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LA REPRESENTACION SOCIAL DE LOS ALUMNOS
SEGUN SU PERTENENCIA SOCIOCULTURAL,
EN LOS ESTUDIANTES DE LA CARRERA DOCENTE

\

En este articulo, producto de una investigacion, se analiza la representacién social del alumno en los estudiantes

de licenciaturas. Un cuestionario fue aplicado a 1.072 futuros maestros para conocer su opinion sobre los objetivos

de la escuela, las dificultades de logro y sus causas, segun la pertenencia de los alumnos a la clase media urbana

0 a los grupos urbanos marginales.

De la interpretacion de los dafos, desde la perspectiva de la discriminacion educativa destacamos que:

- la pertenencia sociocultural es una condicion de influencia fuerte en las posibilidades de aprendizaje;

= los alumnos de clase media logran con mucha mas facilidad los aprendizajes sociales y/o formales que aquellos
urbanos marginales;

» los comportamientos deseables se identifican con pautas culturales de clase media urbana.

Resumen

Palabras clave: Representacion social, diversidad sociocultural, aprendizajes escolares,
discriminacién educativa.

SOCIAL REPRESENTATIONS OF THE STUDENTS ACCORDING TO THEIR
SOCIO-CULTURAL PROPERTY IN THE STUDENTS OF THE EDUCATIONAL CAREER

Abstract

In this article the trainee teachers’ social representation of their pupils is analysed. A questionnaire was applied

to 1.072 future teachers to request their opinion on the aims of the school, the achievement difficulties and their

causes in accordance with the pupils’ origin (urban middle class or marginal urban groups). From the perspective

of educational discrimination, the interpretation of the data yields the following:

= socio—cultural extraction strongly influences learning possibilities;

« middle class pupils achieve social and/or formal learning with much greater ease than those belonging to marg.-na!
urban groups,

« desirable behaviors are identified with cultural traits of urban middle.
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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion forma
parte de los estudios promovidos des-
de el Observatorio de las concepcio-
nes de docentes y futuros docentes
respecto a los alumnos provenientes
de diversos grupos socioculturales
y étnicos, como parte del programa
sobre La Diversidad Cultural en el
Sistema Educativo Argentino, uno
de cuyos objetivos es detectar y pre-
venir la discriminacién educativa. El
Observatorio, que inicid su labor en
1997 a partir de un convenio entre el
Irice—Conicet y la OIE-Unesco, ha
realizado, y puesto a disposicién con
fines de investigacién—accion y de
orientacion para la accién docente,
una actualizacion y sistematizacion
regulares y continuas de datos sobre
diferentes temas relativos ala proble-
matica de la ensefianza—aprendizaje
en contextos escolares. El estudio de
las representaciones sociales de la
escuela, el maestro y los alumnos ha
sido una de las estrategias elegidas
para abordar y reflexionar sobre la
discriminacion social y su incidencia
en los desarrollos personales y so-
ciales de la gente.

El analisis de las percepciones de
los maestros en actividad, los estu-
diantes de licenciaturas, los alumnos
y los padres sobre los objetivos de la
escuela, sus posibilidades de logro,
la atribucion causal de las dificultades
segun la pertenencia sociocultural de
los alumnos y las posibles estrategias
de abordaje de dichas dificultades, asi
como las motivaciones de eleccion de
la carrera y los sentidos de la propia
accion docente, se constituyeron en
sopories indispensables para una
formacion de maestros orientada ala
atencion de la multiculturalidad.

El reconocimiento de la educacion
como valor, de la familia como el
agente de socializacidon mas impor-
tante en la constitucién de una orien-
tacion hacia el aprendizaje, y de la
escuela como el espacio instituciona-
lizado de logro de esos aprendizajes
es el supuesto alrededor del que se
organizan distintos argumentos expli-
cativos relativos a las posibilidades

de actualizacion de las potencialida-
des de crecimiento de los sujetos que
la escuela, con relacion a los apren-
dizajes de los alumnos, sintetiza
como exito o fracaso escolares. Nos
interesan los valores involucrados
en esta categorizacién simplificante
relativos a los Derechos Humanos y
las responsabilidades sociales que
comprometen el desarrollo humano
y, por lo mismo, nos comprometen a
todos. Sélo este compromiso actua-
lizara la democracia como modo de
ser, hacer y estar en el mundo para
un desarrollo sostenible y un poder
vivir juntos.

En este articulo se presentan los
resultados obtenidos a partir del pro-
cesamiento e interpretacion de las
respuestas a un cuestionario hecho
alos estudiantes de licenciaturas. La
informacion elaborada ha permitido
realizar aportes, en especial, con
relacion a dos objetivos:

« Conocer las representaciones
sociales de los futuros maestros
respecto a los alumnos de diver-
s0s grupos socioculturales.

+ Reflexionar sobre las consecuen-
cias socioeducativas de estas
representaciones.

