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Resumen. La presencia de la Psicologia en la institucion educacional es un hecho
que ya tiene su historia y que es cada dia mas requerido y considerado relevante,
tanto en términos de la influencia tedrica sobre la formaciéon docente como de
la transferencia conceptual hacia las practicas y la estructuracion de los procesos
educativos. Sin embargo, esta presencia no ha sido neutra asi como tampoco ino-
cua. El propésito de este articulo es - desde mi propia formacién y vivencias en el
ejercicio del rol de psicéloga tanto en diversos establecimientos educacionales de
los niveles prebasico, basico y medio, como en actividades de perfeccionamiento
docente y de docencia en Escuelas de Psicologia - compartir algunas ideas en torno a
las relaciones histéricas y actuales entre la Psicologia y la Educacién, respecto de los
significados y sentidos implicitos en estas relaciones y de las implicancias, efectos y
consecuencias de ellas, intencionadas o no, en la“contribucién” de nuestra disciplina
al cumplimiento de la misién de la educacion. Para tratar de acceder a esta finalidad,
desarrollo una reflexién que intenta analizar criticamente la mirada médico-clinica
en Psicologia Educacional y, recurriendo a algunos teéricos de la Pedagogia Radical
y Critica, esbozo una tentativa de re- interpretacién de los fenédmenos educativos
que histéricamente han sido objeto de estudio privilegiado de nuestra disciplina,
vale decir, las dificultades y el fracaso escolar. En seguida, presento algunas ideas en
torno a las maneras cémo he tratado de resignificar las actividades de “diagnostico
psicologico” de alumnos, principal demanda institucional que presiona intensamente
nuestra forma de asumir el rol profesional en educacion. Finalmente, propongo una
interpretacion alternativa a las “resistencias” de los actores educativos que me ha
correspondido enfrentar en relacién con esta manera de realizar la intervencién,y
los aprendizajes construidos tanto en el ejercicio profesional en establecimientos
educacionales como en la docencia universitaria.

Palabras claves: Psicologia y Educacién, Teorias de la Reproduccién, Teoria de la
Resistencia, Fracaso Escolar; Modelo Médico en Educacion.



INTRODUCCION

La insercion profesional de los psicologos en el sistema educacional es relati-
vamente reciente, emergiendo con la aparicion de los servicios psicoldgicos
escolares, inicialmente en los paises mas desarrollados desde la*“Psicologia de
las diferencias individuales* o el “movimiento de los test” y, posteriormente,
evolucionando en torno al concepto de “salud mental” (Tindall, 1979,en Coll,
1990). Del mismo modo, en Chile se aprecia una demanda cada vez mayor
de profesionales psicélogos cuyo rol esperado consiste fundamentalmente
en prevenir y — en mayor medida — tratar los problemas que presentan los
alumnos principalmente dentro — pero también fuera — del establecimiento
educacional, no sélo en términos del aprendizaje sino en atencion a aspectos
afectivos, emocionales y relacionales.

En otras palabras, el rol del psicélogo designado por el sistema educacional
—y también por nuestra sociedad — implica una orientacién eminentemente
clinica y escasamente educativa, dando cuenta de la supuesta necesidad de
realizar un trabajo centrado en las dificultades de los alumnos tanto a nivel
de su rendimiento como respecto de su adaptacién al contexto escolar.
En este sentido, se estaria problematizando al alumno en desmedro de
elementos interaccionales o contextuales, partiendo del supuesto de que
la busqueda de las “causas” de las dificultades y del fracaso escolar deberia
pasar principalmente por la exploracién de aspectos individuales y familia-
res de los alumnos considerados problemas. Coherente con esta vision de
los “problemas escolares”, emerge con fuerza la demanda de realizacion
de “diagndstico psicoldgico” a todo y cualquier alumno cuyo desempefo
se aleje — en términos de rendimiento o de comportamiento — de las ex-
pectativas de un modelo educativo de caracter normativo, instruccional,
homogeneizante y centrado mas en la ensefianza que en el aprendizaje.
(Lopez y Yacometti, [994).

