se prepara a
esa nifia y la llevan, la toman los suegros y la suegra y la hacen a su forma. ;Me
entiendes? Tienen otra convivencia. Y la de 22 no, porque enreda la cosa. ;Cémo
que enreda la cosa? Que quiere vivir aparte, que quiere un piso, que aqui no se
puede vivir... Y en esta jovencita, como no sabe tanto, la toman al nivel de ellos. Por
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eso los gitanos queremos a las nifias jovenes. ; Me entiendes? Porque cuando una
nifia tiene 22 afios, yo, por mi, la veo ya vieja, anticuada.

18. Raimundo: Perdone. Esa es su opinién.
19. Tio Emilio: (Asintiendo). Es mi opinién.

20. Raimundo: Y yo la respeto. Yo difiero... Yo también pongo la mia. Yo no con-
siento, yo no consentiria eso. Yo tengo una nifia con 13 afios, mi Bizqueta, por ejem-
plo, mi Marfa... Yo difiero de esto por eso. Me tiene 13 6 14 asiicos, es como una
mujer, es tan grandota como yo. Pero es una nifia. Y yo para mi veo que es una sal-
vajada porque la mentalidad mia ya no es la de atras, Tio Emilio, y no estaria muy
conforme que me la pidieran.

21. Tio Emilio: Si, estamos de acuerdo. Pero tii sabes que en el pueblo gitano...
22. Raimundo: 51 pero, entiéndamelo, que el pueblo gitano va evolucionando...
23. Tio Emilio: (Un tanto impaciente). Bien, bien...

24. Raimundo: Va evolucionando. Los jévenes vamos cambiando. ..

25. Tio Emilio: (Sentencioso). Lo bueno es bueno.

26. Raimundo: Si. Pero los jovenes vamos cambiando en ese tema...

27. Tio Emilio: No vamos a sacar lo bueno y vamos a echar a estropearlo...

28. Raimundo: Rai: No, pero vamos cambiando en este tema, los jévenes.

29. Tio Emilio: (Dirigiéndose a la entrevistadora). Por eso, yo te diré una cosa... No
cambia, eso no cambia. Porque son cosas nuestras, y son bonitas. Raimundo lo ve
de una manera y yo lo veo de otra. Yo no tengo hijos porque estan todos casaos.
Pero si yo tuviera hijos pa casarlos, yo buscaria de ellos una hija; que en vez de traer
una mujer de 23 afios me traigan una mujer de 16.

30. Raimundo: Pero si yo en eso estoy de acuerdo con Vd., porque Vd. tiene una
mentalidad... Yo soy mas joven que Vd., Vd. es de tres generaciones o cuatro ante-
riores a mi... escicheme, escticheme. Vamos a ver... estoy con Vd. en eso. Pero es
que ahora el tiempo evoluciona. Las gentes jévenes, como nosotros, pensamos que
una nifia con 13 afios, imaginese, cuando tienen 18,20 6 22 tienen ya dos o tres crios,
ya la dejan aparte. Es como si fuera una mujer mayor. (Dirigiéndose a la entrevistado-
ra) ;Entiendes? Entonces vemos... bueno, yo, por ejemplo. Me pongo yo por no
ponerte otro. Yo para mi veo que es una salvajada... Con todos los respetos.

31. Tio Emilio: (Protestando). jBueno, Eh, Eh ...Oyel...

32. Raimundo: (Insiste). Con todos los respetos, con todos los respetos hacia mi pue-
blo... Porque es asi.

Como puede verse en este ejemplo, hay un enfrentamiento entre una voz
personal de adhesién y una voz personal disidente. La voz disidente, que se
expresa como subjetividad individual, incluye otras voces, y por lo tanto otras
subjetividades. De manera evidente, el calificativo de salvajada refiriéndose al
matrimonio de un jovencita de 13 o 14 afios, corresponde a una subjetividad
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paya, a una concepcion de la adolescencia —etapa que, por otro lado, no existia
en la sociedad gitana tradicional (Crespo, 1998)—que considera inadecuadas
las responsabilidades adultas en esa etapa del ciclo vital.

La voz de la audiencia en la contrapalabra

Pero hay otras presencias més sutiles de esas voces payas. Asi, la nocién de
cambio cultural a través de las generaciones, asociado implicitamente a una idea
de progreso, no corresponde en absoluto a la voz del discurso tradicional gitano, que
se podria expresar en la siguiente afirmacién en oposicion a la perspectiva paya:

33. Tio Emilio: No, es pureza todo. Y nunca hemos cambiado la ley en lo que viene
de atras, camino de seiscientos afios, y en cambio el gobierno cambia la ley cada
cinco afios.

La aparicién de nuevas voces viene de la mano de la irrupcién del punto de
vista de la audiencia, en este caso una audiencia paya. En los enunciados pares
entre el 17 y el 32 la voz de Raimundo es en realidad una ventrilocucion de las
voces payas. Eso si, en tanto que enmarcadas en el discurso tradicional gitano,
en Raimundo se expresan como una hibridacion.

Pero también estan presentes en Tio Emilio (enunciados impares), pues su
argumentacion toma las voces payas como contrapalabra. No discute sélo con
Raimundo, sino que discute con las voces payas. Como asi ocurre en el enuncia-
do treinta y tres.

Ahora bien, si esto ultimo resulta bastante explicito en los anteriores enun-
ciados, se da de manera implicita en muchos otros. A menudo, la voz de la
audiencia esta presente en las réplicas a enunciados no explicitos. La voz de
la audiencia toma la forma de una argumentacién potencial —no explicitada—
que debe ser contra-argumentada.

Dos son las formas que toma esta contra-argumentacion a las voces payas. La
primera, muy sutil, consiste en que un interlocutor se ve obligado a introducir justi-
ficaciones o matices sobre lo que se esta diciendo, o a expresar lo mismo en un codi-
go diferente al lenguaje social dominante en las conversaciones. La voz de la
audiencia —los payos— es reconocida por los hablantes, que son muy competentes
en las relaciones interculturales y, por lo tanto, capaces de anticiparse a los reparos,
objeciones o desacuerdos de los miembros del grupo mayoritario —la entrevista-
dora o los potenciales lectores del libro—, una audiencia a la que se conoce bien.

2 Los miembros de las asociaciones gitanas desarrollan gran parte de su actividad en la inter-
mediacién entre miembros de su comunidad y las instituciones (escuelas, servicios sociales, poli-
cia, justicia, sanidad...).
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Estas voces no se explicitan nunca, pero son contestadas, son tenidas en cuenta
en la construccién del enunciado. Por lo tanto estan presentes. En la siguiente
trascripcion el discurso ortodoxo —en el uso del lenguaje social— de Tio Emi-
lio, contrasta con el lenguaje matizado, didactico, de Raimundo, que mantiene
un didlogo con una implicita audiencia paya traduciendo los enunciados de tio
Emilio a otro c6digo:

34. Tio Emilio: ...Est4 criado més bien a lo payo, a ver si me entiendes, que no tiene
nada de gitano. Y él viene de padre y madre, pero sin embargo para él eso no quiere
decir nada; sino entiende la cosa gitana, para mino me dice nada. Es que es tan difi-
cil saber ser gitano: saber las condiciones, las leyes, nuestras reglas, nuestras raices.
Es decir, es muy dificil de entender el pueblo gitano. No te creas que el noventa por
ciento lo entiende. Hay un diez por ciento o un veinte por ciento que lo entiende.
Por eso estamos los ancianos: cuando hay cualquier problema, cualquier hecho,
cualquier cosa, lo primero que hacen es llamar a esas personas.

35. Raimundo: Yo quiero rectificar algo aqui. No quiere decir esto que no entenda-
mos nuestras leyes, alto, lo que pasa es que no todo el mundo es capaz de negociar.

36. Tio Emilio: Negociar, exacto, ésta es la palabra.

37. Raimundo: Estar en medio de los dos bandos para que estos bandos lleguen a
un término y decir “hasta aqui se llega”.

38. Tio Emilio: Para poderles dominar.

39. Raimundo: Para decirles “ustedes tienen que hacer esto y ustedes tienen que
hacer lo otro”. Y esto es muy complicado. Imaginate que para ser abogado o juez se
necesitan un montén de afios. Pues bueno, para ser Tio es toda la vida, es toda la
vida... Es esto, no todo el mundo tiene ese don, esa gracia de decir “yo soy Tio,
puedo intervenir para poner yo las paces aqui”. No, alto, todo el mundo no sirve
para esto. Serd anciano, serd respetado, pero no sirve para esto, para esta causa. Esta

es la base esencial del gitano como por ejemplo el Tio Emilio y otros ancianos.

40. Tio Emilio: Es que nunca podemos nosotros dar la razén a nadie. Porque si este
hombre viene aqui y tiene toda la razén del mundo, si yo le doy la razén, pues se
pone en la cumbre. Entonces, ;qué pasa? que no se puede arreglar nada. No hay que
darle la razén a ninguno, en un jaleo, en un deslengiie, en cualquier movimiento,
sino evitar el compromiso.

41. Raimundo: Ademas, el Tio Emilio, de una manera u otra, le va a insinuar que
tiene razén. No abiertamente, pero de una manera u otra.

42. Tio Emilio: “El que tiene culo tiene miedo”. Esto quiere decir que estos familia-
res, aunque tengan la razoén, ;qué te crees? Ellos también quieren arreglarlo, quitar
el compromiso. Ganando la guerra es perder. Aunque ganes, vas a perder, porque
va a ser una desgracia, un desastre.

43. Tio Emilio: De lo que se trata siempre en la comunidad gitana es la buena convi-
vencia. Y los entendimientos. La ley gitana tiene dos cosas. Una, buscar los puntos
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para evitar; y dos, que aplica la ley, y se acabd. Lleves razén, que no lleves razén,
cuando haces un delito, td lo pagas, como que dos y dos son cuatro. Igual como
hace la justicia, que también condena.

44. Raimundo: Y nosotros aplicamos la ley, desde el mas pequefio al mas grande. Y
aunque se dice que hecha la ley, hecha la trampa, entre nosotros no hay trampas.

En esta larga trascripcién se hacen evidentes los dos lenguajes sociales utili-
zados. El primero es el utilizado por Tio Emilio, y corresponde al lenguaje de la
comunidad gitana, construido a partir de retazos de didlogos verosimilmente
mantenidos en otros momentos, por él o por otros tios. Con ellos dialoga con
multiples voces de la comunidad gitana, con un sistema de argumentaciéon y
legitimacién propio. El segundo es el usado por Raimundo quien, en lugar de
mantenerse como en ejemplos anteriores en el género del discurso coral, adop-
ta aqui otro género, que cumple dos funciones, una didéctica y otra legitimado-
ra, y se dirige a la audiencia paya. Mediante el uso de este género, pretende
explicar, en la doble acepcién de aclarar y justificar, manteniendo un didlogo
con voces payas no explicitas pero facilmente reconocibles. Los aparentes
mondlogos de Raimundo que salpican el discurso de tio Emilio, denotan en
realidad un didlogo oculto entre voces de dos universos culturales.

Podemos identificar otra via de didlogo oculto que consiste en una serie de
enunciados que recogen las voces de la comunidad como respuesta a voces
payas, formando parte de un proceso de construccion de una identidad diferen-
ciada. No se trata ahora de las matizaciones, justificaciones o del mero uso de
un lenguaje social diferente. La identidad gitana es aqui construida frente a la
identidad paya. Explicitamente se construye un sujeto gitano diferenciado del
payo, bien atribuyéndose a si mismos determinadas cualidades que se niegan o
cuestionan en los otros, o bien identificando en los payos caracteristicas
o modos de comportamiento que se quieren negar en la propia comunidad.

Los siguientes ejemplos ilustran este juego de voces. En el primero, se rei-
vindica lo que en las distintas conversaciones se ha destacado como principal
rasgo autoatribuido de la identidad gitana: el papel de la familia. Las referencias
al individualismo payo son aqui explicitas:

45. Tio Emilio: Mirad, cuando un payo se casa, ya se va para siempre de su casa; se
marcha y tiene su piso, que lo veo muy bien, tiene casa aparte, tiene su trabajo, y a
luchar por la vida. Pero es que el pueblo gitano —tengamos que no tengamos—,
siempre estamos juntos. El de aqui, el de all4... todos vienen. Crear una familia,
crear un techo es algo grande. Porque cada vez que entro en la casa de mi hija —y
tiene 8 hijos varones y 12 0 14 nietos— y nos ponemos a comer alli, ;sabes lo que hay
para comer? Ja, ja... Pone dos kilos de habichuelas, de alubias, dos kilos de arroz y a
comer todos alli. Eso entre nosotros es algo orgulloso (...). Y nos vemos todos los
dias, nos vemos a todas las horas y cuando falta un nifio que estd casado y tiene
hijos, alguien pregunta “;Y dénde esta fulano? ... El pueblo gitano somos muy sen-
timentales, muy humanos, y muy unidos. Por eso es diferente a los payos.
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46. Raimundo: Es igual que cuando, —por hache o por be— desaparece la madre o
el padre o el matrimonio, desaparecen y los nifios se quedan abandonados. Y para ir
a vivir a una casa de estas de asilo, oye, pues se los queda la familia (...). O por ejem-
plo, en la casa nos enteramos que alguien no va bien, por las circunstancias que
sean, nos afectamos de su problema... Pues entonces se junta toda la familia, toma-
mos el dinero y toma, échatelo y empléate, jAla y buiscate la vida! Otras etnias no lo
hacen. Dicen: si el problema es tuyo, soluciénatelo. Esto no lo toleramos los gitanos.
No toleramos que uno de la casa pase necesidades.

La reafirmacion de las cualidades familiares de la familia gitana supone
implicitamente un discurso sobre la familia paya, que aqui se hace explicito en
la tltima oracién. Se construye una narrativa sobre lo que es ser gitano en torno
a la vinculacion familiar que incluye una negacién de tales rasgos o cualidades
en los otros. Y para ello, la narrativa adopta la forma de un didlogo con esos
otros, cuyos argumentos se anticipan y frente a los cuales se construyen los pro-
pios. La voz de la racionalidad paya presta, pues, la contrapalabra que permite
establecer un didlogo sobre la identidad gitana. Las voces de la comunidad se
expresan a través de un didlogo con las voces del mundo payo, permitiendo la
diferenciacion del grupo. La identidad gitana, aunque se presente como pro-
ducto de la tradicion, es en realidad el fruto de este didlogo autopiético, ya que se
construye precisamente en ese juego de diferenciaciones.

Algunas conclusiones sobre el primer texto

Las conclusiones a que nos lleva el andlisis del primer texto® son incompati-
bles con la nocién de una identidad gitana autébnoma respecto a las relaciones
que se establecen entre esta minoria y la mayoria hegemonica. La presencia de
voces de diversas procedencias culturales al tratar de aspectos nucleares de la
cultura gitana, muestra que las culturas no son mondlogos apenas interrumpi-
dos por elementos extrafios de otras culturas, sino un didlogo abierto, necesa-
riamente conflictivo, potencialmente creativo, de voces procedentes de dife-
rentes culturas, diferentes facciones de la propia sociedad y diferentes voces
personales. En un mundo en el que los contactos culturales, la movilidad e inter-
cambio entre comunidades son la regla y no la excepcion, no hay impermeabili-
dad de los limites culturales. En tanto que los grupos minoritarios han debido
negociar sus identidades en contextos de dominacion, los cambios culturales
responden al contexto particular en que deben sobrevivir: negocian estratégi-
camente sus elementos criticos de identidad con aquellos otros grupos con los
que conviven y se relacionan (Clifford, 1998). Estos cambios son el fruto de la
incorporacién de nuevas voces que hacen que toda cultura, especialmente si
corresponde a una comunidad minoritaria, devenga mestiza.

3 Ver un analisis mas profundo de este primer texto en Lalueza y Crespo (2009).
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Ahora bien, el analisis del didlogo que la identidad gitana establece con la
cultura hegemonica adopta diferentes direcciones, tanto hacia la aculturaciéon
cuando se incorporan como propias voces del grupo hegeménico, como hacia
la diferenciacion cuando estas voces se toman como contrapalabra.

La cuestion que resulta relevante para la Psicologia de la Educacion es qué
dialogos se establecen en la escuela, cémo operan las voces en esta institucion,
cémo se incorporan a través de las practicas los géneros discursivos cuya
adquisicion es la meta de la escuela, y cémo se articulan las voces procedentes
delas comunidades minoritarias en tales practicas. Porque de ello depende que
la construccién de las identidades de los alumnos se oriente de modo que pre-
domine la apropiacién de los significados de la cultura escolar, o la diferencia-
cién a través de multiples formas de resistencia.

En un intento de empezar a construir una respuesta a estas cuestiones,
vamos a presentar dos nuevos textos sobre los que estamos trabajando actual-
mente, y de los que podemos ofrecer un analisis preliminar. El primero se com-
pone a partir del discurso de las maestras, en el que pretendemos hallar las
voces que, desde la institucion escolar y desde la cultura hegemonica, forman
parte de un discurso sobre la diversidad cultural, sobre los otros, y sobre los
objetivos educativos (incluyendo el modelo de hombre y mujer que encierran)
destinados a los miembros de los grupos minoritarios. En el segundo, com-
puesto a partir de didlogos con alumnos y alumnas de primaria, pretendemos
hallar voces provenientes de ambos mundos (la comunidad y el hogar de un
lado, la escuela y los medios de comunicaciéon de otro), y como se articulan en
discursos que nos informan de la identidad de los hablantes. Una identidad
necesariamente hibrida en la que probablemente hallaremos contradicciones
y conflictos, pero quizas también los primeros atisbos de los compromisos
imprescindibles para navegar en una sociedad multicultural y crecientemente
compleja.

Segundo texto: Primera aproximacién a las voces de las maestras

La argumentacion que presentamos a continuacién supone una primera
aproximacion al analisis de las voces de las maestras. Para ello realizamos cinco
entrevistas grupales con maestras de educacién primaria en escuelas con un
alumnado en parte de etnia gitana y en parte hijos de familias inmigrantes pro-
venientes, principalmente, de Latinoamérica, Marruecos, Pakistan y China, y
situadas en barrios de bajo nivel socioeconémico y alto riesgo de exclusiéon
social®.

4 Barrios del Area Metropolitana de Barcelona: Sant Roc en Badalona, Bon Pastor en Barcelo-
na, y Besos-La Mina en Barcelona y Sant Adria.
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Entendiendo la escuela como contexto de socializacion, nos interrogamos
sobre los tipos de discursos y précticas que se producen en su seno. En la medi-
da que la identidad se construye en la relacién con los otros, en este caso las
maestras, es significativa laimagen que éstas construyen a través del discurso 'y
las practicas acerca de los alumnos y sus familias. En términos de Cooley
(1922), se trata de saber qué imagen construyen los alumnos a través de su
reflejo en el espejo de las maestras.

En las paginas anteriores hemos mostrado el lenguaje social predominante
en las comunidades gitanas. Lenguaje, siguiendo la propuesta de Bakthin
(1986), que no sélo incluye las expresiones verbales (las maneras de hablar) sino
que también define lo canénico (las normas, los valores aceptables...). Como
este autor sugiere, los seres humanos tenemos acceso a mas de un lenguaje
social, pero estos lenguajes sociales estan organizados jerdrquicamente median-
te procesos de privilegiacion. Dicho de otro modo, un lenguaje social es conside-
rado méas apropiado que otro en un determinado escenario sociocultural.

El texto de los maestros corresponde a un determinado lenguaje social cuyo
uso es privilegiado en la escuela y presentado generalmente como tinica via
para alcanzar sus objetivos. La pregunta que nos formulamos en nuestra inves-
tigacién es: ;como se relaciona el lenguaje social privilegiado en la escuela con
los lenguajes sociales propios de las comunidades a que pertenecen estos alum-
nos? Nos podemos encontrar con diferentes respuestas: a) se comparte el
mismo lenguaje social, con lo cual se comparten significados culturales sin
especial dificultad; b) los nifios asumen el lenguaje de los maestros renuncian-
do al suyo, es decir, se da una deculturacion por asimilacién; y c) los nifios mane-
jan diferentes lenguajes utilizando el més apropiado para cada situacién, es
decir, hay aculturacion® en el lenguaje de la escuela sin detrimento de los refe-
rentes comunitarios. Esto implica el aprendizaje del dominio de diversos géne-
ros discursivos.

El anélisis de las entrevistas que presentamos a continuacion es preliminar,
y estd basado en la creacién de grandes categorias para después, apoyados por
el programa ATLAS-T], sistematizarlo e interrelacionarlo. Para este primer ana-
lisis preliminar hemos escogido, a modo de ejemplo, aquellos enunciados que
nos resultan mas relevantes, y que muestran diferencias importantes entre
maestras. La principal de estas diferencias hace referencia a los procesos de pri-
vilegiacion, que esclarecen las distintas estrategias subyacentes de inclusion
escolar y permiten hipotetizar acerca del impacto que pueden tener en la cons-
truccién de la identidad. Asi, una parte de las maestras privilegian de manera
clara y excluyente un tinico lenguaje social, mientras que otras la privilegiacién
es mas moderada y permiten la expresion de otros lenguajes sociales.

5 Aculturacidn supone la adopcién de elementos de una cultura ajena, y puede llevar a la
enculturacion, es decir, llegar a ser miembro de la misma, pero ello no supone necesariamente
deculturacion, o pérdida de la cultura de origen.
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En las primeras, nos encontramos con discursos claramente diferenciados
en funcién de la pertenencia étnica de los alumnos. De esta manera, se produce
un discurso que enfatiza lo negativo hacia los nifios y las familias gitanas
subrayando la diferencia y el no entendimiento. A modo de ejemplo mostra-
mos los siguientes comentarios:

“BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —Yo no sé... pero a mi me da la sensaciéon de
que es todo su realidad y ... es normal... tienen una vida y unas experiencias muy
erréneas, muy diferentes a las nuestras ;no? Y hacen las peliculas a su manera... El
prisma por el cual ellos ven el mundo el prisma por el cual nosotros vemos es muy
distinto... tienen otra manera de vivir la vida... otra manera de hacer, de pensar...
entonces nosotros claro... es otra historia... desde la escuela no llegamos. Eso es:
ino llegamos a ellos! Tienen su mundo hecho, con sus normas y eso... y nosotros no
llegamos a eso... no nos entendemos.”

“BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —No valen... siguen muy, pero muy arraiga-
dos a sus costumbres atrasadas...

BSM2: Maestra 2 de la escuela BS: —Tienen sus normas, sus costumbres y ellos son
los que siempre intentan saltarselas a las nuestras... ellos son siempre los que tie-
nen que dar la vuelta por que bien, bien son la mayoria del colegio... con lo cual no
aceptan al director que es el que inculca las reglas. ..

BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —INo aceptan las normas jeh?... Es lo més tipico
del gitano, no aceptar a la regla, quiere escaparse de ella, no aceptar a la autoridad
delos payos...”

BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —No... esos nifios tienen la vida tan dirigida...
no quieren ser nada en la vida... por sus familias. ..

Este discurso se traduce en las practicas educativas que mantienen estas
maestras en su relacién cotidiana con nifias y nifios gitanos. A modo de ejem-
plo, resulta muy revelador este extracto de una etnografia realizada en el aula:

“En este momento C. da una bronca a la alumna y con un tono de voz mas elevado.
Viene con un discurso de que ésta (la alumna) tiene que concienciarse de que tiene
queir a la escuela, tiene que estar alli estudiando... para no hacer lo mismo que sus
padres, para que no sea como ellos, para que no necesite vender cosas y tener la
inseguridad de solo tener dinero si vende algo... Es mejor, segtin la maestra, tener
la seguridad de cada mes, que depender de la inseguridad de las ventas... (extracto
de una etnografia del 26,/02 /2008 - 5° curso).

Mientras que el discurso hacia los gitanos posee connotaciones negativas,
se realiza una marcada diferenciaciéon en estas mismas maestras, hacia los
alumnos y sus familias inmigrantes, caracterizada por un discurso que enfatiza
lo positivo:
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“BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —Es que es un mundo aparte, es un mundo que
no quiere integrarse... yo llevo un montén de afios en esta escuela y siempre ha sido
asi... Son muy distintos, por ejemplo de los inmigrantes, que son mucho mejores...
BSM2: Maestra 2 de la escuela BS: —5i, los marroquies, por ejemplo, ni te enteras
que son marroquies si no es por el nombre...

BSM1: Maestra 1 de la escuela BS: —;Y los chinos? Son estupendos, hablan catalan
y todo... alucinas...”

Un aspecto a destacar en este tipo de discursos es que la diferenciacién entre
gitanos e inmigrantes es constante; ante cualquier pregunta se reafirma la dife-
rencia. Al parecer, este discurso de privilegiaciéon de un determinado lenguaje
social toma una forma coral que denota la creacién de consensos, es decir, con-
quista una posicion hegemoénica. En su mayoria corresponden a discursos cora-
les en la institucién escolar que se traducen en précticas de exclusion. Discursos
y practicas que facilitan posiciones de diferenciacién en las nifias y nifios gitanos.

Igualmente, las maestras que no privilegian un tinico lenguaje social exclu-
yendo los demads, también desarrollan un discurso diferenciador entre los
nifios gitanos y los nifios inmigrantes, pero no afiaden connotaciones negativas
a tales diferencias. De esta manera, el discurso hacia los nifios gitanos y sus
familias se caracteriza por:

— Las maestras preveen que los nifios y las nifias reproduciran el modelo
sociocultural establecido: las nifias se casaran y tendrdn hijos siendo
jovenes y los nifios tendréan trabajos ocasionales.

— Existe la percepcion de que se estan produciendo cambios de fondo que
se materializaran en las siguientes generaciones.

— Hay una serie de circunstancias (distancia, economia...) que dificultan
la continuacién de los estudios.

A modo de ejemplo podemos ver los siguientes fragmentos:

“Entrevistadora: Para acabar con la primera parte, ;cémo os los imaginais dentro
de 10 afios?

Raimundo: No es una chorrada, es una pufialada, pues me imagino a las nifias ya
con una o dos nifios, cuidando su casita y a los nifios...

Entrevistadora: Las nifias, con respecto a sus madres, ;como crees que les servira su
experiencia? ;Crees que les servira de algo?

Raimundo: Un poquito mas, yo creo que mentalmente habrdn cambiado, lo que
trasmitirdn a sus hijas no serad lo mismo que les han trasmitido, pero ellas no ten-
dran mucho cambio, lo que nos estdn verbalizando no es mucho cambio...

MQ: Maestra 1 de la escuela MQ: Tal vez el cambio serd en una generacién mads,
porque no hemos visto cambios...

Raimundo: Los hijos de estés ya seran diferentes.
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Entrevistadora: Estdas conocen méas el mundo de la escuela, su sentido.
MQ: Maestra 1 de la escuela MQ: La tercera generacién ya se notara.

Raimundo: Ellas le dirdn a sus hijos estudia y trabaja y no te dejes”.

Hacia los inmigrantes el discurso se caracteriza por las expectativas que tie-
nen las maestras hacia la continuacién de sus estudios:

“BSM3: Maestra 3 de la escuela BS: es que se nota diferencia entre la etnia gitana y
el resto... Yo de mi clase, igual yo pienso que quizas los inmigrantes que vienen de
Sudamérica o... o de Marruecos, quizas tienen mas posibilidades de... hacer una
carrera o... algo mas con su futuro que los gitanos. Porque las nifias ya ves que...
todo el mundo... yo pienso que todos admiran a sus padres, ;no? Pero... las nifias,
tienen como referente a su madre y a su padre, y las nifias lo que quieren es... las
gitanas quieren ir al mercado, quieren tener nifios, y quieren eso. No aspiran a nada
mas (...). Y en cambio pues los sudamericanos que ven que sus padres han venido
de alld a aqui a trabajar, pues ellos, pues... se esfuerzan mas, yo pienso que en el dia
a dia del colegio se esfuerzan mas. Quieren llegar a ser algo mas en la vida (pausa)
porque ven el esfuerzo ese de sus padres. En cambio los... las familias gitanas
pues... muy pocas trabajan... o tienen un trabajo serio, o un trabajo... no sé. Es mi
opinion.”

En las escuelas analizadas nos hemos encontrado con estos diferentes dis-
cursos representando un abanico de posicionamientos posibles. En un extremo
escuelas donde la voz coral expresa esa privilegiacion de la que hemos hablado
y donde no hay presencia de voces personales que disientan. Ello implica una
imagen de los otros, de los nifios gitanos y sus familias, como colectivo, estati-
ca, inamovible, caracterizada por la diferenciacién negativa. De ahi el uso cons-
tante de la tercera persona del plural: los gitanos.

En otras escuelas encontramos que, o bien siguen existiendo estos proce-
sos de privilegiacidn, pero aparecen voces personales expresando la discre-
pancia, o bien no se observa claramente tales procesos de privilegiacién. Lo
remarcable de estos discursos es que aqui se pasa del uso de la tercera perso-
na del plural a la tercera el singular, es decir, se habla del nifio en concreto, se
particulariza.

Aunque las diferencias parezcan muy sutiles, en los casos de neta privile-
giacion el discurso de las maestras supone aceptar un tnico lenguaje social
legitimo y las metas educativas se orientan a la substitucién (o se lamenta “la
imposibilidad” de tal cambio). Por el contrario, en los casos de privilegiacion
moderada o baja, se reconocen como legitimos otros lenguajes sociales y la
meta educativa se orienta hacia el empoderamiento, es decir, hacia la adquisicion
por los alumnos del lenguaje social dominante como herramienta capacitado-
ra. En este tltimo caso, se les considera agentes, potenciales promotores de su
propio cambio y del de su comunidad.
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En el primer caso, la propuesta educativa propone al alumno “minorita-
rio” la renuncia a su identidad o a la valoracién como deficitaria de tal identi-
dad (o, como resultado de la resistencia a esa propuesta, a la re-valoraciéon de
la propia identidad a través de la resistencia a las précticas escolares y el
rechazo del lenguaje social privilegiado por la mayoria). En el segundo, la
propuesta parece favorecer mejor la creacién de identidades hibridas o, en un
sentido méas posmoderno, la capacitacion para el uso de distintas identifica-
ciones.

Tercer texto: Primera aproximacién a las voces de los alumnos

Los nifios y nifias pertenecientes a grupos minoritarios y que asisten a
escuelas con précticas y discursos muy distintos a los que encuentran en su
comunidad, se enfrentan a un “juego de espejos” que devuelven imagenes dis-
tintas y a menudo contradictorias, sobre las que construir su identidad.

El texto que vamos a analizar a continuacién esta también en proceso de
andlisis. Los hilos con los que se teje este estudio provienen de ocho grupos
de discusion realizados con alumnos y alumnas de sexto curso de primaria de
las mismas escuelas que las maestras a las que nos referiamos en la seccién
anterior. De estas entrevistas, en las que se tratan diversos temas de la escuela,
la familia y la vida social, vamos a utilizar para el andlisis aquellos fragmentos
en los que se habla sobre las expectativas de futuro (construccién atn algo pre-
caria debido a la edad de los nifios y nifias), por su especial vinculacién con los
procesos de formacién de la identidad.

El analisis de la conversacion entre nifios y nifias permite observar también
aqui la presencia de voces corales. Estas se producen en discusiones en las que
predomina la conversacién acumulativa en la que unos y otros colaboran en la
construccion del discurso por adicion de argumentos que van en el mismo sen-
tido (Mercer, 2001). Pero, aunque mucho mas minoritarias, también emergen
voces personales, diferenciadas del texto canénico. En nifias y nifios gitanos
encontramos voces corales que expresan su conformidad con:

— Casarse jovenes.
— Tener hijos antes de los veinte afios.
— Pocas expectativas de estudio y laborales.

“Entrevistadora: ;Entonces a qué edad os gustaria casaros?

Nifio 3 dela escuela CA: Yo a los viente me pido ya.

Nifio 1 de la escuela CA: Yo me quisiera casar a los 20 y tener mis hijos a los 21.
Entrevistadora: ;Cémo tu madre?

Nifio 1 delaescuela CA:Si.

Entrevistadora: ;Os gustaria pareceros a vuestros padres?
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Nifio 1 dela escuela CA: Yo si. S{ porque mi madre estd en mi casa.
Entrevistadora: De aqui a 10 afios ;cémo os veis?

Nifio 2 dela escuela CA: Llevo 11 + 10= 21 mira justo ahi me casaré (...) con un hom-
bre que sea gitano, que sea del culto, que sea un hombre bueno y que tenga mucho
‘money, money’... aunque sea pobre pero que sea un gitanillo hecho y derecho”.

En los nifios y nifias inmigrantes encontramos voces corales de expresan su

conformidad con:

— Continuar con los estudios. Fuerte presion familiar al respecto.
— Futuro laboral cualificado.

“Nifia 1 de la escuela CA: (nifia magrebi): Mi madre me ha explicado que ha estu-
diado hasta bachillerato y luego a trabajar. Ahora trabaja de camarera. Mi madre lo
que me ha dicho es que para el futuro quiere que yo estudie, y me tiene agobiada de
tanto trabajar.

Nifa 2 de la escuela CA: (nifia gitana): Mi madre no trabaja, esta en casa.

Nifia 3 de la escuela CA: (nifia gitana): Mi madre ni bachillerato ni nd porque a los
14 ya estaba casa, a los 15 tuvo a mi hermano”.

Respecto a las voces personales, en nuestro estudio éstas son escasas y apa-

recen predominantemente en nifias, ya sean gitanas o inmigrantes, expresando
la disidencia en torno a:

— Laedad de matrimonio.
— Losroles de hombre y de mujer.
— Mayor deseo de independencia.

“Nifia 2 de la escuela CA: A milo que me ha dicho mi madre es que cuando tu te
cases, a mi no me tienes que mirar lo que me ha pasado a mi, lo que no me ha pasado,
tu tienes que vivir tu vida y punto. Yo lo que quiero es tener mi futuro y de nadie méas.”
“Nifia 2 de la escuela CA: La tinica que yo, entre comillas, voy al colegio y eso, soy
yo. Mis hermanas mayores lo dejaron en sexto y estan en la casa fregando y eso...
Los chicos se van de juerga, se acuestan, se levantan y se vuelven a ir, parecen un
murciélago de esos... mi padre y mi hermano... Bueno, mi padre sélo los viernes
porque el sdbado no trabaja. La tinica que voy a tener un poco de futuro soy yo.
Nifa 3 de la escuela CA: La tinica es que es un poco formal, formal en su casa es
ella, la que pone orden”.

“Entrevistadora: ;Y vosotras os queréis casar pronto?
Todas al unisono: No.
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Nifia 2 de la escuela CA: Yo primero quiero vivir mi vida y cuando esté harta de
vivir mi vida, pues entonces, y si te gusta bien y sino...”

En estudios anteriores (Crespo, 1998, 2001) ya habiamos encontrado que el
género constituye un elemento diferenciador en las perspectivas de futuro de
las nifias y los nifios gitanos. Aqui vemos cémo las nifias incorporan la voz
de sus madres y otras mujeres expresando cierta disidencia con el “proyecto cul-
tural” de su comunidad. El discurso infantil ventrilocua voces que se constru-
yen desde una clara perspectiva de género, y que llaman al cambio cultural. De
manera mas tenue aparecen también las voces de los maestros que se expresan a
través de enunciados en los que se adivina la sintaxis del lenguaje social promo-
vido por la escuela. Pero estas tltimas voces estan presentes s6lo en tanto que
conectan con las voces femeninas ya presentes en la comunidad. En otras pala-
bras, parece razonable lanzar la hipétesis de que el discurso de la escuela es efec-
tivo (se incorpora como voz en el discurso infantil) sélo si halla una cierta conti-
nuidad con alguna de las multiples voces de la comunidad. La presencia mucho
mas abundante en nifias que en nifios de estas voces que expresan deseos de
cambio, se explicaria asi por su encaje con las voces de las mujeres de las comu-
nidades gitanas con las que las nifias establecen una clara identificacién. La
apropiacion de las voces de los maestros, cuando no dialogan con voces ya
incorporadas por los nifios a través su comunidad, se hace mucho mas dificil.

Lo mas relevante es como en este encuentro de voces que entran en contra-
diccién (las voces que apelan al texto candnico de la comunidad, las voces disi-
dentes de la comunidad, las voces de la escuela que entran en didlogo con estas
altimas...) surge la voz personal. Esta voz, que empieza a adivinarse en los nifios
de esta edad, apenas se despega de la ventrilocucién, pero su caracter hibrido
anticipa complejos procesos de identificacion multiple y profundos procesos
de cambio cultural.

Por dltimo, la incorporacién de las voces de la escuela supone la apropia-
cién de un género discursivo diferente de los que se privilegian en las comuni-
dades en las que la mayoria de los adultos no ha acudido a la escuela o su asis-
tencia ha sido escasa. Esto resulta muy relevante, ya que desde una perspectiva
proxima a Bakthin podemos entender el proceso de socializacién como la dife-
renciacion y apropiacién de géneros discursivos. Ello implica el dominio de las
reglas para el empleo de tales géneros discursivos en los escenarios sociocultu-
rales adecuados. Desde una perspectiva respetuosa con la diversidad cultural
pareceria 16gico aspirar a que los alumnos se apropien de nuevos géneros dis-
cursivos sin renunciar a los propios de su comunidad.

Detengamonos un momento en los siguientes dos extractos de entrevista.
La nifia BSN4, gitana, utiliza exclusivamente el género discursivo de su comu-
nidad, en la linea de la afirmacién de otros nifios y nifias gitanos de que “para
ser gitano has de hablar a lo gitano”. La estructura sintactica de las frases, el
vocabulario utilizado se alejan del lenguaje formal escolar.
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“Entrevistadora: ;Y ti haces los deberes sola?

BSN4: Si, busco la ficha de deberes y ya, ;me entiendes? Es facil ;me entiendes?
Siempre tiene una libreta, del libro a la libreta (mira hacia la estanteria).

BSN3: “Ella quiere decir que cuando le ha tocado hacer deberes se ha llevado la
libreta y el libro (sefialando hacia la estanteria donde se encuentran)”.

“Entrevistadora: ;En qué os gustaria trabajar cuando seais mayores?
BSN4: Yo peluquera pero trabajar ya de fija...yo peinarte, “;me entiendes?”.