ORIENTACION TEORICA
Y CONCEPTUAL )
EN LA INTERPRETACION
DE LOS DATOS

De la representacion social
a la discriminacion social

Denise Jodelet (1969: 36) sostiene
que las representaciones sociales
son una forma de conocimiento, so-
cialmente elaborado y compartido,
que tiene una orientacion practica y
contribuye a la construccion de una
realidad comun a un conjunto social
y que, en tanto sistemas de interpre-
tacién, rige nuestra relacion con el
mundo y los otros, orienta y organiza
las conductas y las comunicaciones
sociales. En el contexto de las rela-
ciones intergrupales, agrega Doise
(1976), el principio organizador de
las representaciones es un proceso
de diferenciacion categorial. Para Ta-
jfel (1981), la categorizacién permite
ordenar el ambiente reagrupando
personas, objetos y acontecimientos
que parecen similares sobre ciertas
dimensiones, y diferenciarlos de
otros sobre esas mismas dimensio-
nes. Deschamps y Clémence (1987)
(postulan que un comportamiento no
seria simplemente atribuido a carac-
teristicas individuales sino también, y
quizas antes que nada, en funcién de
los grupos o categorias a las cuales
el actor y el observador pertenecen.
Doise (1986) sostiene que se trata de
percepciones generadoras de toma
de posicion ligadas a las inserciones
especificas en conjuntos de relacio-
nes sociales y que organizan los
procesos simbadlicos que intervienen
en esas relaciones. Estas conside-
raciones nos remiten al concepto de
estereotipo, que Leyens (1987: 74)
define como teorias implicitas de la
personalidad compartidas por el con-
junto de miembros de un grupo con
relacion a un conjunto de miembros
de otro grupo o de su propio grupo.

Una categorizacion de los alumnos en
estereotipos que responden a grupos
socioculturales diversos opera en el
proceso de ensefianza—aprendizaje
como generadoras de discriminacion
social. Entendemos la discriminacién
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social como la “exclusion social legi-
timada e institucionalizada, basada
en un estereotipo que naturaliza una
identidad social mediante la sutura
de rasgos particulares a los cuales
se les adscriben dogmaticamente,
como indisociables, caracteristicas
negativas que no le son necesarias”
(Belvedere, 2002: 35)

De la representacion de si mismo
v del ofro

Por ser nuestras preocupaciones
una accion educativa orientada hacia
un desarrollo humano sustentable y
la prevencion de la discriminacion,
encontramos en los objetivos de la
educacion planteados por la Unesco
(Delors, 1996) —aprender a conocer,
aprender a hacer, aprende a vivir jun-
tos, aprender a ser— una expresion
de las condiciones para estos logros.
Esta distincion analitica de la orien-
tacion de los aprendizajes ha cons-
tituido, entonces, uno de los ejes
para la construccion de dimensiones
a partir de las cuales organizar e
interpretar los datos. Esta opcidn la
realizamos con la clara consciencia
de que nuestras reflexiones —¢ fina-
les?— solo pondran en evidencia la
incompletitud de nuestro saber y la
multiplicidad de significados posibles
de un aobjeto complejo.

Asi, desde nuestra perspectiva, sien-
do la construcciéon de si mismo la
actualizacion de potencialidades solo
posible a partir de los vinculos con los
otros, y la persona el valor, tal como
sostiene E. Fromm (1957) “aprender
a vivir juntos y aprender a ser” han
sido interpretados como una dimen-
sion psico—socio—moral referente
necesario de un conocer y un hacer
—~dimension psico—socio—cognitiva.
Se trata de un sujeto que patrticipa
con otros en una cultura que define
en sus valores —centrados en el indi-
viduo y orientados socialmente— los
sentidos y las condiciones de reali-
zacion de ese conocer y ese hacer.
Estas acciones nos remiten a los ob-
jetivaos mas especificos y socialmente
reconocidos de la escolarizacion,
aquellos que facilitan el desarrollo
de las estructuras y los conocimien-

tos —las categorias— que le permiten
al sujeto comprender y apropiarse
~transformar— de la realidad.

Estas dimensiones, constitutivas y
constituyentes de la subjetividad in-
dividual y social, cuyos componentes
son definidos en el ambito escolar
como capacidades, habilidades y
modalidades de comportamiento de
los alumnos, admiten una lectura
orientada a los resultados —metas
alcanzadas o a alcanzar— y lambién
instrumental —condiciones para su
logro. Este sera nuestro recorrido, el
gue supone todos los “estados” como
relativos a condiciones y toda "condi-
cion” relativa a otras y orientanda a
“distintos estados posibles”.

Proponemos una interpretacion de
los comportamientos en su caracter
dinamico desde la perspectiva de un
sujeto activo, intencional e interactivo
constituido en diferentes dinamicas
sociales (Gonzalez Rey, 1997), y
la representaciéon social no como el
resultado de la acumulacion de ele-
mentos, sino como el producto de
una combinacion particular de com-
ponentes con ejes dominantes que
se impanen en su construccion.