No obstante, afortunadamente la atencién excesiva y,a veces, exclusiva que
ha prestado la Psicologia Escolar a los alumnos disfuncionales respecto del
sistema ha sido objeto de criticas crecientes, las que se fundamentan en la
escasa efectividad de los “diagnosticos y tratamientos” que habitualmente
se realizan, en la imposibilidad de ocuparse individualmente de cada persona
potencialmente necesitada de atencién psicoldgica pero, principalmente, por
el efecto rotulador y estigmatizador de las acciones clinicas en la escuela. En
estos términos, surgen otras propuestas de servicios psico-educativos que
privilegian elementos sistémicos o comunitarios escolares. (Baltar, 1998).

Ahora bien, ;debe el Psicélogo que trabaja en Educacion satisfacer esta de-
manda proveniente de los actores sociales responsables por los procesos
educativos, procesos que precisamente constituyen la razén de ser de la
escuela desde sus origenes! ;Hasta qué punto es posible — y conveniente
para los psicdlogos — hacer caso omiso de esta “presién asistencial” hacia
la realizacion de “Estudios de Casos Clinicos” en el ambito de los estable-

MARIA JULIA
BALTAR



EL SENTIDO DEL
DIAGNOSTICO PSICOLOGICO
ESCOLAR

cimientos educacionales? ;Es posible una reformulacion del estudio de las
dificultades y del fracaso escolar desde el punto de vista de la Psicologia?
El presente trabajo, en alguna medida, intenta dar respuesta a estas inte-
rrogantes y compartir las reflexiones que he venido realizando a partir del
analisis critico de mi propia experiencia personal, profesional y docente
universitaria en el ambito de la Psicologia Educacional.

EDUCACIONY ESCUELA: LAS DIVERSAS MIRADAS
Historia y funciones de la escuela

Considerando a la educacidon como institucién social — encargada junto con
la institucion familia, entre otras, de los procesos de socializacion — podemos
definir el sistema educacional como el conjunto de organismos formales
que comparten la finalidad de educar a los miembros mas jovenes de la
sociedad. En este sentido, la escuela vendria siendo un subsistema destinado
a cumplir las funciones de:

* Reproducir y legitimar la estructura social y la superestructura ideolo-
gica de la sociedad en la que estd inserta. (Instrumento de transmisién
cultural).

» Compartir con otras instituciones la tarea de transmision cultural a través
del traspaso de valores, creencias, saberes y habilidades considerados
necesarios por la sociedad de incluir en la socializacién de los individuos.
(Instancia socializadora secundaria).

En la mayor parte de su historia, la Escuela se ha dedicado a fines religiosos
o al cultivo de las clases sociales mas favorecidas. No obstante, desde el
punto de vista de la historia del discurso educativo, la tradicion tedrica en
la “antigua educacion” ya concebia a la accién educativa en términos de su
potencialidad transformadora con respecto a las desigualdades sociales,
politicas y econdmicas. En la actualidad, se observa la tendencia a la popu-
larizacion de la escuela, al menos en términos de la cobertura educativa,
considerandose la escolarizacién indispensable para la adaptacién al mundo
contemporaneo. En este contexto, las finalidades de mejoramiento de la
calidad y aumento de la equidad de la educacién que se imparte aparecen,
no solamente en nuestro pais, como altamente relevantes en el discurso
educativo actual.

Educacion, cultura y cultura escolar

La educacién puede ser conceptualizada como parte de la cultura y toda
accién educativa — como una de las dimensiones de la accién cultural — puede
ser significada de diversas maneras. La accién educativa, por un lado,“puede
definir y mantener el significado de una accién masificadora y, dentro del
contexto general de la dominacion, cumplir el papel de mantencion del statu
quo, transformandose asi en el canal a través del cual las clases dominantes
transmiten sus valores y socializan a sus miembros para el eficiente desem-



pefo de los roles sociales...”. (Gajardo en Freire , 1971, pagina 9).