En cambio su compafiero, BSN3, también gitano, se mueve en los diferentes
géneros discursivos. En el primer y en el siguiente ejemplo podemos ver como
hace una funcién de traduccion. La utilizacion de expresiones verbales del tipo
“ella quiere decir que” son indicativos de esta funcién. Ademas la concordan-
cia de la frase, el vocabulario utilizado, la combinacién de proposiciones... for-
man parte del lenguaje formal escolar:

“BSN2: Fuimos a limpiar la playa, estdbamos jugando y no sé como fue...

BSN1: ... nos estaban insultando. ..

BSN2: ... empezaron ellos, no sé...

BSN1: ... ainsultarnos...

BSN2: ... a decir cosas y alguien se meti6 con ellos. Y la sefiu como que se enfadé y
les dijo dejarlos a ellos pero ellos siguieron. E1 G, el director, vino, el G dijo... antes
cuando nos llamaron por teléfono nos dijeron, nuestro colegio es tan bueno pero
eso es cuando fuimos del afio pasado y dijo que estoy orgulloso de vosotros.

BSN3: ella dice que el afio pasado nos portamos tan bien en la playa que cogio el
director del otro colegio, que también estaba en la playa, y le dijo jqué nifios tan
buenos!”

En definitiva, todo nos lleva a considerar que el éxito escolar no parece ser
producto de una sustitucion, sino de la apropiaciéon de diversos géneros y de su
uso flexible.

REFLEXION FINAL

Si pretendemos comprender los fendmenos de resistencia generalizados en
escuelas con elevados indices de alumnado perteneciente a grupos culturales
minoritarios, y cuyos resultados son fracaso y abandono escolar, no podemos
dejar al margen de nuestro analisis los procesos de construccién de la identidad
delos alumnos, y la participacion del profesorado en ellos.

La escuela caracterizada por unas précticas en las que se rechazan los len-
guajes sociales minoritarios y se orienta a la asimilacién cultural, acaba siendo
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segregadora y generadora de exclusién por la incapacidad para establecer un
dialogo entre voces contradictorias. Frente al monélogo de la escuela, miem-
bros de determinados grupos culturales como los gitanos, lejos de capitular,
ofrecen una férrea resistencia; pasiva cuando consiste en impermeabilizarse a
los discursos, valores y practicas de la institucion, o activa en forma de desafio,
disrupcién, quebrantamiento de normas y absentismo.

Por el contrario, todo apunta a que una escuela inclusiva, en la que se res-
peten las voces de la diversidad cultural, es mas eficaz en proporcionar compe-
tencias, en favorecer la apropiacion de los géneros discursivos que permiten
desarrollarse en las sociedades actuales. Ello es asi en tanto que se establece un
didlogo que permite que nuevas voces se incorporen en el discurso de los alum-
nos. En tanto que éstos se apropian de estas voces, se estd promoviendo su
inclusion social y el cambio cultural.
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Los escenarios académicos, las identidades
de los estudiantes universitarios y el
movimiento y cambio de las orientaciones
motivacionales entre ellos

INTRODUCCION. ;CAMBIAN LOS ALUMNOS DE IDENTIDAD
CUANDO CAMBIA EL ESCENARIO SOCIAL EN QUE SE ENCUENTRAN?

Actualmente casi nadie pone en duda el papel que tiene el contexto social a la
hora de explicar el funcionamiento de los procesos cognitivos. En este sentido
Pintrich y Schunk (2002) sefialaban en las tltimas ediciones de su manual Moti-
vacion en el aula que uno de los temas prioritarios de investigacion y de inter-
vencion en este siglo era sin duda el conocer mejor como el contexto afecta y
condiciona el querer aprender.

En el presente capitulo nos interesa profundizar en el movimiento o en la
variacion de los patrones motivacionales de los estudiantes universitarios
espafoles cuando cambian los escenarios sociales que dan contenido a su iden-
tidad. Vamos a estudiar cémo tres condiciones sociales prototipicas que dan
lugar a diferentes identidades en los estudiantes (estar al principio o al final de
la carrera, ser hombre o mujer y acumular o no sensaciones de fracaso académi-
co) explican variaciones en sus patrones motivacionales.

Desde hace tiempo mantenemos una posicién a la hora de entender los pro-
cesos motivacionales que podriamos llamar socio-constructivista. Pensamos
que las orientaciones motivacionales no son un reflejo de los estilos de persona-
lidad, mas o menos enraizados en el individuo (McClelland, 1985). Para noso-
tros la motivacién siempre esta situada, depende directamente de las deman-
das que plantean una serie de escenarios sociales y que se vehiculan a partir de
las creencias, comentarios y estereotipos que recibimos de los deméds y que
siempre estan tamizadas por la experiencia personal en esos escenarios en los
que interacttia cada uno. Dicho de otra manera, en cada ocasion el estudiante
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analiza el entorno social en el que se desenvuelve actualizando esas construc-
ciones biogréficas y orientandose en la confluencia entre lo que sabe, puede,
quiere y las demandas que interpreta de ese entorno.

En este marco queremos conocer como diferentes condiciones sociales que
conforman identidades distintas en el estudiante universitario matizan y con-
dicionan las orientaciones motivacionales que muestran. Cabe preguntarse en
esta linea, ;jcursos diferentes difieren en las metas que facilitan?, ;las motiva-
ciones de estudiantes de diferente género coinciden?, ;demandan las mismas
ayudas los estudiantes que se enfrentan a una materia con miedo, tras coleccio-
nar fracasos, que aquellos a los que les gusta la materia?, etc. Responder a estas
preguntas, entre otras, es nuestro propdsito en este capitulo.

Presentaremos entonces los principales datos y conclusiones de tres estu-
dios empiricos. Empezaremos viendo el papel que juegan diferentes situacio-
nes académicas a la hora de propiciar un determinado patrén de motivaciéon en
las aulas. Veremos si esos patrones estan sujetos a las variaciones que se dan
entre estar iniciando y estar terminando una carrera universitaria. El segundo
trabajo intenta analizar, siguiendo la actual teoria de metas motivacionales
(Elliot y Dweck, 2005), si se dan o no perfiles distintivos entre los patrones de
propositos que guian las actuaciones académicas entre una poblacién de estu-
diantes masculina y otra femenina. Por tltimo, nos interesa mostrar cémo reci-
ben las distintas medidas para favorecer el aprendizaje y las motivaciones, los
estudiantes que se consideran orientados hacia el aprendizaje y los que sufren
una situacion de evitacion o de miedo al fracaso. Como se ve, lo que aqui mos-
tramos son tres ilustraciones distintas que nos permiten afiadir informacién
acerca de como los factores sociales y académicos influyen en el modo en el que
se identifican y en los estilos motivacionales que actualizan en cada momento
nuestros estudiantes universitarios.

CONDICIONES PERSONALES QUE
INFLUYEN EN LAS ORIENTACIONES MOTIVACIONALES

Primera condicion identitaria: el curso académico

Estd claro que el término motivacidn es un concepto que necesita de una teo-
ria para existir. La mayoria de los especialistas estaran de acuerdo en manejar
unas definiciones tedricas en donde se incluye la motivacién como un proceso de
procesos que supone la activacion de funciones cognitivas, afectivas y emocio-
nales que dirigen y orientan la accién de forma deliberada o intencional a un
objetivo. Pero decir esto, aunque no lo parezca, no es decir mucho. Asi por
ejemplo, los objetivos que nos planteemos en una situacién pueden ser nume-
rosos y diversos, uno puede tomarse una asignatura con afan de aprender, de
no salir escaldado, de lucirse, de no seguir fracasando, etc. Lo realmente impor-
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tante no es la meta concreta que al final resulta, como han venido manteniendo
las principales teorias cognitivas de la motivacién estas tltimas décadas
(Ames, 1992; Elliot y Dweck, 2005), sino que lo relevante es conocer cuél es el
repertorio de prop6sitos y motivos que tenemos presente para optar, o no, por
una orientacién motivacional en cada escenario tipico en el que nos vemos
inmersos y sobre todo conocer por qué nos acabamos decidiendo por uno de
ellos. Creemos que ese proceso depende de la memoria de cada uno, de sus
conocimientos, de sus creencias y en este sentido, de su propia cultura per-
sonal.

Para abordar este aspecto, comentaremos los resultados obtenidos en
uno de los estudios que con este propésito hemos llevado a cabo a partir del
trabajo de Huertas y Agudo (2003). Se pretendia indagar como las orienta-
ciones motivacionales de una misma persona variaban dependiendo de
cémo cambiasen circunstancias concretas de distintos escenarios prototipi-
cos, como es ser estudiante de primero de carrera de Psicologia o del final de
la misma.

Para ello, se administré a 121 estudiantes de 1° y de 4° de Psicologia de la
Universidad Auténoma de Madrid y a 135 estudiantes de los mismos cursos de
la Universidad Catodlica de Uruguay un cuestionario de creencias motivaciona-
les (ver Huertas y Agudo, 2002; Cattaneo, Huertas y de la Cruz, 2004). Genera-
mos cinco relatos especificos que retinen formas tipicas de orientarse a lo largo
de una materia universitaria (ver figura 1). La tarea que tenia que realizar el
estudiante era valorar en qué medida cada relato correspondia con la orienta-
cién motivacional tipica en distintas situaciones que ocurren en la vida acadé-
mica de un estudiante universitario (la mas frecuente, la mas 6ptima, la que
mejor describe tu situacién actual, etc.).

¢ Historia de motivacion aprendizaje: reine las metas, acciones, pensa-
mientos, ayudas y obstaculos de esta orientacidn intrinseca de querer
aprender.

¢ Historia de motivacion extrinseca: reune los elementos tipicos de la
orientacién por la ejecucion y busqueda de beneficios tangibles.

e Historia de miedo al fracaso: se mencionan los aspectos tipicos de
la orientacion de evitacion.

¢ Historia de biusqueda de la felicidad: reine los aspectos tipicos de una
historia de cierta economia de esfuerzos, de no complicarse la vida.

¢ Historia de desesperanza: engloba lo que tipicamente se entiende como

una actitud de descreimiento de la utilidad de la ensefianza y busque-
da Unicamente de la supervivencia académica.

Figura 1. Formas tipicas de orientacion durante el estudio de una carrera universitaria.
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La experiencia que tenemos con este tipo de instrumentos, como son los rela-
tos motivacionales, nos ha indicado que las opiniones de los estudiantes suelen
coincidir a la hora de seleccionar los relatos més apropiados a cada situacién o pre-
gunta. De manera que otros factores como el tipo de carrera escogida o el nivel del
rendimiento académico (ver Cattaneo, Huertas y de la Cruz, 2004; Bono y Huer-
tas, 2004) no marcan diferencias claras sobre el relato méas propicio para describir
cada situacion. En este sentido, no esperdbamos que fuesen muchos los cambios
en los relatos escogidos en cada pregunta entre los alumnos de 1° de carrera y
los de 4°. Nos ha sorprendido, en cierta manera, el haber obtenido algunas diferen-
cias entre ambos grupos y el perfil consistente que éstas han mostrado. De todas
las preguntas que haciamos, la més directa y representativa era la que se referia a
cudl de las orientaciones motivacionales descritas en cada historia era la més
representativa de la situacién académica que en ese momento vivia el estudiante.
Nuestros resultados revelan a un estudiante de 4° de carrera mas centrado y orien-
tado hacia el aprendizaje que el estudiante de principio de carrera (ver figura 2).
Podriamos decir, ademads, que es un alumno mas responsable y menos despreocu-
pado, al bajar el peso del relato de ser feliz y no complicarse la vida. Sin duda alguna,
estos datos indican que el estudiante de 4° de carrera encuentra mas sentido a lo
que hace y tiene mas definidas sus metas e intereses que el alumno de 1°.

Por tanto, a partir de nuestros datos podemos afirmar que, a pesar de que
existe una creencia de que la manera en la que se organizan las metas suele ser
un factor estable para cada persona, en este trabajo encontramos que las orien-
taciones motivacionales varian, dependiendo de la pregunta que se le hacia a
los estudiantes y, ademas, del curso en el que estaban. De manera que de forma
general podemos sacar la conclusién de que al final de la carrera los estudiantes
de psicologia suelen describirse como més orientados a querer aprender que al
principio de la misma donde lo que predomina es una orientacién menos mar-
cada y mas hedonista como es la de ser feliz y no complicarse la vida. Un resultado
alentador para validar el desarrollo de las competencias que se pretenden con-
seguir en los estudiantes al final de su formacién universitaria.

Describe tu situacion actual
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Motivacion por el aprendizaje Motivacion extrinseca Miedo al fracaso Busqueda de la felicidad

Figura 2. Grifico sobre las orientaciones motivacionales de los estudiantes.
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Segunda condicién identitaria: el género

En los estudios sobre el papel de las orientaciones motivacionales en entor-
nos de aprendizaje siempre han ocupado un lugar con cierta relevancia aque-
llos trabajos que han intentado ver si se dan distintas orientaciones segtin sea el
género de los estudiantes (Alonso-Tapia, 2005; Grant y Dweck, 2003; Wigfield y
Wagner, 2005). Desde un punto de vista sociogenético es de esperar que el rol
social atribuido a un género y a otro pueda llevar a que se manifiesten diferen-
cias a la hora de preferir determinadas metas, modos de autorregulacién o de
plantearse mayores o menores expectativas entre los hombres y las mujeres. En
el caso de que de alguna manera esto fuese asi, convendria tenerlo presente a la
hora de plantear cualquier intervencion de cara a mejorar esos contextos de
aprendizaje. En esta linea, realizamos un estudio (ver Alonso-Tapia, Huertas y
Ruiz, en prensa) que busca conocer los diferentes perfiles de metas que suelen
estar presentes en los estudiantes universitarios. Una de las comparaciones rea-
lizadas tenia que ver con los perfiles diferenciales de metas, expectativas y
autorregulacion que mostraban los estudiantes varones y las mujeres.

Para ello, recurrimos a los datos generales que nos puede proporcionar un
cuestionario de evaluacion de metas y orientaciones motivacionales, el
MAPEX (Alonso Tapia, Huertas y Ruiz, en prensa). Participaron un total de 382
estudiantes de segundo de carrera de distintas facultades de dos universidades
de Madrid (190 hombres y 192 mujeres). El cuestionario MAPEX esta formado-
por 168 items, agrupados en 12 escalas que evaltian diferentes objetivos o
metas que se pueden dar en entornos universitarios (como por ejemplo, deseo
de aprender, de evitar el fracaso, de ser 1til, de obtener recompensas exter-
nas, de buscar el reconocimiento publico, disposicion al esfuerzo, etc.) y una
serie de pautas de autorregulacioén y expectativas, siguiendo los modelos de
Kuhl y Fuhrmann (1998). El MAPEX esta basado en otro cuestionario previo y
de estructura similar (MEVA, Alonso-Tapia, 2005), dirigido a la poblacién de
estudiantes de secundaria.

Con las respuestas obtenidas en el MAPEX, procedimos a realizar un andli-
sis factorial confirmatorio de cada escala para excluir aquellos items con un
bajo peso factorial. Obtuvimos también los oportunos datos de fiabilidad.
Finalmente, para determinar la estructura interna del cuestionario y las correla-
ciones mas ajustadas entre escalas, llevamos a cabo un andlisis factorial confir-
matorio (Arbuckle, 2003) de todo el cuestionario, que se comparé después con
dos submuestras, una de varones y otra de mujeres.

El principal resultado obtenido en nuestro estudio parece que refuerza la idea
de que las grandes orientaciones motivacionales en el mundo académico (orien-
tacion al aprendizaje, al resultado y evitacion del fracaso) son pautas de actuacion
que se conforman con la participacion de més de una meta, expectativa y modo
de autorregulacién, que son orientaciones conformadas por perfiles multiples. Es
decir, un estudiante, por ejemplo, puede estar orientado al aprendizaje porque
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quiere fundamentalmente ser ttil, mds que porque tenga como meta prioritaria la
busqueda de autonomia (que es otro objetivo que también conformaria la orienta-
cién al aprendizaje). Otros estudiantes podrian estar orientados al aprendizaje
porque suelen querer esforzarse cuando la tarea les parece relevante y la busque-
da dela utilidad en ellos esta en un segundo plano. En la linea de muchos trabajos
actuales, las grandes orientaciones motivacionales y las relaciones que mantienen
entre si son resultado de una constelaciéon de multiples metas, expectativas y
modos de regulacion, variables entre unas personas y otras.

Cuando comparamos la estructura de metas que conforman las orientacio-
nes motivacionales en hombres y en mujeres la similitud entre ambas estructu-
ras es, en general, muy alta aunque no totalmente coincidente. Hay algunos
matices que ahora comentamos. Asi, hemos encontrado que la meta orientada
hacia “obtener reconocimiento publico por lo realizado” tiene més peso para
los estudiantes varones que para sus compaifieras. Incluso esta meta les puede
llegar a servir a ellos para activar su orientacién hacia el aprendizaje. Sin
embargo, en las alumnas ocurre precisamente lo contrario: el reconocimiento
publico interfiere en alguna medida en sus ganas de aprender. Esto nos indica
una realidad social en la que los incentivos extrinsecos interfieren mds en las
tareas de aprendizaje de las mujeres que en las de los varones, a los que les
molesta algo menos. En esta linea, el reconocimiento social y publico que pue-
den obtener los estudiantes varones por lo realizado, puede facilitar su interés
para aprender. En esta misma medida, los chicos son més resistentes o imper-
meables a las actitudes negativas que puedan tener hacia ellos ciertos profeso-
res. Este dato corresponde con resultados similares hallados recientemente
(Midgley et al., 2001; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Trash, 2002). En
cambio en las mujeres ocurre lo contrario, son estudiantes muy centradas en las
tareas académicas, estin mds enfocadas a controlar la dedicacién y el trabajo y
evitan la comparacién publica. En el caso de que estos estilos sean asi, podria
resultar interesante tenerlos en cuenta a la hora de crear y planificar escenarios
de aprendizaje con esos roles distintivos. De hecho es lo que nos parece que
ocurre en nuestras aulas, por ejemplo, a la hora de realizar trabajos en grupo,
los chicos suelen exponerlos en publico con menos reparos mientras que
ellas los desarrollan con més dedicacién. Cuando se cuentan los estereotipos de
la forma que acabamos de hacer, la primera reaccién es buscar datos para fal-
searlos, pero quiza merezca la pena quedarse a pensar en ello un rato.

Parece que nuestros datos van en la linea de otros trabajos que muestran
que cuando se evalta el papel combinado de diferentes tipos de metas, empie-
zan a surgir una serie de orientaciones motivacionales que también estdn deter-
minadas por ciertas variables culturales como el género (Plaut y Markus, 2005).
En resumen, encontramos un perfil de estudiante femenino muy centrado en la
eficacia, pero con un componente evitativo hacia la competicion y la compara-
cién social. Un perfil que nos parece que indica parte del modelo social predo-
minante en la mujer profesional del siglo XXI.
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Tercera condicion identitaria: 1a orientacion motivacional en la materia

Uno de los objetos principales de estudio de la psicologia de la motivaciéon
en el aula ha sido el analisis de los condicionantes que afectan a la motivacion
para el aprendizaje de los estudiantes. A partir de los trabajos de Ames (1992) y
Epstein (1989) en los afos 90, las distintas investigaciones que se han venido
realizando han aportado datos coincidentes con las conclusiones de estos auto-
res. Lo que se recomienda para conseguir mejorar el clima motivacional de las
aulas y para facilitar que los estudiantes quieran aprender es, principalmente,
que los docentes hagan cambios en el modo de organizar y de presentar las acti-
vidades, en el manejo de los distintos escenarios de aprendizaje y sobre todo,
en la forma y en los contenidos que se usan para evaluar los conocimientos.

Veamos de forma muy resumida estas posibles intervenciones educativas
para mejorar la motivaciéon. Son muchos los trabajos que han demostrado que
la realizacion de algunos cambios en los modos de disefiar las actividades de
enseflanza tiende a mejorar la motivacién y el aprendizaje. En concreto, las
estrategias docentes con mas apoyo empirico en este sentido son las que tienen
que ver con el disefio de la actividad, de manera que se generen cierta multipli-
cidad de opciones, con libertad de eleccion por parte del estudiante, las activi-
dades que permiten a los estudiantes un nivel 6ptimo de autonomia en la ges-
tion de sus aprendizajes y actividades que sean desafiantes y retadoras. A la
hora de plantearse coémo deben presentarse las actividades docentes para pro-
piciar el querer aprender se habla en la literatura (Urdan y Turner, 2005) del
papel de activar la curiosidad, fomentar la participacién y la interaccién en
clase y mostrar la relevancia y la utilidad de lo que hay que aprender. Las reco-
mendaciones sobre los distintos escenarios docentes pasan por intentar dar
variedad a los formatos educativos y no quedarse sélo en el formato de clase
magistral. Finalmente, los modos de evaluacién que parecen mds recomenda-
bles son aquellos que son variados y flexibles y que procuran evaluar el apren-
dizaje, las ganancias, informar sobre el avance y el progreso en determinado
dominio o conocimiento. Un sistema de evaluacion multiple, en definitiva, que
sea lo mas informativo, completo, justo y transparente posible.

A pesar de que se lleva afos investigando sobre como mejorar el clima
motivacional y que se van acumulando evidencias al respecto, una de las con-
clusiones mas importantes y preocupantes que se encuentra en la literatura es
lo extremadamente dificil que resulta llevar estas recomendaciones a la practi-
ca educativa cotidiana y conseguir que se consoliden y signifiquen un cambio
duradero y continuo, cambio que vaya mas alla del momento en que se realiz6
la investigacion o la innovacién educativa (Alonso Tapia y Lépez Luengo, 1999;
Alonso Tapia y Ruiz, 2007; Huertas, 2009; Urdan y Turner, 2005).

Como una manera de poder explicar y dar solucion a este importante pro-
blema, el grupo de Alonso Tapia ha llevado a cabo algunos estudios (Alonso-
Tapia, J. y Pardo, A.; 2006; Alonso Tapia, J., 1999) de los que queremos breve-
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mente exponer aqui sus principales resultados y conclusiones. Basicamente en
estos trabajos se ha querido conocer la valoraciéon que hacen diferentes estu-
diantes sobre una serie de propuestas de mejora de la actividad docente. En el
cuestionario se les presentaba cada una de las mejoras en la docencia y se les
pedia que valorase la eficacia que tenia cada una a la hora de mejorar el apren-
dizaje de una materia. El nimero de estudiantes total que participaron en estos
trabajos fue muy amplio, superior a los 1500 estudiantes de diferentes discipli-
nas. Para el anélisis de los resultados a los distintos estudiantes se les clasifica-
ba en virtud de su patron motivacional predominante en ese momento,
siguiendo los tres estilos clasicos de motivacion en el aula, que venimos mane-
jando en todo este capitulo: orientado al aprendizaje, al resultado y a la evita-
cién o miedo al fracaso. De manera que se relacionaba estadisticamente como
los estudiantes de uno u otro estilo motivacional valoran un conjunto de patro-
nes de actuacién del profesor, supuestamente favorecedores de la motivacion
para aprender. Se obtenian asi matrices de correlaciones y de regresiéon entre
estos perfiles de orientacion motivacional y la valoracién de las pautas de
actuacion del docente que habian hecho estos mismos estudiantes.

Los resultados que se han obtenido son muy llamativos. En primer lugar,
los estudiantes que mostraron un perfil més centrado en su deseo de aprender
solian valorar positivamente la mayoria de estas actuaciones docentes que,
recordemos, siempre tenian un caracter demostrado de facilitar el aprendizaje.
Sin embargo, son bastantes menos las mejoras que son valoradas positivamen-
te por los estudiantes motivados por metas mas extrinsecas. El dato mas llama-
tivo surge de las evaluaciones que hacen los estudiantes que se manifiestan con
menos interés por aprender, por haber llegado a una situacion de evitacién e
incluso de miedo a seguir fracasando. Ellos no sélo acaban valorando pocas de
las actuaciones docentes propuestas (casi todas las que hemos mencionado al
principio de este apartado), sino que ademas a muchas de ellas les otorgan una
consideracion negativa. Basicamente, los tinicos cambios que consideran posi-
tivamente del docente tienen que ver con aquellas propuestas relacionadas con
un profesor que se muestra mas cercano al estudiante y con un sistema de eva-
luacién mas continuo, que no deje todo el resultado a un tinico examen final.
Llama la atencién que en algtin momento estos estudiantes desencantados lle-
gan a considerar alguna actuacién distinta a la que valoran los estudiantes
orientados al aprendizaje, sobre todo aquellos que evitan poner en riesgo su
propia autoestima por las actuaciones del docente, (como cualquier situacién
que implique que el estudiante exponga algo de su trabajo en ptblico). Valoran
aquellos planteamientos docentes que incluyen actividades alejadas de la com-
paracioén social y la evaluacién publica, lo que supone un entorno seguro y
desahogado para el alumno con miedo a fracasar.

Es curioso analizar las acciones del docente que consideran a aquellos estu-
diantes que se sienten con problemas en su aprendizaje, que tienen que ver con
aquellas acciones que garantizan un minimo de seguridad y que le llevan a
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aumentar su probabilidad de éxito. La literatura que intenta dibujar el proceso
y los elementos que intervienen para conseguir que una persona se encamine
desde situaciones de poco interés a otras encaminadas a centrase en la tarea
(por ejemplo, Deci y Ryan, 2000), destacan que el primer paso esta en encontrar
un entorno seguro, de apoyo, y que le reporte ciertos beneficios. Esto es lo que
precisamente demandan estos estudiantes.

CONCLUSIONES

Parece claro, después de la revision hecha hasta el momento y de los datos
que aportan los estudios aqui resumidos, que existe una relacion entre los esce-
narios o situaciones identitarias en las que se encuentran las personas y la
variacién de sus estilos motivacionales. Partimos de la idea de que cada estu-
diante tiene un repertorio de motivos que le llevan a tomar una orientacién
motivacional u otra, en funcién del escenario en el que se encuentre. Por tanto,
nos basamos en un modelo de motivacion situada, en el que los diferentes com-
ponentes que forman un escenario concreto (las personas, las reglas sociales,
los estereotipos, etc.) sumados con el papel de la experiencia previa de cada
persona en dicho escenario son los que llevan al estudiante a elegir una orienta-
cién motivacional. Asi, tenemos un estudiante estratégico que busca, inmerso
en cada escenario, aquella orientacién que mas le conviene de entre las que
tiene disponibles. En resumen, un mismo sujeto, dependiendo del escenario
identitario, se movera de manera diferente, se plantea metas distintas y deman-
da cosas diversas del resto de los elementos situacionales.

Esto es lo que creemos observar cuando comprobamos las diferentes orien-
taciones motivacionales que se dan al comparar los cursos iniciales con los fina-
les de una carrera universitaria. Sus metas van variando: los estudiantes de 4°
estan mas orientados al aprendizaje que los de 12 Es probable que la experien-
cia con las asignaturas, el bagaje de conocimientos que adquiere el estudiante,
el hecho mismo de proseguir los estudios y encaminarse a la profesion les con-
ducen a asumir mas orientaciones intrinsecas y cargadas de sentido por la tarea
que cuando con cierto despiste iniciaba sus estudios en primero. En la medida
en que el universitario percibe que su tarea y sus metas tienen mayor sentido,
que va progresando en su papel profesional (en este caso como psicélogo), pre-
dominan las metas y los propésitos centrados en la tarea sobre los que buscan
los meros beneficios externos ya sean materiales o hedonistas.

Un razonamiento parecido podria llevarnos a justificar las diferencias de
matiz en como se conforman las relaciones entre las metas, las expectativas y
los modos de autorregulaciéon que constituyen cada orientacién motivacional,
los estudiantes masculinos y femeninos. Su rol de estudiantes universitarios,
independiente del género, les lleva a mostrar en lineas generales las mismas
constelaciones de elementos en cada orientacion. El género determina algunas
pequeiias variaciones, que tendran su explicacion en como nuestra sociedad va
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conformando el papel del hombre y de la mujer en el mundo académico. Nues-
tra cultura define expectativas diferentes para hombres y mujeres e incluso
define estilos personales de accion para chicos y chicas. Precisamente lo que
muestran los estudios es que los estudiantes actian de acuerdo a esas expecta-
tivas. Por ejemplo “obtener reconocimiento publico por lo realizado” supone
una motivacién para los hombres que quieren aprender y, sin embargo, este es
un aspecto que interfiere en la motivacion de las mujeres. Por otra parte, los
estudiantes son mas impermeables a las actitudes negativas de los profesores,
por lo que les importa menos el “qué dirdn” que a las estudiantes. En cambio,
parte del perfil de la mujer que se forma hoy dia en una ciencia y en una profe-
sion, es el de una mujer centrada en la eficacia, en el esfuerzo y en la dedicacioén,
pero con un componente evitativo hacia la competicién y la comparacion
social. Un perfil que, como ya hemos dicho, nos parece que indica parte del
modelo social predominante en la mujer profesional del siglo XXI.

A nosotros lo que nos importa no es explicar la raiz de estas diferencias ni
profundizar en ellas, lo que nos interesa, como en los otros dos condicionantes
identitarios analizados, es conocer las variaciones que se producen en los esti-
los motivacionales cuando se asume una determinada condicion identitaria,
sobre todo por lo que puede ayudar a facilitar la intervencién y la mejora en el
aprendizaje.

Algo parecido ocurre cuando el universitario se sittia dentro de la categoria
de estudiante al que le va mal o justo lo contrario, cuando se identifica como
uno que quiere aprender y que le va bien. El sentimiento de pertenencia a unou
otro grupo determina cémo valoran los cambios que otros agentes introducen
en el escenario social. Mientras que los buenos estudiantes son capaces de afi-
nar en aquellas variaciones de los docentes que mejoran la calidad de la ense-
fanza y que influyen positivamente en la construccion del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, para los estudiantes mas preocupados por el fracaso que
acumulan hay pocas cosas que el profesor pueda hacer para mejorar su ya
malograda situaciéon. Reclaman que se les permita tener en las clases algo més
de certidumbre y de seguridad, para después solicitar que se les sefiale lo que
hacen bien. En definitiva, que se les indique lo que consiguen aprender. Lo
principal para ellos es conseguir un entorno seguro en donde aparezca alguna
percepcion de que empiezan a aprender. Mientras tanto, no son sensibles a
otras intervenciones.

Somos de la idea de que estudiar el papel del contexto en la motivacion sig-
nifica plantearse muchos factores que generan variabilidad, que determinan
modos de motivarse distintos en las personas que se desarrollan en ese escena-
rio. Se trata sin duda de una serie de estudios dificiles de llevar a cabo y compli-
cados para sacar conclusiones definitivas. Seguramente al lector de este capitu-
lo se le han generado muchas dudas de los datos y conclusiones que hemos
expuesto. Pero la gran ventaja que tiene el buscar cémo el contexto, los roles
sociales y las identidades influyen en la motivacion estd en que es mas facil
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operar con estos factores que tienen un origen externo al sujeto, que cambiar el
interior del sujeto mismo. Ademas, de esta forma se acaba comprendiendo
mejor las razones y motivos del comportamiento de cada uno.
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La voz del autor en los textos
académicos. Construyendo la
identidad como escritor

INTRODUCCION

En los contextos educativos de secundaria y universidad, es habitual que los
profesores exijan a sus estudiantes escribir textos complejos que requieren algo
mas que resumir o sintetizar de forma impersonal la informacién. Ensayos,
informes, argumentaciones, recensiones y otras demandas similares son ejem-
plos del tipo de textos a los que los estudiantes se enfrentan de forma habitual a
lo largo de sus estudios.

Estos textos tienen unas caracteristicas especificas que dependen tanto de la
disciplina en la que se inscriben como de las finalidades que persiguen y,
a menudo, también del profesor que los solicita. A pesar de que los estudios
para delimitar y establecer la naturaleza de estas caracteristicas son abundan-
tes, no existe en la actualidad un acuerdo claro respecto a la delimitacion de las
mismas ni respecto a las diferentes formas y finalidades que pueden adoptar
estos textos, como hemos argumentado en otras ocasiones (Castell6, 2008c;
Castell, 2009). Atin asi, el texto académico puede ser entendido como un géne-
ro discursivo especifico, al menos tal como lo definiera Bakthin (1986), es decir,
como un tipo relativamente estable de enunciados con rasgos que se mantienen
de manera mas o menos constantes, lo que nos permite distinguirlos, analizar-
los y categorizarlos. Desde esta perspectiva, los textos académicos son siempre
sintesis de otras sintesis que se inscriben en un conglomerado de voces de otros
autores (Nelson, 2008).

Este género discursivo especifico, el académico, ha perdido gradualmente
su etiqueta tradicional de objetivo impersonal y se ha convertido en una
empresa persuasiva que implica la interaccion entre escritor y lector (Hyland,
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2005). En este sentido, cada vez se valora mas que los estudiantes adopten una
posicién con respecto a los temas sobre los que escriben, es decir, que constru-
yan su propia voz y la reflejen en los textos. Sin embargo, la nocién de voz, a
pesar de su popularidad, dista mucho de ser un concepto univoco y su signifi-
cado varia en funcién de la perspectiva desde la que se aborde su estudio. Los
problemas atafien tanto a su definicién y, consiguientemente, a la explicaciéon
acerca de como los escritores son capaces de construir la propia voz en un texto,
como a sus relaciones con otros conceptos afines como los que se refieren a la
identidad del escritor o al concepto de autoria.

El objetivo de este capitulo es triple; en primer lugar pretendemos clarificar
el concepto de voz y relacionarlo con otros conceptos afines como el de autoria,
identidad o posicionamiento en la escritura de textos académicos. En segundo
lugar, esperamos mostrar como la propia voz interacttia con otras voces en un
mismo texto, lo que convierte la actividad escritora en dialégica. En tercer
lugar, queremos ofrecer algunas reflexiones acerca de como determinadas
intervenciones educativas pueden ayudar a que los estudiantes hagan visible
su propia voz al escribir y, en dltimo término, a evitar el plagio enla escritura de
textos académicos

:COMO HACER OIR LA VOZ DEL AUTOR ENTRE LAS VOCES DE
OTROS TEXTOS?

Para clarificar la nocién de voz en los textos académicos, puede ser util equi-
parar dichos textos a una edificacion. Cuando contemplamos una construccién
emblematica acostumbramos a reparar solamente en el aspecto global exterior,
es decir, en la fachada. Frecuentemente, sobre todo si no complementamos
nuestra mirada con la de un arquitecto, no somos sensibles a determinados
materiales y elementos que la configuran y sostienen. Concretamente, las edifi-
caciones estan formadas por elementos particulares (hormigén, cemento, vigas,
vidrio, aluminio, cerdmica...) que se sostienen gracias al didlogo de fuerzas que
se establece entre ellos. Estos elementos conforman espacios (entrada, escaleras,
rellano, salén, terraza...) que desempefian funciones especificas y que, en ulti-
ma instancia, configuran una tinica fachada coherente. Ademas, dichos espa-
cios y, por ende, toda la edificacién, muestran una serie de caracteristicas es-
peciales segtin la linea arquitecténica (barroco, modernismo, bauhaus...) y los
objetivos del/la arquitecto/a (més o menos funcionales o artisticos).

Si trasladamos estas reflexiones a los textos académicos, los espacios po-
drian equipararse a las secciones. Por ejemplo, en un articulo de investigacion:
Introduccién, Método, Resultados, Discusién y Conclusiones, que mostrarian
caracteristicas especiales segtin el &mbito de conocimiento en el que se inscri-
biera el articulo (fisica cudntica, psicologia, historia del arte...) y segtin los obje-
tivos (intencién comunicativa) del escritor.
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Si vamos un poco mads alla en nuestro analisis, nos encontramos con dos
cuestiones decisivas a la hora de elaborar textos académicos de calidad, que,
manteniendo la metafora de la edificacién, podemos equiparar tanto a los
elementos particulares como al didlogo de fuerzas que, como hemos dicho,
se establece entre ellos y los sostiene evitando que la edificacién del texto se
venga abajo. Asi, en el texto, lo que configura el didlogo de fuerzas al que nos
referiamos, es la voz del autor. La voz es un constructo que hace referencia a
las elecciones discursivas del autor cuya gestion estratégica implica la posi-
bilidad de posicionarse de forma diversa e intencional en un texto determi-
nado.

Por su parte, los elementos particulares que conforman el texto/edificio y
que el autor deberd articular/conjugar tienen que ver con determinados recur-
sos discursivos que el escritor utiliza para imprimir un sello propio al texto y
posicionarse ante las cuestiones sobre las que escribe. Desde esta perspectiva,
pues, el escritor desempefia la funcién de autoria a través de la seleccion inten-
cional de estrategias discursivas que, una vez implementadas, pondran de
manifiesto una version situada (es decir, circunscrita a las particularidades del
contexto y de su intencionalidad) de su voz.

Ala complejidad implicada en la gestion intencional de dichos recursos hay
que afiadir el hecho de que cualquier eleccién resultara significativa a ojos de
los lectores, quienes utilizaran las distintas sefiales presentes en el texto para
ubicar al escritor en una u otra linea de pensamiento. Es por eso por lo que
entendemos que la voz del autor es a la vez individual y social, y que puede
considerarse siempre situada cultural, social e histéricamente. Esto es asi por-
que la eleccién de unos determinados recursos o estrategias (segtin valores,
intereses, creencias, practicas y relaciones de poder) alinean al escritor con
unos determinados discursos sociales y culturales. Desde este punto de vista,
escribir en contextos académicos implica recurrir a y dialogar con los discursos
ya existentes de manera intencional de forma que dicha combinacién persona-
lizada de los discursos sociales es la que pone de manifiesto la identidad del
autor (Gee, 2005; Ivanic, 1998; 2005).