La re—construcciéon del objeto social
sera el producto del reconocimiento
de ejes dominantes que resultan de
procesos de inferencia a partir de
las frecuencias de las respuestas
organizadas en diferentes dimensio-
nes a través de las cuales un sujeto
—el maestro— evalua a otro sujeto
—el alumno- con el que participa de
un sistema de relaciones sociales—
escuela—ensefianza—aprendizaje.
Nuestros indicadores —zonas de sen-
tido— los producen los sujetos.

METODOLOGIA

Poblacion y muestra

La poblacion esta conformada por
los estudiantes de los Institutos de
Formacion Docente (IFD) para el
Nivel Inicial y la Escuela General
Basica 1y 2 (EGB 1 y 2) de la Pro-
vincia de Santa Fe (Argentina). Se
realizé un muestreo intencional se-
gun criterios significativos buscando
que los alumnos de diversas areas
geograficas y de los diversos tipos
de IFD —de gestion estatal y privada,
de orientacion confesional y no con-
fesional— estuvieran incluidos en la
muestra. La muestra —representativa
cualitativamente— esta constituida por
alumnos de 24 Institutos. Los datos
que se presentaran refieren a 1072
futuros docentes de todos los cursos
de los profesorados de dichos IFD
que fueron encuestados durante el
segundo cuatrimestre escolar.

Caracteristicas de la poblacion
encuestada

El 99% de los encuestados son
mujeres con edades entre 17 y 44
anos. El 85% de ellos tiene entre 18
y 25, afios siendo 20 afos |la edad
mas frecuente en este intervalo. El
B86% es soltero. Los niveles bajos de
escolarizacion (primaria incompleta
y completa) caracterizan al 54% de
sus padres.

Instrumento

Con el fin del relevamiento de los
datos, y con un criterio de compara-
bilidad, se haampliado y adecuado, a
partir de particularidades e intereses
regionales, un cuestionario sobre la
base del elaborado para el proyecto
de la OlE-Unesco —Basic Education
for participation and democracy: key
issues in human resources develop-
ment (Teacher and multicultural/in-
tercultural education). El instrumento
propone a los encuestados, a traves
de asignaciones de valor a afirma-
ciones, de preguntas cerradas —de
respuesta multiple- y de preguntas
abiertas, expresar su opinion y su
reflexién sobre distintas cuestiones
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relativas a la escuela: sus objetivos,
al maestro: las orientaciones princi-
pales de su accion; a los alumnos;
su caracterizacién, y sobre si mis-
mo: sus motivaciones y elecciones
profesionales y laborales.

ANALISIS E INTERPRETACION
DE LOS DATOS

De todos los datos disponibles a
partir de las respuestas al cuestiona-
rio, y con el objetivo de reconocer e
interpretar dos aspectos principales
y vinculados entre si—la representa-
cion del alumno y la discriminacion
sociocultural- en este articulo se
analizaran la distribucion de frecuen-
cias de:

1. Los 29 objetivos—comportamien-
tos considerados.

1.1 Las expectativas de logro
con relacion al desarrollo de
los alumnos —logros desea-
bles (esencial) (tabla 1).

1.2 Los comportamientos de “fa-
cil’ actualizacion —logros po-
sibles— segln la pertenencia
sociocultural a clase media
urbana o grupos urbanos
(tabla 1).

2. La atribucién causal de las difi-
cultades de logros segun dichas
pertenencias (tabla 2).

Estos seran los indicadores que nos
permitiran reconocer los ejes —zonas
de sentido— a partir de los cuales se
han construido las configuraciones
que definen nuestro sujeto/alumno
ya como "alumno paradigmatico”, ya
como “alumno situado”.

REPRESENTACIONES
Y REPRESENTADOS

Representacion social
del alumno paradigmatico

El deber ser de la escuela, de los
logros desarrollos esperables/de-
seables en el alumno —alumno pa-
radigmatico— y de las orientaciones
valoradas de la accibn docente se ex-
presan en los objetivos considerados
como “esenciales” por los encuesta-
dos (tabla 1). Una lectura de los datos
desde la perspectiva del alumno
como expresion de distintas dimen-
siones de la subjetividad individual y
social nos permite reconocer que los
futuros maestros definen una accion
docente orientada fundamentalmente
a un aprendizaje formal —leer, escribir,
sumar y restar— meta que se alcanza
primero por el desarrollo de condicio-
nes psico—socio—morales —respeto
y confianza en ellos mismos— para
lograr entonces desarrollos cognitives
y pensamiento critico —desarrollar sus
capacidades intelectuales- dejando
al desarrollo de la imaginacion la
capacidad de creaciéon y re—cons-
truccién permanente de las propias
potencialidades y la realidad.

Las elecciones principales refieren
luego componentes socio-morales
que permiten definir un sujeto que
se construye desde sus pertenencias
y en permanente referencia al otro
—conocer su cultura, integrarse en su
comunidad, ser ciudadanos activos,
ayudarse y cooperar entre si, ser
consciente de sus responsabilida-
des, practicar las reglas de la higiene,
comprender a los otros, respetar la
autoridad. El desarrollo del sentido

moral sintetiza la realizacion de estas
condiciones.