Ahora bien, ;qué entendemos por “cultura”? En general, se ha reconocido
dos sentidos a este término. Por una parte, la tradicién positivista define
cultura como la acumulacién de informacién, creencias, habitos, costumbres,
normas, técnicas, realizaciones materiales, etc. En cambio, la tradicién inter-
pretativa conceptualiza la cultura como una suerte de tejido de significados
compartidos por una determinada comunidad. En el contexto de la tradi-
cién interpretativa, postura que compartimos, la realidad educativa estaria
compuesta tanto por las acciones y procesos que ocurren cotidianamente
en las escuelas y, mas especificamente en las salas de clases, como por las
explicaciones e interpretaciones de los actores respecto de la escuela y de
los procesos que alli ocurren, con sus respectivas concepciones implicitas
y que — aunque no siempre en la esfera de la conciencia — influyen en las
acciones y comportamientos e inciden en los resultados de los procesos.
(Prieto, 2001).

Por lo tanto, para develar la llamada “cultura escolar” es imprescindible
realizar un andlisis critico de la realidad educativa asi definida, lo que implica
un cuestionamiento que trascienda los contenidos y objetivos planificados y
evaluados y, por otro lado, el reconocimiento de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje en términos de su contextualizacién organizacional y de su
relacion con las caracteristicas de los alumnos y con las practicas pedagégicas.
Del mismo modo, implica la consideracién de los actores educativos como
seres que sienten, perciben y piensan, lo que condiciona de alguna manera
los resultados del proceso. (Prieto, 2001).

Entonces, la cultura escolar vendria a ser la trama de significados comparti-
dos, construidos social e histéricamente, en el ambito de las organizaciones
escolares (Assael y Neumann, 1991). La cultura escolar estaria permeando
todo el sistema educacional, pudiendo ser develada en sus elementos mas
relevantes en cualquier establecimiento educacional, sin perjuicio de que
sea posible acceder a los fenédmenos propios de la llamada “cultura organi-
zacional”, propia de cada establecimiento educacional en particular, la que
define en alguna medida la “identidad” de una organizacién especifica. Por
otra parte, no se concibe a la cultura escolar como independiente de los
marcos culturales a nivel de la sociedad. Por el contrario, dadas las funciones
asignadas por nuestras sociedades a la Escuela, la cultura escolar comparte
a su vez caracteristicas y significados con el sistema social, vinculados pre-
cisamente a las necesidades de legitimacién, reproduccidn y perpetuacién
de las estructuras y superestructuras dominantes.

No obstante lo anterior, la educacién puede llegar a ser entendida como un
proceso dialéctico, resultando de la praxis reflexiva y consciente de seres
humanos en momentos histéricos determinados, transformandose entonces
en un quehacer esencialmente problematizante.Alli entonces, emergeria la
necesidad del didlogo, de la comunicacion para la superacién de situaciones
que limitan al ser humano. (Gajardo en Freire, [971).

Desde el punto de vista del andlisis critico de la realidad educativa, con
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frecuencia emerge - al develarse la cultura escolar - algunos supuestos y
prejuicios que, en su interrelacién, estarian avalando la aun fuerte influencia
de los enfoques curriculares racionalista académico y tecnologico, histori-
camente adscritos al paradigma de transmision de conocimientos.Algunos
de estos supuestos se pueden explicitar como sigue:

* Existencia de una relacién lineal entre los actos de ensefiar y de apren-
der: se supone que es suficiente con realizar una buena ensefianza para
obtener el aprendizaje.

* Sobresimplificacion de los procesos educativos: se considera suficiente
una mirada “producto-medios” (tecnocratica) como conceptualizacion
de la “calidad de la educacién”.

* Percepcion homogeneizante de la sala de clases: Los profesores y el sistema
esperan y exigen que todos los alumnos hablen, se porten,aprendan de la
misma manera y en los mismos tiempos, los mismos contenidos.

* Vision de los alumnos como “receptaculos” de las ensefianzas del profesor
en una educacién de indole “bancaria” en los términos de Freire (1971).
Los alumnos son visualizados como entes pasivos, sin conocimientos ni
capacidades previas, “carentes” en lo cognitivo y valérico, “tabula rasa”
donde hay que depositar - y llenar de - informacion.