Lo que acabamos de apuntar implica una perspectiva sobre el texto acadé-
mico que no resulta evidente si solo atendemos a su version final. Esta faceta
invisible tiene que ver con el proceso de construccién del texto académico, un
proceso decisivo que resulta necesario hacer visible para que los no iniciados
puedan afrontar con efectividad la elaboracion de este tipo de textos. Sin
embargo, la visibilidad (o la conciencia) no es suficiente sino que constituye,
solamente, el punto de partida en un proceso de enculturacién y alfabetizacién
académica dentro del propio d&mbito de conocimiento. Resulta necesario, ade-
mas, conocer y practicar el uso estratégico (es decir, intencional) de los recursos
que permiten construir y hacer visible la propia voz, de los que nos ocupamos
en el apartado siguiente.
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Recursos para hacer evidente la voz en los textos

La investigacion sobre el tema destaca dos grandes grupos de recursos tti-
les y necesarios para que el autor haga visible su voz en los textos académicos,
respetando las normas y convenciones que rigen este tipo de textos: los de posi-
cionamiento e implicacién y los de citaciéon o usos de referencias (Ivanic y
Roach, 1990; Greene, 1991; Hyland, 2005).

En cuanto a los del primer grupo —posicionamiento e implicacién— resul-
tan imprescindibles para que el autor pueda construir y mantener un punto de
vista personal ademas de conseguir la implicacién y conexién con el lector. Asi,
a la hora de escribir este tipo de textos, los estudiantes deben situarse en rela-
cion al material que estdn discutiendo y encontrar una manera satisfactoria de
expresar sus propias afirmaciones y argumentos (Cadman, 1997).

Hemos partido de la clasificacion propuesta por Hyland (2005) para dar
cuenta del posicionamiento que incluye cuatro categorias que resumimos a
continuacion.

Entre los mecanismos discursivos ttiles para posicionarnos como autores
encontramos, en primer lugar, las expresiones de elusién de compromiso o ‘hedges’!
(posible, tal vez, condicional). Estas expresiones sefialan el valor que el lector
debe otorgar a una afirmacion, considerando el grado de precision o fiabilidad
que le corresponde. El uso de estas expresiones implica que las afirmaciones de
los autores se basan en un razonamiento plausible mas que en la certeza del
conocimiento e indican el grado de confianza que se les puede atribuir
(Hyland, 2005). Debido a que todos los enunciados son evaluados e interpreta-
dos a través del prisma de las suposiciones disciplinarias, los escritores deben
calcular como presentar una afirmacion, tanto para otorgarle mas o menos fia-
bilidad como para protegerse en caso de su eventual refutacién. Asi, por ejem-
plo, enlugar de la certeza de “nuestros resultados confirman que...” podriamos
decir: “nuestros resultados sugieren que...”.

En segundo lugar, los potenciadores-enfatizadores o ‘boosters’” (claramente,
obviamente, demuestra) ayudan al autor a expresar seguridad en sus afirma-
ciones, a la vez que marcan su grado de implicacion con la tematica abordada.
Ademas, la medida en que el escritor enfatiza sus palabras pone de manifiesto
la informacién que considera compartida con el lector asi como su sensacién de
pertenencia a un colectivo que comparte dicha afirmacién. Un ejemplo del uso
de estos enfatizadores implicaria modificar la siguiente oracién: “el estudio
serin una de las actividades...”; por la siguiente: “el estudio es, sin lugar a dudas,
una de las actividades...”. El equilibrio entre hedges y boosters en un texto per-
mite conocer como el autor se compromete con el contenido del texto y qué tipo

! No hay una traduccién directa para el término hedges. Hemos adaptado la traduccién de
Tuson y Calsamiglia (2007:170): “expresiones aproximativas de duda, rodeos o elusion del com-
promiso”, reduciéndola a “expresiones de elusiéon del compromiso”.

© narcea, s. a. de ediciones



La voz del autor en los textos académicos. Construyendo la identidad como escritor 157

de relacién establece con sus lectores, y a menudo también su posicion en una
determinada comunidad disciplinar.

En tercer lugar, podemos clarificar nuestro posicionamiento a través del
uso de marcadores de actitud (de acuerdo con, preferentemente, desgraciadamente,
afortunadamente). Este tipo de recursos indica la relacién afectiva, mas que epis-
témica, del escritor con sus propias afirmaciones. Asi, por ejemplo, en lugar de
decir: “sabemos que para estudiar un texto no es suficiente...” podria-
mos decir: “Por desgracia sabemos que para estudiar un texto no es suficiente...”.

En cuarto lugar, el autor puede hacer su voz visible a través de la auto-refe-
rencia, es decir, a través del grado de presencia explicita que muestre en el texto.
Esta presencia se pone de manifiesto mediante la frecuencia en el uso de la pri-
mera persona y de los adjetivos posesivos. Por ejemplo, en lugar de decir: “Este
texto es un intento de...”, podemos decir: “Nuestro texto es un intento de...”. La
ausencia o presencia de auto-referencias explicitas es generalmente una elec-
cion consciente en los escritores académicos expertos para adoptar una “identi-
dad situada disciplinarmente” (Hyland, 2005:181).

En cuanto al segundo grupo de recursos, los llamados marcadores de impli-
cacidn son mecanismos que explicitamente se dirigen al lector, ya sea para
focalizar su atencién o para incluirlos en el discurso. En base a sus experien-
cias previas, los escritores pueden predecir las reacciones de los lectores y anti-
cipar sus objeciones, o sus dificultades de comprension, y utilizar recursos
para guiar su interpretacion y responder anticipadamente a sus objeciones.
Entre los mecanismos que permiten conseguir estos objetivos se encuentran
los siguientes.

En primer lugar, el uso de pronombres del lector, que reciben este nombre
porque su objetivo es incluir al lector en el razonamiento que se presenta en el
texto. La primera persona del plural es el pronombre méas usado. Asi, por ejem-
plo, en lugar de decir: “Si se analiza esta pregunta se ve como...”, dirfamos: “Si
analizamos esta pregunta vemos como...”.

En segundo lugar, podemos incluir comentarios aparte para interrumpir bre-
vemente el argumento y ofrecer un comentario de lo que se ha afirmado para
asegurar la comprension del lector. Asi, por ejemplo, en lugar de decir: “Wong,
Wong y LeMare (1982) indican que la ansiedad modifica la percepcion de efica-
cia y por este motivo mediremos el nivel de ansiedad...”, diriamos: “Wong,
Wong y LeMare (1982) indican que la ansiedad modifica la percepcion de efica-
cia (entendida como rendimiento en el trabajo) y por este motivo mediremos el
nivel de ansiedad...”.

En tercer lugar, también podemos implicar al lector apelando al conocimiento
compartido. Este recurso tiene por objetivo que el lector reconozca una afirma-
cién como familiar o aceptada, pero también sirve para solicitar y construir la
solidaridad del lector. Un ejemplo de este recurso seria modificar la oracion:
“Esta patologia es considerada...”, por: “Existe un comiin acuerdo a la hora de consi-
derar que esta patologiaes...”.
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En cuarto lugar, podemos utilizar expresiones u oraciones directivas para
invitar al lector a realizar una accién o a considerar una cuestién desde un pris-
ma determinado. Este tipo de recursos incluye los imperativos (ej., considérese,
note, imagine), los modos de obligacion dirigida a la audiencia (deberfamos,
podriamos) y los adjetivos predicativos que expresan los juicios del escritor
sobre la importancia o necesidad (es importante entender...). Un ejemplo de su
uso seria decir: “Veamos mas concretamente cOmo incide esta situacién en...”,
enlugar de: “La situacion tiene una incidencia en...”.

Finalmente, podemos utilizar el recurso de implicacion por excelencia, las
preguntas, para invitar al lector a compartir el punto de vista del escritor. Asi, en
lugar de: “Los efectos negativos se pueden identificar mediante...” podemos
decir: “; Como podemos identificar los efectos negativos?”.

Dificultades de los estudiantes para utilizar los recursos que les permiten
hacer evidente su voz en los textos

Conocer estos recursos y saber como utilizarlos no resulta tarea facil, como
se deduce de un estudio reciente en el que analizamos los textos que escribieron
estudiantes de secundaria, en el marco de la asignatura de filosofia. Los resulta-
dos indican que muchas de las dificultades de los estudiantes podian explicar-
se aludiendo a su desconocimiento de que escribir un texto académico tiene
que ver con el uso y la seleccion intencional de los recursos que hemos presen-
tado (Castell, Bafiales, Corcelles, Ifiesta y Vega, 2008).

Asi, por ejemplo, sus textos mostraban un uso excesivo de preguntas al lec-
tor teniendo en cuenta la brevedad del escrito. Al ser preguntados por el moti-
vo, los estudiantes explicaron que su profesor habia recalcado la importancia
de plantear preguntas como recurso para progresar en la argumentacion de un
texto en el dominio de la filosofia. Parece pues que los estudiantes no habian
decidido utilizar dicho recurso para implicar o incluir al lector en el texto, sino
para seguir las recomendaciones de su profesor, de forma literal y poco reflexi-
va, podemos sospechar que para conseguir una mejor valoracién por su parte.

Ademas, aunque el analisis textual revel6 la presencia de diversos indica-
dores discursivos en los textos de los estudiantes, estos recursos parecian no ser
los més adecuados para conseguir la intencién comunicativa del escritor. Por
ejemplo, los estudiantes utilizaban el recurso de la autoreferencia, como en la
oracion siguiente: “La tecnologia actual nos permite tener muchas facilidades en
nuestra vida y cada vez le exigimos mds ...” para apelar al conocimiento com-
partido con el lector, funcién que un escritor experto consigue con una alterna-
tiva mas eficiente como la que sigue: “Existe un comun acuerdo en considerar
que el estudio de cualquier texto expositivo...” .

Asi pues, el tipo de dificultades que los estudiantes muestran parecen cen-
trarse no tanto en el desconocimiento de los recursos, como en los criterios para
utilizarlos de manera intencional y efectiva. En la mayoria de ocasiones, este
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desconocimiento estd relacionado con la poca frecuencia con la que los estu-
diantes han tenido que enfrentarse a demandas de escritura complejas a lo largo
de sus estudios, que les hayan obligado a seleccionar y organizar la informacién
sobre la que deben escribir y a integrar la informacién a partir de diferentes
fuentes. Este tipo de tareas promueve el establecimiento de nuevas conexiones
entre la informacién y, consecuentemente, la transformacion y generacién de
nuevo conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987; Miras, 2000; Tynjdld, Mason
y Lonka, 2001; Castell6, 2007; Castell6, 2008b). Dicha transformacién del conoci-
miento requiere, necesariamente, la personalizacion lo cual, como ya hemos
dicho, conduce a la necesidad de posicionarse, necesidad a la que se enfrentan
por primera vez en un estadio muy avanzado de su formacion.

Como veremos también en los siguientes apartados, el uso efectivo de
dichos recursos también requiere que los estudiantes hayan tenido oportunida-
des para utilizarlos y que hayan obtenido feedback sobre el grado de efectividad
con que dichos recursos han conseguido la intencionalidad pretendida.

LC(’)MQ SE DIALOGA CON OTRAS VOCES EN LOS TEXTOS
ACADEMICOS?

Como ya hemos avanzado, escribir un texto académico también implica
participar con voz propia en la conversacién de una comunidad, a menudo dis-
ciplinar, aportando, discutiendo, sintetizando, parafraseando o reformulando,
entre otras finalidades, aquello que otras personas han escrito anteriormente a
lo largo de la historia (Prior, 2001; Bakthin, 1986). Si embargo, ésta no es una
conversacion cualquiera, sino que posee normas y recursos especificos que hay
que aprender a utilizar de manera ajustada dependiendo de la comunidad dis-
cursiva en la que se produce a fin de que la propia voz sea tomada en cuenta
(Hyland, 2005; Nelson, 2008).

Una forma sencilla, aunque quizas un tanto simplificada, de analizar las
caracteristicas del didlogo en los textos académicos, puede consistir en relacio-
nar la intertextualidad con lo que sucede cuando participamos en las conversa-
ciones de una fiesta. Al llegar a nuestra fiesta imaginaria observamos que hay
varios grupos de personas dialogando, con diferentes temas de conversacion
mas o menos avanzados.

Para entrar en alguna de estas conversaciones y ser tomados en cuenta por
los demas participantes deberiamos primero conocer el tema del que se esta
hablando, qué es lo que ya se ha dicho y hacernos una idea de cudl es el tono de
la conversacioén. De este modo, podriamos intervenir dando nuestra opiniéon
para complementar o agregar informacion relevante, para manifestar nuestro
acuerdo o desacuerdo con lo que alguien mas ha dicho o para plantear la posi-
bilidad de abordar otro aspecto del tema complementario que nadie haya men-
cionado atin y, una vez que nuestra voz ha sido aceptada por el resto de partici-
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pantes, quizas podremos plantear un giro o introducir un tema diferente sobre
el cual nos interese saber su opinién.

Por el contrario, a veces sucede que cuando intervenimos en una conversa-
cion sin conocer bien los antecedentes, el tono o las intenciones de la misma,
nuestros comentarios pueden ser repetitivos, inadecuados o poco interesantes
para los participantes con lo que nuestra voz puede ser facilmente ignorada o
excluida por el resto de participantes que contintian conversando sin apenas
prestarnos atencion.

De algtin modo sucede algo similar en las conversaciones académicas,
dado que los textos serdn aceptados o rechazados en la medida que ajusten su
discurso a las formas de didlogo, temas e intereses que caracterizan la amplia
red de textos interrelacionados que conforman los discursos académicos (Spi-
vey, 1997). En estas conversaciones, uno de los principales desafios de los auto-
res consiste en construir un texto propio garantizando el establecimiento de
conexiones dialdgicas con los textos de otros autores (Ivanic, 2005), es decir, se
trata de manejar los recursos dialégicos en diferido y a la vez erigirse en autor
que se posiciona en un determinado momento del didlogo. Uno de los recursos
por excelencia que permite visualizar de forma explicita este diadlogo es el uso
de citaciones y referencias al que dedicaremos el préximo apartado.

Citas y referencias como recursos para dialogar con otras voces y textos

Eluso adecuado de citaciones y referencias constituye una herramienta dis-
cursiva muy potente para persuadir, discutir o justificar los argumentos y pun-
tos de vista propios y ajenos. Ademas las citas ayudan también a “situar” el
texto en coordenadas espacio-temporales, socioculturales, epistemoldgicas y
disciplinares y, en el caso de los textos cientificos, ayudan a definir el contexto
especifico de conocimiento o el problema respecto al cual el trabajo del propio
texto es una contribucién (Teberosky, 2007:41).

Conviene pues hacer un uso correcto y estratégico de las diferentes formas
de citacion que de forma resumida podemos clasificar en funciéon de su funcién
e integracion en el texto (Castell6, Bafiales, Corcelles, Ifiesta y Vega, 2008; Tebe-
rosky, 2007).

Asi, podemos recurrir al uso de citas directas que, como es conocido, consis-
ten en transmitir las ideas de otro(s) autor(es) de forma literal, como ilustra el
siguiente ejemplo: “La cultura da forma a la mente, que nos aporta la caja de
herramientas a través de la cual construimos no solo nuestros mundos sino
nuestras propias concepciones de nosotros mismos y nuestros poderes” (Bru-
ner 1992:12)”. El uso de este tipo de citas permite invocar a otros autores sin que
su voz se mezcle con la propia, dado que ambas aportaciones se mantienen
siempre formalmente diferenciadas.

En cambio, cuando se recurre a las citas indirectas se produce un grado
variable de interpretacion y parafraseo puesto que el autor ya no recurre a la
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formulacién original, sino que incorpora otros autores en su discurso con finali-
dades variadas como por ejemplo indicar de quién es deudor, desde qué pers-
pectiva entiende un determinado concepto, con quién se alinea, a quién recono-
ce como interlocutor e incluso a quién discute.

Las convenciones respecto al uso de este tipo de citas indirectas en el texto
académico y cientifico son diversas segtn se trate de citas integradas o de citas no
integradas en el propio discurso del autor. Un ejemplo de una cita indirecta inte-
grada seria: “Tharp (2002) considera que la escuela necesita una reforma con los
siguientes objetivos: excelencia, equidad, inclusién y armonia académica”.
Como el lector puede observar, en este caso, aunque no se utilice la formulacion
literal del autor al que se cita, se da mucha relevancia a la voz de otro autor en el
propio texto, con lo que la propia voz queda atin en un segundo plano del dis-
curso, limitandose a parafrasear otras aportaciones.

En el caso de las citas no integradas el autor se aleja todavia mas de la formu-
lacién literal, dado que las ideas que cita o la informacién a la que se refiere for-
man parte inseparable de su discurso; es decir, el texto refleja la voz del autor
que, en un aparte, nos recuerda a las fuentes con las que interactud y a las que
nos remite. Un ejemplo caracteristico de este tipo de citas seria: “Sin embargo, a
pesar de que el asesor haga al maestro participe del anélisis de la situacion edu-
cativa, puede que sea dificil el entendimiento precisamente porque no se com-
parten los significados respecto a lo que representan las reglas conversaciona-
les basicas (Mercer, 2001)”. En este caso, la cita remite a un determinado
significado del concepto (reglas conversacionales basicas) e indica a los lectores
que asi deben interpretarlo.

El grado de cercania o distancia, acuerdo o desacuerdo del autor respecto a
la cita es variable y eso se hace evidente cuando se opta por valorar o discutir
algunas de las ideas de otros autores tanto si se trata de citas indirectas integradas
como no integradas. Un ejemplo de una cita indirecta no integrada en la que se
valora el trabajo de otros autores podria ser: “Algunos autores han desarrolla-
do propuestas interesantes en la ensefianza primaria y secundaria relacio-
nando el aprendizaje de la autoregulacion con las practicas de evaluacién for-
mativa y formadora (Allal, 2000; Sanmarti, 1993)”; mientras que las siguientes
ejemplificarian el uso de citas indirectas integradas también de tipo valorativo:
“El interesante trabajo de Allal (2000) muestra que es posible el aprendizaje de
la autoregulacién con las précticas de evaluacion formativa y formadora”; “la
metodologia utilizada por Castro (2006) no permite dar cuenta de aspectos
esenciales como los motivos o los procesos implicitos”.

Dificultades de los estudiantes para utilizar los recursos que permiten
dialogar con otras voces y textos

A pesar de que resulta relativamente facil instruir a los estudiantes en el uso
de las diferentes formas y finalidades de la citacién y las referencias, esta ense-
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flanza raramente se produce en la educacion secundaria o en la universidad, al
menos de forma explicita y sistematica. Tal vez por eso, algunos estudios
recientes sefialan que los estudiantes tanto de secundaria como de universidad
utilizan con mayor frecuencia citas directas en sus textos y que el uso de citas
indirectas, sobre todo no integradas, es una de las principales dificultades que
tienen los estudiantes de doctorado (Castell6 et al., 2008). Este resultado es con-
gruente con el de otros autores en contextos diversos. Asi, por ejemplo,
Donahue (2005) estudi6 los cambios en los textos que los estudiantes escriben a
partir de lecturas que acttian como textos-fuente en la educacién secundaria.
Su analisis puso de manifiesto numerosas dificultades en las acciones denomi-
nadas de reprise-modification que dan cuenta de las referencias a los textos-fuen-
te que se incluyen en el propio texto a la vez que describen el tipo y la cantidad
de modificaciones que se realizan sobre la informacién original, lo que para la
autora revela la dificultad de los estudiantes para desarrollar su identidad
como escritores. También Prior (1998), en sus trabajos con estudiantes de docto-
rado, concluy6 que el uso de citas mas literales o personalizadas se relaciona
con la menor o mayor implicacién personal del estudiante en una comunidad
de practica. Estos resultados indican que la posibilidad de integrar las ideas de
otros autores en el propio discurso, reconociendo al mismo tiempo las fuentes
de dicho discurso es una ardua tarea para los estudiantes universitarios que no
se produce de forma espontanea (Castello et al., 2008; Greene, 1991), lo que
remite a la necesidad de que se familiaricen con recursos como los que hemos
presentado y se les ensefie a hacer un uso ajustado y estratégico de los mismos
en situaciones educativas variadas. Dedicaremos el siguiente apartado a ofre-
cer algunas orientaciones metodoldgicas al respecto.

éCéMO ENSENAR A UTILIZAR LA PROPIA VOZY A DIALOGAR
CON OTRAS VOCES? HACIA LA CONSTRUCCION DE LA
IDENTIDAD DE AUTORES

La investigacion sobre la ensefianza de la escritura académica ha puesto de
manifiesto la relevancia de la creacion de contextos dialégicos de ensefianza y
aprendizaje que enfatizan la participacion activa y colaborativa de los estu-
diantes para conseguir que aprendan a manejar los recursos discursivos pro-
pios de los textos académicos al mismo tiempo que reflexionan sobre aquello
que escriben (Nystrand, 1997; Dysthe, 1996), y para que tengan oportunidades
de conocer el proceso cognitivo que conlleva escribir asi como de aprender a
manejar las tensiones emocionales y afectivas que a menudo acompafan dicha
actividad (Castell6, 2008b; 2008¢).

Las propuestas de intervencién dirigidas a ensefiar cémo gestionar las
habilidades cognitivas del proceso de composicion y su uso estratégico han
sido abundantes desde que en 1987 Beretier y Scardamalia publicaran su
modelo avalado por multiples estudios desarrollados preferentemente con
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estudiantes de primaria y secundaria. La completa revisién de Graham (2006)
muestra como algunos de estos estudios se han orientado de forma preferente
hacia la ensefianza de algunos de los subprocesos de escritura, como la planifi-
cacion o la revisién, mientras que otros han centrado su interés en la superacion
de dificultades especificas.

Por otra parte, a partir de la década de los 90, son frecuentes los estudios
que, ademas de los aspectos cognitivos, tienen en cuenta en su intervencion la
ensefianza de los aspectos sociales, comunicativos (Camps y Castell6, 1996;
Castello, 2002; Prior, 2006; Englert, 2006) y, en menor medida, afectivos (Hidi y
Boscolo, 2006) que estan presentes en la escritura.

Sin embargo, son mucho menos frecuentes los estudios destinados a ense-
far explicitamente los recursos discursivos de los que nos hemos ocupado en
este capitulo vinculados a los conceptos de voz, autoria e identidad del escritor
(Dysthe, 1996; Ivanic, 2005; Castelld, Ifiesta, Pardo, Liesa, Martinez, en prensa).
Algunos de estos estudios han desarrollado y analizado propuestas metodolé-
gicas innovadoras que, a la luz de los resultados obtenidos, nos parece intere-
sante comentar.

Escribir y aprender en aulas multivocales

La primera de estas propuestas metodolégicas se basa en el concepto acu-
fado por Dysthe (1996) de “aulas multivocales”. Como su nombre indica, en un
aula multivocal se pretende que las diferentes voces de los estudiantes sean
visibles e interactiien antes, durante y después de la escritura. Se recrea asi en el
aula el didlogo intertextual que cada escritor debe reflejar en su texto de forma
individual. Ademas, se fomenta la escritura colaborativa en diferentes momen-
tos del proceso para conseguir que la discusion y el didlogo entre diferentes
puntos de vista se produzcan de forma explicita y resulte mas facil para el pro-
fesor incidir en cuando y como utilizar los recursos discursivos comentados. La
finalidad dltima de la escritura en un aula multivocal se cifra en la posibilidad
de que cada estudiante encuentre su propia voz en un coro de voces que dialo-
gan sobre unas mismas cuestiones.

En general, en estos contextos, la escritura se utiliza como una herramienta
epistémica puesto que sirve tanto para aprender sobre un tema como para
aprender a escribir sobre ese tema, mientras que las tareas de escritura parten
de situaciones comunicativas reales y funcionales y los textos tienen unos obje-
tivos comunicativos vinculados a la comunidad de referencia de los estudian-
tes (Castell, 2008b; Corcelles, 2008).

Una secuencia de actividades prototipicas de un aula multivocal podria
suponer, en primer lugar, la realizacion de un foro virtual en el que los alumnos
comentaran sus conocimientos previos o su opinién sobre el tema de estudio. A
partir de estas primeras aportaciones —o de la redaccién de un texto previo—,
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el profesor podria organizar un debate inicial, identificando las distintas posi-
ciones de los estudiantes y propiciando la discusion entre ellas o su analisis. El
rol del profesor se dirige en este momento, a promover el didlogo de los alum-
nos, yuxtaponiendo sus voces —manifestadas en estos primeros textos—y ten-
sionandolas para crear discusién tanto sobre el contenido como sobre los pro-
cesos de escritura. En este caso, la escritura se convierte en una actividad social
que ofrece oportunidades a todos los estudiantes de dar a conocer y desarrollar
su posicién respecto a un tema, dialogando con otros y participando de forma
activa en el aula. La actividad también resulta til para generar ideas e identifi-
car tensiones o para clarificar dudas sobre el contenido. Se trata de una escritu-
ra elaborativa (Miras y Solé, 2007), dirigida al propio grupo clase, que sirve a
los escritores como punto de partida para adoptar un punto de vista propio y
organizar el contenido de su texto final comunicativo en base a este punto de
vista.

Una vez consensuados unos aspectos basicos del contenido y discutidas las
mejores formas de dar a conocer el propio punto de vista en el texto, podriamos
iniciar la segunda actividad en la que los estudiantes escriben ya un texto con
finalidades comunicativas como por ejemplo un ensayo para la revista del cen-
tro, un articulo de opinién para un periddico, un texto argumentativo en el que
tomen partido por alguna posicion para enviarlo a compafieros de otro centro o
un informe sobre el tema en el que identifiquen los aspectos clave para que sea
leido por compafieros de cursos inferiores.

En una tercera actividad, los estudiantes en parejas o grupos de tres, leerian
sus textos e iniciarfan un nuevo proceso de discusién que les permitiera revisar
sus textos finales de manera exhaustiva en base a los comentarios de sus com-
paneros que fundamentalmente deberian incidir en aspectos como la organiza-
cion textual, la progresion temética y la presencia de un punto de vista clara-
mente mantenido a lo largo del texto.

En los trabajos pioneros de Dysthe (1996) en contextos universitarios, esta
discusion es oral y guiada por el profesor. En otros contextos como en secunda-
ria o bachillerato, puede ser oportuno disponer de pautas y guias que ayuden a
los estudiantes a focalizar su discusion y revision en aquellos aspectos que el
profesor quiera mejorar.

En nuestra propia investigacién, hemos arbitrado ademas un sistema de
escritura elaborativa en grupo, de tal manera que los estudiantes realizan un
primer texto de forma colaborativa y una vez revisada y discutida esta aporta-
cién grupal, escriben su texto individual decidiendo cuél de los aspectos abor-
dados en el texto de grupo quieren desarrollar desde su perspectiva individual
(Corcelles, 2009). Como es sabido, la posibilidad de escribir un texto en parejas
o en pequefo grupo asi cémo la posibilidad de realizar en clase co-evaluacio-
nes de los textos escritos permite que el proceso de composicién seguido sea
visible y, por lo tanto, resulte mas facil su andlisis, discusién y revision (Milian y
Camps, 2005).
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Revision de textos académicos en la universidad: didlogo entre pares

La segunda de las propuestas metodoldgicas que nos gustaria comentar se
dirige a estudiantes universitarios y tiene como finalidad principal el aprendi-
zaje de las caracteristicas basicas de los textos académicos y el manejo de los
recursos discursivos para que estos textos no sean simplemente la copia de lo
que otros autores dijeron. Se trata en palabras de Ivanic y Roach de: “aprender
un nuevo lenguaje, el lenguaje del discurso académico de una comunidad: con-
vertirse en bilingtie” (Ivanic y Roach, 1990:106).

En lo que sigue, detallaremos la propuesta, tal como se ha venido desarro-
llando a lo largo del curso 2008-09 en la Universidad Ramon Llull con estudian-
tes de psicologia que debian escribir un texto de revision tedrica en el que anali-
zaran y justificaran los avances y lagunas de la investigacion en relacién a un
determinado tema siguiendo los cdnones de los textos cientificos (Castello,
2009; Castello, Ifesta, Pardo, Liesa y Martinez, en prensa). Se desarrollaron dos
tipos de sesiones: unas dedicadas a aumentar el conocimiento de los estudian-
tes sobre las caracteristicas y recursos discursivos de los textos académicos y
otras en las que los estudiantes revisaron sus textos de forma colaborativa con
la ayuda de un profesor que actuaba como tutor de escritura y de pautas especi-
ficamente disefiadas para facilitar dicha revision.

En el primer tipo de sesiones, se combinaron las explicaciones del profesor
con el andlisis de textos y las discusiones centradas en los recursos discursivos
de posicionamiento, implicacién del lector y uso de citas. En el segundo tipo de
sesiones, los estudiantes, agrupados en parejas, revisaban los textos de sus
compaifieros, que previamente ya habian leido, con la ayuda de guiones y pau-
tas especificamente disefiadas para este fin. El objetivo de estas sesiones era
discutir los aspectos a revisar, justificar las decisiones y, en tltimo término, pro-
poner cambios que permitiesen finalizar la sesién con sugerencias de mejora
precisas y consensuadas que cada escritor podia incorporar a su version final
del texto. Este trabajo se desarroll6 durante cuatro meses, tiempo del que dis-
ponian los estudiantes para desarrollar su trabajo escrito.

Los resultados pusieron de manifiesto importantes avances en el uso de
los recursos discursivos objeto de ensefianza, textos finales de mejor cali-
dad que los de otros compaifieros que no participaron en la intervencion, y
un alto grado de satisfaccién de los participantes que confesaron descono-
cer formas y procedimientos de revision asi como el uso estratégico de la
mayoria de los recursos aprendidos (Castell6 et al., en prensa). El comenta-
rio siguiente de uno de estos estudiantes es ilustrativo de la percepcion de
la mayoria: “He aprendido algunos recursos para escribir mis propios tex-
tos y me he dado cuenta de lo que significa ser un autor..., bueno, soy un
estudiante pero atin asi puedo mantener un punto de vista propio en mis
textos; porque posicionarse no es lo mismo que simplemente dar una
opinién; no es facil... pero las guias ayudan... Y estoy satisfecho porque
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ahora puedo mirar los textos de forma mads critica..., incluso los que yo he
escrito”.

Propuestas como las que hemos presentado y otras similares (Lea y Stierer,
2000; Lindblom-Yllanne y Pihlajamaki, 2003) contribuyen a que los estudiantes
conozcan los valores que la comunidad académica otorga a los textos, asi como
las convenciones que esta comunidad respeta y los limites que impone. Este
conocimiento, evidente para la mayoria de miembros experimentados de dicha
comunidad pero desconocido por los estudiantes, permite otorgar un sentido
diferente a la escritura, evitando falsas creencias como por ejemplo que en los
textos académicos se usan solo formas impersonales o que no se deben utilizar
marcadores actitudinales ni modalizadores del discurso. Modificar estas creen-
cias resulta necesario para evitar algunos de los problemas recurrentes de nues-
tros estudiantes que hemos ilustrado a lo largo de los diferentes apartados de
este capitulo y que preferentemente tienen que ver con la inexistencia de ejes
estructuradores para organizar el discurso, la ausencia de matices y concesio-
nes, el uso preferente de narraciones y explicaciones frente a las argumentacio-
nes, la excesiva presencia de frases y parrafos imprecisos o confusos y, por
supuesto, la poca presencia de recursos para implicar al lector ademas del uso a
menudo incorrecto y poco reflexivo de las citas y referencias (Ivanic, 1998;
Greene, 1991; Creme y Lea, 2000; Lea y Stierer, 2000).

CONCLUSION

Alo largo de este capitulo hemos mostrado cuales son y como operan los
recursos discursivos que, segtn la investigacion sobre el tema, resultan ttiles
para que, en primer lugar, los escritores hagan visible su propia voz en el texto
y, de esa forma se conviertan en autores académicos —y no en meros copistas
(Castelld, 2009)—; y en segundo lugar, sean capaces de mantener un didlogo
con otras voces y textos en el que no se diluya su posicién, es decir, sin que sim-
plemente actiien como ventrilocuos. Por otra parte, hemos argumentado que el
fomento de una voz propia esté relacionado con el desarrollo de la propia iden-
tidad como escritor que tiene ademés de una dimensién individual un fuerte
componente social, cultural e histérico.

Por ultimo, hemos intentado presentar algunas orientaciones y propuestas
metodoldgicas para desarrollar intervenciones educativas que faciliten el cono-
cimiento y el uso de estos recursos por parte de los estudiantes, aunque ésta es
aun un area de investigacién poco desarrollada en comparacién con la prolife-
racion de estudios centrados en la ensefianza del proceso de composicion.

Esperamos que el lector, al que suponemos docente o estudiante y, por lo
tanto comprometido con la escritura de diferentes textos académicos, cuando
deba enfrentarse en el futuro a la escritura de estos textos, si es estudiante dedi-
que unos segundos de su tiempo a pensar(se) como autor y a identificar su voz
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en lo que escribe; y si es profesor, se preocupe ademas de ayudar a sus alumnos
a tener éxito en esta empresa.
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{Como representan los profesores
el aprendizaje y la ensenanza?

De las concepciones a los petrfiles
docentes

LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES SOBRE EL APRENDIZAJE
Y LAENSENANZA

Enlas dltimas décadas, la investigacion y la innovacién educativas han mostra-
do de forma contundente que una de las variables criticas para que sea posible
el cambio educativo que precisan nuestras aulas es el profesor. Aunque hay sin
duda otros muchos factores organizativos (sobre todo la cultura educativa de
centro), socioeconémicos (el entorno social y cultural de las familias y del pro-
pio centro) o de recursos materiales, sin duda el tipo de practica docente se
constituye en un nucleo esencial de cualquier proyecto que intente promover
nuevas y buenas practicas educativas. No es extrafio por tanto que en estas tlti-
mas décadas se hayan acumulado abundantes investigaciones que, desde enfo-
ques bien diversos, se han ocupado del “pensamiento del profesor”, del “andli-
sis de las précticas docentes”, de los “estilos docentes”, de las “concepciones de
los profesores”, etc. Cada una de estas aproximaciones parte de supuestos ted-
ricos y metodolégicos diferentes, que se apoyan sin duda en visiones distintas
de la identidad docente, pero también en un plano mas general en diferentes
formas de entender la relacién entre las concepciones y las practicas de ense-
fanza y aprendizaje, o incluso en un plano mas general diferentes formas de
concebir la relacion entre el conocimiento y la accién en la préactica educativa
(ver p.e., Clara y Mauri, 2010; Pozo et al., 2010).

El objetivo de este capitulo no es, sin embargo, rastrear esas diferentes pers-
pectivas tedricas y metodolégicas (para lo que puede consultarse Pérez Eche-
verria et al., 2006), sino presentar una serie de investigaciones que adoptan uno
de esos enfoques, con sus aportaciones y sus limitaciones, como es el analisis de
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las concepciones de los profesores, para mostrar la contribucién que desde este
acercamiento puede hacerse al estudio de la identidad mediante la identifica-
cién de diferentes perfiles docentes.

El marco tedrico de este capitulo se fundamenta en tres pilares, por una parte,
la investigacion sobre las concepciones entendidas como teorias implicitas, en
segundo lugar, un modelo de cambio conceptual entendido como redescripcién
representacional y, finalmente, el enfoque del docente como profesional reflexivo.

Presentaremos a continuacién los supuestos de cada uno de estos marcos
tedricos para posteriormente resumir los principales resultados de dos series
de estudios, la primera, centrada en las concepciones de los profesores y profe-
soras de Educacion Primaria y Secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje,
la segunda, en los diferentes perfiles docentes que pueden identificarse a partir
de las concepciones mantenidas por esos mismos profesores.

Las concepciones como teorias implicitas

Por lo que se refiere al primer aspecto, las concepciones de los estudiantes y
los docentes sobre el conocimiento y el aprendizaje se han venido estudiando
desde enfoques diferentes, como, por ejemplo, las investigaciones sobre la
metacognicion (Flavell, 1987; Mateos, 2001), los desarrollos basados en la Teo-
ria de la Mente (Perner, 1991; Strauss, Ziv y Stein, 2002; Wellman, 1990), los
estudios sobre creencias epistemoldgicas (Hofer, 2001; Pecharroman y Pozo,
2010; Perry, 1970), el acercamiento fenomenografico (Marton y Saljo, 1976;
Pramling, 1983; Tynjdla, 1997) y el enfoque de las teorias implicitas (Pozo,
Scheuer, Mateos, Pérez Echeverria, Martin y de la Cruz, 2006; Rodrigo, Rodri-
guez y Marrero, 1993; Strauss y Shilony, 1994). Aunque cada uno de estos enfo-
ques tiene sus ventajas e inconvenientes como marco para acercarse al estudio
de como los profesores se representan su actividad docente, desde nuestra
perspectiva es este tltimo enfoque el que resulta mas coherente con los desa-
rrollos més recientes de la Psicologia cognitiva y en concreto de los enfoques
representacionales sobre la naturaleza implicita y explicita del conocimiento
(ver Pozo, en este mismo volumen), ademas de permitir, en nuestra opinion,
integrar algunas de las aportaciones esenciales de los otros enfoques en un
marco tedrico mas complejo (ver Pérez Echeverria et al., 2006; Pozo et al., 2006).

Desde nuestro punto de vista, las concepciones mantenidas por los profeso-
res ante distintos escenarios educativos (p.e., como interpretan la falta de inte-
rés por los alumnos, por lo que ellos ensefian, la funcién de los conocimientos
previos en el aprendizaje, las dificultades especificas que plantean ciertos
aprendizajes, la falta de respeto a las normas y la disciplina escolar o cuél es la
mejor forma de evaluar un contenido especifico del curriculo) responderian en
realidad a ciertas teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, que se
anclarian no sélo en nuestra historia evolutiva como especie —en los rasgos del
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sistema cognitivo humano como dispositivo para el aprendizaje y la ensefian-
za— sino también en nuestra propia historia o tradicién cultural, en las culturas
de aprendizaje dominantes en nuestra sociedad (Pozo, 2006).

Estas teorias constituirian un conjunto organizado de creencias que se sus-
tentarian en distintos principios, de caracter implicito, con respecto al aprendi-
zaje y la enseflanza, que darian lugar a representaciones o teorias distintas a la
hora de hacer predicciones, planificaciones o regular acciones en distintos
dominios de la préctica educativa (al seleccionar contenidos, organizar social-
mente el aula, evaluar, etc.).

Asi, podemos diferenciar entre tres tipos de principios o supuestos, que se
constituirian en otras tantas dimensiones de cambio, caracteristicas no sélo de
las teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, sino, de modo méas
general, del cambio del conocimiento implicito al explicito en diferentes domi-
nios. Asi, nuestras teorias implicitas estarian construidas sobre ciertos princi-
pios epistemoldgicos (sobre la naturaleza del conocimiento y sus mecanismos de
adquisicion y cambio), ontoldgicos (sobre el tipo de entidades desde los que
interpretamos ese conocimiento, su adquisicion y transmisién) y conceptuales
(las formas de organizacién o estructuras conceptuales que acaban adoptando
nuestras teorias implicitas).