La dignidad como valor y derecho
humano —representada a través del
respeto a si mismo-y la confianza en
si mismo como constitutivos del auto-
concepto aparecen como prioridades
constantes. Es mas, si no considera-
mos al objetivo leer, escribir, sumar
y restar, tomandolo como resultado
necesario de la escolarizacion, aque-
llos dos objetivos se presentan como
ejes sobre los que se construiran los
demas desarrollos posibles.

El sujeto es definido en su capacidad
de autorrealizacién con otros en li-
bertad, reflexiva y criticamente. Auto-
rrealizacion orientada al crecimiento
partiendo del reconocimiento del
valor de si mismo como persona —de
sus necesidades, potencialidades y
determinaciones— e incluyendo, ne-
cesariamente, al otro desde su valor
COMo persona en crecimiento.

Este perfil dominante es el que re-
conocemos como contenido de la
representacion social que del alumno
paradigmatico —esperable/desea-
ble- tienen aquellos que eligen la
carrera docente.

Representacion social
del alumno situado

A partir del presupuesto presen-
tado, el sujeto definido desde sus
potencialidades y sus determina-
ciones, trataremos de reconocer la
representacién social que tienen los
encuestados de los alumnos perte-
necientes a clase media urbana y a
grupos urbanos marginales.

Una primera lectura posible de la
tabla —analisis de frecuencias— que
presentamos no deja lugar a dudas
respecto a de las diferencias en
cuanto a expectativas de logro en el
desarrollo de comportamientos en
términos de condicion/resultado de
aprendizajes sociales y/o formales:
entre el 43% y el 84% de nifios de
clase media urbana y el 8% y el 44%
de nifios urbanos marginales alcan-
zan facilmente dichos logros.
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TABLA 1: Tabla comparativa de expectativas de logros de los alumnos.

Alumno situado. Logros posibles
Alumno paradigmatico
Logros deseables Alumnos pertenecientes Alumnos pertenecientes
a clase media urbana a grupos urbanos marginales
1 Leer, escribir, sumar y restar 63% | Practicar las reglas de la higiene 84% | Desarrollar sus capacidades deportivas A44%
2 | Respetarse a ellos mismos 61% | Leer, escribir, sumar y restar 83% | Desarrollar su imaginacion 43%
3 | Tener confianza en ellos mismos 59% | Desarrollar sus capacidades deportivas 79% | Ayudarse y cooperar entre si 35%
4 | Desarrollar sus capacidades inlelectivas 52% | Integrarse en su comunidad 8% Utikzar adecuada y apropladamonts 33%
su lengua materna
5 | Ser consciente de sus responsabilidades 48% | Desarrollar su imaginacion 768% | Conocer su cultura 32%
! 3 i Que un nifio actde como un nifio
L) 0y
6 | Desarrollar su sentido moral 45% | Tener confianza en ellos mismos 76% y una nifia actie como una nia 28%
Interesarse en el funcionamiento ,
7 | Conocer su cultura 44% | Conocer su cultura 73% A5 Iz vhsen 28%
; " Utilizar adecuada y apropiadamente Ser consciente de los problemas
8 | Tener espiritu critico 44% su lengus matema 2% de su pals 27%
9 | Ayudarse y cooperar entre si 39% | Expresarse con facilidad 72% | Integrarse en su comunidad 26%
10 | Desarrollar su imaginacién 38% | Ser ciudadanos aclivos 66% | Comprender a los otros 23%
11 | Practicar las reglas de la higiene 38% | Desarrollar sus capacidades intelectivas 66% | Leer, escribir, sumar y restar 22%
12 | Integrarse en su comunidad 37% | Ser ordenados y puntuales 63% | Respetarse a ellos mismos 19%
13 | Ser ciudadanos activos 37% Lnleresar% en el funcionamiento 62% | Tener sentido del honor 19%
e las cosas
14 | Comprender a los otros 33% | Ser aplicados y estudiosos 62% | Ser ciudadanos aclivos 16%
15 | Respetar la auloridad 26% | Ser consciente de sus responsabilidades 62% | Ser consecuente con sus elecciones 15%
s Que un nifio actGe como un nifio