En el discurso educativo actual, de alguna manera y en alguna medida estos
supuestos han sido objeto de cuestionamiento teérico y empirico en el
ambito de las disciplinas sociales vinculadas a la educacién. En coheren-
cia con los planteamientos mas criticos, compartimos la idea de que los
procesos de aprendizaje son situaciones altamente complejas, diversas,
Unicas y cambiantes que hacen insuficientes las perspectivas tradicional y
tecnocriatica de la calidad de la educaciéon. Asumimos que la ensefianza no
garantiza aprendizajes: Si no se aprende, la dificultad trasciende el problema
meramente metodolégico. En el aprendizaje escolar estin comprometidos
las subjetividades, los elementos culturales de los actores y del sistema, las
relaciones pedagdgicas, las practicas de ensefianza e institucionales, etc.

Los supuestos anteriormente descritos que conforman las significaciones,
concepciones y miradas de los actores educativos respecto de la realidad
escolar, paraddjicamente, permanecen en el contexto educacional actual pese
a las grandes transformaciones en el discurso educativo y socio-cultural vi-
gente en torno a la adquisicién de conocimientos en un mundo intensamente
tecnologizado y sobrepoblado de informacion. Las practicas pedagogicas e
institucionales auin exhiben algunas de estas caracteristicas culturales que
podrian estar contribuyendo a una cierta mirada en la comprensién de los
fenédmenos del fracaso y de la marginacién escolar asi como en la aparicién
de las dificultades que los actores educativos sefialan como muy severas en
términos de la llamada disciplina escolar.

De las Teorias de la Reproduccion a la Teoria de la Resistencia

Hasta este punto, la historia ha estado sefialando que la realidad educativa



contradice en muchos sentidos la potencialidad transformadora original de
la educacién en aras de una racionalidad y funcionalidad mas bien conser-
vadora, en términos de lo que la Teoria Reproductiva denomina “transmi-
sion cultural” y respecto de la desmitificacién que produjo esta teoria en
torno al conjunto de practicas pedagdgicas y acciones educativas. La teoria
educacional conservadora ha interpretado la conducta de oposicién de
los actores sociales a través de categorias psicologicas que consideran tal
conducta no s6lo como desviada sino fundamentalmente como desorgani-
zadora e inferior, correspondiendo a fallas de los individuos y de los grupos
sociales que la presentan. En este sentido, la perspectiva desde la cual se ha
desarrollado mas ampliamente la Psicologia — bajo la fuerte influencia del
llamado “modelo médico” — ha proporcionado a los teéricos de la educa-
cién los sustentos conceptuales y empiricos para tal lectura de la realidad
educativa. Contradiciendo a los tedricos historiadores liberales que postulan
a la educacion publica como posibilitadora “del desarrollo individual, de la
movilidad social, del poder politico y econémico para los desposeidos y
en desventaja, los educadores radicales argumentaron que las principales
funciones de la escuela son la reproduccion de la ideologia dominante, de
sus formas de conocimiento y de la distribucién de la capacitacién necesaria
para reproducir la division social del trabajo” (Giroux, 1983, pagina 2). En
este sentido, “Bourdieu se pronuncia contra la nocién de que las escuelas
simplemente reflejan la sociedad dominante. En cambio, él sostiene que las
escuelas son instituciones relativamente autbnomas que estan influenciadas
s6lo indirectamente por instituciones econémicas y politicas mas podero-
sas... las sociedades divididas en clases y las configuraciones materiales en
que descansan estan parcialmente mediatizadas y reproducidas a través de
lo que llama *violencia simbdlica”. Es decir, el control de clase se constituye
a través del sutil ejercicio del poder simbélico de las clases gobernantes por
la imposicion de una definicion del mundo social que es consistente con sus
intereses” (Giroux, 1983, pagina 14).