A partir de estas dimensiones, hemos identificado diferentes teorias implici-
tas sobre el aprendizaje que vendrian a sintetizar o condensar esos distintos
supuestos y que a su vez restringirian las representaciones especificas en los
distintos dominios de la préctica docente.

Aunque otros autores identifican otras tipologias diferentes, podemos dife-
renciar tres teorias implicitas principales: directa, interpretativa y constructiva'.

La teoria directa concibe el aprendizaje como una copia fiel de la realidad o
modelo presentado. En su versién mas elemental esta teoria concibe el aprendi-
zaje como una copia de resultados o conductas, sin que sea necesaria la media-
cién o intervencion de ningtin proceso psicoldgico. Estaria préxima a un cierto
conductismo ingenuo, que entenderia el aprendizaje como un proceso asociativo
o meramente reproductivo, por el que el aprendiz acaba por ser un espejo del
mundo al que se enfrenta. Desde esta posicion se pensaria que la ensefianza
requiere basicamente una presentacién o exposicién ordenada de los conteni-
dos que deben aprenderse con el fin de asegurar una fiel reproducciéon de los
mismos, que seria la mejor prueba de su aprendizaje y por tanto la mejor forma
de evaluacion.

La teoria interpretativa comparte con la concepcién realista el supuesto epis-
temoldgico de que el objetivo fundamental del aprendizaje es lograr las copias

! Nosotros mismos en algun otro trabajo hemos identificado una cuarta teoria, relativista o
posmoderna, que sin embargo dejaremos al margen en este trabajo (véase Pozo et al., 2006b;
Scheuer y Pozo, 2006).
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mas exactas posibles de la realidad, pero se diferencia de ella en la medida que
concibe el aprendizaje como el resultado de la actividad personal del sujeto,
que, a su vez, requiere una serie de procesos mediadores. Segun esta teoria el
aprendizaje tiene por meta imitar la realidad, pero esto casi nunca es posible
con exactitud ya que requiere la puesta en marcha de complejos procesos
mediadores por parte del aprendiz (atencién, memoria, inteligencia, motiva-
cidn, etc.) que en muchos dominios hacen muy dificil, si no imposible, lograr
copias exactas. A diferencia de la anterior, esta teoria asumiria un pluralismo
epistemoldgico pero, al respetar el principio de correspondencia entre el
conocimiento y el mundo, seguiria asumiendo que la meta final del aprendi-
zaje es apropiarse, de forma lo mas exacta posible, de los productos culturales
que constituyen los contenidos esenciales de la actividad escolar. El aprendi-
zaje se concibe aqui como un proceso que exige una actividad mental por parte
del aprendiz. Sila teoria anterior guarda una cierta similitud con el conductis-
mo, esta teoria se halla mas cercana a los modelos de procesamiento de infor-
macién (Strauss y Shilony, 1994). Sus supuestos bésicos serian que (a) un
aprendizaje es mas eficaz cuando logra una reproduccién maés fiel, pero (b)
ello requiere una intensa actividad e implicacién personal por parte de quien
aprende.

Podriamos resumir sus caracteristicas asumiendo que es un aprendizaje
activo, pero reproductivo. Como consecuencia las estrategias de ensefianza
deberian estar dirigidas a solventar algunos de los “obstaculos” que la activi-
dad cognitiva de los alumnos plantea para un verdadero aprendizaje, que
sigue siendo aquel que reproduce con la mayor fidelidad posible el objeto o
contenido ensefiado. Por tanto, a diferencia de la teoria anterior, en la que los
profesores deberian centrarse s6lo en presentar los contenidos para asegurar
una correcta reproduccion, seguin esta teoria interpretativa deben gestionar a
través de sus estrategias docentes la atencién, la motivacion, los conocimien-
tos previos, etc., de los alumnos, pero con el mismo fin de asegurar un apren-
dizaje lo mas fiel posible al contenido ensefiado, es decir con las menores
interferencias posibles de esos procesos mediadores puestos en marcha por
los alumnos.

Lo que diferencia por tanto a la teoria directa de la interpretativa es que esta
ultima asume que para hacer buenas “copias” los alumnos deben ejercer una
actividad cognitiva y que las estrategias didacticas deben estar dirigidas a favo-
recer o promover dicha actividad.

Este tltimo supuesto de actividad es compartido también por la teoria cons-
tructiva, aunque con metas bien diferentes. Esta concepcion admite la existen-
cia de saberes multiples, rompiendo asi la correspondencia entre conocimiento
adquirido y realidad. Para que tenga lugar esa construccion es necesario que
los procesos psicolégicos se orienten mas hacia la regulacion del funcionamien-
to cognitivo del alumno que hacia la mera apropiacién de un conocimiento pre-
viamente establecido. No se trata de interpretar una realidad ya existente —el
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conocimiento que debe aprenderse— como de construir una persona o un
aprendiz que pueda dar cuenta de ese objeto de aprendizaje. El objetivo ya no
es que el alumno reproduzca el contenido sino que construya los procesos cog-
nitivos y metacognitivos que hacen posible la comprensién y uso de ese conoci-
miento. Las estrategias de enseflanza y los sistemas de evaluacién deben estar
dirigidos por tanto a fomentar y evaluar esas capacidades cognitivas y meta-
cognitivas para la gestién del conocimiento.

Entre estas tres teorias, segiin el modelo planteado, existirian por tanto
diferencias no sélo en sus predicciones o las acciones que se derivan de ellas,
sino ante todo en los supuestos o creencias, en buena medida implicitas, en
que se sustentan las practicas docentes. De hecho, se asume que hay varias
dimensiones de cambio a través de esas teorias (ver el capitulo 6, en este
mismo volumen), por lo que podemos establecer una relacion evolutiva entre
ellas, desde la mas simple o intuitiva (la teoria directa) a las mas compleja o
contraintuitiva (la teoria constructiva), pasando por esa estacién intermedia
que supone la teoria interpretativa, que aunque sigue asumiendo los princi-
pios esenciales de la teoria directa incorpora ya algunos de los componentes
de la teoria constructiva, aunque sin que ello suponga una reestructuracién en
profundidad de esos supuestos basicos. De hecho, las investigaciones realiza-
das confirman no sélo esa secuencia de adquisicion, sino también que la ver-
dadera dificultad en el cambio de concepciones esta en la aceptacion de los
supuestos constructivistas (Scheuer y Pozo, 2006), que parece requerir un ver-
dadero cambio conceptual, que supone el segundo referente teérico de estos
estudios.

CAMBIO CONCEPTUAL Y REDESCRIPCION REPRESENTACIONAL

Las teorias implicitas que acabamos de describir se adquiririan esencial-
mente por procesos de aprendizaje implicito, de naturaleza asociativa, pero su
cambio s6lo puede producirse por procesos de aprendizaje explicito (Pozo
et al., 2006). El progreso de una teoria implicita a otra mas avanzada requiere
reorganizar algunos de sus supuestos o principios bésicos, de tal modo que
puede entenderse como un proceso de cambio conceptual o representacional, que
requiere una auténtica reestructuracion de esos principios (Pozo, 2003, Pozo y
Rodrigo, 2001). La paradoja es por tanto que la tinica forma de cambiar o rees-
tructurar una representacién implicita es mediante procesos explicitos.

Pero, cambiar las representaciones implicitas de forma explicita no resul-
ta facil, como atestiguan las investigaciones sobre el cambio conceptual en
diferentes dominios (p.e., Pozo y Flores, 2007; Schnotz, Vosniadou y Carrete-
ro, 1999; Vosniadou, 2009) o los esfuerzos de cambio profesional en los
docentes (Atkinson y Claxton, 2000; Schon, 1987). La mayor parte de estos
modelos —tanto de cambio conceptual como de formacion docente o profe-
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sional— han asumido modelos racionalistas en los que se hace que los alum-
nos o profesores reflexionen sobre sus propias creencias implicitas —sea
sobre la propagacion de la luz o sobre el aprendizaje— a la vez que se les
hace acceder a nuevas teorias cientificas —sobre la luz o sobre el aprendiza-
je— con el fin de que puedan compararlas con sus creencias y abandonar
aquéllas. Pero hacer explicitas las representaciones implicitas no es suficien-
te para cambiarlas; ni siquiera conocer una representacion explicita mas efi-
caz para ese contexto asegura su uso practico y la superacion de las represen-
taciones implicitas.

Quizas una de las razones de esta resistencia al cambio se deba a que,
tomando la distincion de Dienes y Perner (1999; ver también Pozo, en el capitu-
lo 3 de este libro), adquirir nuevos conocimientos explicitos no implica susti-
tuir unas representaciones u objetos de conocimiento por otros, sino multiplicar
las perspectivas o actitudes epistémicas con respecto a esos objetos, y finalmen-
te integrarlas en una tinica teoria o agencia cognitiva que redescriba las relacio-
nes entre esos componentes en un nuevo nivel. Por tanto, cambiar las concep-
ciones implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza requiere no sélo
explicitarlas sino ser capaz de integrarlas jerarquicamente, o redescribirlas
representacionalmente, en términos de Karmiloff-Smith (1992), en una nueva
teoria o sistema de conocimiento que les proporcione un nuevo significado.
Por tanto, aunque no sea una condicion suficiente, la explicitacion si seria con-
siderada dentro de este marco tedrico una condicion necesaria.

Explicitar nuestras representaciones, buceando en sus supuestos mds pro-
fundos, es ya un primer paso para cambiarlas. Para cambiar nuestras teorias
implicitas sobre el aprendizaje, debemos primero conocerlas. Por tanto, en los
estudios que aqui presentamos, mas que hablar de cambio conceptual hablare-
mos de redescripcion representacional. No se sustituye una cosa por otra, sino
que se redescriben representaciones anteriores dando lugar a nuevas que con-
viven con las anteriores, si bien jerdrquicamente integradas. Es un principio
esencial que sustenta el tltimo de nuestros referentes tedricos, el de la forma-
cién de profesionales docentes reflexivos.

Los docentes como profesionales reflexivos

Desde la concepcion del profesor como profesional reflexivo (Schon, 1987),
la tarea a la que el docente se enfrenta esta lejos de poder describirse como algo
simple y bien definido para cuya solucion existen conocimientos prefijados que
el profesor simplemente tiene que aplicar. Por el contrario, se define la realidad
escolar como una serie de situaciones complejas, abiertas, inciertas y cargadas
de valores, que no admiten, por lo tanto, como respuesta la aplicacién automa-
tica de una técnica dada. Dentro de ese universo cambiante, el profesor se
enfrenta a problemas condicionados por las caracteristicas especificas de la
situacion.
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Desde este punto de vista, la ensefianza requiere especialmente un discurso
practico que permita pensar sobre como actuar. Este pensamiento préctico se
construye a partir de tres componentes distintos: el conocimiento en la accién;
la reflexion en la accidn; y la reflexién sobre la accion y sobre la reflexién en la
accion.

El conocimiento en la accién alude a aquellos saberes tacitos de todo tipo que
el profesor recupera de una manera automatica cuando actiia en las situaciones
educativas. Es un pensamiento, fruto de la experiencia y de la reflexién pasa-
das, consolidado en esquemas y rutinas automaticas, y que, aun siendo implici-
to, resulta muy eficaz para solucionar los problemas cotidianos. Pero el profe-
sional reflexivo no puede quedarse en este nivel, para no permanecer anclado
en una practica mecanica y repetitiva necesita de los otros dos componentes del
pensamiento practico.

El segundo, la reflexién en la accion, se refiere al proceso mediante el cual el
profesor contrasta sus conocimientos y sus creencias con la realidad, lo que le
permite confirmar o modificar su pensamiento. Es, no obstante, una reflexién
sujeta a la tensién y a la inmediatez de la accién, una reflexién cargada de los
aspectos sociales y emocionales de la situacién. No se trata de un ejercicio racio-
nal y distante en el tiempo de la propia accién. Este rasgo de reflexion cargada
de implicacion, porla urgencia dela demanda, no debe interpretarse como algo
negativo ya que aporta un especial sentido y significado a este tipo de pensa-
miento que lo hace especialmente vivo y creativo.

Seré precisamente el tercer componente, la reflexion sobre la accion y sobre la
reflexion en la accion, el que aporta la dimension del andlisis racional que permi-
te valorar y comprender los comportamientos que se han venido realizando y
sus consecuencias en el proceso educativo. Es una reflexion que se realiza
sobre recuerdos, sobre representaciones de lo que ha venido aconteciendo, por
lo que, para superar lo mas posible los sesgos que esto conlleva, conviene que
se apoye en registros objetivos o en el contraste con otros profesionales. Este
conocimiento de tercer orden incluye la revisién de los objetivos planteados,
de los procedimientos utilizados, de las relaciones que se han producido, asi
como el andlisis de los conocimientos o creencias que han llevado a tomar
determinadas decisiones.

Como puede apreciarse, la manera en la que Schon entiende el primer nivel
de conocimiento, el conocimiento en la accién, tiene muchas semejanzas con las
representaciones implicitas tal y como se conciben en este trabajo. Por otra
parte, resulta muy relevante la idea de que el tltimo nivel de reflexién incluya
identificar los conocimientos y creencias que explican la toma de decisiones
convirtiendo estos dos tipos de representaciones en objeto de conocimiento.
Asimismo, el hecho de atribuir a la reflexién sobre la préctica el papel de motor
del cambio hacia niveles superiores de conocimiento supone una interesante
coincidencia con posiciones que, como la de Karmiloff-Smith (1992), sitian en
la toma de conciencia los mecanismos de progreso. ;Podrian entenderse los
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tipos de conocimiento de Schon como niveles de redescripcion representacio-
nal? Como hemos argumentado en otro trabajo (Martin y Cervi, 2006), seria sin
duda muy arriesgado hacer un paralelismo simplista entre ambas propuestas,
pero no lo seria menos negar toda relacion.

Esta forma de entender la naturaleza y el papel de las concepciones de los
docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza hace pensar que la experiencia
que cada profesor ha ido acumulando durante su formacién y desarrollo pro-
fesional podria llevar a que mantuviera un determinado tipo de teoria al res-
pecto. Por ello, el objetivo de los primeros estudios que presentamos a conti-
nuacion era en principio estudiar las diferentes concepciones mantenidas por
profesores de Educacion Primaria y Secundaria, en el marco de las tres teorias
descritas (directa, interpretativa y constructiva) y analizar qué variables influian
en el cambio de unas teorias a otras y, mas concretamente, en el acercamiento
a la teoria constructiva que es la que, en nuestro marco teérico, promueve las
innovaciones educativas que hacen posible una ensefianza y un aprendizaje
mas eficaces. Estos estudios mostraron, como veremos a continuacién, que
en una misma persona conviven distintas representaciones sobre un mismo
aspecto de la realidad, organizadas en diferentes niveles representacionales
con mayor o menor nivel de integracion jerarquica entre ellos.

Estos primeros resultados, que coinciden por otra parte con las prediccio-
nes del propio marco tedrico en el que se sittian las investigaciones, pusieron de
manifiesto que a la hora de identificar los estilos o formas de representar la
enseflanza y el aprendizaje por parte de esos profesores, esta pluralidad repre-
sentacional requiere analizar las concepciones de los docentes en términos de
tipologias o perfiles mixtos, que incorporarian distintas teorias y no una sola,
pero no de forma aleatoria, sino siguiendo ciertos patrones conceptuales orde-
nados y por tanto predecibles. Es a ello a lo que dedicamos el segundo estudio
que presentamos posteriormente.

PRIMER ESTUDIO: LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES
DE PRIMARIA Y SECUNDARIA

En realidad, mas que un estudio concreto, resumiremos aqui una serie de
estudios desarrollados desde el enfoque de las concepciones implicitas que
acabamos de describir. El objetivo de estos trabajos era conocer qué teorias
mantenian los profesores de Educacion Primaria y Secundaria acerca del
aprendizaje y la enseflanza en relaciéon con distintos componentes o momen-
tos de su actividad docente, asi cOmo analizar si las diferencias entre las cul-
turas educativas y el tipo de formacién de los docentes de Primaria y Secun-
daria provocaba también diferencias en estas teorias. Partimos de las tres
teorias —directa, interpretativa y constructiva— descritas mas arriba, pero ade-
mas en estos trabajos consideramos la posibilidad de una cuarta teoria —la
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teoria posmoderna— que, como veremos, dada su baja presencia entre los pro-
fesores espanoles no fue incluida en los trabajos posteriores. Desde el punto
de vista epistemolégico, la teorfa posmoderna comparte con la teoria cons-
tructiva la creencia de que el conocimiento es una construccién (véase Pozo
et al., 2006b). No obstante, a diferencia de la teoria constructiva asumiria una
postura relativista radical, segtin la cual no habria ninguna posibilidad de
evaluar o jerarquizar las distintas representaciones del conocimiento, sino
que todas ellas responderian a criterios situacionales y subjetivistas. Seria la
otra cara de la moneda de la posicion realista. Mientras que en esta tltima
posicion el conocimiento estd de forma casi exclusiva fuera del sujeto, en
la posicién posmoderna, esta exclusivamente dentro.

En estos trabajos se opt6 por utilizar como instrumento un cuestionario de
dilemas que fue contestado por 294 profesores de Educacién Primaria y 97
de Educacion Secundaria. Los dilemas consisten en la presentacion de situacio-
nes conflictivas para cada una de las cuales se ofrecen distintas alternativas,
como suele ser habitual en las pruebas dirigidas a explorar los conocimientos
previos. Las opciones en estos dilemas presentaban cuatro opiniones distintas
que se correspondian con cada una de las teorias analizadas.

Un ejemplo de los dilemas puede verse en el cuadro 1. Los participantes en la
investigacion debian escoger aquella alternativa que en su opinién resolviera
mejor la situacién. Estos dilemas estaban organizados en torno a escenarios o
ambitos de decision relevantes en el contexto de ensefianza y aprendizaje. El obje-
tivo de esos escenarios era analizar si se mantenian las mismas teorias o concep-
ciones con respecto a diferentes aspectos o dimensiones de la actividad docente.

Los profesores de primaria resolvieron 36 dilemas organizados en torno a
seis escenarios: (1) la seleccién y organizacién de los contenidos y métodos
(relacion entre capacidades y contenidos); (2) la naturaleza y el papel de la
motivacion; (3) la evaluacion; (4) aprendizaje de conceptos; (5) aprendizaje de
procedimientos y (6) aprendizaje de actitudes. Los profesores de secundaria
compartian cinco de estos escenarios (todos excepto evaluacion) y ademads res-
pondieron a preguntas sobre la organizacién social en el aula y las dificultades
de aprendizaje. Las preguntas sobre evaluacion se realizaron ligadas a los dis-
tintos tipos de contenidos.

Los datos encontrados en estos estudios (ver para mas detalles Martin et al.,
2006; Pérez Echeverria et al., 2006) mostraron que las opciones mas escogidas
por parte de los profesores eran las correspondientes a las teorias interpretativa
y constructiva, en comparacién con la directa y sobre todo la posmoderna?, que

2 Los resultados que vamos a comentar surgen a partir de diferentes analisis ANOVAs. Dado
que no se trata de un informe de investigacion no presentaremos los datos concretos. No obstante
siempre que hablemos de preferencias o diferencias vamos a hacer referencias a diferencias esta-
disticamente significativas como minimo a un nivel de probabilidad del 5%. El lector interesado
puede ver Martin et al., 2006, y Pérez Echeverria et al., 2006.

© narcea, s. a. de ediciones



178

La identidad en Psicologia de la Educacion

a)

b)

Antes de empezar una leccion o una unidad, es importante evaluar los
conocimientos previos de los alumnos, porque:

a) Asi conocemos las ideas equivocadas o ingenuas que tienen los
alumnos y podemos ayudarles a entender por qué son erréneas y asi
evitar que interfieran en su aprendizaje (T. Directa).

b) No todos los alumnos tienen los mismos conocimientos sobre un
tema, y esto puede ayudarles a formar su propia opinién, que es lo
realmente importante (T. Posmoderna).

c) Asilos propios alumnos pueden tener en cuenta lo que saben y lo que
piensan y entenderdn mejor las diferencias con otras teorias y
modelos (T. Constructiva).

d) Asi conocemos lo que saben y lo que no, y podemos centrarnos en
ensefnarles lo que no saben (T. Interpretativa).

Algunos profesores opinan que la evaluaciéon puede influir sobre
la motivacion de los alumnos. Quienes opinan de este modo ofre-
cen distintos argumentos y proponen diferentes estrategias de
evaluacion:

a) En el caso de los alumnos que no pueden alcanzar un nivel de
rendimiento adecuado, ya que no van a aprender lo mismo que los
demas, hay que animarles y alentarles siempre que consigan algun
logro, por pequeho que sea, para incentivar su esfuerzo (T. Inter-
pretativa).

b) Lo que hay que hacer es permitirles que se evalten ellos mismos. Son
ellos los que deben valorar su trabajo para sentirse mas a gusto
(T. Posmodernal).

c) Para motivarles hay que ayudarles a identificar tanto sus logros como
los errores que cometen y a pensar en lo que han hecho para
obtenerlo y en lo que pueden hacer para superar las dificultades
(T. Constructiva).

d) Si no se evalua y califica el nivel de rendimiento alcanzado por los
alumnos, éstos dejan de esforzarse. Las notas constituyen un estimulo
necesario para todos los alumnos, tanto si son buenas, porque les
incentiva para seguir esforzdndose, como si son malas, porque
les motiva para superarse y no quedarse atras (T. Directa).

Cuadro 1. Ejemplos de dilemas del cuestionario.
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fueron las menos escogidas de todo el cuestionario (véase figura 1). Aunque no
hubo diferencias significativas, los profesores de secundaria parecian preferir
un poco mas las teorias interpretativas, mientras que los de primaria se decan-
taban mads por las opciones constructivas. Por lo tanto podriamos presentar
unos resultados bastante optimistas sobre las teorias implicitas de los profeso-
res espafioles. Sin embargo, otra forma no menos cierta de leer los resultados es
que en mas de la mitad de los casos, especialmente en lo referente a los profeso-
res de secundaria, escogieron alternativas representativas de otras teorias alter-
nativas a la constructiva. Por tanto una primera conclusién que podemos ex-
traer de este estudio es que los profesores espafoles parecen ser constrictivos,
pero no tanto.

0,50
0,40
0,30
0,20
0,00 T T T
DIRECTA INTERPRETATIVA CONSTRUCTIVA POSMODERNA
| [ Primaria B Secundaria |

Figura 1. Proporcién media de respuestas elegidas para cada teoria en el conjunto
del cuestionario por los Profesores de Primaria y los Profesores de Secundaria.

Esta conclusién se ve reforzada en la medida que estos datos muestran tam-
bién que ni los profesores de Primaria ni los de Secundaria pueden retratarse
apelando exclusivamente a las tinicas teorias que les presentadbamos. No hubo
un solo profesor que escogiera todas las respuestas disefiadas a partir de una
concepcién determinada. Parece, por tanto, que cuando se analizan las concep-
ciones de una misma persona en diferentes contextos o escenarios de aprendi-
zaje, como ocurre con este cuestionario, se activan diferentes representaciones.
Enla figura 2 se observa cémo las decisiones relativas a la seleccién de conteni-
dos y su relacién con las capacidades y a la ensefianza y el aprendizaje de con-
ceptos son enfrentadas por los profesores de primaria desde posiciones inter-
pretativas y directas en una proporcién mayor que en el caso de los otros cuatro
escenarios: la motivacion, la evaluacion, y la ensefianza y el aprendizaje de pro-
cedimientos y actitudes. Esta distribucion es especialmente llamativa en el caso
del aprendizaje de conceptos en que los profesores optan mas por las posicio-
nes interpretativas.
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| M Directa W Interpretativa [ Constructiva [@ Posmoderna |

Figura 2. Frecuencia de las cuatro teorias en los distintos escenarios en profesores de Primaria.

Como puede verse en la figura 3, las tendencias de los profesores de secun-
daria fueron similares a las de los profesores de primaria, aunque en todos los
casos eligieron menos las opciones constructivas. Como en el caso de los profe-
sores de primaria, el porcentaje de respuestas interpretativas es significativa-
mente mayor que el de constructivas en el caso del aprendizaje de conceptos.

Por otro lado, cuando se comparan los objetivos de la ensefianza en térmi-
nos de desarrollo de capacidades o de aprendizaje de contenidos, se observa
que los profesores de secundaria, a diferencia de los de primaria, reparten sus
repuestas por igual entre las teorias directa, interpretativa y posmoderna.

o0 | m 1 B

CONTENIDOS CONCEPTOS ~ PROCEDIMIENTOS VALORES ~ DIF. APRENDIZAJE  ORG. SOCIAL MOTIVACION

| M Directa M Interpretativa [ Constructiva @ Posmoderna |

Figura 3. Frecuencia de las cuatro teorias en los distintos escenarios en profesores de Secundaria.
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Por tanto, podemos ver que las representaciones de los profesores sobre la
ensefianza y el aprendizaje no son homogéneas ni responden a un mismo
patrén en todas las situaciones. Las concepciones del aprendizaje mostradas
por los profesores en este trabajo responden en todos los dilemas planteados a
mas de una de las teorias implicitas. Podemos asumir, por el supuesto de plura-
lismo representacional expuesto méas arriba, que en un mismo docente puedan
convivir varias teorias que se utilicen ante diferentes problemas o situaciones.
Sin embargo, resulta dificil pensar que un mismo profesor pueda escoger opcio-
nes aparentemente tan contradictorias como las que se deprenden de la teoria
directa y la constructiva, sin percibir esta contradiccion.

Los trabajos que acabamos de exponer, al referirse al conjunto de las repues-
tas de la muestra, no nos permiten analizar cémo responde cada uno de los pro-
fesores ni como se combinan en cada caso las distintas respuestas. Para analizar
estos aspectos disefilamos el estudio que se presenta a continuacién en el que
intentamos analizar los perfiles representacionales en que se organizaban esas
diferentes respuestas.

SEGUNDO ESTUDIO: DE LAS CONCEPCIONES A LOS PERFILES
DOCENTES

Este nuevo estudio intentaba indagar, a partir de los anteriores, si existen
perfiles de concepciones distintos entre el profesorado. Es decir, si los docentes
presentan configuraciones de concepciones, de formas de entender el aprendi-
zaje y la ensefianza que no se corresponden con una teoria pura, pero que tam-
poco resultan completamente azarosos.

Ademas de la identificacion de posibles perfiles, este segundo estudio que-
ria comprobar si éstos podrian estar asociados a la etapa escolar, la especialidad
del docente, los afios de experiencia o determinadas caracteristicas de la cultu-
ra o el funcionamiento de los centros a los que pertenecen. Se trataba de averi-
guar si a partir de esa tipologia de concepciones ante diferentes escenarios
podian reconocerse diversas identidades o perfiles docentes. En suma, se trata-
ba de dar respuesta, aunque fuera de forma parcial, a preguntas tales como:
(pueden identificarse tipologias o perfiles de docentes de acuerdo con sus con-
cepciones sobre el aprendizaje?, jestan asociados estos perfiles a determinadas
variables personales?, ;estan asociados estos perfiles a determinadas variables
del centro en que imparten docencia los profesores?

Para ello, utilizando una nueva version de la tarea de los dilemas —de la que
entre otros cambios se excluy6 la alternativa correspondiente a la concepcién pos-
moderna, quedando las tres teorias descritas, directa, interpretativa y constructi-
va— se realiz6 un estudio muy amplio y detallado, en que se intenté comprobar
el efecto de muy diversas variables sobre esas concepciones. Aqui nos centrare-
mos s6lo en destacar los datos relativos a los perfiles identificados, asi como algu-
nas de esas variables que parecian predecir la orientaciéon de esos perfiles.
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La muestra utilizada en este estudio fue mucho mds amplia que en el ante-
rior, ya que participaron un total de 1.716 profesores de 90 centros, de los cuales
1.184 daban clase en centros de Primaria y 532 eran profesores de Secundaria.
Dado el tamafio de la muestra, pudimos ademas analizar la influencia de algu-
nas variables que no se pudieron incluir, por lo restringido de la muestra, en los
estudios anteriores. Entre ellas, los afios de experiencia docente, la especialidad
docente, el nivel educativo, el tipo de centro (su titularidad publica o privada,
pero también el tamaiio, el contexto social en que estaba inserto, la cultura edu-
cativa del centro, la valoracién del equipo directivo, e incluso el rendimiento
académico medio del centro, usando para ello una tarea de conocimiento mate-
matico disefiada por Riviere (2002).

Los resultados globales que obtuvimos con respecto a la frecuencia relativa
de cada una de las teorias eran muy similares a los obtenidos en el estudio ante-
rior (una vez excluida la concepcién posmoderna): las respuestas mas frecuen-
tes correspondian a la teoria interpretativa, en segundo lugar a la constructiva
y en tercer lugar a la directa. Pero dado que una vez mas todos los profesores
que respondieron al cuestionario recurrian a mas de una teoria, ; podrian iden-
tificarse patrones de relacion entre esas teorias? Para obtener los perfiles de
aprendizaje/ensefianza identificados en esa amplia muestra de profesores, se
aplicé un andlisis de cluster o conglomerados, que dio lugar a tres grupos que
reflejan tres estilos o perfiles de teorias, confirmados posteriormente mediante
un anélisis discriminante. En la figura 4 se muestran los tres conglomerados.

CONGLOMERADOS
14
12
8
-
)
g -~ Interdirectos
% 8 ‘\- —f- Interconstructivos
o ‘ﬁé .
@ 6 . Constructivos
%]
©
® 4 "
-
5 /
Fo
0 Total Total
. ota otal
Total directas interpretativas constructivas
=il Interdirectos 7 7 4
~ll- Interconstructivos 3 8 7
Constructivos 1 5 12

Teoria elegida

Figura 4. Resultados del andlisis de conglomerados encontrados.
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El perfil mas comun fue el de profesores interconstructivos (un 41,8% del
total de la muestra), que como puede verse son aquellos que se basan esencial-
mente en la teoria interpretativa y la constructiva, con muy pocas respuestas
directas. Menos frecuente fue el de profesores constructivos (38,5%) cuyas res-
puestas eran mayoritariamente constructivas, aunque tenian también respues-
tas interpretativas. Finalmente el perfil de profesores interdirectos (19,7%) reco-
gia a aquellos que tenian un alto porcentaje de respuestas interpretativas y
directas y muy pocas respuestas constructivas.

Pero ademas de analizar la frecuencia relativa de estos perfiles, y sus rasgos
conceptuales, el estudio nos permitié6 comprobar algunas de las variables que
se asociaban a una mayor probabilidad de ocurrencia de los mismos. Asi,
encontramos diferencias significativas en los perfiles entre profesores de pri-
maria y secundaria (algo que ya apuntaban los estudios anteriores sobre con-
cepciones, pero que el tamafio reducido de la muestra no permitia confirmar),
centradas sobre todo en una mayor frecuencia de perfiles constructivos en Pri-
maria y de interconstructivos en Secundaria (en los interdirectos no habia dife-
rencias).

En el caso de los profesores de Primaria se encontraron otras variables rela-
cionadas con los perfiles conceptuales. Asi, los afios de experiencia docente que
no producian diferencias en los profesores de Secundaria, si lo hacian en los de
Primaria: en el grupo de menor experiencia (hasta 1 afio) se encontraron menos
profesores interdirectos y mds constructivos de lo esperado. En cambio, entre
los profesores con mas experiencia (més de 10 afios) habia un mayor porcentaje
de interconstructivos e interdirectos y un menor porcentaje de profesores cons-
tructivos.

Por lo que respecta a la variable especialidad de cada profesor, nuevamente
hubo diferencias entre los profesores de Primaria, pero no entre los de Secunda-
ria. Entre los docentes de Educacion Primaria se encontré un mayor porcentaje
de profesores generalistas interconstructivos, pero menos constructivos de lo
esperado. El grupo con un mayor niimero de profesores constructivos, supe-
rior al esperado, era el de profesores especialistas en Pedagogia Terapéutica,
mientras que entre ellos habia también menos interdirectos de lo esperado
(4,4%). También hay menos interdirectos entre los profesores especialistas en
Audicion y Lenguaje. Finalmente, el grupo donde mayor porcentaje de profe-
sores interdirectos y menor de constructivos habia era entre los de Religion.

En cuanto a las variables relacionadas con el centro educativo, los datos
mostraron que ni el contexto sociocultural del colegio o instituto, ni la titularidad
del mismo hacen mas probable la aparicién de uno u otro perfil en ninguna de
las dos etapas estudiadas. Si se mostraban significativas, en cambio, algunas
variables relacionadas con la cultura educativa del centro. Asi, por ejemplo en
los centros de primaria resultaba critica la actitud hacia la participacion, de forma
que entre los docentes que se encuentran en un centro donde hay una baja valo-
racién de la participacion hay un mayor porcentaje de profesores interconstruc-

© narcea, s. a. de ediciones



184 La identidad en Psicologia de la Educacién

tivos o de interdirectos de lo que cabria esperar, al igual que el porcentaje de
constructivos menor de lo esperado. Sin embargo, los profesores que trabajan
en un centro con mayor valoracion de la participacion, coinciden mas con un
perfil constructivo y menos con un perfil interconstructivo de lo que cabria
esperar si la actitud hacia la participacion y las concepciones fueran indepen-
dientes. Algo semejante sucede con la actitud ante la diversidad y su relacién con
las concepciones: hay un menor porcentaje de profesores constructivos en
aquellos centros con una puntuacién baja en actitud ante la diversidad. En
cambio, los profesores que pertenecen a los centros que méas valoran la diversi-
dad pertenecen en mayor medida al perfil constructivo y menos de lo esperado
al perfil interconstructivo.

Por ultimo, se constata una relacion significativa entre el perfil al que perte-
necen los profesores segtin sus concepciones y el rendimiento académico medio
de los alumnos de su centro. En los centros con bajo rendimiento hay menos
profesores constructivos, mientras en los centros con alto rendimiento hay un
mayor porcentaje de constructivos del esperado; igualmente nos encontramos
con mas interdirectos entre los del grupo de bajo rendimiento y menos en aque-
llos donde sus alumnos tienen un mejor desempefio académico.

En el caso de los centros de Educacién Secundaria, se encontré una relacion
significativa entre las concepciones y otras dos variables: la valoracién que el
profesorado hacia del equipo directivo y el nivel de rendimiento académico en
matematicas. Respecto a la asociacion con la valoracidn del equipo directivo, hay
un porcentaje de profesores constructivos mayor del esperado en aquellos cen-
tros donde mejor se valora al equipo directivo, mientras que en los centros
donde la valoraciéon es media, se encuentra mas interdirectos y menos cons-
tructivos de lo que cabria esperar si fueran dos variables independientes. Final-
mente, por lo que respecta a la variable rendimiento académico, se comprueba
también que los centros de peor rendimiento tienen un mayor porcentaje de
interdirectos de lo esperado, mientras que los de rendimiento medio tienen
mas profesores constructivos.

ALGUNAS IDEAS FINALES SOBRE LA RELACION ENTRE
CONCEPCIONES, PERFILES Y CULTURAS EDUCATIVAS

Los resultados muestran por tanto que podemos distinguir diferentes tipo-
logias o perfiles de concepciones acerca del aprendizaje y la ensefianza en los
docentes. Por otra parte, en todos los perfiles aparecen respuestas de los tres
tipos de teorias —si bien con distinta frecuencia— lo que podria considerarse
un apoyo a la idea de la pluralidad representacional y del perfil entendido
como la convivencia de varias teorias en una misma persona. Pero también
muestran que esa convivencia entre teorias da lugar a constelaciones o configu-
raciones organizadas y con significado tedrico.
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En el marco de los estudios anteriores, estos resultados son muy interesan-
tes por varias razones. En primer lugar, si bien las teorias implicitas de las que
partimos no se corresponden en si mismas con identidades o perfiles docentes,
podemos ver cdmo, a partir de ellas, se obtienen tres perfiles claramente defini-
dos, como consecuencia de la combinacion y relacion entre esas teorias. Es inte-
resante sefialar que en un estudio diferenciado, basado en el mismo marco teé6-
rico, pero realizado con una metodologia diferente y con una muestra distinta
(en este caso estudiantes avanzados de misica) se obtuvieron basicamente
estos tres mismos perfiles (Bautista, 2009). Pero ademas de confirmar la exis-
tencia de estos perfiles, el significado teérico de los mismos es también relevan-
te. Podemos ver que la teoria interpretativa, tal como predice el modelo tedrico,
es una posicion intermedia, casi una zona de paso entre las dos o tres concep-
ciones, que se revelan claramente incompatibles entre si. La ambigiiedad de esa
posicién interpretativa la hace en apariencia conciliable tanto con las posicio-
nes directas como con las constructivas, pero también vemos que estas tltimas
constituyen una verdadera ruptura, de modo que es la tinica teorfa que acaba
convirtiéndose en si misma en un perfil (con algunos restos de concepciones
interpretativas).

Estos perfiles parecen estar asociados a determinadas variables personales
y de centro. En el primer caso, la especialidad, es decir la mayor pericia en
determinados aspectos de la ensefianza, discrimina en varios casos en la Edu-
cacion Primaria. Uno, el de aquellos profesionales mas vinculados a la atencion
ala diversidad y al trabajo con los alumnos y alumnas con mas problemas: pro-
fesores de Pedagogia Terapéutica o de Audicién y Lenguaje. Estos docentes se
muestran mas constructivos y menos interdirectos de lo esperado. Quizas
se deba a su formacién, o a su experiencia, o la interaccién entre ambas, si tene-
mos en cuenta que en un estudio realizado con orientadores y asesores psicope-
dagdgicos se encontré también en este tipo de profesionales una mayor presen-
cia de posiciones constructivas que entre los profesores (Martin et al., 2005).
Probablemente, éstos podrian ser también factores relacionados con el segundo
colectivo en el que se observan diferencias significativas, los profesores de Reli-
gion que responden en mayor medida de lo esperado a perfiles interdirectos.
La ensefianza de un conocimiento que se considera verdadero parece que se
asocia a posiciones mas realistas.