16 | Expresarse con facilidad 25%, y Una rifia actlle como una nifia 61% | Ser ordenados y puntuales 15%
17 | Desarrollar &l control de si mismo 24% | Desarrollar su sentido moral 60% | Tener espintu critico 15%
18 Ser consplente de los problemas 22% | Toner espiritu critico 60% Interesarse en las disciplinas ensefadas 15%

de su pais en la escuela
19 iz mleCaianis ¥ Spropledaimsity 21% | Ayudarse y cooperar entre si 59% | Respetarla autoridad 15%

su lengua materna
20 | Tener sentido del honor 19% infhresarve.ohias anciplings shsefiagas 59% | Expresarse con facilidad 14%

en la escuela

4y ||/\nteresarse en iag.disciplings ensafiades 17% | Respetarse a si mismos 56% | Ser consciente de sus responsabilidades | 14%

en la escuela
22 | Ser aplicados y estudiosos 16% | Respetlar |a autoridad 56% | Desarrollar el control de si mismo 13%
23 | Ser consecuente con sus elecciones 15% 2er SonseEnis e s probiemas 53% | Obedecer 13%

e su pais

Que un nine actde comao un nife ; :
24 y una nifia actde como una nina 15% | Desarrollar el control de si mismo 51% | Apreciar el arte 13%
25 | Ser ordenados y puntuales 13% | Comprender a los otros 48% | Desarrollar su sentido moral 12%
26 | Obedecer 12% | Ser consecuente con sus elecciones 46% | Tener confianza en ellos mismos 1%

Interesarse en el funcionamiento ; " -
27 rap i 7% | Tener senlido del honor 44% | Praclicar las reglas de la higiene 1M1%
28 | Desarrollar sus capacidades deportivas 6% | Obedecer 44% | Desarrollar sus capacidades intelectivas 1%
29 | Apreciar el arte 6% | Apreciar el arte 43% | Ser aplicados y estudiosos 8%
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Podemos afirmar que los futuros
maestros creen que:;

» La pertenencia sociocultural es
una condicién de fuerte influencia
en la definicion de posibilidades
de aprendizaje de los sujetos.

= Los alumnos pertenecientes a
clase media urbana logran con
mayor facilidad los aprendizajes
sociales y/o formales que los
alumnos urbano-marginales.

Una segunda lectura de los datos
—caracteristicas que son atribuidas a
los alumnos pertenecientes a clase
media urbana y a grupos urbanos
marginales— toma como parametro
de analisis la representacion social
del alumno paradigmatico presupo-
niendo que, desde su caracter de
mandato cultural, ha orientado la
comparacion social.

Observamos que los nifios de clase
media urbana son presentados como
aquellos que pueden practicar las
reglas de la higiene y alcanzan con
facilidad resultados en términos de
aprendizaje de saberes formales
—leer, escribir, sumar y restar- y de
aptitudes fisicas —desarrollo de sus
capacidades deportivas. Son nifios
limpios, capaces y habiles. Los nifios
de grupos urbanos marginales son
caracterizados principalmente por el
desarrollo de sus capacidades depor-
tivas, desarrollo de su imaginacion y
sus actitudes solidarias —ayudarse y
cooperar entre si.

La posibilidad de actualizacion de las
potencialidades cognitivas es una de
las dimensiones de la personalidad
sobre las que se han construido re-
presentaciones sociales diferentes
de los alumnos segun su pertenen-
cia sociocultural. La imaginacion —la
orientacion a una accion constructiva
del pensamiento en términos figura-
tivos y operativos de reproduccion
o de creacion— es aquella facultad
percibida como de facil desarrollo
para nifios de ambos grupos: 76%
en nifios de clase media urbana y
43% para aquellos pertenecientes a
grupos urbanos marginales, siendo

para estos Ultimos el logro cognitivo
mas importante. Pero sélo para la
mayoria de los alumnos pertene-
cientes a la clase media urbana esta
condicion posibilita el desarrollo de la
inteligencia (facil: 66%; dificil: 27%;
muy dificil: 3%). Solidariamente, leer,
escribir, sumar y restary el expresar-
se con facilidad son considerados
logros alcanzable con facilidad (83%
y 72%, respectivamente).

El alumno perteneciente a grupos
urbanos marginales alcanza con
dificultad estos desarrollos y resul-
tados, percibiéndose en ellos una
dificultad generalizada que muestran
en los porcentajes del "muy dificil” la
evaluacion de limites reconocibles
(desarrollo de sus capacidades in-
telectuales, 28%, expresarse con
facilidad, 25% y leer, escribir, sumar
y restar, 18%).

Cuando analizabamos |a represen-
tacion del alumno paradigmatico
reconocimos en dos componentes
—confianza y respeto a si mismo- la
condicion a partir de la cual se pro-
mueven y sostienen otros desarro-
llos. Tener confianza en si mismo a
partir del reconocimiento de las po-
tencialidades propias y limitaciones,
y teniendo en el otro y en la realidad
los referentes principales, remite a
una valoracion de si como sujeto,
alumno y ciudadano.

Tener confianza en ellos mismos y
respetarse a ellos mismos —causa
y consecuencia de |la posibilidad de
actualizacion de potencialidades—
son logros facilmente alcanzables
por alumnos de clase media urba-
na (76% y 56%, respectivamente),
mientras que sdlo en el 1% y el
19% para alumnos pertenecientes a
grupos urbanos marginales.