De alguna manera, el Modelo de Escuela Segregadora (Garcia Vidal, 1996)
que ha emergido histéricamente desde la “Psicologia de las diferencias
individuales” es una manifestacion mas de esta violencia simbédlica sefalada
por Bourdieu. Los siguientes elementos de la escuela segregadora estarian
dando cuenta de este fenémeno:

* Significados implicitos de la educabilidad de las personas con algunos
déficits, lo que progresivamente va generando una generalizacion de la
educacién separada — en centros especiales — de varios grupos de per-
sonas. (Educacion Especial, Grupos Diferenciales, separacién por niveles
de rendimiento intra-curso o inter-cursos, etc.)

* Concepcidn innatista respecto de los diversos déficits lo que implica la
estabilidad de ellos, independiente de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de estos sujetos.

* La Educacion Especial tiende a sustentarse sobre dos tipos bésicos de
medidas:
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— Necesidad de identificar con la mayor precisién posible el déficit
individual — su trastorno o patologia — entendiendo por tal cosa la
clasificacion precisa del “caso” dentro de los sistemas nosologicos
disponibles lo que equivale al “diagnéstico” psicologico y psicopeda-
gogico tradicional, solicitado muy frecuentemente por la escuela.

— De acuerdo con la deteccion de la “patologia”, se procede a una
educacion especializada construida sobre la base de lo que se sabe
del déficit en cuestion,implicando la derivacion a instancias extraaula:
Escuelas Especiales, Grupos Diferenciales, tratamiento individual en lo
psicopedagdgico, psicolégico, neuroldgico, etc. (Garcia Vidal, 1996).

Parece importante reiterar que es imposible hablar del fenémeno educati-
vo sin hacer referencia a la historicidad y a su vinculacién con fenémenos
sociales mas amplios. Las instituciones educativas son, antes que nada,
instituciones sociales. Cada sociedad construye el sistema educacional mas
conveniente a sus necesidades materiales, a sus intereses de clase, a sus
concepciones de ser humano y a su voluntad de preservarlos. Mas exacta-
mente, crea el sistema educacional mas conveniente para la reproduccion
de las relaciones de poder que se manifiestan en su interior. Es asi como, si
el sistema educacional en alguna medida se modifica, generalmente se debe
a necesidades emergentes de cambio o a transformaciones de hecho en la
sociedad misma o en las relaciones de poder entre sus miembros.

Sin embargo, el fendmeno del cambio no ocurre en forma mecanica. Existen
sociedades que sufren notorios y profundos cambios politicos y econémicos
que no se ven reflejados en sus instituciones educativas. Se podria decir
que las instituciones educacionales ofrecen mucho mayor resistencia al
cambio que cualquier otra institucion social. Histéricamente, una posible
manifestacion de lo anterior es el hecho que las transformaciones pocas
veces surgen desde dentro del sistema siendo generalmente construidas y
propuestas desde otros ambitos y desde otras disciplinas; los autores mas
importantes en términos de renovacién pedagdgica provienen de otros
ambitos profesionales, como la Filosofia o la Psicologia: Montessori, Dewey,
Piaget, Rogers, etc. No obstante, esta caracteristica no necesariamente de-
beria ser connotada en forma negativa, representando desde otra mirada
una interesante potencialidad de desarrollo social.