Por lo que respecta a la etapa, que es una variable a medio camino entre lo
personal y la cultura del centro, se comprueba que los docentes de Educacion
Primaria muestran en mayor proporcién que sus compafieros y comparfieras de
Secundaria perfiles constructivos. Una vez méds en la etapa coinciden distintos
posibles factores explicativos: formacion inicial, cultura del centro, relaciéon con
las familias. ..

En cuanto a las variables de centro, los docentes que realizan su tarea en
colegios en los que un mayor porcentaje del profesorado tiene una actitud favo-
rable ante la participacion y ante la diversidad o en los que el rendimiento aca-
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démico de sus estudiantes es mas alto, presentan en mayor proporcién concep-
ciones mas complejas de lo que es aprender y ensefiar. Concepciones y rendi-
miento aparecen igualmente asociadas, sin poder establecer no obstante en qué
direccion se establece la influencia entre ambas variables. Asimismo, se
encuentra relacion con una valoracién positiva del papel del equipo directivo.
Estos resultados destacan la importancia de los contextos culturales en los que
se inserta el profesor, para entender sus concepciones. Las formas de pensar no
son ajenas a las practicas sociales. La construccién del perfil conceptual del
docente y de suidentidad resultaria ser no sélo una construccién cognitiva sino
también, como resaltan otros capitulos en este mismo libro, una construccién
sociocultural.
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Identidades docentes en contextos
turbulentos. Espacios, tiempos
y afectos

“Uno se conciencia de que la pertenencia o la identidad

no estdn talladas en la roca, de que no estdn protegidas con garantia de por vida, de
que son eminentemente negociables y revocables” .

Bauman, 1995:32

INTRODUCCION

El momento que vivimos, caracterizado de muy diferente manera en funciéon
de dénde se coloca el énfasis (globalizado, de la informacién, del conocimiento,
post-industrial, pos-moderno, liquido...) estd plagado de turbulencias y gene-
ra altas dosis de una incertidumbre a la que poco a poco nos vamos acostum-
brando. Es un momento histérico en el que justamente se estin modificando,
¢desequilibrando?, las nociones bésicas de la construccion de identidades:
espacio y tiempo.

Fenémenos como el de las inmigraciones y las “deslocalizaciones” huma-
nas, el de nativos o inmigrantes digitales y el de las relaciones socio-afectivas
que se establecen rompiendo las barreras espaciales, trastocan las nociones
basicas con las que nos manejabamos hasta hace poco tiempo y nos obligan a
pensar en estas claves cuando hacemos referencia a la conformacién del sujeto
en los comienzos de este siglo. De alli que el tema que nos ocupa, las identida-
des, necesariamente tiene que entrar a formar parte de cualquier agenda bésica
de investigacion social.

Para comenzar a analizarlas es importante ubicar el contexto en el que se
construyen que, como bien plantea Bauman en la cita que inicia este texto, esta
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cambiando de tal manera que la identidad también se transforma en negocia-
ble y revocable a través de la propia historia de vida de los sujetos.

Este contexto social en el que nos encontramos es cada vez mas dificil de
definir. En la tltima década hemos pasado de los movimientos hegemonicos
neoliberales a la imperiosa necesidad de conceptualizar la globalizacién y la
sociedad red, la sociedad del conocimiento, la economia del conocimiento,
la sociedad postindustrial y su crisis. Un sinntimero de términos que han sido
utiles para que tomemos conciencia de que todo sucede muy deprisa y que
necesitamos adaptarnos con enorme rapidez a los vertiginosos cambios
que miramos atonitos.

La educacion, la escuela y el profesorado no pueden mantenerse al margen
de este conjunto de situaciones. La escuela, porque histéricamente ha tenido la
mision de crear identidades sociales y culturales ajustadas a las demandas pro-
cedentes del contexto; el profesorado, entre otras cosas, porque ve cuestiona-
das sus caracteristicas profesionales tradicionales debido a las nuevas maneras
de concebir el conocimiento, fundamentalmente por las condiciones impuestas
por las tecnologias de la informacién y la comunicacién; y los alumnos, porque
se estdn socializando en estas circunstancias de tiempo y espacio. De alli la per-
tinencia con la que la investigacién educativa aborda preguntas como: ;Qué
sucede con la identidad cuando tenemos que movernos en estos terrenos tor-
mentosos? ;Como se producen estos movimientos? ;Cémo se construye la
identidad en estos contextos?

Trabajar la identidad nos remonta al espacio y tiempo en el que es construi-
da. Por eso, al reflexionar sobre la sociedad actual, las nociones de sujeto,
interdependencia y situacién necesitan ser redimensionadas si queremos com-
prender esa realidad social cambiante y novedosa.

El sujeto contemporaneo ya no puede reconocerse en un mundo de institu-
ciones en las que todo esta dado de una vez para siempre. Estd construyendo
sus interacciones en un terreno cenagoso y turbulento, de globalizacion y regio-
nalizacion, un mundo en el que los viejos paradigmas han mostrado su obso-
lescencia y en el que las viejas instituciones son incapaces de regular y normar
nada. Se trata de un mundo que tiene que ser recreado, reinventado a cada
momento y que necesita ser pensado desde perspectivas en las cuales los acto-
res tengan la relevancia que ellos reclaman para si. Las nuevas identidades que
estan surgiendo parten también de una nueva concepcién de lo cotidiano y
cobran vigencia justamente a partir de su diversidad. Son el producto de
nuevas formas de ser que estos sujetos sociales estdn creando en, para y a partir
de la sociedad civil, que es el terreno en el cual se realizan sus précticas de inte-
raccion.

Al decir de Bauman (1995), en nuestros modernos tiempos liquidos, el
mundo que nos rodea esta rebanado en fragmentos de escasa coordinacién y
nuestras vidas individuales estdn cortadas en una sucesion de episodios mal
trabados entre si. De ahi la necesidad de manejarse en la turbulencia, de prepa-
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rarse para aprender a recorrer ambientes liquidos, saliendo a flote cuando hay
pocas barcas que puedan ayudarnos en la empresa.

Tomando esto como referencia, este capitulo se centra en la identidad de los
sujetos de la educacién: alumnos/as y profesores/as construyéndola en tiem-
pos y espacios situados y concretos. Una identidad cruzada por la nocién de
“generacion” (Erikson, 1980), como grupo de personas que, més alla de una
cuestion de edad, han sido objeto de las mismas influencias dominantes (cultu-
rales, intelectuales, socio-politicas), y cruzada también por las instituciones
educativas en donde estos sujetos desarrollan sus précticas.

Las instituciones se transforman en espacios privilegiados para analizar las
identidades. Los nifios y jévenes pertenecen a una familia, anclada en su con-
texto social y van a una escuela comprometida con el espacio socio-familiar.
Son el dominio intermedio del &mbito social que, con sus maneras particulares
de proceder, dinamicas, discursos y practicas, también contribuyen a consti-
tuir un tipo especifico de individualidad. Se configuran como el espacio par-
ticular en donde los sujetos “viven” las identidades personales y profesiona-
les y las escuelas (como espacios formativos) se transforman en sitios
privilegiados para indagar acerca de estos procesos. El paso por diferentes
instituciones ofrecen una perspectiva histérica y contextual que permite com-
prender de qué estamos hablando y establecer algunas conexiones sumamen-
te necesarias para re-situar a los sujetos en su mundo, en su contexto, en su
situacion particular.

De ahi que la investigacion biogréfica se constituya en una metodologia
apropiada para estos fines, en donde los relatos de vida son fuertes niicleos de
constitucion de identidades que se construyen utilizando elementos de la his-
toria personal, social e institucional. Los individuos, los grupos sociales y las
sociedades procesan todos esos relatos y los reordenan con un sentido, segiin
las determinaciones sociales y los proyectos culturales implantados en su
estructura social y en su marco espacio-temporal (Gewerc, 2001).

En este capitulo nos proponemos hacer un recorrido por las investigaciones
realizadas en los tltimos diez afios en las que el objeto de estudio ha sido la iden-
tidad profesional del profesorado. El comienzo de esta linea de trabajo estuvo
determinado por la necesidad de encontrar aquellas construcciones tedricas que
nos permitiesen comprender en profundidad las practicas de ensefianza domi-
nantes en las instituciones educativas. Nos preguntdbamos ;Por qué los profe-
sores y las profesoras actian de manera tan parecida en diferentes contextos?
¢Qué cuestiones estan orientando sus practicas? ;Cuédles son los condicionantes
y las disposiciones que ayudan a determinar su quehacer profesional? ;Qué ele-
mentos representan continuidad con las generaciones anteriores y cuales ruptu-
ras en las identidades adquiridas en los procesos actuales?

Un conjunto de preguntas que nos llevaron a profundizar sobre las identi-
dades construidas por profesores y profesoras a través de su historia personal
en contextos institucionales. Partimos de la idea de que la comprensién de esta
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construccion arrojara luces para comprender las practicas de ensefianza (histé-
rica y socialmente situadas) que se desarrollan en las instituciones educativas.
Preguntas que abordamos desde la investigacién cualitativa, un encuadre que
permite profundizar en las particularidades de cada una de las situaciones
estudiadas, con entrevistas en profundidad en donde la narracién esta privile-
giada. Una opciéon metodolédgica que constituyd un recurso potente para des-
cubrir, describir y comprender aspectos de esa realidad, que aparecia en un
principio oscura y “no documentada”.

(QUE ENTENDEMOS POR IDENTIDAD?

La temética de la identidad se ha convertido en un campo de indagacién
que ha invadido el mundo contemporédneo de la investigacion en ciencias
sociales de la tltima década (Bernstein, 1998; Bourdieu, 1991; Castoriadis, 1998;
Dubar, 1991, 2002; Laclau, 2002). Estamos viendo que el sujeto emerge como el
protagonista de los hechos y los procesos sociales ocupando un lugar aparente-
mente negado en otros momentos de la historia. Este interés puede considerar-
se una moda académica, sin embargo, los modos en que se conforma la subjeti-
vidad resultan ser una privilegiada via de acceso para el estudio de las
relaciones sociales. El conjunto de estas investigaciones propone una nueva
perspectiva sobre lo social: la del individuo que vive cotidianamente las reglas
querigen la vida en sociedad.

Los trabajos en los diversos campos de las ciencias sociales (sociologia, psi-
cologia, antropologia, pedagogia, etc.) perfilan las lineas en las que oscila el tra-
tamiento de la problematica:

1. Desde una vision de la identidad como singularidad desconectada de
una unidad global, que nos remite a la vieja discusion sobre la relacion
entre individuo y sociedad.

2. Laidentidad asociada a lo invariante, a los elementos que permanecen
en el tiempo y que se transmiten de generacion en generacion.

3. Laidentidad construida y reconstruida en funcién del momento histéri-
co y de las condiciones materiales, sociales y personales en donde se
desarrolla.

El anélisis de cada uno de estos enfoques permitird comprender el marco en
donde se sitian las investigaciones que exponemos en este capitulo.

¢Individuo o sociedad?

Una de las cuestiones mas importantes a la hora de definir el concepto de
identidad, y que al mismo tiempo podria ser punto de partida de cualquier pro-
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ceso de investigacion en el &mbito de las ciencias sociales, es la clarificacién de
lo que se entiende por sujeto y de como éste configura su manera de ser y estar
en el &mbito social en donde se desarrolla. Indudablemente no pretendemos
remontarnos aqui hasta justificar la naturaleza social del individuo, pero si,
llamar la atencién sobre la manera como se concibe esta relacién. Y esto por-
que, analizar la identidad profesional, como cualquier objeto de conocimiento
de las ciencias sociales, implica un proceso complejo y presenta multiples
aspectos que pueden aprehenderse de modo diferente segtin el marco tedrico
a partir del cual se realiza la indagacion. No es lo mismo si pensamos que
lo social es externo al sujeto o si consideramos que ayuda a constituir al sujeto
mismo.

La perspectiva que adoptamos en las investigaciones que hemos desarro-
llado entiende que es en los procesos de socializacion dénde y cudndo el sujeto
social construye su identidad y, que ésta es definida en el conjunto mismo de
las relaciones que el individuo mantiene con los demaés objetos sociales (perso-
nas, grupos, instituciones, valores, etc.).

Desde este punto de vista, la presencia de lo social es constitutivo de la
identidad de tal manera que sin el marco de relaciones sociales no seria posible
esa constitucion. Esta perspectiva se aleja de aquellas propuestas que la conci-
ben como una construccién individual, ya que son las relaciones sociales las
que constituyen la identidad y no a la inversa, como hace tiempo afirmaba
Levi-Strauss (1981). Por eso en vez de decir que un individuo pierde su identi-
dad cuando se integra a un grupo, tendremos que invertir la posicién y pensar
que es desde ese grupo y las relaciones que implica donde la construye.

Esta cuestion tendrd implicaciones en las investigaciones que realicemos
y en la manera en que abordamos las dimensiones de andlisis, ya que cuando
iniciamos el analisis de la identidad profesional del profesorado, analizamos a
ese sujeto anclado en el contexto social, politico y personal en que se ha desa-
rrollado y en la historia de su configuracion.

Por esa razén decimos que tanto da preguntarse por el individuo como por
la sociedad, pues individuo y sociedad no son sino modos de preguntarse
sobre las relaciones que constituyen uno y otra. Entonces el ser humano
adquiere su identidad como producto de su ubicacién en un mundo y la asume
subjetivamente s6lo junto con ese mundo y esa cultura que le dieron un nom-
bre y un lugar en las relaciones y le ensefiaron, ademas, el nombre y los signifi-
cados de las cosas (Bourdieu, 1988). Apropiarse subjetivamente del mundo
social y de la propia identidad son aspectos diferentes de un mismo proceso en
que el sujeto incorpora simultdneamente el sub-universo de significados
de que es portadora la colectividad y la reflexién sobre si mismo, la auto-com-
prension, que implica observacion, categorizacion, juicio, etc.

Esta perspectiva lleva necesariamente a sustituir la relaciéon ingenua entre
individuo y sociedad por la relacién construida entre los dos modos de existen-
cia de lo social: las estructuras sociales externas, visibles en las condiciones
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objetivas y las estructuras sociales interiorizadas, lo social incorporado al suje-
to (Bourdieu, 1991, 1997; Gutiérrez, 1995).

La identidad profesional del profesorado en este caso estd conformada pri-
mariamente por el habitus' (Bourdieu, 1991), es decir, por aquellos elementos
que estructuraron inicialmente la personalidad del sujeto, en donde el origen
social marca unas condiciones que ayudan a constituir el pensamiento y la
accién. Y posteriormente, se reconfigura y enriquece con las experiencias que
se desarrollan en el contexto de las instituciones particulares por las que atra-
viesa.

Por esa razodn, las instituciones se transforman en un sitio privilegiado
para analizar los procesos de construccién de estas identidades profesionales,
ya que estarian indicando modos de ser y de hacer la profesion a través de las
normas explicitas e implicitas desarrolladas en el tiempo. Tomamos como
base el hecho de que toda instituciéon expresa la posibilidad de lo grupal o
colectivo para regular el comportamiento individual. En ese contexto, el naci-
miento y acontecer del sujeto humano se produce en una trama de relaciones
y sucesos pautados por instituciones de diverso nivel de generalidad que,
paulatinamente y debido al proceso de socializacion, pasan a formar parte
del interior y la subjetividad y a funcionar como regulador social interno
(Fernandez, 1994).

Asi, las instituciones funcionan como garantia, como principio de realidad.
Mediante simbolos, normas y précticas ejercen el control del orden en que estan
inscritas. El profesor construye su identidad incluyéndose en ese orden institu-
cional, se identifica y vive lo instituido interiorizando imagenes, estilos de
hacer y discursos que sobre él y sus précticas son vehiculados por la institucién
creyéndose, al mismo tiempo, libre y auténomo en ese juego, como si fuese pro-
ductor de su propio discurso. En ellas (las instituciones) se crean las condicio-
nes de espacio, tiempo y relaciones para que se geste una imagen de lo que se
aspira a ser, de las formas de hacer y definir y del tipo de profesor que puede
actuar en esas condiciones. Esto se traduce en normas de funcionamiento aca-
démico y administrativo, en planes y programas, en modelos de relacion peda-
gogica y propuestas didacticas, y no solo se expresan en la dimensién de lo
manifiesto o explicito, sino también en lo latente, en lo sugerido, en el trasfon-
do, es decir en lo simbdlico?, como la manera de ser bajo la cual se da la ins-
titucion.

Los estudios que hemos realizado tienen como propésito leer los significa-
dos interiorizados sobre esos simbolos, en lo que el propio profesor o futuro

1 Concepto construido por Bourdieu, para quien el habitus es el sistema de disposiciones
durables y transferibles, como principios generadores de précticas y representaciones.

2 “Un sistema simbolico consiste en ligar significantes a significados y hacerlos valer como
tales” (Castoriadis, 1983:201).
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profesor dice, omite, representa o imagina sobre su propia practica, en la 6ptica
de comprender que al incluirse como sujeto en un orden discursivo, se recono-
ce, identifica o adhiere a ideas o acciones que lo sostienen en un lugar determi-
nado social e institucionalmente. Es decir, sus puntos de vista son “vistas desde
un punto” (Bourdieu, 1988), sus representaciones responden entonces al lugar
que ellos ocupan en este campo social particular.

:Identidad invariante o relacional?

La segunda linea planteada para el tratamiento del concepto hace alusién a
la idea de una identidad estable que permanece en el tiempo o a una idea de
identidad cambiante en funcion de la relacion con los otros, que proviene de la
perspectiva sociocultural; como un fenémeno relacional y sociocultural que
surge y recorre los contextos de interaccién del discurso y no como una estruc-
tura estable localizada principalmente en la psique individual o fija en las cate-
gorias sociales (Bucholtz y Hall, 2005).

Desde esta segunda posicion, que es la que sostenemos en nuestro trabajo,
la identidad es asumida como un proceso de construccién abierto de manera
permanente, no sélo a través de la historia del individuo sino también cam-
biante en el devenir histérico dela sociedad.

Podemos visualizar como se perciben estos cambios en un escueto analisis.
Asi, laidentidad del hombre pre-moderno estaba determinada por el lugar que
ocupaba en el sistema. Este lugar prescribia su moral, su forma de vida, su
atuendo, su oficio, su status en el orden jerarquico, el tratamiento que recibiria
y deberia dar a los otros miembros, etc. No habia lugar a la pregunta ; quién soy
yo? porque esa cuestion estaba decidida de antemano. Su identidad era exclusi-
vamente social. Mas adelante, en la modernidad, la identidad individual y las
reglas de relacién no se definen por la situacién de los sujetos en el orden
estamental, sino por la funcién que desempefian. La identidad comienza a frag-
mentarse y a cubrirse de inseguridades. El dilema central de la modernidad es
intentar aclarar alguna especie de equilibrio personal entre seguridad y riesgo,
entre oportunidad y peligro. Como bien expresa Elliot (1997):

“El argumento modernista sostiene que la experiencia personal y cultural en el mundo
contemporaneo implica tensiones y ambigiiedades diversas, cuya caracteristica dis-
tintiva implica contradiccién, fluidez y fragmentacién. Estas inestabilidades se hallan
directamente conectadas con el proceso de modernizacién. La modernidad es un
orden social postradicional, que trae consigo el continuo derrumbe de los supuestos
colectivos, las tradiciones y las costumbre que antes prevalecian.”

Pero, en las tltimas décadas del siglo XX, la lucha por encontrar ese equili-
brio no consigue su fin, y es ahi cuando surgen las ideas de la postmodernidad
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que sostienen que la ambivalencia no puede ser superada, que la ambigiiedad y
la discontinuidad no pueden ser resueltas, que la organizacién social y cultural
no puede ser controlada y ordenada racionalmente y que es necesaria asumirla
como tal. En esta perspectiva, el mundo caético y multidimensional de la comu-
nicacion global desemboca en una pluralidad de identidades locales (étnicas,
religiosas, sexuales, culturales, estéticas), en una liberacién de las diferencias.

Este recorrido nos permite comprender que cada momento historico deter-
mina condiciones para la construccién de identidades, que a su vez permiten al
sujeto adaptarse y pensar-se como participe de ellas. Desde la perspectiva de
las investigaciones que realizamos, la identidad profesional del profesorado
estarfa condicionada por esas determinantes histéricas como sujeto social y
también por las condiciones histéricas de la institucion “escuela”.

Desde la modernidad, las preocupaciones centrales giraban alrededor de
biisquedas de equilibrios en los diferentes modos de ser del sujeto, la coheren-
cia, la estabilidad. Las grandes narrativas, que igualaban las perspectivas, con-
tribuian a ello. Pero luego, en los momentos de crisis de esas narrativas, surge
la necesidad de reafirmar a los sujetos en sus diferencias, en la inestabilidad de
los multiples escenarios por los que transitan (Bolivar, 1999).

El movimiento llamado postmoderno ha abierto la posibilidad de pensar a
un sujeto concreto en una situacién particular, objetivado por diversas tecnolo-
gias (Foucault, 1994) y construyendo su identidad en distintos planos, en oca-
siones contradictorios entre si. Los profesores y profesoras se objetivan como
sujetos en la institucion que les ofrece esa tecnologia para constituir su identi-
dad profesional, pero el resultado no es la uniformidad, no sélo por las diferen-
tes maneras de ser profesor/ra, y en ese caso hablamos de diferentes sujetos,
sino porque el mismo sujeto, al mismo tiempo que es profesor, es dirigente poli-
tico, gestor, investigador, etc.

Los posmodernistas sostienen que esa ambivalencia entre las diferentes
actividades, que generan diferentes identidades, no puede ser superada, por lo
menos desde una perspectiva racional. Si los profesores/ras construyen sus
identidades en este orden social, el producto sera quizds ambivalente, contra-
dictorio, cadtico, como producto de los entramados sociales de la vida cotidia-
na a los que estamos sometidos desde finales del siglo XX.

Podemos decir entonces que el concepto “tradicional” de identidad hace
alusién a un sujeto y a su definicién como tal, es decir, responde a la pregunta
(quién soy? Pregunta por una ontologia que tiene raices histéricas, ya que apa-
rece con las estructuras econémicas y sociales de la modernidad, cuando el
sujeto puede individualizarse y pensarse a si mismo. Esta carga originaria la
sittia en el andlisis de lo esencial, lo idéntico a si mismo, lo que permanece...
pero los tiempos que corren demandaron la necesidad de una redefinicién que
permitiese comprender como se articula la subjetividad contemporanea.

Teniendo esto en cuenta, la identidad no puede ser s6lo un conjunto de cua-
lidades predeterminadas (raza, color, sexo, clase, cultura, nacionalidad, etc.),
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sino una construccién nunca acabada, abierta a la temporalidad, la contingen-
cia, una posicion relacional s6lo temporal, fijada en el juego de las diferencias
(Arfuch, 2002). De alli que la pregunta ya no puede ser por el ser, sino por el
devenir.

LAS CONSTRUCCIONES IDENTITARIAS

Recuperando aportes de Laing, Lacan, Piaget, Bourdieu, y la sociologia de
las profesiones entre otros, Dubar (1991:111) conceptualiza a la identidad como:
“(...) el resultado a la vez estable y provisorio, individual y colectivo, subjetivo
y objetivo, biografico y estructural, de diversos procesos de socializacion que
conjuntamente construyen los individuos y definen las instituciones”.

Se rescata de esta definicion la vision dialéctica que permite visualizar la
complejidad del concepto. Se produciria una lucha de contrarios en la construc-
cién dela identidad: entre lo estable y lo provisorio; lo individual y lo colectivo;
entre lo subjetivo y lo objetivo. Por eso, la identidad es construida y reconstrui-
da cada dia en el interior del proceso de socializacién®. Esta construccion se rea-
liza como producto de dos procesos heterogéneos:

1. El proceso de atribucién de la identidad por las instituciones y los agen-
tes directamente en interaccion con el individuo, lo que Goffman (1967)
llama “identidades sociales virtuales”, que resulta del juego de fuerzas
entre todos los actores involucrados y la legitimacion de las categorias
utilizadas.

2. El proceso de incorporacion de la identidad por los individuos analiza-
do a través de las trayectorias sociales en que estos individuos han cons-
truido sus identidades sociales (identidades sociales reales).

El segundo proceso concierne a la interiorizacién activa, la incorporaciéon
delaidentidad por los individuos, analizable a través de sus trayectorias socia-
les, que no son otra cosa que la historia que ellos relatan sobre lo que son.

Ahora bien, estos dos procesos no necesariamente coinciden, y asi, cuando
hay desacuerdo entre la identidad social virtual y la identidad social real, resul-
tan dos estrategias destinadas a reducir este desequilibrio:

3 Se utiliza aqui el concepto de socializaciéon desde una perspectiva dialéctica que se apoya
en teorias interpretativas y criticas del proceso de socializaciéon de los profesores (Zeichner &
Gore, 1990). Se entiende éste como un proceso interactivo en el que los individuos influyen y
determinan el marco en el que son socializados, al mismo tiempo que ellos también estan de-
terminados por diversidad de fuerzas y niveles propios de ese marco.
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1. Transacciones externas entre el individuo y los otros significados, con la
intencién de acomodarse a la identidad atribuida por los otros (denomi-
nada objetiva).

2. Transaccion interna, que se expresa en una lucha entre la aceptacién de
la identidad atribuida y el deseo de construir nuevas identidades (tran-
saccion subjetiva).

Segtin Dubar (1991), la llave de la construccion de identidades sociales esta
en la articulacion de estas dos transacciones (subjetiva y objetiva). Y esta articu-
lacion se produce en una tensién permanente entre la continuidad y la ruptura.
Que se produzca una u otra forma, depende de los modos de reconocimiento y
legitimacion de las instituciones y sus agentes.

La identidad social se transmite de una generacion a la siguiente. Es construi-
da por cada generacion sobre la base de categorias y de posiciones heredadas de
la generacion precedente, pero también a través de estrategias identificatorias
desarrolladas dentro de las instituciones que atraviesan a los individuos y ellos
contribuyen a transformar. En la construccién de esta identidad tienen impor-
tancia particular: la historia familiar, la historia escolar, el campo de trabajo, el
empleo y la formacién, ya que actiian como fuentes de reconocimiento de la
identidad social y de la atribucién de status social.

De esta manera, las identidades sociales y profesionales tipicas no son ni
expresiones psicoldgicas de personalidades individuales ni el producto de
estructuras sociales globales. Se podria definir, como magnificamente lo hace
Claude Dubar (1991:262) como “(...) las construcciones sociales implicadas en
la interaccién entre las trayectorias individuales y los sistemas de empleo, de
trabajo y de formacién. Producto de procesos de socializacion, las identidades
constituyen formas sociales de construccién individual de cada generacioén,
dentro de cada sociedad”.

Ahora bien, esta identidad, inacabada, entendida mas como un devenir que
un ser, se constituye en la representacién, en como nos presentamos a nosotros
mismos (Ricoeur, 1987). Es la narrativa la que da cuenta de los procesos en los
que el sujeto se ha socializado, de su experiencia histérica; en definitiva de la
construcciéon de identidades individuales y sociales (Arfuch, 2002). De alli que,
podriamos decir que no hay identidad fuera de la narrativa de si mismo (indi-
vidual y colectiva), lo cual coloca a las précticas discursivas en el primer plano.
Es Ricoeur quien sostiene que la temporalidad no puede expresarse directa o
fenomenolégicamente, sino a través de la mediacién del discurso.

En el contexto de las investigaciones que realizamos, el analisis de discurso
se transforma, por este motivo, en la practica analitica privilegiada. Tomado
desde la perspectiva semiético-discursiva (Charaudeau, 1986, 2003) el sujeto del
discurso es la fusién del sujeto psicosocial y del sujeto lingtiistico. Ambos son
necesarios para comprender el contrato comunicativo: lo psicosocial y lo lin-
glistico funcionan conjuntamente en la construcciéon del sentido del discurso.
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Esto quiere decir que las expresiones lingtiisticas se han formado en nuestra
conciencia y han recibido connotaciones ideolégicas. La mas primitiva de las
expresiones tiene una estructura socioldgica, no se puede entender la construc-
cién de las enunciaciones sin tener presente sus vinculos con la situacion social
que las provoca. Y que,

“Describir el discurso como préctica social implica una relacion dialéctica entre un
evento discursivo particular y la situacion, la institucion y la estructura social que lo
configuran. Una relacién dialéctica es una relacion en dos direcciones: las situacio-
nes, las instituciones y las estructuras sociales dan forma al evento discursivo, pero
también el evento les da forma a ellas. Dicho de otra manera: el discurso es social-
mente constitutivo asi como estd socialmente constituido: constituye situaciones,
objetos de conocimiento, identidades sociales y relaciones entre personas y grupos
de personas. Es constitutivo tanto en el sentido de que ayuda a mantener y a repro-
ducir el statu quo social, como en el sentido de que contribuye a transformarlo”
(Fairclough y Wodak, 1997:258, citado por Calsamiglia y Tusén, 2002:15).

Pero también es importante afiadir que es muy dificil separar la forma del
contenido, porque las formas son también contenidos. Aparecen con claridad
tres elementos: el sonido expresivo de la palabra, la eleccion de la palabra, y por
altimo, su disposicion en el interior de la enunciaciéon. La entonacién es pro-
ducto del vinculo entre enunciacién, situacién y auditorio. El contenido es la
disposicién tematica de la enunciacién, los temas de los que se habla.

Todo esto ubica las investigaciones que realizamos en una linea de andlisis
cualitativa que toma el andlisis de discurso desde una perspectiva amplia que no
solo tiene en cuenta el contenido sino también la forma como elemento altamente
significativo en los actos comunicativo-discursivos. Como dice Courtés (1997:35),
“el contenido no puede finalmente ser aprehendido sino a través de la forma”.

Una vez analizado el encuadre con el que realizamos nuestras investigacio-
nes, en los apartados siguientes se relata sintéticamente algunas de ellas, apun-
tando a las conclusiones mas significativas en coherencia con el enfoque que se
ha dado al trabajo de compilacion de este texto.

RELATO E IDENTIDAD. PROFESORADO, TRAYECTORIAS
Y PRACTICAS

Convertirse en profesor, es decir, asumir esta profesién como propia, apren-
der sus reglas basicas de pertenencia, el saber y el saber hacer incorporados
como habitus (Bourdieu, 1988) y la construccién de la identidad que esto impli-
ca, no se produce de golpe, requiere un proceso que algunos autores han llama-
do socializacién en las instituciones. Es decir, el proceso de aprendizaje de los
requisitos para funcionar “adecuadamente” en un determinado lugar social.
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Elmodo en que un docente se transforma en el profesor que es, es el resulta-
do de un proceso de desarrollo personal y profesional que, teniendo como base
sus caracteristicas personales, se realiza a través de transiciones de vida en el
cuadro de un conjunto de factores de naturaleza socio-profesional, que com-
prenden el ambiente de trabajo en la institucion y las caracteristicas especificas
de la profesion docente histéricamente constituida.

Como ya hemos dicho, la construccién de la identidad, desde la perspectiva
que se adopta estd indisolublemente ligada a los procesos biograficos y a las
trayectorias individuales. En ese sentido, las formas y los contenidos por los
cuales los profesores adquieren, mantienen, y desenvuelven su identidad a lo
largo de la carrera, se revelan de capital importancia para la comprensién de
sus practicas. La construccion de la identidad comienza a definirse en el trans-
curso de la socializacién primaria y luego, en el proceso de formacién inicial,
con la construccién de un cuerpo de saberes y saber-hacer y de la interioriza-
cion de esos saberes en “saber ser”, que identifican al profesor como persona
construida por una multiplicidad de experiencias de vida (Giddens, 1995).

La linea de investigacién sobre identidad profesional del profesorado que
desarrollamos en la Universidad de Santiago, comienza en 1998 con un trabajo
que focaliza la atencién en el profesorado universitario (Gewerc, 1998; Gewercy
Montero, 2000). Una mirada retrospectiva de diez afios atras nos sittia en el con-
texto del debate entre modernidad/posmodernidad, y en pleno proceso de
asentamiento de una universidad anclada en el modelo impuesto por la LRU
(Ley de Reforma Universitaria). Por lo tanto, en ese momento, el analisis de la
identidad del profesorado universitario estuvo muy marcado por las caracteris-
ticas del momento histérico que le ha tocado vivir a esa generacion de profeso-
res/as: la transicion a la democracia, y la construccién de una nueva universi-
dad y otra forma de ser profesor/a universitario, diferente a la de la dictadura.

Para llevar a cabo este analisis se realiz6 un estudio de casos de catedraticos
de universidad, uno por cada area de conocimiento de las establecidas por la
Comisién Interministerial de Ciencia y Tecnologia. El problema de estudio
estuvo delimitado por: la trayectoria, las practicas profesionales y las condicio-
nes organizativas en que dichas practicas se desarrollan.

La trayectoria, en funcién de la seleccién y el nombramiento (Bourdieu,
1988), se indagd en funcién de los procesos y requisitos de entrada en el cuerpo
de profesores/a universitarios (tesis-oposicién) como dimensiones que condi-
cionan la construccién de la identidad profesional y que implican procesos de
socializacion y en consecuencia de aprendizaje de la profesion.

Las pricticas profesionales, concretadas en docencia, investigacion y gestion,
entendidas como producto del sentido préctico, como un juego social histérica-
mente definido (Bourdieu, 1988). Una aptitud para moverse, para actuar y para
orientarse segtin la posicién ocupada en el espacio social. El sentido practico
funciona en toda situacién, impulsando a actuar, como “las cosas que hay que
hacer”, lo que los deportistas llaman sentido del juego, y en ese contexto:
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“El buen jugador... hace en cada instante lo que hay que hacer, lo que demanda y
exige el juego. Esto supone una invencién permanente, indispensable para adap-
tarse a situaciones indefinidamente variadas, nunca perfectamente idénticas”.
(Bourdieu, 1991:70).

La indagacién entonces se dirigi6 a entender las précticas del profesorado
universitario como parte de ese sentido practico, a examinar cémo se ha adap-
tado a esas nuevas condiciones histérico-institucionales desarrollando su pro-
fesion. Se entienden entonces no aisladamente unas de otras, sino como parte
de una estrategia comtin para ejercer la profesion.

La tercera dimensién de la investigacion hace referencia a las condiciones
historicas e institucionales en que los profesores comenzaron su andadura como
profesionales. Condiciones que afectaron su manera de ser y estar en la profe-
sion. Por eso se focalizé en las transformaciones socio-econémicas que vivié la
sociedad espafiola en el momento del estudio y en las influencias que tuvieron
en la organizacién universitaria, que necesariamente condujeron a modifica-
ciones de los juegos y de los requisitos de ingreso en la institucion. La universi-
dad paso de estar anclada en las caracteristicas del régimen anterior a la demo-
cracia, a embanderarse hacia formas mas participativas e incluirse en el sistema
que impone la integracion del Estado Espafiol en la Unién Europea.

Esta transformacion requirié de una reconversion del significado de ser
profesor en la universidad. En ese sentido, a esta generacion de catedraticos le
correspondié acomparfiar este proceso, son los que abanderaron las luchas y
que terminaron por romper con los esquemas que predominaron durante la
dictadura franquista. Del discurso resalta el adentro y el afuera institucional,
como espacios altamente diferenciados, que delimitan a la institucién en el sen-
tido que le ponen limites con el entorno, que al mismo tiempo aparecen con
fuerza a la hora de requerir la entrada. Adentro, la institucién protege a sus
miembros con cuestiones conocidas: el estudio, el aprendizaje, y las reglas de
juego que en ella se desarrollan marcan una continuidad entre el ser alumno y
el ser profesor. Podria decirse que muchas cuestiones relativas a la profesion se
aprenden en una linea de continuidad que comienza con el ser alumno. Esta
continuidad estaria mostrando caracteristicas significativas de este profesional
que comenz6 siendo un alumno exitoso captado por el catedratico de turno,
para que se “quede”. El quedarse adquiere el significado de elegido, y también
de proteccién, el adentro es lo conocido, el afuera implica unas luchas ignora-
das hasta el momento.

Es de resaltar que a su vez la trayectoria de los catedraticos entrevistados
estd plagada de rupturas, fundamentalmente con los esquemas contra los que
han luchado en el periodo de la transicion hacia la democracia. Se ha visto tam-
bién como, a pesar de las rupturas, se mantienen las continuidades y que hay
cuestiones de la institucion milenaria que se resisten a desaparecer como
"o A 77 3 T T

rémoras” (Sotelo, 1993) o como mecanismos de defensa de una universidad
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que no quiere perder sus sefias de identidad (Etkin, 1993), que mantiene eso
que es constitutivo de su ser, o que se resiste a construir otra, totalmente dife-
rente de aquella medieval que la vio nacer.

La conformacién del campo académico?, es decir, las condiciones impues-
tas para el ingreso y el desarrollo de la profesién tienen mucha mas significa-
cién en la construccién de identidades que lo que suponiamos en el inicio de
esta investigacion. La organizacion departamental, las relaciones entre los
miembros, el lugar de los catedraticos en ellos, ayudé a configurar un tipo de
profesional altamente competitivo para quien el saber se transformé en un
capital por el que se lucha y que se objetiva a través de productos concretos, lo
que a su vez permitié aumentar mds capital (simbolico y real).

Para sobrevivir en este medio altamente competitivo, se generan identida-
des fragmentadas. Y esta fragmentacién viene dada por los mandatos contra-
dictorios que la institucion expresa: por un lado es una institucién educativa, lo
que supone que en ella se ensefla y se aprende; al mismo tiempo tiene como
mision la creacion del conocimiento, pero implicitamente estd “mandando”
que una sea subsidiaria de la otra, quizas por esta razon se preocupa por la for-
macioén para la investigacion y no para la docencia; la profesionalizacion
se concretaria alli, en el ser cientifico, en la identidad de un sujeto que forma
parte de un campo de conocimiento que ocupa un lugar en la estratificacion
social de los campos sociales y académicos (Bourdieu, 1998).