Si consideramos que entre autocon-
cepto y logro pueden establecerse
relaciones de causa-efecto que
se retroalimentan, el autoconcep-
to —autoestima y autorrespeto— se
constituye en relacién con otros
(en nuestro caso padres, maestros,
pares, autoridades), podriamos pre-
suponer que esta representacién de

si refleja e incide fuertemente en la
autoevaluacion y, por tanto, en los
logros. En este sentido habiamos ob-
servado que en los alumnos pertene-
cientes a grupos urbanos marginales
se reconocian niveles muy bajos de
competencias, tanto en términos de
desarrollos como de resultados en
dimensiones de la personalidad so-
cialmente valoradas. Desde nuestra
perspectiva, esta evaluacidon negati-
va del otro es causa y consecuencia
de sentimientos de inseguridad,
producto de no disponer de parame-
tros aceptados y valorados para la
comprension de si y de la realidad.
Si el ser apreciado y amado estimula
el desarrollo como sostiene Rogers
(1975), sentirse percibido como no
pudiendo alcanzar los logros espe-
rados limitara el reconocimiento de
su capacidad de aprendizaje, asi
como de su capacidad de influencia
y control sobre los otros. Mas aun,
agrega el autor, en la blsqueda de
aprobacion, de estima, se apropia del
juicio de valor del otro negandose la
posibilidad de establecer el lugar de
evaluacion en si mismo.

Si los alumnos de clase media ur-
bana son percibidos como aquellos
gue disponen de las cualidades de-
mandadas para el logro de objetivos
socialmente valorados, el éxito es
una construccion que dependera de
la eleccidn de las acciones apropia-
das. Es el compromiso de cada uno
con su propio crecimiento el que
permitira la actualizacion de poten-
cialidades. La causa del éxito o del
fracaso dependera del ejercicio de
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su voluntad, sin que sea afectada la
representacion de si respecto a sus
potencialidades y posibilidades, de
aquello que puede.

En la representacion del alumno ur-
bano—marginal aparece con mayor
claridad la percepcion del desarrollo
atado principalmente a determina-
ciones socioculturales. La causa del
fracaso —percepcion dominante— o
del éxito esta afuera. Se exime de
culpa, pero fundamentalmente se
des—compromele al sujeto con sus
propios procesos y logros desmoti-
vandolo en la busqueda de los ca-
minos que le permitirian actualizar
sus potencialidades y posibilidades
orientando la construccion de una re-
presentacion de si como de alguien
que no puede.

Esta interpretacion es consistente
con la informacién que resulta del
analisis de las causas afribuidas alas
dificultades de los alumnaos pertene-
cientes a la clase media urbana y a
grupos urbanos marginales que pre-
sentamos a continuacion (tabla 2):

Encontramos, con relacion a alum-
nos pertenecientes a grupos urbanos
marginales, una representacion de
la escuela y del maestro retirando-
se, resignando o tomando distancia
de su capacidad de ensenanza.
Las dificultades no se vinculan a la
formacion docente ni a cuestiones
estructurales. El problema es del me-
dio y esta representacion pareciera
constituirse en estigma paralizante.

Con relacion a la incidencia de las
mismas variables en las dificultades
de los alumnos pertenecientes a
la clase media urbana podriamos
sefialar que se sostiene el peso
de los factores socioecondmicos y
culturales del grupo de pertenencia;
pero las expectativas y el nivel de
instruccion de los padres probable-
mente constituyen los factores a los
cuales se atribuyen diferencialmen-
te el desarrollo de actitudes que
favorecen y promueven los apren-
dizajes. Esto obliga a la escuela a
hacerse cargo de las dificultades de
aprendizaje, responsabilidad que
descarga de manera parcial en una

TABLA 2. Tabla comparativa de atribucién de dificultades a los alumnos segtin su
pertenencia a distintos grupos socioculturales.

Clase media urbana Grupos urbanos marginales

Futuros Futuros

docentes | DOCENtS | 4ocentes S
Escuela 47% 67% 30% 27%
Formacion yio calificacion i &
de los maestros % 6% 2on e
Alumnos c_iemamado diferentes 28% 28%, 30% 259,
en una misma clase
Mamero demasiado elevados o % n
de alumnos por clase e Eh i =
Familia 42% 23% 65% 0%
Mivel socio economico de los padres 31% 40% 52% 44%,
gxpectahuas de los padres respecto 48% 40% 16% 230,

e la escuela

Nivel de instruccion de los padres 21% 20% 32% 33%
Alumno 1% 10% 5% 3%
Inteligencia de los alumnos 1% 10% 5% 3%

condicién de posible diferencia de
partida del alumno —su inteligencia.
El medio sostiene el aprendizaje y
esta representacion se constituye en
movilizadora y critica de la escuela y
de la accion docente.

En ambos casos la variable que apa-
rece como interviniente, expresion de
la relacion familia—escuela, la cons-
tituiria las expectativas reciprocas
padres—escuela que incidirian en el
desarrollo de actitudes facilitadoras
del proceso de ensefianza—aprendi-
zaje, en el que el medio constituye
un “obstaculo” o un “sostén”.