Vinculado en alguna medida con lo anterior, emerge la mirada critica a la
“Teoria de la Reproduccion” que, posteriormente, ha dado lugar a la“Teoria
de la Resistencia” basada en el modelo dialéctico de la dominacién. (Giroux,
1983, 1992). De acuerdo con estos autores, las explicaciones acerca del papel
de la educacién aportadas por la“Teoria de la Reproduccién” han contribui-
do de manera muy valiosa a una comprensién mas amplia de la naturaleza
de la escolarizacién y su relacién con la sociedad dominante, pero, no han
logrado generar una ciencia critica comprehensiva de la escolarizacion. Ello
porque fallaron en proveer mayores explicaciones acerca de cémo maestros,
estudiantes y otros actores sociales actlan dentro de contextos histéricos y
sociales especificos para hacer y reproducir las condiciones de su existencia,
manteniéndose en el marco de las versiones marxistas mas funcionalistas.
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Asi, la “Teoria de la Reproduccion” continta acentuando el hecho que “la
historia se hace a espaldas de los miembros de la sociedad”, ignorando la
idea de que la gente si hace la historia y sus propios condicionamientos.
De este modo, la“Teoria Reproductiva“ no deja espacio para momentos de
creacién humana, mediacién y resistencia, vale decir, de “produccién cultu-
ral”. Este término hace referencia a una nocién que, de acuerdo con Willis
(en Giroux, 1983, 1992) enfatiza el caracter activo, progresista, colectivo de
las experiencias de los grupos oprimidos los que poseen habilidades para
construir colectivamente no sélo teorias sino también sus propias practicas
transformadoras. La naturaleza transformadora de la cultura se encuentra
basada en la existencia de experiencias de vida, proyectos personales y co-
lectivos, formas de conocimiento mas informales consideradas ilicitas, los
miedos y fantasias privadas, configurando el poder anarquico que surge de
las asociaciones espontdneas de los oprimidos las que son percibidas como
irreverentes y amenazantes por la cultura hegeménica (Giroux, 1983). En
cambio, las teorias de la reproduccion visualizan a las “escuelas como fabri-
cas o prisiones, los maestros y alumnos acttian por igual meramente como
piezas y actores con roles limitados por la légica y las practicas sociales del
sistema capitalista.Al subvalorar la importancia de las posibilidades de accion
humana y de la nocidn de resistencia, estas teorias ofrecen poca esperanza
para criticar y cambiar los rasgos represivos de la escolarizacién. Ignorando
las contradicciones y luchas que existen en las escuelas, estas teorias no
s6lo disuelven la accién humana sino que, sin saberlo, proveen una razén
para no considerar en su estudio a los maestros y alumnos de las escuelas
concretas” (Giroux, 1983, pagina 3).

Investigaciones acerca de la escolarizacion en algunos paises desarrollados
han criticado y tratado de trascender las teorias de la reproduccién al enfati-
zar la importancia de las acciones humanas y de la experiencia como piedras
angulares tedricas en el andlisis de las complejas relaciones entre las escuelas
y la sociedad dominante. En palabras de Giroux (1992, pagina 101), “No
obstante lo importante que son estos dos modos de andlisis (refiriéndose a
la Escuela de Frankfurt y a los mas recientes autores criticos del curriculum
oculto) no ofrecen ideas sistematicas de como el poder y la intervencién
humana se interconectan para promover las practicas sociales en las escuelas
que representan tanto la condicion como el resultado de la dominacién y
la contestacién”. La llamada “Teoria de la Resistencia”, basada en estudios
etnograficos y otros de indole cultural, otorgan importancia central a las
nociones de conflicto, lucha y resistencia. Se ha tratado de demostrar que
los mecanismos de reproduccién social y cultural nunca son completos y
siempre se enfrentan con elementos de oposicidn, en general, parcialmente
realizados. Los tedricos de la resistencia sefalan no sélo el rol que actores
educativos como los estudiantes juegan al criticar los aspectos mas opresivos
de las escuelas sino también las maneras en que los estudiantes participan
activamente a través de conductas de oposicién (“indisciplina”, “trastornos
conductuales”, etc.),dentro de una légica que muy frecuentemente les asigna
una posicidn de subordinacion de clase y de derrota politica. Se concibe a
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la escuela mas alld de aquel espacio donde los estudiantes de la clase tra-
bajadora son soélo “productos del capital”, sometidos en forma cémplice a
los dictados de maestros autoritarios encargados de prepararlos para una
vida de trabajo més bien siniestra. Las escuelas representan, en esta teoria,
espacios permeados no soélo por contradicciones estructurales e ideolo-
gicas sino también por la resistencia estudiantil, colectivamente generada.
Son espacios sociales caracterizados por la presencia tanto de curriculum
explicito como oculto, culturas subordinadas y dominantes e ideologias de
clase en competencia. Por supuesto, el escenario donde tienen lugar los
conflictos y la resistencia se caracteriza por relaciones de poder claramente
asimétricas que tienden siempre a favorecer a las clases dominantes y a sus
intereses (Giroux, 1983).