Esto puede visualizarse con claridad al analizar cada una de las dimensio-
nes estudiadas. Por ejemplo, en la trayectoria se han estudiado los tres momen-
tos fundamentales que determinan la inclusién en la institucién: seleccién, ela-
boracién de la tesis doctoral y oposicion. Los tres otorgan prioridad a la 16gica
dela produccién del conocimiento y las condiciones que impone el campo cien-
tifico concreto. En el proceso de seleccién prima la mirada de profesores y
alumnos eligiendo a quienes continuaran en la institucion. Elegir a los mejores
es el mandato implicito de este proceso, la institucion asi se cuida de mantener
ellugar del saber que ha ostentado a través de los siglos.

La elaboracion de la tesis representa la iniciacion en los procesos de investi-
gacion y en las problematicas que atafien al campo cientifico. La lectura de la
tesis, como rito de institucién (Bourdieu, 1985) determina un antes y un des-
pués. El individuo entra estudiante y sale doctor, con lo cual al mismo tiempo
es reconocido como apto para ingresar en un area de conocimiento y poder
luchar dentro de ella. A través de su elaboracion se conocen los grupos, las
pujas, los modelos y las escuelas del campo. La oposiciéon implica ocupar el
espacio que significa la plaza, y alli es necesario hacerse un lugar a través de
una lucha, en donde entran en juego elementos como las certificaciones acadé-

4 Bourdieu define a los campos sociales como espacios de juego histéricamente constituidos
con sus instituciones especificas y sus leyes de funcionamiento propias (Bourdieu, 1988).
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micas y los trabajos publicados. Todo un conjunto de elementos que configuran
la trayectoria que nos conduce a una identidad marcada por la produccion del
conocimiento.

La docencia, la investigacion y la gestion se transforman en préacticas que
conllevan hacia una estrategia comun, se desarrollan en funcién del mismo
sentido préctico, el de ocupar un espacio en el campo, el de consolidarse en la
academia. Este lugar viene dado por el desarrollo de un trabajo profesional
entendido como tarea de produccién y consumo, fundamentalmente valorado
a través de los resultados tangibles o medibles (cantidad de articulos publica-
dos, tesis leidas, investigaciones realizadas, congresos organizados, etc.). El
respeto profesional vendria dado por criterios de evaluacién externos y no por
el compromiso con la enseflanza y la comunicacion del saber. Desde la practica
dela investigacion existen elementos legitimadores de su actividad que le otor-
gan un lugar valioso en el campo. Esto ayuda a la percepcion de si mismo, y en
ese sentido a la manera con que encara las otras practicas. También los alumnos
percibiran “diferente” aquellas clases de un profesor altamente valorado,
acompafiado con fama y prestigio, de las de aquel que es un ignoto desconoci-
do en el campo. El lugar conquistado a través de la investigacion permitiria la
suficiente legitimacion para legitimar también las otras practicas (la docencia y
la gestion) ya que es la practica dominante.

Desde este punto de vista, los catedraticos entrevistados no serian profe-
sionales de la docencia, no se sienten asi, ni estdn formados para eso, no retinen
ninguno de los requisitos para ser considerados como tales, aunque “dan”
clase, y desde este punto de vista tendriamos que preguntarnos si “dar” clase
significa ser profesional de la ensefianza.

Las identidades construidas por los catedraticos universitarios en los pro-
cesos histérico-institucionales tienen diferentes fuentes:

* Las imagenes que proceden del orden social, del lugar que ocupan en
el imaginario y en la estructura de la sociedad, relacionado fundamen-
talmente con la pertenencia a un cuerpo de elite.

* Las condiciones que impone el drea de conocimiento y su lugar (jerar-
quico) en el campo académico y también en el social, desde donde no
es lo mismo “ser médico” o “ingeniero” que “filésofo” o “pedagogo”.

* El ser experto en un drea o sub-area, el lugar de saber otorgado por el
espacio institucional (el calificativo “de universidad” como poseedor
del saber).

* El ser docente, ensefiante que deja huella en los discipulos, que marca
a las nuevas generaciones.

Quizas también habria que afiadir la de gestor-empresario de su propia
carrera profesional y de la institucién, visualizadas en estos modos de hacer
que emergen relacionando fuertemente el mundo de la empresa con la investi-
gacion y el profesor gestando proyectos y negociando contratos.
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Los estudios que se han realizado en los ultimos afios en el contexto
europeo muestran y reafirman esta influencia de las condiciones instituciona-
les, aludiendo fundamentalmente a una sensacién de pérdida de la época de
oro del académico universitario que ahora tiene que verse con un mundo en
donde predomina el enfoque de gestién y que reclama investigaciones para dar
cuenta de resultados cuantificables y de aplicacion préctica. Es la erosion de las
identidades profesionales construidas en las universidades alrededor de la
investigacion y en el prestigio académico, dando paso a la 16gica empresarial y
de mercado (Naidoo, 2008). Y es a través de esa sensaciéon de pérdida como se
estd reconstruyendo la identidad de los académicos (Taylor, 2008).

IRRUMPEN LAS EMOCIONES

Con posteridad a la investigacion descrita, hemos continuado trabajando
en la necesidad de avanzar en estudios que revelen los procesos de constitucion
de estas identidades. La continuidad se debe al afdn en ahondar en la perspecti-
va de comprender la practica del profesorado, la manera en que ésta se asumey
las condiciones en las que se construye y desarrolla.

En esa busqueda, en los tltimos afios hemos realizado diferentes estudios®
para acercarnos a las identidades construidas por profesores de diferentes
niveles del sistema educativo. Por un lado, profesorado de infantil, primaria y
secundaria. Y por otro, futuros profesores/as, alumnos/as de magisterio que
se preparan para la profesion. Nuestra intencién ha sido ahondar en las formas
que adopta la identidad profesional y, fundamentalmente, en los elementos
que entran en juego en su construccién. Este recorrido nos ha permitido com-
prender con mayor profundidad las précticas dominantes y con ello apuntar a
una mayor reflexiéon en la elaboracion de propuestas que atiendan a su
transformacion.

En ese proceso comenzamos haciendo también hincapié en la biografia
familiar y escolar, para comprender decisiones y posiciones en el campo de
conocimiento y en el mismo contexto institucional. También hemos ido descu-
briendo, como los afectos y las emociones estan tifiendo las decisiones que se
toman y ayudan a conformar un sujeto, anclado en el espacio social y cultural
de nacimiento y sujetado a las emociones que han sido construidas en su histo-
ria. Elementos importantes a analizar y trabajar en cualquier propuesta for-
mativa.

Cabe mencionar, en primer lugar, una investigacién en la que analizamos
las aportaciones de las instituciones a la construccién de la identidad profesio-
nal del profesorado de infantil y primaria (Montero et al., 1999). En ella se reali-

5 Desarrolladas en el contexto del Grupo Stellae de la Universidad de Santiago
(http:/ /stellae.usc.es).
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zaron entrevistas a representantes de las instituciones de formacién, de la
administracién educativa, de sindicatos y también a profesores y profesoras de
los niveles educativos enunciados. Las dimensiones del problema de investiga-
cién se acotaron en funcién de: trayectoria, conocimiento profesional, autono-
mia, consideracién profesional y condiciones laborales.

En coherencia con nuestro marco teérico de trabajo, y en la linea de lo que
ya se expuso anteriormente, desde un enfoque interpretativo, se asumio la
construccion social de los significados a través de las representaciones cons-
truidas en funcién de los procesos de socializacién y las interacciones entre las
condiciones socio-institucionales y los diferentes individuos, teniendo en cuen-
ta cada situacién y los contextos histéricos concretos y determinados. En un
intento de articular un juego dialéctico entre los aspectos “macro” y lo “micro”,
integrando en el analisis las diferentes tradiciones de pensamiento que exami-
nan la construccién social de las practicas profesionales, nuestra intenciéon ha
sido analizar las representaciones que tienen las diferentes instituciones que
trabajan con el profesorado sobre el significado de la profesién y, a partir de alli,
ver cOmo estas representaciones condicionan y ayudan a construir la identidad
profesional del profesorado.

El contexto histérico en el que se desarroll6 la investigacién estuvo fuerte-
mente marcado por las condiciones que imponia la implantacién de la LOGSE
(Ley Organica General del Sistema Educativo), cuestion que ayudé a compren-
der aspectos de las conclusiones y también nos permite hoy, a afios de distancia
y con nuevas normativas y condiciones vigentes, visualizar cémo las institucio-
nes estan regulando las précticas y las representaciones sobre si mismos y la
profesion que tienen los profesionales. Al mismo tiempo que volver a tomar
conciencia de la falta de garantias sobre la permanencia de una identidad pro-
fesional que se mueve al ritmo de los tiempos y las nuevas condiciones que
éstos van implicando. Una identidad que es eminentemente negociable y revo-
cable como expresa Bauman en la cita inicial de este capitulo.

En el analisis de discurso realizado, hay una constante referencia a la refor-
ma que implico la ley (LOGSE), a las reglas impuestas desde ella, como lo que se
puede o debe hacer o pensar; quiénes son buenos o malos profesores. En fin, regulacio-
nes del discurso pedagogico y textos necesario para el analisis.

En ese contexto, entre otras conclusiones relevantes de la investigacion,
podriamos decir que la mayor parte de las representaciones sobre el profesora-
do aluden a que un buen profesional (y asi lo expresan sus narraciones) es
quien, cual héroe de ficcién, se enfrenta a una constante lucha para poder traba-
jar, formarse y realizar alguna propuesta que salga de lo que esta implicitamen-
te aceptado por todos. Aquellos que pretenden salirse de la norma, ser buenos
y potentes, necesitan luchar (;contra quién?). De alli que sienten su trabajo
como un especie de militancia pedagégica o como un deber “quasi mistico o
militar”, que obliga a esa constante situacion de lucha, de batalla. El profesora-
do siente que es “buen profesor/a” cuando innova, cuando trabaja mucho y
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eso leimplica una entrega fuera del tiempo y el espacio formal de trabajo, le sig-
nifica un esfuerzo afiadido (Gewerc y Sanz, 2002).

“(...) y eso es un agotamiento terrible, es una lucha, y eso quema muchas veces.
Digo: jDios mio! Yo ya debi entrar en el Magisterio con una tara emocional... y cada
vez te notas con menos fuerzas, estas luchando dandote siempre ahi contra las
paredes... que llega un momento... es un agotamiento, es una lucha constante,
constante, constante...”; “(...) por una parte esta todo lo que te digo, son ese tipo de
batallas...”®.

Las instituciones contribuyen y redundan con esta idea, oponiendo en el
discurso a los “buenos” y “malos” profesores en funcién de esta entrega.

Pero, al mismo tiempo, los mismos profesores sienten y perciben que las
posibilidades de hacer cosas, de innovar en las instituciones, de desarrollar
tareas de formacion, de tomar decisiones auténomas, de conseguir una mejor
consideracion social de la profesién, no esta dada, hay que ganarla a pulso.
Luchar contra corriente. Convertirse en “francotirador” hasta en la propia
escuela en donde se trabaja.

Se produce asi un juego contradictorio que permite que se generen o se
asienten actitudes “religiosas” de entrega, cercanas a la militancia politica mas
que a un trabajo, en ese afdn de lograr una labor bien realizada, de estar confor-
me con uno mismo, o de dar cuentas a la comunidad escolar. Pero también, al
mismo tiempo, se estimula que se generen conductas contrarias, de rechazo,
apatia, desidia, de no cambio, porque no estan dadas las condiciones para eso.

En el proceso de investigacion hemos visto que las maneras de ser y hacer
en la profesion estan construidas en los espacios biograficos (Arfuch, 2002) que
muestran con claridad cémo los sujetos se van ajustando a los requerimientos
de las diferentes instituciones. Desde la propia historia escolar y familiar, la
eleccién de la profesion’, su paso por las instituciones de formacién inicial y
luego los procesos de socializacion en las escuelas en el comienzo de la practica
profesional, la identidad est4 plagada de continuidades y rupturas con las
generaciones anteriores, en donde se producen juegos identificatorios que
“marcan” la manera de hacer las cosas, esquemas de accién que muestran el
sentido del juego en la institucién y que orienta la practica, en la idea que Bour-
dieu le da al término y que he desarrollado anteriormente.

En los ultimos afos, los retos al profesorado han ido creciendo en compleji-
dad. En algunos casos, se le reclama que se adapte a los cambios procedentes de

® Voces textuales extractadas de entrevistas a profesoras y profesores de escuelas publicas
gallegas.

7 Recordemos que “los individuos eligen a los puestos y los puestos hacen de ellos sus
elegidos.” (Muel-Dreyfus, 1992:9).
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la convivencia con las nuevas tecnologias, en otros, que asuma en sus tareas la
diversidad de culturas que hoy por hoy pueblan las escuelas. En suma, por
lo menos de manera explicita, se le requiere un cambio en la manera de encarar
la profesion, de entender lo que se considera ensefiar y aprender y de otras alfa-
betizaciones. Sin embargo, numerosas investigaciones muestran que las practi-
cas no se modifican en funcién de las demandas.

Como ejemplo de esta situacion podemos considerar lo que esta significan-
do la integracion de las TIC en las organizaciones educativas, en donde a pesar
del alto costo econémico que esta suponiendo, el efecto que realmente esta
teniendo en el trabajo cotidiano del profesorado es escaso y con relativa reper-
cusion en los procesos de enseflanza y aprendizaje como se estd constatado
también en recientes investigaciones (Law et al., 2008; Montero et al., 2007; Siga-
1és et al., 2009; Somekh, 2006, 2008). Un conjunto de estudios que evidencian la
complejidad de los cambios en las practicas de la ensefianza. Una de las cues-
tiones que iluminan estos estudios es el alto grado de influencia de la cultura
profesional y de las instituciones. Una cultura compuesta por ritos, normas no
escritas, creencias y concepciones, construida a través de los procesos de socia-
lizacion profesional y cuya transformacion requiere de procesos a largo plazo
no siempre contemplados.

De alli que comenzaramos a realizar investigaciones que tuviesen como
objeto de estudio a las nuevas generaciones de futuros profesores/as, y anali-
zar las conformaciones generacionales adaptadas a los “nuevos tiempos” inda-
gando acerca de cémo influyen los espacios biograficos en las formas de hacer y
ser en la profesion, en concreto, en la relacién que establecen con la tecnologia.

Nos preguntamos: ;Cémo se expresa su identidad a través de los modos de
vestir, la musica, las imégenes...? ;Cudl es su mundo y cuéles son sus preocu-
paciones reales? ;Cuadles son las culturas juveniles con las que estos futuros
profesores llegan a las aulas? ;Qué cédigos utilizan para sus interacciones?
¢Cudles son los valores que esconden tras las diferentes representaciones de la
realidad que utilizan? ;Cémo se enfrentan a las nuevas alfabetizaciones digita-
les? (Gewercy Agra, 2008).

Sabemos que el tiempo y el espacio que les toca vivir, individual y colecti-
vamente, configura aspectos de la identidad compartidos generacionalmente.
Alumnos/as y profesores/as construyen sus identidades en tiempos y espa-
cios situados y concretos, y en cada momento histérico se generan cédigos de
comunicacién y formas de “estar” en el mundo que le son propias. Estos jove-
nes en pleno proceso de formacién para ser maestros, han nacido a mediados
de los ochenta, atin son producto del “zapping” pero ya incursionaban en los
videojuegos. Provienen, en su mayoria, de clase media y media baja, y de al-
deas con fuerte arraigo rural (Forner, 1993; Gonzélez, 1995; Varela y Ortega,
1984), con tradiciones que sobreviven desde varias generaciones que en la
actualidad, aunque causan cierta sonrisa, ain se mantienen en su nucleo.
Desde el analisis que realizamos a través de entrevistas en profundidad descu-
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brimos el peso de la continuidad en la toma de decisiones, sobre todo al encarar
las précticas. El origen social, el habitus construido en sus lugares de origen,
moldea una manera de encarar la profesion y resulta de dificil cuestionamien-
to. Ya Ken Woprle (1992-citado por Morley, 2005), expresa que para la mayor
parte de la gente, el pueblo o la ciudad donde naci6 es el lugar que moldea su
vida y el escenario donde se desarrollan sus esperanzas y aspiraciones. Parece
que todo el proceso biografico apunta a reforzar las ideas de continuidad sin
que se encuentren elementos identificatorios fuertes que permitan ruptura ni
en la escolaridad obligatoria ni en la formacion inicial.

A pesar de que estos futuros profesores forman parte de lo que puede ser
entendido como generacién “nintendo”, o nativos digitales, se relacionan con
la tecnologia de manera ambigua, con numerosas resistencias y fuertes dudasy
temores frente a los cambios. En este contexto, aparecen las emociones contro-
lando el proceso, imposibilitando o limitando las posibilidades de actuacion.

(Son nativos digitales? ;Qué hay de cierto en estas expresiones? ;Qué emo-
ciones estan mediando los procesos de aprendizaje? ;Cuales limitan o posibili-
tan la manera de enfrentarse a las situaciones concretas de cambio, incertidum-
bre y ambivalencia que implica el trabajo docente?

En ese contexto solicitamos a los alumnos/as de magisterio que escriban
una carta, en donde expliciten las emociones y los pensamientos que les sugiere
la tecnologia y en la que expresen la manera como se relacionan con ella. El ana-
lisis de los elementos que aparecen en los escritos de los estudiantes, nos ha per-
mitido tener un panorama de la situacién de partida de estos jovenes que se
estan preparando para ser profesores y profesoras de los ciudadanos del futuro.

El parrafo siguiente muestra el mapa seméntico extraido de este analisis que
en un primer momento ha roto con algunas ideas previas que se sustentan desde
diferentes medios de comunicacion en la afirmacién acerca de la natividad digi-
tal como una generalizacion generacional que siempre tenemos que matizar en
funcién de los contextos sociales y politicos en donde nos encontramos:

Aburrimiento - dependencia - diversion - invasién de intimidad - miedo - odio -
indiferencia - poder - actualizacién - amor - enfado - incertidumbre - inseguridad -
relacién interesada - sentido del ridiculo - necesidad - frio - nostalgia - relacién
imposible- ...

Son palabras con las que llega el alumnado de segundo curso de magiste-
rio. Emociones encontradas y contradictorias para con las tecnologias. Unas
tecnologias con las que conviven en el dia a dia, que les acompafian desde eda-
des muy tempranas o desde el mismo nacimiento, pero que atiin no son natura-
les, ni propias. Se les escapan de las manos.

El discurso, en el que priman las palabras connotadas de manera negativa,
es contradictorio y dilemético: te necesito pero me inquietas, te quiero pero te
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odio... En algunas, contadas ocasiones, hay indiferencia. Y también, prevalece
la sensacién del poder de las tecnologias, de altas capacidades necesarias para
su dominio y de descontrol para poder seguir el ritmo a su progresivo avance.
Quizas es muy fuerte el impacto con que la publicidad las ofrece para su consu-
mo: modernidad, orden, saber hacer bien las cosas, y ha hecho mella en estos
jovenes del siglo XXI que quieren ser maestros y se enfrentan al desafio de
comenzar a pensar en la necesidad de integrar en su trabajo profesional algu-
nos de estos artefactos a los que temen, odian y admiran al mismo tiempo.

Es relevante darnos cuenta de las emociones contradictorias que aparecen
relacionadas con las tecnologias. A pesar de sentirse muy cercanos a ellas, o de
reconocer su parte de nativos digitales, el agobio por la sensacién de vértigo o
deincertidumbre genera ese sentimiento confuso y ambivalente entre el amor y
el odio, el reconocimiento de su valor y el miedo a explorarlo. Es muy fuerte la
sensacion de la tecnologia como ser todopoderoso. Escasos son los alumnos
que se colocan plenamente rendidos ante la seduccion de las maquinas. Y cuan-
do esto se da, es una entrega plena, como frente a una amante extraordinaria a
quien no se le pide nada mas que esté alli, que forme parte de su vida porque es
necesaria hasta para respirar. Sin un minimo atisbo de critica o recelo. Son los
menos, pero estan ahi y son predominantemente varones los que se exponen de
esa manera.

Las emociones también irrumpen cuando hablan de su historia escolar. Sus
mejores maestros..., aquel que... “te trata bien, es cercano, se fija en ti, te tiene
en mente, se preocupa, es familiar...”. Creencias y representaciones sociales
que muestran el predominio de cuestiones afectivas al configurar una manera
de ser en la profesion. La afectividad que involucra los procesos de construc-
ciéon de identidades estd poniendo sobre la mesa a un individuo, con su modo
particular de estructurar la informacién, el conocimiento y su practica profe-
sional.

En este momento histdrico, en el que las identidades estdn permanente-
mente interpeladas y donde el eje se coloca, en la mayoria de los casos, en la
capacidad de las personas en rehacerlas y remodelarlas, tendremos que prestar
mucha atencion al capital cultural y afectivo con el que cuentan las personas
para poder visualizar su capacidad de cambio y adaptacién més o menos criti-
ca. De alli que cobre cada vez mas importancia para la formacién del profesora-
do, el origen social, la riqueza cultural en que se desarrolla y se escolariza, los
esquemas de pensamiento y reorganizacion.

Ahora bien, esto requiere tener en cuenta las emociones cuando se anali-
zan las identidades profesionales del profesorado, que desde hace relativa-
mente poco tiempo han pasado a formar parte de las investigaciones sobre la
ensefianza, los profesores y sus relaciones con el cambio educativo. Este reco-
nocimiento ve a las emociones inextricablemente interconectadas con la cogni-
cién. Necesitamos pues, explorar estas emociones para lograr una mayor com-
prension de los procesos de ensefianza y aprendizaje que estan en juego. Como
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Nias (1996) argumenta, cognicién y emocién no pueden estar separadas de las
fuerzas culturales y sociales en las que se construyen y les dan forma. Explorar
las emociones también nos proporciona una comprensiéon mas profunda acerca
del entorno social, histérico y politico en el que el trabajo del profesorado ten-
dré lugar.

A MODO DE CONCLUSIONES

El concepto de identidad se percibe algo evasivo y resbaladizo. Es dificil
acercarse a €l y cuando creemos que lo tenemos, se nos vuelve a escapar. Por-
que siempre estd en proceso, es devenir y facilmente puede confundirse
haciendo alusién a otras cuestiones que versen sobre la profesién, como el
conocimiento o el desarrollo profesional. El problema estriba quizas en que
mas que una cuestiéon que hay que rebelar y describir, como algo que ya esta
dado, que existe, hay que considerarlo como objetivo. Como algo que se atrapa
cuando se esta construyendo, cuando reflexionamos y narramos nuestra histo-
ria. Cuando hacemos el esfuerzo de reconstruirla a través del relato la identi-
dad cobra vida y da sentido a esa vida. Como dice Ricoeur (1990:209): “...La
identidad se constituye por el sujeto al que el relato asigna una identidad
narrativa”.

En el desarrollo de este texto he comentado someramente las diferentes
investigaciones que hemos realizado en estos afios, cuyo foco ha sido justamen-
te la identidad profesional del profesorado. Recapitulando el itinerario recorri-
do quisiera remarcar la pertinencia de abordar un problema como el que nos
ocupa, desde el marco analitico en torno a la narrativa, en su perspectiva dis-
cursiva. Y desde alli, problematizar (en el sentido de asumirlo como objeto con
densidad significante y no como objeto dado y natural) el lenguaje como un
registro activo de la investigacion.

Durante el recorrido del texto presentado, he intentado argumentar las
posiciones tedricas desde las que construimos el concepto que se han transfor-
mado en la lente desde la que analizamos el proceso en sujetos sociales con-
cretos. La cita de Bauman, con la que hemos comenzado este capitulo, da cuen-
ta de la necesidad de replantear, de manera constante, las nociones con las que
vamos trabajando.

En momentos de cambio y de turbulencia como los que vivimos, los sujetos
necesitan rehacer y remodelar su identidad profesional de manera constante.
Las permanentes interpelaciones que se le hacen al profesorado son una mues-
tra palpable de esta situacién. Sin embargo, también es evidente que las practi-
cas no se ven modificadas en el sentido de las demandas. Para comprender la
practica de la ensefianza del presente, y ofrecer pistas a la formacién del profe-
sorado, al decir de Bourdieu, hay que tener en cuenta la trayectoria biografica
de los sujetos y considerar la historia social que ese sujeto comparte con otros.
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De alli que las investigaciones que realizamos estén centradas en establecer
relaciones entre lo singular y lo social, es decir, el analisis de la construcciéon
individual que los individuos realizan de lo social, y que se concreta en su his-
toria personal.
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La identidad del profesor en contextos
de educacion presencial y virtual

“La norma de conducta que tenemos por habitual la rompemos tan a menudo que
el romper con lo que somos podria ser laregla...”.
Manuel de Pedrolo

“Yo soy yo y mi circunstancia,
y sino la salvo a ella no me salvo yo” .

José Ortega y Gasset

INTRODUCCION

Las citas con que iniciamos a este capitulo sintetizan dos formas diferentes de
entender la identidad humana. La primera, del escritor catalan, parte del
supuesto de que la identidad se corresponde al conjunto de normas de conduc-
ta que caracterizan de manera estable a cada ser humano, sin que por ello signi-
fique que lo que somos se traduzca, necesariamente y siempre, en unas deter-
minadas formas de actuar. La segunda, del filésofo espafiol concibe el ser
humano, cada “identidad” particular, en estrecha relacién con el aqui y el
ahora, de manera contingente a las peculiaridades de las situaciones y expe-
riencias de la propia vida.

Creemos que estas dos concepciones de la identidad humana, al ser conci-
liables, se pueden aplicar sin demasiadas dificultades a la identidad del pro-
fesor. Por un lado, pensamos que cada profesor posee unos atributos propios
bastante estables que lo definen como profesional de la educacién y, por el otro,
todos los profesores ajustan, en grados variables, su accion docente a las dife-
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rentes circunstancias relevantes de las diversas clases donde imparten do-
cencia.

En concordancia con este planteamiento y siguiendo la aportacién de
Monereo (2007), en este capitulo denominaremos identidad del profesor al con-
junto de representaciones que un docente tiene de si mismo, relacionadas con
su actividad profesional. Estas auto-representaciones poseen una naturaleza
estable y permanente, estan interrelacionadas entre ellas, y habitualmente se
accede a las mismas mediante el habla del profesor. Complementariamente,
denominaremos self del profesor (o identidad situada, si se prefiere) al conjunto
organizado de acciones que el profesor lleva a cabo para dar respuesta a las
diversas demandas en cada contexto de actuaciéon que se desarrollan en el
marco del conjunto de su actividad profesional. Entendemos que el self del pro-
fesor surge a partir de “poner en préctica” algunos aspectos de su identidad en
contextos situados de practica docente.

Partiendo de esta distincién, en este capitulo nos proponemos, en primer,
lugar, caracterizar estas dos dimensiones de la identidad del profesor. En
segundo lugar, intentamos comprender como se manifiesta la identidad de un
profesor de educacién superior cuando debe impartir clases en dos modalida-
des educativas diferentes: la educacién presencial y la educacion virtual. Este
ultimo propdsito, con la intencion de demostrar las interdependencias que, en
la practica, muestran los componentes psicolégicos que estructuran la identi-
dad del profesor.

ZQU]:: ES LA IDENTIDAD DEL PROFESOR?

El estudio de la identidad del profesor tiene una larga tradicién en el marco
de las ciencias de la educacién. En una de las revisiones mas difundidas que se
han elaborado sobre las investigaciones realizadas sobre la identidad profesio-
nal del profesorado, Beijaard, Meijer y Verloop (2004) sostienen que hasta el
momento se han efectuado tres tipos de investigaciones:

a) Estudios sobre la construccion de la identidad profesional del profesor.

b) Estudios sobre la identificacién de las caracteristicas de la identidad pro-
fesional del profesorado.

c) Estudios sobre cémo los relatos o narraciones del profesorado represen-
tan la identidad profesional de los profesores.

Centrdndonos en el segundo tipo de estudios, que versan sobre la identi-
ficacion de las caracteristicas de la identidad profesional del profesorado, y
partiendo de varios trabajos que iremos comentando, en este capitulo pre-
sentamos una propuesta de articulacién de la identidad del profesor confor-
mada por tres componentes: el rol profesional, las estrategias para ejercer la

© narcea, s. a. de ediciones



La identidad del profesor en contextos de educacién presencial y virtual =~ 215

profesion, y los sentimientos. La figura 1 muestra graficamente estos tres
componentes:

Rol
profesional
Identidad del
profesor
Estrategias *
Ipaa;é:c;afjgsri?r: < »| Sentimientos

A }

Figura 1. Componentes de la identidad del profesor.

Seguidamente caracterizamos cada uno de los tres componentes de la iden-
tidad del profesor.

El rol profesional

El componente rol profesional estd formado por el conjunto de auto-atribu-
ciones de los profesores referidas a como se ven a si mismos en relacién a diver-
sos roles profesionales que pueden ejercer en su actividad profesional. Por lo
tanto, no nos estamos refiriendo al concepto de roles docentes, que estd asocia-
do tinicamente al desempefio de la actividad de ensefianza y aprendizaje (ver,
por ejemplo, Gewerc y Montero, 2000).

Dentro de la amplitud de roles profesionales que los profesores pueden
desempenar en los diferentes niveles educativos, destacamos cuatro de ellos
que, a nuestro entender, son los més usuales. El primer rol es, por supuesto, el
de docente, en tanto que el profesor se considera “experto” en el ejercicio de la
misma. El segundo rol es el desempefio de la actividad de gestiéon académica
(por ejemplo, el desempefio de jefe de departamento, o bien de un vicedecanato
o decanato de Facultad). El tercer rol es el de investigador. El cuarto rol es el
desempefio de una actividad profesional competente, a partir de la cual se
interviene en contextos sociales afines a su perfil profesional.

Estos diversos roles se pueden ejercer de formas diferentes segtin el nivel
educativo en el que trabajen los profesores. Asi, mientras que en la Educaciéon
Infantil y Primaria los roles mds usualmente ejercidos son la docencia y la ges-
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tién académica, la Educacion Secundaria posibilita a menudo que esos mismos
profesores puedan ejercer el rol de profesionales, expertos en su materia (este
hecho es atin mds patente, por ejemplo, en el caso de los profesores de forma-
cién profesional). En la educacién universitaria, junto con estos tres roles, los
profesores tienen la posibilidad (y la necesidad) de desarrollar investigaciones.

Partimos del supuesto de que cada profesor, con independencia del nivel
educativo, se siente mas identificado con uno o, como méximo, dos de estos
roles. Y, por lo tanto, estimamos que el hecho que un profesor determinado se
reconozca mdas como profesor experimentado en un rol profesional que en otro
tendra efectos importantes en el modo en cémo concibe y desarrolla la propia
actividad de ensefar y aprender.

En el caso del profesorado universitario con muchos afios de experiencia
resulta muy facil encontrar ejemplos tipicos de profesores que han destacado
especialmente en uno de estos roles profesionales, por ejemplo, realizando acti-
vidades de gestién académica (direcciones de departamento, decanos de facul-
tad, etc.), desarrollando actividad investigadora dentro de grupos de investiga-
cioén, llevando a cabo innovaciones docentes, o bien como expertos de un area
de conocimiento, asesorando al mundo profesional.

Las estrategias para ejercer la profesién

Como segundo componente de la identidad del profesor, bajo la denomina-
cion de estrategias para ejercer su profesion se incluye el conjunto de auto-atribu-
ciones de los profesores que tienen que ver con sus representaciones sobre la
enseflanza, el aprendizaje y la evaluacion.

Este campo también tiene una larga tradicién de investigacion desde dife-
rentes perspectivas tedricas. A partir del punto de vista psicoeducativo en que
nos situamos, que supone el estudio de este aspecto desde la perspectiva del
conocimiento personal (Beijaard, Verloop y Vermunt, 2000), creemos que exis-
ten dos conjuntos de trabajos que, por suamplitud y profundidad, merecen ser
destacados: las teorfas implicitas de la ensefianza y el aprendizaje (Pozo y otros,
2006) y los enfoque de ensenanza (Trigwell y Prosser, 2004).

Los estudios de Pozo y otros (2006) sostienen que existen tres tipos de teo-
rias implicitas de la enseflanza y el aprendizaje: la teoria directa, la teoria interpre-
tativa y la teoria constructiva. Cada tipo de teoria se caracteriza por un conjunto
determinado de concepciones y estrategias para desarrollar los procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Un profesor que tenga una concepcién de la ensefianza y el aprendizaje
situada claramente dentro de la teoria directa cree que ensefar a los alumnos
supone mostrar la informacion de una realidad que se supone objetiva. Ensefiar
es, en definitiva, mostrar o exponer informacién que sea lo mas fidedigna posi-
ble con esa realidad objetiva. Por lo tanto, aprender es reflejar de la manera mas
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inequivoca posible, en forma de conocimiento, dicha realidad. El conocimiento
aprendido deberia ser una copia fiel de la realidad. Cuanto maés refleje la “reali-
dad objetiva” el conocimiento de un alumno, mejor calificacién obtendra.

Un profesor que esté situado dentro de la teoria interpretativa también cree que
el conocimiento del alumno debe reflejar de la mejor manera una realidad objeti-
va. Sin embargo, no entenderd el aprendizaje como un acto casi inmediato. Por el
contrario, cree que el aprendizaje es el resultado de la actividad personal del
aprendiz que, por medio de una serie de procesos personales, intentara elaborar
un conocimiento que sea una copia lo mas exacta posible de la realidad. Por lo
tanto, el trabajo del profesor consistira en ayudarle a construir ese conocimiento.

Por dltimo, un profesor que tenga una concepcion constructiva de los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje, parte de la creencia de que existen diferentes
realidades y, por tanto, saberes miultiples. Desde este punto de vista relativista,
todo conocimiento es una construccion social, contextualizada y consensuada
por una determinada sociedad o cultura y, por lo tanto, el profesor debe facili-
tar el entendimiento, el cambio conceptual y el desarrollo intelectual aceptando
de entrada que los alumnos llegardn a tener un conocimiento idiosincrético y
personal de la realidad. Las diferentes investigaciones caracterizadas por estos
autores en la obra citada (Pozo y otros, 2006) muestran que cada grupo de pro-
fesores situado dentro de cada una de estas tres concepciones de la enseflanza y
el aprendizaje desarrollan diferentes estrategias para ejercer la profesion en el
ambito de la docencia.

Otro conjunto relevante de investigaciones sobre las estrategias para ejercer
la profesion en su dimension docente ha sido realizado principalmente por
autores como Trigwell y Prosser (2004). En su trabajo estos autores han identifi-
cado cinco tipos diferentes de enfoques de la ensefianza, cada uno de los cuales
agrupa un conjunto distintivo de estrategias para ejercer la docencia:

a) Las estrategias centradas en el profesor que transmite informacién a los
estudiantes.

b) Las estrategias centradas en el profesor que tiene la intencién educativa
de que los estudiantes adquieran los conceptos de la materia.

c) Las estrategias centradas en la interaccion profesor-alumnos con la
intencién de que los estudiantes adquieran los conceptos de la materia.

d) Las estrategias centradas en la finalidad de que los alumnos desarrollen
sus concepciones.

f) Las estrategias centradas en que los alumnos cambien sus concepciones.

Mas alla de ciertas similitudes entre las dos categorizaciones, estos estudios
ponen de manifiesto que los profesores tienden a poner en practica sus estrate-
gias para ejercer la docencia siguiendo una serie de concepciones que forman
parte de su identidad profesional y, por lo tanto, tienen una naturaleza bastante
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estable y permanente en el tiempo. De otro lado también se comprueba que el
punto de vista del profesor determina sus necesidades de capacitacion, a la vez
que éstas pueden ser un terreno fértil para repensar y transformar la practica
docente, con lo cual podemos esperar modificaciones en sus concepciones
(Alvarez, 2003).

Los sentimientos asociados a la docencia

El tercer componente de la identidad del profesor esta formado por el con-
junto de emociones y sentimientos que cada profesor asocia a su propia activi-
dad de ensefiar y aprender con sus alumnos. Tal como lo entendemos, este
componente esta formado por la conciencia que tiene cada profesor de los sen-
timientos y las emociones asociados al ejercicio de su profesion como docente.

Una parte relevante de la investigacion sobre los sentimientos y emociones
de los profesores relacionados con su docencia se ha realizado de acuerdo con
la distincién entre emociones positivas y emociones negativas (Sutton y Whea-
tley, 2003). Las emociones positivas se producen cuando la actividad docente
conlleva satisfaccion y felicidad, o bien sucede cuando el profesor va progre-
sando adecuadamente hacia la consecucién de los objetivos educativos. Por el
contrario, las emociones negativas vinculadas con la docencia se originan
cuando los estudiantes incumplen las normas o bien cuando diversos factores
externos o internos a la clase dificultan el desarrollo de lo que el profesor conci-
be como una ensefianza adecuada.

Los tres componentes de la identidad del profesor en relacién con el ejerci-
cio de la docencia deben considerarse de forma interrelacionada. En otras pala-
bras, consideramos que la caracterizacion de la identidad de un profesor deter-
minado debe ser tinica, y que dicha caracterizacion debe hacerse en base a estas
tres dimensiones.

Como hemos anunciado al inicio del capitulo, la identidad del profesor no
s6lo tiene una dimensién personal. Ademads, esta identidad se manifiesta, o se
puede manifestar, de diversas formas para responder a las demandas de los
diferentes contextos socioprofesionales en donde el profesor acttia. Tratamos,
en definitiva, de caracterizar también el &mbito de su practica educativa por
medio de la nocién de self docente del profesor.

({COMO SE MANIFIESTA LA IDENTIDAD DEL PROFESOR EN SU
ACTIVIDAD DOCENTE?

La identidad del profesor se manifiesta, en el &mbito de su practica docente,
por medio del desarrollo de diferentes self en funcion de las caracteristicas de
los contextos donde desarrolla su actividad profesional. De esta forma, consi-
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deramos que la identidad del profesor ejerce como proveedor de los diversos
posibles self que el profesor es capaz de activar y desplegar en su quehacer pro-
fesional diario.

Por lo tanto, y a diferencia de la identidad, todo self esta situado en un deter-
minado contexto educativo. En otras palabras, sila identidad del profesor en rela-
cién con su docencia se conforma a partir de lo que el profesor dice de si mismo
con independencia de la docencia concreta que ejerce, el self del profesor siempre
debera buscarse relacionado directamente con una determinada practica educati-
va, concreta y real, que el profesor va a desarrollar en un futuro préximo.