CONCLUSIONES

Habiamos partido de la considera-
cién de los objetivos de la educacion
—instituidos por la sociedad, institu-
cionalizados a través de la escuela
y formadores de identidades— y su
vivencia por parte de los maestros
—uno de los participes necesarios
en su ejecucion— como uno de los
ejes ineludibles a partir de los cuales
interpretar las acciones.

Del analisis e interpretacion de los
datos destacamos:

* Una identificacion de comporta-
mientos deseables segln parame-
tros socialmente valorados con las
pautas culturales de la clase media
urbana.

* Un proceso de valorizacion/des-
valorizacion del sujeto organizado
principalmente a partir de su per-
tenencia a un contexto socioeco-
noémico cultural. ;

Cuando el maestro asume que la
pertenencia a contextos socioeco-
nomicos define los motivos y ex-
pectativas sociales y, por tanto, los
logros personales y socioculturales,
la pertenencia a contextos socioeco-
némicos en riesgo supondra la cons-
titucién de sujetos en riesgo. Sus
valores definidos como saberes que
favorecen la integracién personal y
social de los sujetos, producto del
aprendizaje en la interaccion con
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otros —en nuestro caso mas parti-
cularmente la familia— no son, en la
percepcion de los maestros, aque-
llos que le permitiran su insercion
segun las pautas instituidas por la
cultura y la sociedad e instituciona-
lizadas a través de la escuela que
aseguran un orden social propuesto
y perseguido. Al respecto Kincheloe
y Steinberg (1999: 27) consideran
que “dentro de los circulos mono-
culturalistas se cree [...] que los
pobres y los negros son inferiores a
los blancos integrantes de la clase
media o de la clase media alta. Las
alusiones a esta inferioridad. [...]
son mas bien insinuadas en procla-
maciones sobre valores familiares
o sobre lo que constituye lo ideal”.
Bernstein (1999: 459) afirma: “Eti-
quetar a estos nifios de deficientes
culturales es como decir que los
padres son incapaces, que las reali-
zaciones espontaneas de su cultura,
las imagenes y representaciones
simbélicas de la misma tienen poco
valor y una débil significacién”.

¢ Podriamos pensar en la escuela
como orientada a la reproduccion
de la desigualdad y legitimacion de
la dominacion social y cultural, y al
maestro como "complice” necesario
de este proceso en tanto sus repre-
sentaciones de los alumnos difieren
segun las pertenencias de estos Ul-
timos? Al respecto Bourdieu (2000)
sostiene que en la base de todas las
relaciones sociales persisten facto-
res de dominacién, poder y control
que requieren del reconocimiento o
aceptacion por parte de los agentes
sociales.

Estas cuestiones remiten, sin duda,
a la probleméatica de la discrimina-
cion social. En los futuros docentes

encuestados aparecen asignadas
con claridad las posibilidades de
cumplimentar los objetivos conside-
rados como esenciales para la es-
cuela a los alumnos pertenecientes
a clase media urbana vy la dificultad
o imposibilidad de estos logros
para los alumnos pertenecientes a
grupos urbanos marginales. Estos
estereotipos se constituyen en eti-
quetas que predicen el rendimiento
escolar segun el origen social de los
alumnos. La asignacién a priori de
posibles dificultades en los apren-
dizajes predetermina expectativas
que operan, en muchos casos,
como profecias auto cumplidas por
el condicionamiento que imponen
al proceso de ensefianza—aprendi-
zaje. (Rosenthal y Jacobson, 1980;
Jussim, 1989; Levy y Langer, 1994;
Brown, 1999; Sagastizabal, 2003).

Tajfel (1981) muestra los estereo-
tipos como hipétesis sobre las ca-
racteristicas de los grupos, aunque
hipotesis sesgadas y en busqueda
de confirmacion, de alli su impor-
tancia como etiquetas que predicen
los aprendizajes. Las dificultades de
aprendizaje de los alumnos, en tan-
to sujetos constituidos en contextos
urbanos marginales, son atribuidas
a condiciones y comportamientos
definidos como propias del contexto
de pertenencia de los alumnos —cul-
tura urbano marginal- y asignadas
particularmente, al grupo familiar.
Definido por las restricciones en la
disposicion de recursos materiales
y sociales culturalmente valorados,
en particular la educacién y el tra-
bajo —capitales— que habiliten sus
posibilidades de participacion social,
encontramos un sujeto condenado
al no crecimiento psicologico y so-
cial, a la exclusion.

La pobreza material es el eje que or-
ganiza una representacion del sujeto
desprovisto, limitacién que lo tifie de
todas las pobrezas y lo desmoviliza,
presuponiéndolo no motivado al logro
de un crecimiento personal y social.
En sintesis, se trata de una repre-
sentacion organizada a partir del
presupuesto de la dependencia del
individuo de las estructuras y trans-
formaciones sociales y materiales
que niegan su condicion de sujeto
activo en la construccién de si y de
lo real, producto de potencialidades
y restricciones personales y socia-
les. Esta percepcion —en situacion
objetiva de desigualdad de dere-
chos— excluye al otro al no recono-
cer su pertenencia a otra cultura, no
reconociéndolo en su diferencia, en
su identidad.