En palabras de este autor, la concepcién de escuela en la“Teoria de la Resis-
tencia” apunta a “instituciones relativamente auténomas que no sélo proveen
espacios para ensefanzas de conductas de oposicién sino que también repre-
sentan una fuente de contradicciones que,a veces, las hacen disfuncionales a
los intereses materiales e ideolégicos de la sociedad dominante. Las escuelas
no sélo estan determinadas por la logica del mercado de trabajo o de la
sociedad dominante; no son sélo instituciones econémicas sino también
espacios politicos, culturales e ideolégicos que existen, de alguna manera,
independientemente de la economia de mercado capitalista” (Giroux, 1983,
pagina 4).Toda esta dindmica escolar de la resistencia, no obstante, opera
dentro de limites establecidos por la sociedad; sin embargo, las escuelas
como instituciones heterogéneas — que albergan una diversidad de formas
de conocimiento escolar, ideologias, estilos organizacionales y relaciones
sociales de aula — también influyen, en alguna medida, en la formacién de
estos limites macrosociales tanto econémicos e ideoldgicos como politicos.
Con frecuencia las escuelas se relacionan de manera contradictoria respecto
de la sociedad dominante;alternativamente apoyan y critican sus supuestos
basicos. Por ejemplo, las escuelas a veces apoyan una nocién de educacién
mas humanista, que entra en aguda contradiccion con las demandas de
indole tecnocratica de la sociedad dominante en términos del predominio
de formas educativas altamente especializadas, instrumentales y claramente
vinculadas a la légica del mercado laboral. Ademas, las escuelas actuales
todavia definen con fuerza su rol como instancias para la movilidad social
aun cuando continlian proveyendo los elementos que alimentaran el sistema
productivo, en ocasiones en forma sobredimensionada en relacién con lo
que la capacidad de la economia puede absorber (Giroux, 1983).

De esta manera, los tedricos de la “resistencia” restauran la relevancia de
la accién humana y de la innovacién en los procesos culturales, a diferencia
de la “Teoria de la Reproduccion” que se focaliza casi enteramente en el
poder y en las formas cémo la cultura dominante asegura la sumisién y
derrota de los grupos y clases subordinadas. La “Teoria de la Resistencia”
concibe a la cultura como constituida tanto por los grupos escolarizados
como por la sociedad dominante. Enfatiza que las culturas subordinadas,
de la clase trabajadora u otras, donde es posible incluir a los marginados
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por “discapacidad”, tienen momentos de produccién propia tanto como
de reproduccioén, siendo por naturaleza contradictorias: estdn permeadas
tanto por la resistencia como por la reproduccion. Giroux (1983, pagina 6)
cita a Stanley Aronwitz:“En ultimo andlisis, la praxis humana no esta deter-
minada por sus precondiciones; sélo un esbozo de la posibilidad esta dado
por adelantado”. Entonces, aunque las culturas subordinadas hayan sido
forjadas con limitaciones vinculadas al capital y a sus instituciones — como
la Escuela — las condiciones dentro de las que funcionan estas limitaciones
son diversas, variando de escuela en escuela, de comunidad en comunidad.
Afortunadamente, no hay garantias de éxito automatico en la transmisién
de los valores e ideologias capitalistas a través de la escolarizaciéon de los
grupos socioculturales subordinados, siendo particularmente importante
considerar las formas y la fuerza con que se traten de imponerlos.

Para Giroux (1992), las teorias de la resistencia han transformado en viable
el andlisis de los elementos del campo cultural del oprimido en términos del
estudio de las maneras cémo clase y cultura se relacionan en la configuracién
de la politica cultural. Han aportado entonces la posibilidad de descubrir en
este campo, elementos tanto de dominacién como contrahegemonicos asi
como la forma en que estos elementos de resistencia tienden a asimilarse
dentro de la cultura dominante, tendiendo entonces a perder sus poten-
cialidades politicas. Visualizan a la dominaciéon no simplemente como el
reproductor de fuerzas externas — como el capital o el Estado — sino que
la ve asociada a una nocién de reproduccion en la cual la subordinacion
se visualiza no sélo como el resultado de las limitaciones estructurales e
ideoldgicas propias de las relaciones sociales dominantes. Esta subordinacién
también es vista como parte del proceso de autoformacion de los actores
dentro de sus grupos de referencia. Esto da cuenta de la manera como la
I6gica que promueve variadas formas de resistencia se encuentra implicita en
la l6gica de la reproducciédn. Segtin Giroux (1983, paginas 33 y 34) “A modo
de ejemplo, las teorias de la resistencia han tratado de demostrar cémo
los estudiantes que rechazan activamente la cultura escolar, con frecuencia,
muestran también una légica y una visién de mundo que confirma y legitima
mas que critica las relaciones sociales capitalistas existentes”.