El concepto de self, diferenciado de la nocién de identidad del profesor,
surge de la distincion que hacemos entre aquellas caracteristicas mas perma-
nentes que el profesor se auto-atribuye y sus acciones reales en escenarios edu-
cativos de practica. Pensamos que, en la actualidad, ya existen suficientes apor-
taciones tedricas y empiricas para sostener la distincion entre la identidad del
profesor y su practica educativa, entre otros Badia y Monereo (2004), Day,
Kington, Stobart y Sammons (2006), McShane (2007) y Monereo et al. (en pren-
sa). Estos autores han estudiado las relaciones entre las concepciones del profe-
sor y su practica docente en contextos de formacién de profesores, en contextos
de educacion presencial y en contextos de educacién virtual, respectivamente.

McAlpine y otros (2006a, 2006b) revelan que cada uno de los self del profe-
sor se manifiestan en diferentes momentos, y que estas manifestaciones res-
ponden al cumplimiento de finalidades de diferente naturaleza. En este capitu-
lo nosotros sostenemos la existencia de, al menos, tres momentos en los cuales
dicho self se activa y es ostensible, que denominamos el self planificado, el self
en accion, y el self actuado. Seguidamente caracterizamos y ejemplificamos
cada una de estas tres nociones.

El self planificado

El self planificado es la identidad proyectada en el futuro. La identidad del
profesor, ante una demanda concreta de una situacion educativa, se manifiesta
en primer lugar planificando dicha actividad (imaginemos, por ejemplo, una
unidad didactica formada por unas diez sesiones que debe impartirse en el
area de ciencias sociales, en Educaciéon Secundaria Obligatoria). En este
momento educativo, el pensamiento del profesor esta dirigido a proyectar el
conjunto de la actividad de ensefianza y aprendizaje segtin las condiciones con-
cretas y reales de ese escenario educativo (objetivos, contenidos, actividades de
enseflanza y aprendizaje, evaluacioén espacios, tiempos, recursos, caracteristi-
cas de los alumnos, etc.).

En este momento el profesor debera tomar algunas decisiones importantes
que condicionardn la realizacién mas o menos efectiva de la clase planificada:
el transcurso de su accién y la de sus alumnos. Como hemos comentado ante-
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riormente, consideramos que el profesor tomarda dichas decisiones teniendo
muy en cuenta los contenidos de los tres componentes de su identidad profe-
sional (rol profesional, estrategias para ejercer la docencia, y sentimientos y
emociones).

Maés en concreto, McAlpine y otros (2006a, 2006b) también distinguen entre
dos tipos de self planificado. En primer lugar, un self planificado que se aplica a
toda la actuacion docente. En otras palabras, y en el ejemplo que hemos indica-
do, se refiere a cuando el profesor planifica la totalidad de la unidad didéctica.
En segundo lugar, un self planificado que se aplica iinicamente a una unidad
temporal delimitada, por ejemplo una sesién de clase. En el primer caso, la pla-
nificacion se realizara teniendo como referencia el sentido que tiene la activi-
dad en relacién con la totalidad de la unidad didéctica, mientras que en el
segundo caso el self planificado se ocuparé de pensar el desarrollo coherente de
una sesion de clase con los objetivos de aprendizaje que se deben conseguir con
ese periodo temporal.

El self en accion

El self en accion, que es el segundo momento en el cual se manifiesta la iden-
tidad del profesor, supone pensar en el presente inmediato. Se trata, de hecho,
de la puesta en escena, dentro del aula, de las decisiones que ha tomado previa-
mente mediante su self planificado.

Sibien el grado de coherencia entre la identidad del profesor y el self planifi-
cado puede ser bastante alta, el despliegue del self en accion ya no depende tini-
camente de lo que el profesor cree que debe hacer y sentir (identidad del profe-
sor) y de lo que planifica (self planificado), sino méas bien depende de la
interrelacion entre lo que el profesor ha planificado, lo que realmente esta
haciendo en clase, y de la respuesta de sus alumnos en una situacién educativa
concreta. En otras palabras, se trata de una accién social en un escenario abier-
to, y con un cierto grado de imprevisibilidad, en donde el profesor acaba adop-
tando ciertos roles profesionales, acaba desplegando ciertas estrategias didacti-
cas, y pone en escena diversos estados emocionales que no responden siempre
a una planificacion intencional y consciente.

El self actuado

El self actuado es el tercer momento que consideramos de despliegue y
manifestacién de la identidad del profesor, y supone pensar en el pasado. En
este momento el profesor rememora y valora la actividad desplegada anterior-
mente (el self planificado y el self en accién) y la puede interrelacionar con su
identidad como profesor.
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En otras palabras, cuando el profesor pone en marcha un self actuado evoca,
en relacién a una determinada situacion educativa, los roles profesionales que
ejercio, las estrategias docentes que despleg6, y los estados emocionales que le
provoco dicha docencia.

Como sucedia con el self planificado, también es posible distinguir entre un
self actuado vinculado con la experiencia del pasado inmediato y que se con-
centra en reflexionar sobre un segmento acotado de actividad docente (“lo que
acaba de pasar en la clase inmediatamente anterior”), y otro self actuado que se
despliega para reflexionar sobre aspectos mas amplios y de mas alcance, en los
cuales el objeto de reflexién puede llegar a ser una experiencia educativa con
una cierta extension temporal.

Suponemos que es redundante sefialar que un despliegue adecuado del self
planificado por parte de un profesor puede ser un momento muy adecuado
para hacer progresar la calidad de su docencia por medio de este proceso refle-
xivo y valorativo.

Desde esta perspectiva, la nocién de self del profesor aporta nuevos elemen-
tos de reflexion para reconceptualizar la nocién de profesor estratégico (Mone-
reo, 2007). Asi, podemos hablar de un profesor estratégico cuando dicho profe-
sor es capaz de desplegar estos diferentes tipos de self de manera coherente con
suidentidad de profesor y de manera ajustada a las condiciones que vayan sur-
giendo en cada contexto educativo.

Hasta el momento hemos pretendido exponer de manera clara y sintética los
aspectos mas relevantes de una propuesta para la caracterizacion de la identidad
del profesor. En estrecha relacion con ello, es interesante indagar cémo la identi-
dad del profesor se manifiesta en diferentes contextos educativos, especialmente
en la educacién que se lleva a cabo mediante las denominadas “aulas virtuales”.

Fruto de esta inquietud y para poner en practica la aproximacion tedrica que
acabamos de presentar, realizamos un estudio exploratorio en profesores de edu-
cacién superior que, al mismo tiempo, estaban impartiendo clases en la educacién
universitaria presencial y en la educacién universitaria virtual. Seguidamente
describimos las caracteristicas de este estudio, comentamos los principales resul-
tados obtenidos, destacando las interdependencias que, en la préactica, muestran
los componentes psicologicos que estructuran la identidad del profesor.

LA IDENTIDAD DEL PROFESOR Y SU SELF EN DOS CONTEXTOS
EDUCATIVOS UNIVERSITARIOS: ESTUDIO DE DOS CASOS

Objetivos
En el estudio que describimos a continuacion se analizan las posibles rela-

ciones entre la identidad del profesor y su self en dos contextos educativos uni-
versitarios: presencial (Universitat Autonoma de Barcelona) y virtual (Universi-
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tat Oberta de Catalunya). También se indaga si el self en accion puede dar cuenta
de una actuacion estratégica.

Para ello, en primer lugar se caracteriza la identidad del profesor y seguida-
mente el self en dos situaciones docentes: presencial y virtual. A continuacion se
relacionan las caracteristicas de la identidad del profesor con las caracteristicas
del self desplegado en cada contexto educativo. Por tltimo se explora el grado
de coherencia entre self planificado y el self en accién en la situaciéon educativa
enla que se apoya el estudio.

Procedimiento

Enlainvestigacion participaron, voluntariamente, dos profesores del &mbi-
to universitario que trabajan en el drea de Psicologia Evolutiva y de la Educa-
cién: un profesor novel, con categoria de asociado con amplia dedicacién a la
docencia, con experiencia profesional inicial como psicopedagogo en la ense-
flanza general (profesor 1), y un profesor con categoria de lector, con dedicacion
exclusiva a la docencia universitaria y larga trayectoria profesional limitada a
este ambito (profesor 2).

Por el interés que tiene para este estudio, el andlisis se realiza para dos con-
textos educativos (presencial y virtual), al tiempo que se relacionan los rasgos
que manifiestan con la identidad que caracteriza a cada profesor.

Asi, los dos profesores realizan su docencia tanto en contextos presenciales
como virtuales. En ambos casos imparten materias comunes del 4rea discipli-
nar especificada arriba. La recogida de datos se realiza a través de técnicas
directas: encuesta inicial, entrevistas y observaciones de las actividades docen-
tes en ambos contextos.

De acuerdo con el propésito del estudio, para analizar los datos, en primer
lugar se caracteriza la identidad como profesores de los dos casos estudiados.
Seguidamente, se describe la proyeccion de esta identidad para una situacion
docente, o lo que denominamos self planificado, se analiza la observacion de la
practica o self en accién y, por tltimo, se contrasta esta observacion con la valo-
racion que hace el propio docente de su practica (self actuado).

Un analisis inicial de los datos recopilados permite realizar un interesante
contraste entre estos dos profesores, mostrando las relaciones que se establecen
entre su identidad como docentes y el self que manifiestan en dos contextos
educativos diferentes.

Resultados del estudio

Antes de pasar a presentar los resultados recordamos que el objetivo de este
estudio era explorar en qué medida influyen la identidad docente del profesor
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y las condiciones del contexto educativo en donde realiza su docencia, en la
conformacion del self. A continuacion, en el orden sefialado arriba, presenta-
mos los resultados que nos parecen mas interesantes.

La identidad del profesor

Para caracterizar la identidad del profesor, en este caso como profesor de
universidad, tendremos en cuenta las concepciones del profesor sobre tres
cuestiones: a) su rol profesional, b) las estrategias para ensefiar y aprender y c)
los sentimientos/emociones que puede despertar la docencia.

a) Concepcion sobre la identidad del profesor universitario

El profesor 1, profesor novel, con reconocida experiencia de profesional en
la practica, se reconoce principalmente como “un profesional proveniente de su
dmbito de prdctica”, a su vez un profesional reflexivo e innovador en su practica
docente. Este profesor se identifica mejor con el rol de docente que con el de
investigador o gestor. El valor afiadido que atribuye a ser profesor universita-
rio es poder ayudar a formar buenos profesionales de su &mbito de interven-
cion, lo cual queda ligado a su opinion sobre la misién de la universidad, vista
como institucién, que interviene decisivamente en la transformacién de la
sociedad, a través de la formaciéon de profesionales expertos en diferentes
ambitos del conocimiento.

El profesor 2, profesor de larga trayectoria profesional limitada al &mbito
universitario, se reconoce como profesional del sector universitario, mas concre-
tamente como “un investigador que da clases”, también un profesional reflexivo
frente a la clase, para intentar mejorarla. El valor afiadido que atribuye a su pro-
fesion es la posibilidad de ayudar a formar profesionales que sean reflexivos y
criticos con el conocimiento y con la realidad. A pesar de identificarse mas con el
rol de investigador que con el de docente, este profesor considera que su contri-
bucién al sector universitario es transmitir conocimientos para formar a las nue-
vas generaciones, mds que generar conocimientos a través de la investigacion.

b) Las estrategias para ejercer la profesion: enfoque de la enseiianza y del aprendizaje

Para el profesor 1 las buenas practicas docentes son aquellas que permiten a
los estudiantes sentirse valorados por lo que hacen, manteniendo altos niveles
de exigencia. Para conseguirlo, las mejores estrategias de ensefianza son las de
trabajo cooperativo que permiten agrupar a estudiantes con diferentes ritmos
de aprendizaje. De este modo los estudiantes pueden tener una visién més pro-
funda del contenido y ayudarse entre si a superar las dificultades, al tiempo
que cada cual trabaja con contenidos adecuados a su nivel.
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Para este profesor el planteamiento didactico debe procurar introducir la
secuencia de tareas de aprendizaje en funcion de los conocimientos y compe-
tencias previas de sus estudiantes, aceptando incluso que éstos puedan partici-
par con el docente en las decisiones sobre qué y cémo aprender. Este disefio
exige explicar claramente los objetivos, asegurarse de que los estudiantes los
entienden y los comparten, e incluso poder modificarlos si surgen disonancias.
Asimismo, el docente debe presentar los contenidos llevando a los estudiantes
a relacionar los conocimientos y a reflexionar sobre el propio aprendizaje, pro-
curando que sean cada vez mas auténomos.

Segtin su criterio, la evaluacion del aprendizaje ante todo debe incentivar el
estudio y permitir la superacion de errores y dificultades. En la correccion del
examen se ha de evaluar en qué medida el estudiante ha puesto en juego sus
competencias y cuanto ha progresado. La correccién debe dar mas cuenta del
progreso que del fracaso y las calificaciones sirven al docente para instrumen-
tar ayudas que faciliten el aprendizaje de sus estudiantes. Estos puntos de vista
sittian al profesor 1 en una concepcién constructiva de la ensefianza y el apren-
dizaje.

El profesor 2 coincide con el profesor 1 en relacioén a lo que es “una buena
practica docente”. En cambio, piensa que el contenido estd pensado para unos
estudiantes con unas competencias determinadas y por consiguiente debe con-
tarse con el hecho de que a algunos les costard mas seguir “el ritmo normal”,
aunque el docente debe esforzarse para que lo consigan. En ese sentido, consi-
dera que las mejores estrategias de ensefianza son las que permiten secuenciar
las tareas de aprendizaje de forma gradual y en funcién de las dificultades del
contenido. Para este profesor el secreto de una buena comprension del conteni-
do es explicar bien, asegurarse de que han entendido y poner tareas para que
progresivamente aprendan mas y entiendan mejor.

Respecto a la evaluacion considera que se deben corregir las respuestas de
los exdmenes comparandolas con una respuesta modelo, de manera que la eva-
luacion refleje hasta qué punto el estudiante ha aprendido lo que le hemos
enseflado o coémo ha desarrollado la competencia que se ha ensefiado. Es
importante que los estudiantes primero se representen el conocimiento, luego
reflexionen criticamente, y finalmente puedan atribuirle un significado para
sus précticas profesionales. Igual que el profesor 1, considera que la evaluacion
debe tener principalmente una funcién formativa y que debe incentivar la
motivacion y el esfuerzo para aprender.

A pesar de las diferencias en las respuestas en relacion con el caso 1, este
profesor en general también muestra una concepcién constructiva de la ense-
fanza y el aprendizaje, a pesar de que mas propiamente deberiamos situarla
entre las concepciones interpretativa y constructiva. El aprendizaje se concibe
como un proceso activo aunque con un objetivo reproductivo (copiar fielmente
la realidad) pero a diferencia de la teoria directa, el aprendiz realiza actividades
y posee caracteristicas que median en el proceso. La teoria constructiva com-
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parte con la interpretativa el caracter activo del aprendiz, hasta ahi seria el
punto de encuentro de las concepciones que nos muestra el profesor 2 sobre la
ensefianza y el aprendizaje.

c) Los sentimientos/emociones que despierta la docencia

El analisis de las emociones que los profesores estudiados identifican en su
ejercicio como docentes, podriamos adelantarnos a decir que se corresponde
con las consecuencias de sus concepciones sobre el rol docente y sobre las estra-
tegias de ensefianza y aprendizaje que privilegian en sus decisiones.

Asfi el profesor 1, cuyas concepciones giran alrededor del estudiante que
debe construir activa y autébnomamente el conocimiento, expresa que suele
“intranquilizarse” cuando una clase acaba con preguntas sobre como sera el
examen, cudndo hay que entregar tal evaluacién, etc. Le produce “malestar”
cuando los estudiantes tienen conflictos y dificultades para trabajar en grupo.
Sus “preocupaciones” surgen cuando los estudiantes no son activos ni partici-
pan en clase y cuando es notable que no progresan. Su mayor satisfaccién es
cuando hay buena comunicacion con los estudiantes y confian en el profesor.
En general los estados emocionales a los que hace referencia este profesor dan
cuenta de su atencion al clima de la clase.

Por su parte, al profesor 2 le preocupa la “puesta en escena en el aula”, refi-
riéndose al desarrollo del plan previsto para la clase. Califica como “tensiones”
aquellos estados emocionales que le surgen cuando los estudiantes se mues-
tran muy criticos porque estdin muy involucrados con su aprendizaje o cuando
tienen dificultad para comprender y aceptar los criterios de evaluacion. Tam-
bién refiere que se perturba cuando los estudiantes no se interesan por lo que
estd explicando y le molesta que quieran copiar al pie de la letra una explica-
cion. Su mayor satisfaccién es notar que los propios estudiantes comprueban
que han aprendido. A este profesor parece afectarle mas la dificultad para lle-
var a cabo sus previsiones o preferencias, centradas en transmitir activamente
unos contenidos.

La identidad del profesor en diferentes situaciones docentes
a) Elself planificado

El profesor 1, que se identifica como un profesional del sector educativo no
universitario, centrando su actuacion en el estudiante y en transmitir una cul-
tura profesional, muestra una planificacion en total correspondencia con esta
concepcién para los dos contextos educativos. En ambos casos sigue un plante-
amiento que parte de aportar informacion, procurando que los estudiantes par-
ticipen activamente en la construccién del conocimiento. Su actuacién princi-
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palmente esta prevista para facilitar el trabajo de los estudiantes, estimula la
interaccion entre ellos. En los objetivos se destaca la vinculacién de los conteni-
dos de aprendizaje con la préctica profesional. Este profesor anticipa confianza
en la capacidad de sus estudiantes para participar de la actividad docente y
para aprender activamente.

El profesor 2, cuya identidad se describe como la de un docente investiga-
dor del sector universitario, centrado en el contenido y en el método de ense-
fanza que orienta sus acciones hacia la cultura académica, nos muestra una
planificacién diferente para cada contexto, siendo la actividad que realizaré en
el contexto virtual més acorde con la concepcion constructiva.

Para el contexto presencial, prevé una actuacion centrada claramente en los
contenidos, aun cuando no desatiende la participacion activa de los estudian-
tes en la clase. A nivel emocional sus preocupaciones giran en torno a si consi-
gue que los estudiantes estén motivados por profundizar en el aprendizaje de
los contenidos

En cambio, para el contexto virtual el profesor 2 planifica una secuencia
didactica que se corresponde mas con una concepcién constructiva. Los estu-
diantes participan desde el principio en la construccién del conocimiento,
incluso de las decisiones sobre qué aprender. Los conocimientos previos son
importantes y se estimula el intercambio, tanto entre el profesor y los estudian-
tes como entre estos ultimos. Incluso la concepcién de la evaluacién es marca-
damente interactiva y formativa.

Probablemente, para este contexto, el profesor 2 ha tenido en cuenta que no
puede protagonizar la conduccion del proceso y que el aprendizaje virtual y
asincronico, tal como se concibe en el méster en el que se ubica el curso al que se
refiere este plan docente, limita la actuacién del profesor a facilitador y guia del
proceso de aprendizaje que realizan sus estudiantes. El contenido le es dado al
profesor por el disefiador instruccional del curso, que para el master de referen-
cia se refieren a casos tomados de la practica. Otro factor que puede explicar
este cambio es el hecho de ser un curso de postgrado, dirigido a estudiantes con
supuestas experiencias profesionales.

De este modo, el self planificado por el profesor 2 para el contexto virtual
podemos considerarlo como una actuacién estratégica dado que ajusta sus
decisiones y actuaciones educativas a las exigencias y circunstancias que impo-
ne este entorno. Sin embargo siguen quedando muestras de las concepciones
que configuran su identidad como profesor universitario en varias decisiones,
especialmente en como se realizara la evaluacion. Por ejemplo, insiste en argu-
mentaciones conceptuales que remiten a los estudiantes a fuentes documenta-
les de la investigacién mas que a la préctica profesional. Otra evidencia que nos
permite realizar esta afirmacion es la preocupacion del profesor por la capaci-
dad de los estudiantes para responder a los objetivos previstos en lugar de
fomentar la problematizacién.
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b) Elself en accion: actuacion docente durante el proceso de ensefianza y aprendizaje

Las observaciones realizadas sobre los registros del desarrollo de las
secuencias didacticas también nos afirman el presupuesto inicial de este estu-
dio: los profesores intentan trasladar a la practica, mediante acciones docentes,
sus representaciones y estados afectivos de forma diferente, segtin las condicio-
nes del contexto educativo. En las tablas 1 y 2 podemos apreciar la diferencia en
la estructuracion de las secuencias didécticas de un contexto a otro, para ambos
profesores.

En el contexto virtual, los dos profesores siguen un itinerario que favorece
la participacién activa y auténoma de los estudiantes y que se orienta hacia la
construccion critica de conocimiento profesional. No obstante podemos notar
que el profesor 2 hace prevalecer algunas de sus concepciones sobre las mejores
estrategias de ensefianza y aprendizaje, interviene frecuentemente y supervisa
con atencién la actividad que realizan sus estudiantes en el espacio para el
debate, donde los estudiantes realizan sus intercambios. Por ejemplo, a través
del feedback por lo general personalizado y sistematico, vela por la atencién al
contenido e insiste en profundizar més que en contextualizarlo. En cambio,
estos aspectos parecen preocupar menos al profesor 1, que limita su interven-
cion al envio de mensajes al tablén del aula, con orientaciones y respuestas
puntuales. Asimismo su actuacion en el aula virtual concluye con el envio de
un documento a todo el grupo con valoraciones sobre la dindmica de participa-
cién durante la discusion. Esta préctica denota mayor confianza de este profe-
sor en la actuacién auténoma y autorregulada de sus estudiantes.

c) Elselfactuado: cémo valora el docente su desemperio

En esta dimension el andlisis se orienta a indagar cémo el profesor valora su
practica, desde la retrospectiva de su actuacion. Para ello se les sugiri6 contras-
tar la planificacién con la préctica, especialmente con los resultados. Queremos
hacer notar cémo se relacionan estas valoraciones con las concepciones que
configuran la identidad de cada profesor y con las caracteristicas de los contex-
tos educativos donde tienen lugar sus actuaciones.

Las valoraciones que de su actuacién realizan ambos profesores manifies-
tan sus concepciones sobre qué significa ser profesor universitario, y qué es la
ensefanza y el aprendizaje asi como determinados estados afectivos asociados
a este ejercicio. Mas bien podriamos decir que las atribuciones causales que rea-
lizan se derivan necesariamente de las concepciones que figuran en su identi-
dad como profesor universitario. A continuacién insertamos los comentarios
que realizan ambos profesores y que se diferencian claramente en tanto, en su
valoracién retrospectiva (self actuado) en tanto enfatizan aspectos mas ligados
a la concepcién que expresaron sobre el rol del docente, las estrategias de ense-
fanza y de aprendizaje y las emociones que se asocian a su ejercicio profe-
sional.
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Valoracion del profesor 1

“Durante la realizacién de la actividad ha habido problemas tecnolégicos que no
interfieren demasiado en los propdsitos previstos. Para conseguirlos se han inverti-
do las tareas pero se han podido realizar todas las planificadas. Hubo buena acepta-
cién de los estudiantes del cambio de planes y se consigue adecuada participacion,
implicacion y reflexién durante la resolucién de las tareas realizadas. En la primera
sesion falté tiempo para la reflexién de la préctica realizada en grupo. En la segun-
da sesién se mantuvo alto el grado de atencién por parte de los estudiantes, proba-
blemente porque tenian que entregar los apuntes de clase”. (Comentarios del profe-
sor 1 en la entrevista posterior a la actividad docente en el contexto presencial).

“Se realizaron todas las tareas previstas. La dificultad estuvo en la comprensioén del
moédulo de texto (material basico). Los estudiantes han realizado preguntas y
observaciones aludiendo que era muy pedagogico. Para algunos estudiantes este
material se hace dificil porque est4 alejado de su formacién inicial y de su experien-
cia profesional”. (Comentarios del profesor 1 en la entrevista posterior a la activi-
dad docente en el contexto virtual).

La valoracion de su actuacion que realiza el profesor 1 esta estrechamente
ligada a las concepciones que forman parte de su identidad docente. Estima
especialmente el rol que han jugado los estudiantes, su implicacion en el trabajo
conjunto para la construccién significativa de conocimientos. Notese que res-
pecto a la evaluacion este profesor reflexiona sobre la posibilidad y dificultad
que tuvieron los estudiantes para llevar los conocimientos a la practica. Se
muestra preocupado por las limitaciones que le ofrece a este prop6sito el disefio
del contenido para el curso virtual. Estas apreciaciones, en la practica, ponen de
relieve a un docente claramente situado en una concepcién constructiva, tal
como notamos en el analisis de su identidad como profesor de universidad.

Valoracion del profesor 2

“Se consiguen realizar todas las tareas previstas, pero falté tiempo o mas bien que
sobr6 contenido en detrimento de la discusion y la participacion. El turno de pala-
bra para los estudiantes fue reducido. La participacién se concentra en unos pocos.
Tienen mas interés por tomar apuntes que por expresar su opinién...”. (Comenta-
rios del profesor 2 en la entrevista posterior a la actividad docente en el contexto
presencial).

“Los objetivos previstos se logran mejor en unos grupos que en otros pero se corri-
gen los resultados a través de la evaluacion cooperada. Inicialmente hubo muchas
dificultades para la colaboracién, sin embargo se logra una progresiva mejora deri-
vada del feedback sistematico y principalmente como respuesta positiva a las opor-
tunidades de aprendizaje que ofrece la co-evaluacion”. (Comentarios del profesor 2
en la entrevista posterior a la actividad docente en el contexto virtual).
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Este profesor focaliza la valoraciéon de su actuacién en la comprensién del
contenido. Sin embargo, el matiz predominantemente constructivo que se apre-
cia en sus concepciones sobre la ensefianza lo conduce a darse cuenta de limita-
ciones que impone su actuacion en el contexto presencial: “El turno de palabra
para los estudiantes fue reducido (...) y falt6 tiempo para la discusién”. También
es notable su preocupacién por asegurarse de que los estudiantes han consegui-
do los objetivos de aprendizaje para lo cual se apoya en un disefio de co-evalua-
cién que potencialmente permite mejorar o corregir los resultados del aprendi-
zaje. Esta es en principio una actuacién mas tradicional, digamos académica, en
la que el profesor asume un rol mas directivo, que probablemente se explique
por lalarga y exclusiva dedicacién del profesor 1 ala docencia en la universidad.

En cambio el profesor 1, novel y procedente de la préctica profesional, se
muestra mas flexible y confiado en sus estudiantes. Su mayor preocupacion,
incluso sus insatisfacciones, tiene que ver con la aproximacion de la docencia a
los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes y, especialmente,
con su utilidad para la préctica profesional.

REFLEXIONES FINALES

Alo largo de este capitulo hemos tratado de identificar y caracterizar los
principales aspectos definitorios que atribuimos a los conceptos de identidad del
profesor, y self del profesor. En la primera parte hemos definido estos conceptos a
nivel teérico, y los hemos vinculado con el rol profesional, las estrategias para
ejercer su profesion, y la dimension afectiva. En la segunda parte hemos pre-
sentado, a modo de ejemplificacion, la aplicacién de estos conceptos al analisis
delas practicas educativas de dos profesores que, a la vez, imparten clases en la
educacién universitaria presencial y virtual.

Sin desconocer las limitaciones de este tipo de estudio para elaborar conclu-
siones, el andlisis puntual de estos dos casos de profesores universitarios nos
revela algunas regularidades que, en relacion con los objetivos planteados,
nos permiten realizar al menos dos suposiciones. En primer lugar, parece ser
que las caracteristicas de la identidad del profesor se despliegan de manera
bastante coherente en las diferentes formas que toman sus self en cada contexto
educativo. Las relaciones entre ambas dimensiones se aprecian en todos sus
componentes (rol profesional, estrategias para ejercer la profesion y perfil emo-
cional). En segundo lugar, a pesar de esta afirmacién anterior, consideramos
que los self en acciéon de ambos profesores se han desplegado de modo estraté-
gico en numerosas ocasiones, ajustindose en bastantes aspectos a las condicio-
nes del contexto educativo, especialmente como sucede en el contexto de edu-
cacion universitaria virtual.

Los aspectos que acabamos de ilustrar tienen al menos tres implicaciones
relevantes en relaciéon con la forma de comprender e interpretar las practicas
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docentes de los profesores, sea cual fuere el nivel educativo en donde impar-
tan docencia.

En primer lugar, consideramos que la distincién entre identidad del profe-
sor y self del profesor ha sido muy 1til para profundizar en el analisis de las
préacticas docentes de un profesor. Como la explicacion de los dos casos ha reve-
lado, la caracterizacién y contraste de ambas dimensiones facilita mucho la
comprension de la interrelacion que se establece entre “lo que un profesor dice
creer” en relacion con su docencia, y “lo que realmente hace en sus clases”.

En segundo lugar, nos parece que la caracterizacion de la identidad del pro-
fesor en base a los tres componentes descritos (rol profesional, estrategias
docentes, y sentimientos y emociones) puede ayudarnos a responder a més
preguntas del porqué los profesores son muy resistentes al cambio de sus prac-
ticas docentes, una explicacion que puede ir mas alla del cambio conceptual.

Para finalizar, creemos que hemos puesto de manifiesto que también en un
contexto educativo virtual, que en buena medida marca el formato del proceso
educativo y el modo en que debe intervenirse, la actuacién docente también
estad fuertemente influida por las caracteristicas de la identidad del profesor.
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La identidad profesional de los
asesores psicopedagogicos. Procesos
de construccion y reconstruccion

INTRODUCCION

Durante los tltimos treinta afios se ha consolidado definitivamente el &mbito
profesional que se ha definido como intervencién, orientacién o asesoramiento
psicopedagogico en el que participan profesionales de la psicologia, la pedago-
gia o la psicopedagogia. Estos profesionales realizan fundamentalmente tareas
de valoracién y orientacién psicopedagégica a alumnos y de apoyo, consulta y
asesoramiento a los distintos miembros de la comunidad educativa (Monereo y
Solé, 1996).

Desde sus inicios, la labor de estos profesionales ha experimentado un
importante desarrollo en la medida en que han aumentado considerablemente
las expectativas que se depositan en la intervencién asi como el niimero de fun-
ciones que se otorgan a los profesionales y la diversidad de situaciones a las
que deben dar respuesta. Pero las funciones y tareas profesionales de los aseso-
res no s6lo han aumentado sino que también han cambiado, al mismo tiempo
que ha cambiado el contexto donde se llevan a cabo. De manera progresiva, la
vida en los centros educativos se ha ido haciendo mas compleja existiendo
ahora mas problemas de convivencia en las aulas asi como una mayor diversi-
dad cultural y lingiiistica en los alumnos, que presentan cada vez necesidades
educativas mas diversas. Como consecuencia de todo ello, las demandas que la
administracion y los centros realizan a los asesores se han diversificado mucho,
generandose la necesidad de nuevas formas de intervencion.

En este escenario, es importante conocer si los asesores psicopedagégicos
han ido modificando su identidad profesional y su percepcién de la profesion
adaptandose asi a los cambios y a las condiciones en las que trabajan.
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El trabajo que presentamos en este capitulo, expone los resultados de una
investigacién que ha tenido como objetivo conocer la identidad profesional de
los asesores y como ésta ha ido cambiando en la medida en que también lo han
hecho sus funciones y tareas. En la investigacién adoptamos un enfoque bio-
grafico-narrativo de la identidad, para aproximarnos a la construccién de la
identidad profesional de los asesores valorando como se desarrolla a través de
la trayectoria de vida laboral. En el enfoque biogréafico-narrativo, la identidad
se comprende como un relato, que no es sélo la historia del pasado sino un
modo de recordar y dar sentido a ese pasado a través de un texto que pueda ser
socialmente reconocible. De esta manera, el relato muestra la identidad del per-
sonaje al explicitar la historia narrada (Domingo Segovia y Pérez Garcia, 2005).

A través de la metodologia propia del enfoque de investigacién biografico-
narrativo (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001) se realizaron entrevistas a ase-
sores psicopedagogicos para generar los relatos de la trayectoria de vida de los
asesores. De las entrevistas obtuvimos una vision personal y longitudinal de los
procesos de desarrollo de la identidad (Bolivar, Fernandez y Molina, 2004) y el
disefio de entrevistas multiples paralelas nos permitié superar la lectura parti-
cular y excesivamente interna de las biografias individuales (Pujades, 1992) al
coleccionar multiples historias referidas a un mismo grupo profesional. Asi
mismo, este disefio de entrevistas multiples nos facilité comparar, en paralelo o
de manera cruzada, mediante un analisis transversal, los elementos comunes
en la historia del grupo profesional, acercAindonos a su trayectoria colectiva.

Cada entrevista se analiz6 desde dos perspectivas diferentes: una indivi-
dual y una colectiva. Asi en un primer momento, y a través del analisis de con-
tenido tematico, se elaboré un informe categorial para cada entrevistado. En un
segundo momento, las entrevistas junto con los informes categoriales fueron
sometidas a un analisis comparativo para cruzar las informaciones en funcién
delas categorias que se habian definido como constitutivas de la identidad.

En definitiva con este proceso investigativo, pretendiamos hacer emerger
los discursos de los profesionales para conocer cémo los cambios en la profe-
sién han afectado los procesos de reconstruccion de la identidad profesional.

Para ello nos centramos en el escenario laboral de los Equipos de orienta-
cién y Asesoramiento Psicopedagogico (EAP), dependientes del Departamen-
to de Educacién de la Generalitat de Catalunya y en los profesionales que los
integran, y desarrollamos una investigacion para comprender el significado
que los profesionales han construido para dar sentido a su trabajo.

MARCO TEORICO
En nuestro contexto la historia de la institucionalizacion de los servicios de

orientacién y apoyo psicopedagdgico empieza con la LGE en 1970 pero no sera
hasta mas tarde, en 1990 con la LOGSE, cuando se crea un verdadero marco ins-
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titucional para la orientacion y la intervencion psicopedagodgica que consolida
definitivamente el espacio profesional de los servicios de apoyo a los centros.
En Cataluiia, se crean los EAP como equipos de asesoramiento y orientacién a
los centros, que afios més tarde pasaron a formar parte de una gran estructura
organizativa que engloba a otros servicios de apoyo externo como son los Cam-
pos de aprendizaje, Centros de Recursos, Centro de recursos para discapacida-
des auditivas, etc. y que se conocera como los “Servicios Educativos” .

El decreto de la Generalitat de Cataluiia de 1994 que regula los Servicios
Educativos, atribuye a los EAP funciones en tres grandes dmbitos: los centros y
profesores, los alumnos y las familias y el sector educativo en el que se inserta.
El modelo institucional que se configura para la intervencién psicopedagégica
prioriza la funcion de identificacion y evaluacion de los alumnos con Necesida-
des Educativas Especiales en detrimento de una intervencién mas global e ins-
titucional de apoyo a los profesores con el objetivo de mejorar los procesos de
enseflanza y aprendizaje (Carretero, 2002; Pérez y Carretero, 2003). La normati-
va que regula el trabajo de los equipos (Decreto de 1994) mantiene el modelo de
asesoramiento en colaboracion con los profesores y los centros, cuyo objetivo
consiste en contribuir en la mejora de la calidad de la ensefianza pero lo vincula
a la intervencién con alumnos con Necesidades Educativas Especiales. El tra-
bajo se centra en las necesidades educativas, desdibujandose el trabajo de ase-
soramiento institucional a los centros. Asi mismo, el marco normativo amplia
las etapas donde los asesores psicopedagégicos ya intervenian. Los equipos
empiezan a intervenir en la Etapa de Educacion Secundaria lo que diversifica
sus funciones y las responsabilidades de la intervencién.

En los tltimos afios estamos viendo cdmo los centros se hacen mas comple-
jos amplidndose el concepto de diversidad que ahora incluye aspectos no
estrictamente escolares (como la diversidad social y cultural, la emigra-
cidn, etc.). Las demandas que se realizan a los equipos acenttian atin més la vin-
culacién de los EAP con las necesidades educativas especiales. Por otro lado,
las tareas profesionales se han ido regulando y burocratizando teniendo que
dedicar muchas horas a la realizacién de informes y otros documentos, hasta el
punto en que los propios profesionales han expresado su malestar en diversi-
dad de forums y publicaciones (documentos de ACPEAP, 2005; documento ela-
borado por el EAP de Bergueda, 2001).

La importancia que para la mejora de la calidad de los procesos educativos
que se desarrollan en los centros tienen los asesores psicopedagdgicos hace que
nos preocupemos por cémo los profesionales, que han sido protagonistas de la
historia de los servicios, estan viviendo estos cambios.

La Identidad Profesional

A partir de la década de 1980 el concepto de Identidad Profesional empieza
a ser utilizado para el estudio del porqué los docentes ofrecen resistencia a los
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cambios en educacion. Estos estudios parten del supuesto de que la no implica-
cion del profesorado en realidad es un intento de salvaguardar su identidad
ante los procesos de cambio educativo (Dubar, 2002; Lopes, 2007). El concepto
de identidad que se utiliza en estos estudios es un concepto plural compuesto
por diferentes dimensiones (social, cultural, profesional y personal) y en el que
la identidad profesional representa el mecanismo mediante el cual los profeso-
res, y por supuesto también los asesores, se reconocen a si mismos y son reco-
nocidos por los otros como miembros de una determinada profesion.

La identidad profesional no surge pues como resultado de la obtencioén de
un titulo profesional sino que la persona la construye a partir de aspectos tan
diferentes como pueden ser el lugar que ocupa la profesion en la sociedad, las
tareas profesionales que lleva a cabo, las imdgenes sociales asociadas a la profe-
sion, etc. De esta manera, la identidad profesional se constituye como una de
las identidades sociales de la persona y su construccién requiere tanto de un
proceso individual como colectivo, de naturaleza compleja y dinamica, que se
da durante toda la trayectoria de vida profesional.

Durante la trayectoria profesional se van configurando representaciones
subjetivas y colectivas acerca de la profesion. Las representaciones subjetivas son
la manera como cada asesor organiza su experiencia social y laboral en funcién
de aspectos como las propias creencias, expectativas, valores, juicios y conoci-
mientos previos. Estas representaciones incluyen imégenes, creencias, rituales,
etc. Las representaciones colectivas son el modo en que, colectivamente se define y
entiende la profesion, lo que es comun y lo que es diferente con respecto a las
otras profesiones. Se elaboran a partir de procesos de reflexiéon intersubjetiva
por parte de las personas que forman parte del colectivo profesional (Prie-
to, 2004).