Estos contenidos de las representa-
ciones sociales que de los alumnos
de clase media urbana y a grupos
urbanos marginales tienen los futuros
docentes que atribuyen dificultades/
facilidades en los aprendizajes a con-
diciones socioeconémicas y cultura-
les de sus contextos de pertenencia,
permiten considerar el fracaso y el
éxito escolar como problematicas
relativas al alumno y sus determina-
ciones, lo que le restaria responsa-
bilidad a la escuela con respecto a
los resultados escolares.

Laresponsabilidad asumida varia se-
gun los contextos de pertenencia de
los alumnos. Nuestras observacio-
nes muestran que solo se considera
un fracaso/éxito en la escuela en el
caso de alumnos procedentes de
grupos urbanos marginales mientras
que con relacién a alumnos de clase
media urbana se trata del fracaso y/o
exito de la escuela. Esto nos lleva
a suponer en el maestro represen-
taciones sociales de trayectorias
escolares diversas para los sujetos
a partir de su pertenencia a grupos
socioeconomico—culturales diversos
(urbano marginal y medio urbano),
algunos de cuyos contenidos son:

1. El grupo familiar constituye un
sostén fundamental para los
aprendizajes y se expresa en las
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relaciones educativas con los
hijos y con la comunidad educa-
tiva.

2. Elnivel alcanzado en la formacion
profesional y la insercion laboral
de dicho grupo —capital cultural y
social-define las expectativas que
orientan ese apoyo.

2.1 Influencia de una socializa-
cion “positiva” —valor de los
aprendizajes y las certifica-
ciones escolares para la in-
clusion social- en miembros
de grupos medios urbanos
que han desarrollado trayec-
torias escolares regulares.

2.2 Los miembros de grupos
urbanos marginales con tra-
yectorias escolares caoticas
y desestructuradas, al orien-
tar los comportamientos
desestimando el valor a los
aprendizajes y a las certifica-
ciones escolares, sostienen
la exclusién social.

Se trata del exito de la escuela si los
alumnos cuentan con el sostén del
grupo familiar para la promocion de
los aprendizajes y del fracaso del
alumno por sus condiciones parti-
culares; se trata del fracaso en la
escuela si el grupo familiar no orienta
el comportamiento de los alumnos
hacia el aprendizaje y del éxito del
alumno en su capacidad de adapta-
cion a la situacion escolar. Planteado
en estos términos, las limitaciones en
la accién formativa del maestro y en
los logros del alumno urbano margi-
nal —mas alla de las que pudieran ser
propias a circunstancias particulares
de un alumno— estan sociocultu-
ralmente predefinidas y el espacio
escolar resulta un escenario para su
reconstruccion y expresian.

Nuestras observaciones respecto a
las representaciones de los futuros
maestros acercar de los logros po-
sibles de los alumnos urbanos mar-
ginales nos llevan a preguntarnos
coémo desde principios—guia de la
accion de la escuela y del maestro
que vinculan el conocer al compren-
derse, basados en el respeto a la

diversidad, pueden conducir a la
calificacion/descalificacion de otros
a partir de su pertenencia a determi-
nado contexto sociocultura. Y esto es
lo que constatamos si comparamos
las representaciones de alumnos
urbanos marginales y alumnos de
clase media urbana. Son estos -
timos quienes son percibidos con
mayores y mejores posibilidades de
actualizacion de sus potencialidades
y de aprendizaje de estos compor-
tamientos esperados por su perte-
nencia a contextos socioculturales
—familiares— que, por ejemplo, se
presupone asignan valor a la edu-
cacion de sus hijos.

Funes (1998: 63) afirma "Hoy, cada
vez con mas frecuencia, la trayecto-
ria hacia el fracaso tiene su explica-
cién en la distancia y en el choque
entre la escuela y algunos grupos
sociales con grandes dificultades

para incorporarse en la sociedad e
integrarse plenamente en ella. Algu-
nos son los que forman parte de la
fragilidad, la marginacion y la exclu-
sion social...”.

Por dltimo, se trata de la represen-
tacion de una relacion posible entre
escuela—sociedad en términos de
poder, de imposicidon de un grupo,
representante de los valores cul-
turales dominantes, sobre otro. De
ganadores y de perdedores seguin
la capacidad de adaptacion a un
orden preestablecido. Nos parece
importante considerar que las difi-
cultades y la distancia pueden ser
interpretadas como construcciones
de la sociedad global —obstaculos—
que exigen a la escuela reconocerse
como constitutiva y constituyente de
dicha sociedad y responsable de
definir una propuesta de inclusion
desde la diversidad trabajando por
la igualdad.
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