Las representaciones y las identidades de la persona se construyen en los
procesos de socializacién, en los espacios sociales de interaccién, mediante
identificaciones y atribuciones, donde la imagen de uno mismo se configura a
partir del reconocimiento y de lo que los otros esperan de uno (identidad atribui-
da). Es en la relacién y el reconocimiento de los otros donde la imagen de si
mismo se configura. Nadie puede construir su identidad al margen de las iden-
tificaciones que los otros formulan sobre €l (Leal, 2002). Pero la identidad es
también un proceso personal y biogréfico, la construye el propio sujeto (identi-
dad asumida) aunque necesita complementarse socialmente, necesita que los
otros confirmen el significado que uno mismo le ha atribuido. Asf, la identidad
se configura globalmente como resultado de la identidad atribuida por otros y
la identidad asumida por uno mismo. Ambas dimensiones se definen como el
resultado de los diversos procesos de socializacién que, conjuntamente, cons-
truyen los individuos y definen las instituciones (Dubar, 2002).

El concepto de identidad es asi mismo un concepto dindmico y cambiante.
(Harré, 1993, en Rivas Flores, 2000), desde la Psicologia de la personalidad,
plantea que su construccién es un proceso de aprendizaje, un didlogo conti-
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nuo entre el proceso individual y la cultura profesional. La identidad profesio-
nal, desde esta perspectiva, constituye una construccion social relativamente
estable que se da en un periodo de tiempo y en un contexto concreto. Se
adquiere en el seno de un proceso histérico, fruto de la transmisién de mode-
los y, también, como una transaccién en las relaciones entre los actores sociales
(Dubar, 2002).

Asi, en la identidad profesional es posible reconocer tanto un plano de inte-
riorizacién individual de la profesién como un plano social de produccién y
reproduccion de la misma. En este sentido, y como sefiala Bolivar (2004), la
identidad profesional tiene una parte que se puede considerar propia de la pro-
fesion y por tanto comun a todos los asesores y una parte especifica, en parte
individual y en parte ligada a los contextos especificos de trabajo.

Entendida de este modo, la identidad ofrece la posibilidad de comprender
el trabajo asesor desde lo individual y lo colectivo, fundamentandolo en la rela-
cién inseparable entre sujeto y contexto. En definitiva, los asesores construyen
su identidad compartiendo espacios, tiempo, situaciones, roles, ideas, senti-
mientos y valores acerca de su profesion.

Las identidades sociales son identidades “situadas” ya que se relacionan
con contextos concretos. Segtin Lopes (2007) la identidad personal corresponde
a una jerarquia relativamente estable que conforma el ntcleo de las diversas
identidades sociales de la persona.

En este sentido, Bolivar (2004) sefiala que el proceso de construccién de la
identidad requiere de un proceso social y relacional y de una dimensién biogra-
fico-narrativa, ya que como ha mantenido Ricoeur (1991) la identidad puede
ser entendida como un relato con los elementos propios de la narrativa que se
construye cuando los profesionales participan activamente, cuando interac-
tdan y se comunican con otros profesionales dentro de los contextos laborales.
La representacion, la memoria y el conocimiento son procesos compartidos y
las personas los adquieren cuando interactian, participan y se comunican
entre ellas.

Dubar (2002) sefala que en el disefio de las investigaciones es necesario
tener en cuenta las dos dimensiones de la identidad: la trayectoria subjetiva y la
trayectoria colectiva vivida por toda la comunidad profesional.

En nuestra investigacion, la dimensién individual y subjetiva se expresa a
través de los relatos biograficos obtenidos mediante las entrevistas biografi-
co-narrativas y la dimension colectiva emerge del anédlisis transversal de esas
mismas entrevistas. En esta linea, hemos agrupado los factores de influencia
en los procesos de construccién de la identidad de los asesores psicopedago-
gicos en tres categorias teniendo en cuenta la informacién obtenida en nues-
tro estudio:

a) Laidentidad adquirida en la formacién inicial, considerando en este
apartado los motivos por los que eligieron la carrera y la profesion, la
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identidad construida en el periodo formativo, asi como las personas sig-
nificativas, “los otros significantes”, en su formacion y en su eleccién
laboral.

b) Laidentidad administrativa en referencia a la proyeccién que la Admi-
nistracién educativa tienen en los asesores, considerando en este aparta-
do cémo integran la normativa, los procesos de acceso al cuerpo y la for-
macioén institucional.

¢) Laidentidad construida a partir de participar en la realidad laboral, con-
siderando en este apartado los cambios en la trayectoria profesional.

Por otro lado, los resultados de nuestro estudio nos permiten aislar algunos
de los componentes de la identidad profesional: la autoimagen profesional y
reconocimiento social, asi como las expectativas de futuro en la profesiéon. La
actitud ante los cambios en las funciones que deben asumir, los cambios en las
demandas que realizan los diferentes integrantes de la comunidad educativa,
los cambios en las expectativas y los cambios en la intervencién que llevan o
han llevado a cabo.

LOS PROCESOS DE CONSTRUCCIQN DE LA IDENTIDAD
DE LOS ASESORES PSICOPEDAGOGICOS

Para disefiar nuestra investigacion seguimos los disefios de investigaciones
semejantes en las que se ha adoptado la investigacion biografico-narrativa
como aquella que mejor se adecua al objeto de estudio. Para ello, se selecciona-
ron y entrevistaron siete asesores psicopedagodgicos pertenecientes a diferentes
Equipos de orientacién y Asesoramiento Psicopedagodgico (EAPs) de Catalufia.
Para su seleccion se tuvo en cuenta, ademas de la pertenencia de la persona al
grupo objeto de estudio, los criterios siguientes:

— Personas clave por su conocimiento y experiencia en el proceso de insti-
tucionalizacion de los equipos psicopedagdgicos.

— Personas que desarrollan sus tareas profesionales en diferentes &mbitos
geograficos de Catalufia.

— Personas con diferente procedencia (equipos municipales, magisterio,
sin experiencia profesional anterior) y diferente formacién inicial (peda-
gogos, psicologos, psicopedagogos).

— Personas que han asumido responsabilidades de gestién y liderazgo y
cuentan con un amplio curriculo de formacién.

El procedimiento utilizado se desarroll6 a través de una serie de momentos
o fases consecutivas:
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FASES PROCEDIMIENTOS

Realizacidon de las entrevistas.
1. Fasede

Generacion de la informacion Trascripcion de la informacion generada
durante las entrevistas.

Elaboracién del biograma de cada profe-

sional y establecimiento de la primeras

2. Fase hipétesis interpretativas sobre el proceso
Descriptiva-Individual identitario de los asesores.

Analisis de contenido de los relatos biogra-
ficos.

Analisis comparativo de los relatos biogra-
ficos buscando relaciones de vinculacion,
proximidad o discrepancia.

3. Fase
Transversal-colectiva

1. Fase de generacion de la informacién. Se realizaron entrevistas en profundi-
dad con dos momentos diferenciados: en un principio se hacia una explo-
racién cronoldgica de los hechos que el entrevistado consideraba mas re-
levantes en su trayectoria profesional y en un segundo momento se
profundizaba en aquellos puntos que requerian una mayor explicitacion.
Las entrevistas fueron grabadas, transcritas y analizadas por todo el
equipo investigador. En dos casos el equipo investigador considerd
necesario realizar una segunda entrevista para aclarar, contrastar y vali-
dar algunos de los datos aparecidos en la primera entrevista.

2. Fase Descriptiva-Individual. Uno de los primeros analisis realizados a los

datos aportados por las entrevistas, consistié en un estudio sistematico e
intensivo de cada una de las narraciones lo que nos permiti6 la elabora-
cién de biogramas e informes individuales para cada uno de los asesores
entrevistados.
La elaboracién de biogramas nos permitio representar graficamente las tra-
yectorias individuales como un encadenamiento cronoldgico de situaciones
y actividades vividas por los entrevistados. Constituye, pues, un mapa dela
trayectoria profesional de cada entrevistado en el que aparecen aquellos ele-
mentos que el mismo profesional ha considerado mas significativos. Las
entrevistas se analizaron a partir de categorias definidas previamente y otras
que emergieron en el propio proceso de andlisis. A través del andlisis de con-
tenido temaético se elabor6 un informe categorial para cada entrevistado.
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3. Fase Transversal-Colectiva. En un segundo momento, las entrevistas junto
con los informes categoriales fueron sometidas a un analisis comparati-
VO que nos permitié cruzar las informaciones en funcion de las categori-
as que se habian definido como constitutivas de la identidad. Se elaboré
un nuevo informe en el que se construyé un tinico relato donde la voz de
todos los informantes tenia su espacio. En él se contrastan las trayecto-
rias de los profesionales, se destacan los aspectos coincidentes y diver-
gentes y aquellos aspectos més significativos de la trayectoria del colec-
tivo de profesionales del asesoramiento.

Seguidamente vamos a exponer los factores de influencia en los procesos de
construccion de la identidad de los asesores psicopedagégicos que hemos podido
extraer de nuestro estudio sobre las trayectorias profesionales delos EAP.

a) Formacidn inicial y construccion de la identidad profesional

La formacién inicial constituye la primera instancia para iniciar el proceso
de construccién social de la identidad profesional. Los asesores consideran esta
fase como bésica en la asuncién de las actuaciones posteriores, no solo por la
adquisicion de conocimientos y competencias profesionales sino porque a tra-
vés de la formacién inicial se van elaborando las primeras representaciones de
la profesién. El hecho caracteristico de los asesores es que éstos proceden
de diferente formacién inicial (principalmente de psicologia, pedagogia o psi-
copedagogia) y que muchos de ellos realizaron estos estudios posteriormente a
los estudios de magisterio. Para muchos profesionales, el motivo para realizar
estudios de psicologia o pedagogia fue precisamente el interés por la docencia
y por su propio perfeccionamiento profesional sin que en ese momento existie-
ra una intencionalidad por formar parte de la profesion asesora. Esta diferente
procedencia académica ha dado origen a la construcciéon de diferentes expecta-
tivas e identidades profesionales.

Asi, por ejemplo, en los casos en que la formacién inicial son los estudios de
psicologia parece que la expectativa laboral generalmente no es el mundo edu-
cativo sino el campo de la psicologia clinica, aunque posteriormente, y por dife-
rentes razones, se derivé hacia este campo. Por el contrario, cuando la forma-
cion inicial es el magisterio y se accede posteriormente a la formacion de
psicologia o pedagogia, la identidad profesional que se adquiere afianza la
identidad profesional como docente. A pesar de estos diferentes origenes for-
mativos, posteriormente y durante la practica profesional, los profesionales
acaban por adquirir una identidad profesional comun. Sobre la base de identi-
dades diferentes, acaban por compartir y asumir un discurso y unas practicas
que reconstruyen su identidad en una identidad asesora.

En todos los casos se considera este periodo de formacion inicial como
una base que ofrece una visién global y amplia de la profesion, pero que no es
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suficiente para desarrollarla. Reconocen que entre la formacién recibida y el
desarrollo de la profesién hay un abismo, por lo que todos ellos manifiestan
la necesidad de continuar su formacién. Aun asi, conceden importancia a la
formacion inicial ya que ésta les abri6é nuevas posibilidades de vida laboral.
En la formacién continua los profesionales buscan una especializaciéon que la
formacion inicial no les ha proporcionado. Todos ellos han participado de
la formacién que la propia Administracion Educativa proporciona a los pro-
fesionales y muchos de ellos han realizado la formacion especifica que creian
necesitar.

Los inicios en la profesion tienen para las personas un valor formativo,
puesto que les permite adquirir un conocimiento complementario al adquirido
en la formacién inicial. Estos procesos también generan en los profesionales la
necesidad de continuar formandose, por lo que buscan nuevas oportunidades
de formacién. La formacién en este momento es mucho més especializada y
busca respuestas a las tareas profesionales. La practica profesional y especial-
mente la interrelacion con los profesores y otros asesores son fundamentales para
adquirir el conocimiento de base de la profesion y para aumentar el nivel de com-
promiso y la identidad con la profesion.

Con el tiempo los profesionales desarrollan un conocimiento muy comple-
to del Sistema Educativo, de los procesos de ensefianza y aprendizaje asi como
de la mayoria de los temas propios de su profesion lo que lleva a muchos de
ellos a participar como docentes en diferentes experiencias de formacién inicial
y permanente, organizadas dentro y fuera de las universidades catalanas.

b) La socializacion administrativa y la construccion de la identidad

En este apartado vamos a considerar los procesos de asimilacién del mode-
lo y los enfoques que la Administracién Educativa determina para el trabajo de
los asesores psicopedagégicos ya que constituyen un poderoso instrumento
de socializacion y elaboracion de la identidad profesional.

Un primer foco lo conforma la internalizacion de las funciones y tareas que
la Administracién determina como propia del trabajo de los asesores. Estas
funciones conforman el tipo de informacién mas explicita del repertorio de
conocimientos que la practica profesional pone a disposicion de los asesores en
la vida cotidiana mientras que otros conocimientos, que también se adquieren
con la experiencia, son poco explicitos o quedan ocultos en los modelos de
accién adquiridos. Al respecto hay que hacer notar que a diferencia de otros
tipos de conocimientos, esta informacion se transmite generalmente por escrito
(decretos, instrucciones de funcionamiento, normativas de principio de
curso,...) lo que facilita que se constituya como informacién valida para la
comunidad de asesores.

La normativa que regula el trabajo de los EAP, la conforman béasicamente
dos documentos escritos emitidos por la Administracion Educativa catalana en
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diferentes momentos de la historia de los equipos: el primer documento llama-
do Lineas Basicas del 1984 donde se definia la funcién de los equipos como una
funcién relacionada con el asesoramiento, y el segundo documento el Decreto
de Servicios Educativos de 1994 donde se vincula el trabajo de los equipos a la
atencion a las necesidades educativas especiales. La internalizacién del orden
impuesto por esta normativa es vivida de manera diferente por los diferentes
profesionales. Asi, mientras algunos asesores lo viven como una realidad obje-
tiva adaptandose y asimilando la definicién que la Administraciéon hace de su
trabajo, sin reticencia, otras personas se lamentan de que la Administracién no
haya definido claramente las funciones de asesoramiento a los centros, como
aparecia en otros momentos de la historia de los equipos. En efecto, en los rela-
tos generados en nuestra investigacion, aparecen continuas referencias y com-
paraciones entre la situacion anterior y la actual, destacando que algunas de las
funciones y tareas que la Administracion encomienda a los asesores atenta con-
tra la identidad asumida por ellos. Asi, mientras la Administraciéon vincula a
los equipos a la educacién especial y las necesidades educativas especiales, los
profesionales se identifican con otras funciones més relacionadas con el aseso-
ramiento a centros y al sector educativo: “Quisiéramos trabajar en los centros, a
nivel de alumnos, pero también a nivel curricular, a nivel institucional... no-
sotros quisiéramos formar parte, intervenir, pronunciarnos en todos los aspec-
tos, en todos los espacios del centro... pero se nos encajona siempre con los
alumnos con problemas cuando este tipo de intervencion te colapsa completa-
mente”.

Otro foco que favorece la asimilacion del modelo que la Administracién
determina lo constituye el sistema de oposiciones para acceder a la estabilidad
en el lugar de trabajo asi como los requisitos que se piden a los profesionales
para adquirir mejoras en su situacion administrativa. A partir del 1994 los pro-
fesionales de los EAP forman parte del cuerpo de profesores de secundaria lo
que implica que para consolidar su lugar de trabajo han de superar una oposi-
cion. El estudio de los temas para preparar las oposiciones representa un espa-
cio de asimilacién del modelo que la Administracion educativa plantea para el
trabajo de los equipos ya que plantea diferencias importantes en relacién con
los estudios realizados en la formacion inicial (ya sea psicologia, pedagogia o
psicopedagogia).

c) Laidentidad construida a partir de participar en la realidad profesional

La identidad que se construye como consecuencia de la participacion en la
vida profesional de los asesores hace referencia a la asimilacién de unas practi-
cas concretas, un corpus de conocimientos propios de la profesién asi como la
adopcién de un lenguaje propio y comun. A diferencia de lo que deciamos en
relacion a la socializacion Administrativa, la asimilacién de conocimientos a
través de las précticas es poco explicita, los profesionales tienen mas dificulta-
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des para hablar de ellos ya que quedan ocultos en las actuaciones concretas.
Ademas estos conocimientos pocas veces se encuentran escritos, lo que dificul-
ta su difusion y transmision.

En lineas generales las practicas profesionales que realizan los diferentes
asesores entrevistados en sus contextos de trabajo son similares y basicamente
se concretan en: la valoracion y el seguimiento de alumnos con necesidades
educativas especiales y en el asesoramiento y apoyo a los centros, profeso-
res, alumnos y familias, que se realiza en diferentes ambitos interrelacionados
—sector, equipo, centro, aula, individuo— que conforman el sistema.

Cada una de estas practicas responde a unos objetivos y se concretan en un
conjunto de acciones que estan relativamente estructuradas y organizadas. De
esta manera, los profesionales en su practica llevan a cabo un sistema de activi-
dades que implica el dominio de unos conocimientos y de una tecnologia espe-
cifica. Los profesionales trabajan en contextos laborales que tienen una deter-
minada cultura y un determinado sistema de actividad donde cobran
significado las practicas que se realizan, las relaciones que se establecen y las
herramientas que se utilizan.

Este sistema de actividades para llevar a cabo las practicas concretas, redu-
ce las multiples acciones posibles descargando a los profesionales de tomar
constantemente decisiones, lo que proporciona un marco de estabilidad que
permite no redefinir cada situacion en particular. En este sentido podriamos
decir que existe un sistema de actividades cuando las acciones que habitual-
mente realizan determinados profesionales son compartidas y accesibles a
todos los miembros del grupo profesional. En el caso de los EAP, la Administra-
cién Educativa y el propio colectivo a través de diferentes documentos escritos,
han definido el sistema de actividades que se han de llevar a cabo y los actores
que las realizardn, estableciendo unas pautas en la conducta profesional.

Las narraciones muestran que, aunque las funciones estan determinadas y
las actividades pautadas, en realidad los profesionales tienen que adecuar
constantemente su actuacion a las caracteristicas de las situaciones concretas.
Es decir, los profesionales tienen un amplio repertorio de procedimientos e ins-
trumentos para dar respuesta a una “misma” situacion, y utilizan uno u otro en
funcién de las condiciones que definen la situacion y de los objetivos que se
priorizan. Esta adecuacion de la actuacién favorece que los profesionales se
identifiquen con los objetivos educativos del centro y que adquieran un alto
nivel de compromiso con la instituciéon y consigo mismos. Este compromiso
con los centros lleva a los profesionales a asumir tareas que, en ocasiones, no
estan definidas ni contempladas en las tareas, pero que se asumen para dar res-
puesta a las necesidades de un momento concreto.

Por otro lado, el concepto de sistema de actividad nos remite al concepto de
aprendizaje situado (Lave, 1988) segtin el cual, el aprendizaje se produce cuan-
do los profesionales participan activamente, cuando interactian y se comuni-
can con los otros profesionales. El conocimiento profesional adquirido en los
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contextos laborales y a través de la practica profesional es un conocimiento
practico y aplicable que determina las acciones y la toma de decisiones adapta-
das a las circunstancias especificas. Concretamente, las competencias que los
profesionales entrevistados manifiestan que han adquirido como resultado de
la actividad profesional del dia a dia son las siguientes: “Saber escuchar, tener
en cuenta los mensajes no verbales de la comunicacién, saber adecuar los pro-
pios discursos a los del interlocutor, saber adaptar la propia conducta a las
situaciones concretas, tener una actitud receptiva ante los otros, aprender de
los errores, saber realizar una entrevista, saber valorar los pequefios progresos
delos alumnos, saber interactuar con padres, maestros y alumnos” (E1).

Estas concepciones mantienen una relaciéon con lo que Wenger (2001) defi-
nié como el curriculum implicito que se transmite a través de la préctica profe-
sional: Descubrir como participar, saber qué ayuda y qué obstaculiza el logro
de los objetivos, desarrollar relaciones de colaboracion con los otros, definir
identidades, cooperar, negociar,...; Aprender a comprometerse, a ser responsa-
bles, a cuestionarse las cosas, a hacer interpretaciones,...; Desarrollar un reper-
torio de estilos y discursos, producir o adoptar instrumentos, artefactos y
representaciones, registrar y recordar eventos y adquirir el lenguaje de la
comunidad. Por otro lado, las personas entrevistadas destacan que en su préc-
tica profesional han existido instancias que les han ayudado a adquirir estos
conocimientos. De entre estas instancias destacan cuatro:

1. Elaprendizaje a partir de las demandas. La oportunidad de aprender a partir
de las demandas de la préctica profesional se origina tanto en la sistema-
tizacion de las actuaciones que se realizan habitualmente, como ante
demandas y situaciones nuevas que suponen un proceso de toma de
decisiones y de adquisicién de nuevas competencias. Una de las perso-
nas entrevistadas lo expresaba de la siguiente forma: “Las demandas han
cambiado porque la sociedad ha cambiado y los alumnos han cambiado.
Las demandas a educacién infantil antes eran basicamente por proble-
mas de habla, por mutismos... ahora ademas de éstas el maestro te dice:
ino puedo aguantar a este nifio en clase! Ahora son més por temas de per-
sonalidad o por cuestiones familiares y tt te has de espabilar” (E6).

2. Elaprendizaje a través de la oferta formativa de la Administracion u otras insti-
tuciones. En este caso se aprende a través de un proceso autodirigido que
serealiza a través de la asistencia a cursos o seminarios, que son seleccio-
nados por los profesionales con el objetivo de dar respuesta a las deman-
das de la practica o a las inquietudes personales por mejorar la actuacién
profesional. El aprendizaje a través de este tipo de formacion, a diferen-
cia de la formacioén inicial, requiere asumir una mayor responsabilidad
en la buisqueda y seleccién de la formacién que se necesita. Los profesio-
nales destacan el interés de esta formacién cuando tiene implicaciones
directas en la préactica profesional.
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3. El aprendizaje a través de la interaccion con otros profesionales de la psicope-
dagogia. Esta interaccion es uno de los elementos que mds destacan los
profesionales en las narraciones como contexto de aprendizaje. La
interaccion entre profesionales conforma una red en la que es posible
compartir, intercambiar y construir nuevas maneras de afrontar la
practica.

4. Elaprendizaje a través de la interaccion con maestros, alumnos y otros profesio-
nales. Para los profesionales las interacciones sociales que posibilitan el
trabajo constituyen también una fuente de aprendizaje con diferentes
formatos. Se destaca el aprendizaje en la relacién con maestros, padres,
alumnos y otros profesionales. Se aprende de los otros y a través de los
otros. Una de las personas entrevistadas expresaba su experiencia de
aprendizaje a través de los otros de la siguiente manera: “El hecho
de estar cada dia en la escuela en contacto con maestros, cada dia en con-
tacto con padres, cada dia en contacto con alumnos... eso es una forma-
cién permanente que te va haciendo crecer... He aprendido pedagogia,
al menos una cierta pedagogia, con el trabajo diario, con la relacion
interpersonal con los maestros y compafieros” (E4).

Los resultados de esta investigacion ponen de manifiesto que los profesio-
nales van adquiriendo competencias para la intervencién a lo largo de sus tra-
yectorias de participacién en el EAP. Estas competencias incluyen conocimien-
tos, habilidades y actitudes relacionadas con las practicas que se desarrollan en
los contextos laborales concretos y en relacién con los papeles que desempe-
fan. El aprendizaje que se realiza a través de estas instancias se percibe como
muy préximo a la realidad, a lo cotidiano, a los problemas reales, y por lo
tanto muy ttil y practico para el trabajo.

COMPONENTES DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DE LOS
ASESORES PSICOPEDAGOGICOS

Como ya comentamos, los resultados de nuestro estudio nos han permitido
aislar algunos de los componentes de la identidad profesional como son: a) la
autoimagen profesional y el reconocimiento social; b) la satisfaccién con el tra-
bajo; c) las expectativas de futuro en la profesion, y d) la actitud ante los cam-
bios. Pasamos a comentar seguidamente estos resultados.

a) Autoimagen profesional y reconocimiento social

Entre los miembros de los Equipos existe un sentido de pertenencia al
grupo, una conciencia de formar parte del colectivo de los EAP y de que estos
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equipos son los de mayor tradicién en la intervencién psicopedagégica ptblica
en Catalufia, lo que los diferencia de otros profesionales y servicios de apoyo
educativo como pueden ser los psicopedagogos de centro o los servicios educa-
tivos que también trabajan de forma externa a los centros. Este sentimiento de
pertenencia se manifiesta en una responsabilidad con las metas comunes y com-
partidas por el equipo. Dentro del contexto laboral, los profesionales mantienen
propdsitos y objetivos personales pero, al mismo tiempo, van construyendo una
identidad profesional en relacién con los objetivos del colectivo al que pertene-
cen: “Los primeros afios de ejercicio profesional fueron muy intensos a nivel de
descubrimiento de una nueva profesion que antes no existia porque mientras
trabajabamos la estdbamos creando y muy intensos a nivel de formacién ya que
la formaciéon que habfamos recibido a nivel universitario no era una formacion
que se adecuase al tipo de intervencién que queriamos llevar a cabo” (E2).

Asi, y de manera progresiva, van adquiriendo un compromiso y una res-
ponsabilidad ante los objetivos que en ese contexto se persiguen y que, en el
caso del EAP, se traducen en la adopcion de una determinada perspectiva en
relacion con la educacion y la escolarizacion de los alumnos con Necesidades
Educativas Especiales, en una tendencia a colaborar con los centros educativos
y con los profesores para optimizar la respuesta educativa, asi como en una
determinada manera de entender y plantear los cambios y mejoras educativas.

En este sentido, los EAP mantienen una autoimagen positiva ya que se con-
sideran un referente psicopedagogico para la comunidad educativa en Catalu-
fia, son conscientes de que, con su trabajo, han jugado un papel importante en
la integracién de alumnos con Necesidades Educativas Especiales en los cen-
tros y que en la actualidad son un referente para avanzar en el objetivo de una
escuela inclusiva.

Los primeros profesionales de los EAP tuvieron que vencer la resistencia de
los centros que unos profesionales externos, de los que no tenian una clara refe-
rencia, entrasen en sus instalaciones y aulas: “Eramos unos desconocidos, la
gente desconocia el servicio y la oferta que haciamos y costé un poco que
la gente entendiera que ibamos para dar un apoyo. En ese momento habia una
ciertaimagen del EAP como gente que iba a fiscalizar, a valorar si el trabajo que
se hacia era bueno o que iban a cambiar todo el trabajo de los maestros. Habia
un cierto rechazo. Y al mismo tiempo, habia gente que pensaba que harfamos
una intervencion milagrosa, que cambiariamos radicalmente las dificultades
de los alumnos y claro, eso no es asi. Encajar con la imagen que tenia la escue-
la de nosotros fue complicado. Después en secundaria paso lo mismo. Con la
entrada de la LOGSE nosotros éramos unos de los causantes de que los chicos
con problemas estuvieran alli hasta los diecisiete afios” (E7). Pero en la actuali-
dad los centros cuentan con ellos y son un referente en la toma de decisiones
relativas a la atencion a la diversidad.

En este sentido parece existir, ademas de la autoimagen que proviene de la
identificacion con el colectivo, una autoimagen que se elabora a partir del reco-
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nocimiento personal que realizan las personas mas préximas (maestros, equi-
pos directivos de centros, compafieros del equipo,...). Los profesionales con-
sultados piensan que los centros, maestros y profesores reconocen su trabajo y
valoran el apoyo que les ofrecen: “Creo que de las ideas que he aportado a la
Comision Pedagogica, el 90% han sido aceptadas, discutidas pero aceptadas, y
eso claro, te da mucha satisfaccion. Creo que se ha trabajado muy bien, que se
ha hecho un trabajo importante” (E1).

A pesar de ello, piensan que son valorados solamente en relacién a su traba-
jo con los alumnos con Necesidades Educativas Especiales y no como asesores
psicopedagogicos, que es como ellos mismos se perciben: “Porqué los centros
no nos tienen como asesores curriculares, nos tienen para eso, para los alumnos
con dificultades... nosotros tenfamos una idea de lo que queriamos ser y el cen-
tro tenia otra” (E4).

b) Satisfaccidon con el trabajo

Los profesionales a los que entrevistamos dicen estar satisfechos y conten-
tos con el trabajo que realizan aunque también nos comentan que la gran diver-
sidad de tareas que se les plantea les hace sentirse saturados y estresados. No
tienen tiempo para asumir de manera adecuada todas las funciones y, segtin
nos comentan, han aumentado mucho las tareas de trdmites administrativos y
burocraticos que restan tiempo para dedicar a los planes de trabajo pactados
con los centros. Asi comentan este aspecto las personas entrevistadas: “Estoy
muy contento con el trabajo que hago, aunque el nivel de fatiga que tengo es
alto y el nivel de estrés en determinados momentos también”. “Ahora la com-
plicacién de la poblaciéon en general hace que sea imposible otro tipo de inter-
vencion, porque nos hemos liado con todo este trabajo de certificacion, eso de
certificar alumnos con necesidades educativas especiales y sociales... eso
ha comportado el tener que hacer una cantidad de papeles que ha acabado des-
dibujando nuestras funcién. Ahora el EAP estd demasiado burocratizado,
dedicamos demasiado tiempo a hacer papeles y tengo la sensacion, de que los
centros no los utilizan” (E2).

o) Expectativas de futuro en la profesién

Los profesionales opinan que en el futuro mas inmediato la profesion tiene
que irse adecuando a las necesidades de la sociedad y los centros. Los profesio-
nales se sienten competentes para afrontar los nuevos retos y por ello plantean
para el futuro una intervencién acorde con la identidad profesional construida.
Asi, para los profesionales dar una respuesta adecuada a las nuevas necesida-
des de la sociedad y los centros es posible manteniendo en la intervencién una
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mayor distancia con los casos concretos y actuando més a un nivel global, insti-
tucional o en el seno del sector educativo, asi como con una mayor flexibilidad
y autonomia en la gestién y la planificacion de su tarea.

Las expectativas de futuro que los profesionales nos relatan pasan por las
lineas que la Administraciéon Educativa ya ha anunciado para su futura politica
educativa, y que consisten en avanzar en la coordinacion de las redes de servi-
cios del sector y en una nueva reorganizacion del EAP en los llamados Servicios
Educativos integrados que tendran una mayor implicacién de los municipios.
Los profesionales reclaman un mayor protagonismo en estos cambios de mane-
ra que si la Administracién Educativa marca las grandes lineas de la politica
educativa sean ellos los que tengan autonomia para adecuarlas a las necesida-
des del sector. De todas maneras no se muestran optimistas al respecto y pien-
san que nuevamente se legislara sin tener en cuenta su experiencia y conoci-
miento del sector educativo.

d) Actitud ante los cambios

Los cambios en la concepcion que la Administracién y los centros tienen del
tipo de ayuda que puede proporcionar el EAP atenta a la identidad construida
por los profesionales. Estos entienden que hay razones (como la mayor inci-
dencia de situaciones conflictivas en relacion con la convivencia en las aulas, la
presencia de alumnos de otras culturas, el mayor nimero de alumnos con pro-
blemas de conducta, etc.) que pueden explicar que la Administracioén y los cen-
tros busquen un tipo de intervencién que dé respuesta inmediata a estos pro-
blemas, aunque los profesionales saben que no existen respuestas inmediatas y
efectivas a una situacion donde las demandas se multiplican al mismo tiempo
que se multiplican los problemas. Los profesionales reclaman un tipo de inter-
vencion global capaz de dar una respuesta mds preventiva que asistencial, pero
los dltimos cambios no parecen ir en ese sentido por lo que la actitud de los pro-
fesionales es de un cierto pesimismo ante los cambios que se proponen: “La
intervencién en los centros se ha ido complicando porque la poblacion escolar
se ha ido haciendo cada vez mas complicada. Todo el tema de la emigracién y,
bueno, todo el tema de las dificultades también ha ido creciendo en general. Y
eso, digamos que ha ido decantando la balanza a una parte del trabajo més cen-
trada en las dificultades y la deteccién” (E3).

“Buena parte del tiempo de trabajo lo tengo que dedicar a la evaluacién de
necesidades, es lo que ocupa més tiempo... esto y el seguimiento de los alum-
nos evaluados, la colaboracién con los profesores para elaborar las adaptacio-
nes curriculares, el asesoramiento a familias... esto se lleva casi todo el tiempo
y cada vez tenemos menos trabajo en equipo, menos posibilidad de compartir,
de hacer otro tipo de trabajo mas preventivo...” (E1).
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CONCLUSIONES

Nuestro trabajo corrobora la idea inicial de que los profesionales constru-
yen su identidad durante su trayectoria profesional y que éste es un proceso
activo, autodirigido y, hasta cierto punto, autocontrolado por la propia perso-
na. La necesidad de identificarnos y diferenciarnos del otro forman parte del
proceso identitario.

Asimismo, aporta evidencias de que este proceso no ocurre de forma aisla-
da sino en el seno de una comunidad profesional y en interaccién con otras per-
sonas, en un espacio intersubjetivo y social.

Enlos EAP, existen instancias que dan apoyo a la construccién y reconstruc-
cién dela identidad profesional. Entre ellas destacan las siguientes:

La participaciéon en una comunidad de practicas. Los profesionales se
incorporan y participan de un sistema de practicas que les permite comprender
sus objetivos y propdsitos, adquirir el rol profesional y ajustar sus discursos y
sus actuaciones a las funciones que tienen encargadas. La comunidad profesio-
nal define la propia profesion al delimitar la forma de ejercerla y la ética en el
trabajo. En el caso estudiado, los EAP se definen a si mismos y al ejercicio de su
profesién como equipos de asesoramiento psicopedagégico y social.

Gran parte del proceso identitario se genera a través de la interacciéon con
otras personas que, en muchas ocasiones, pertenecen a otras comunidades de
practica con las que los profesionales entran en contacto. Los profesionales
del EAP aprenden y reconstruyen su identidad profesional a través de la rela-
cién con otros profesionales con los que interacttian en los lugares de trabajo.
Progresivamente el intercambio entre profesionales en los contextos escolares
se ha ido incrementando, creando dindmicas de coordinacién y colaboraciéon
que estan singularizando y definiendo cada vez més la practica laboral de los
asesores psicopedagdgicos. La percepcion de los otros, con los que colabora y
se coordina, ejerce una potente influencia sobre la identidad de los profesio-
nales. La identidad no preexiste a la interaccion social, sino que se constituye
enella.

Por otro lado, parece existir una diferencia importante entre la identidad
profesional asumida por los asesores y la identidad atribuida por la Adminis-
tracion y los centros. Muchos de ellos se perciben mas como asesores curricula-
res o asesores para la mejora de la ensefianza mientras que las funciones que
tienen encomendadas estdn muy relacionadas con la evaluaciéon y el segui-
miento de los alumnos con necesidades educativas especiales.

Los asesores encuentran en los centros reconocimiento por su trabajo pero
no ven el reflejo de laimagen que ellos esperan por lo que, a pesar de estar satis-
fechos con su labor, piensan que las funciones pueden acabar cambiando la
percepcién social y el propio rol que asumen los asesores.

Entre los cambios que estan condicionando el ejercicio profesional esta la
especializacién y la necesidad de trabajar en equipo que fomenta la incorpora-
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ciéon de los EAP en otras estructuras organizativas mas complejas que también
pueden acabar modificando la identidad de los profesionales. La necesidad de
mejorar la capacidad de intervencion de los agentes educativos y sociales pre-
sentes en el territorio esta generando la creacién de redes profesionales donde
se privilegia la relacién, el trabajo conjunto y la corresponsabilizacién de los
profesionales. Asi, entre las formas de trabajo que realizan los asesores de
los EAP se estd potenciando el trabajo en red lo que supone el paso desde la
sigularidad en la forma de llevar a cabo las funciones hasta la redimensién del
propio trabajo dentro de un espacio colaborativo y multiprofesional.
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LA IDENTIDAD.
EN PSICOLOGIA,
DE LA EDUCACION

Necesidad, utilidad y limites

Todo aprendizaje, toda ensenanza, de hecho toda actividad social, tiene lugar en el
marco de una determinada identidad. Nuestra identidad filtra la informacion que
llega hasta nosotros, modela el modo en que interpretamos la realidad y selecciona
buena parte de los recursos de accién que ponemos en marcha para enfrentar

los problemas y conflictos que nos propone el mundo. Esta constatacion justifica
una obra dedicada al estudio de las relaciones que se producen entre Identidad y
Psicologia de la Educacién, es decir entre identidad y la parcela de la psicologia que
se interesa por analizar y optimizar los procesos de ensehanza y aprendizaje.

La obra da respuesta a tres objetivos fundamentales: en primer lugar, analiza

la naturaleza o materia de que esta hecha la identidad y sus modalidades de
expresion en contextos educativos; en segundo lugar, estudia sus mecanismos de
construccién, cambio y desarrollo tanto en entornos educativos presenciales como
virtuales; y, en tercer lugar, presenta las alternativas metodoldgicas que permiten
acceder y, en su caso, intervenir sobre la identidad.

Aungue el libro presenta un mosaico diverso de marcos tedricos, enfoques
metodolégicos, variables consideradas y sujetos estudiados, sin embargo mantiene
en todo momento su esencia, aquello que le da unidad y consistencia: el estudio de
la identidad en contextos socio-educativos.

Son autores de este libro Carles Monereo, doctor en Psicologia y profesor Titular
en el Departamento de Psicologia de la Educacion de la Universidad Auténoma de
Barcelona, y Juan Ignacio Pozo, doctor en Psicologia por la Universidad Auténoma
de Madrid, de cuya Facultad de Psicologia es Catedratico y actualmente Director del
Departamento de Psicologia Basica.

Ambos, impartiendo materias relacionadas con la Psicologia del Aprendizaje tanto
en Grado como en Posgrado, han editado esta obra en colaboracion con un selecto
elenco de docentes e investigadores, especialistas en los temas tratados.
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