En coherencia con lo anterior, Foucault (1991) desarrolla la nocién de mi-
cropoder la que da cuenta de la relevancia del poder que reside mas alld
de los sujetos; en este sentido, el poder circula permanentemente, transita
en las relaciones de todos los estratos de la sociedad. Lo mas trascendente
del poder seria las maneras cémo se concretiza, es decir, la dominacion, las
estrategias de control que no sélo descienden desde la macroestrucura sino
que principalmente constituyen una fuerza ascendente desde los niveles
microsociales.

Ambos autores connotan la dominacién como un proceso que no es ni
estatico ni completo, visualizando a los “oprimidos” no como seres sim-
plemente pasivos frente a la dominacion; los actores sociales en posicion
de dominados son también responsables de su propia dominacién. Estos
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tedricos sefalan la necesidad de comprender mas profundamente las com-
plejas maneras a través de las cuales las personas mediatizan y responden a
la conexion entre sus propias experiencias y las estructuras de dominacion
presentes en sus vidas. De esta manera, el poder es ejercido sobre y por
la gente dentro de diversos contextos sociales que estructuran relaciones
tanto de dominacién como de autonomia.

En otras palabras, no toda conducta de oposicién tiene una “significacion
radical”’; no toda conducta de oposicién es una respuesta definida a la do-
minacion. En general, los grupos “subordinados” (pobres, minorias étnicas o
de otra indole, mujeres, estudiantes) encarnan y expresan una combinacién
de conductas reaccionarias y progresistas. Esta combinacion de conductas,
a su vez, encarna las ideologias que subyacen a la estructura de la domi-
nacion social y, al mismo tiempo, contiene la ldgica necesaria para superar
esta estructura. Las conductas de oposicién son mas que una reaccion de
impotencia, pudiendo llegar a ser una expresién de poder que se nutre de
la*“gramatica” poderosa de la dominacién y,a la vez, la reproduce. Bajo tales
circunstancias, las escuelas vienen a ser espacios sociales donde aparecen
las conductas de oposicidn, las que emergen mas bien como una expresion
de la ideologia dominante y no como una manifestacion de critica a la ins-
titucion educativa o a la estructura social. Este tipo de conductas general-
mente aparece bajo la forma opresiva de algtn tipo de discriminacion. No
obstante, de acuerdo con Giroux (1983), ello no implica que tal conducta
deba darse por perdida en términos de resistencia y describirse solamente
como reaccionaria. Obviamente, el solo hecho que los actores educativos
actuen colectivamente tratando, en alguna medida, de definir sus posiciones
contiene en si mismo un momento social emancipatorio. Las conductas de
oposicion se producen vinculadas a contradicciones en los discursos y en
los valores. Pueden estar expresando los momentos represivos implicitos
en tales conductas por parte de la cultura dominante mas que constituirse
en un mensaje de genuina protesta contra su existencia, que corresponderia
mas a una conducta de resistencia. La paradoja se establece en el hecho que
una gran cantidad de tedricos resistentes a la dominacién en sus discursos,
pese a que adhieren abiertamente a los ideales de la liberacion, terminen
por contribuir a la reproduccién de actitudes y practicas discriminatorias
en sus respectivos campos profesionales y en sus vidas cotidianas.

De acuerdo con Giroux (1983), todo tipo de conducta puede ser indicado-
ra de alguna forma de resistencia siempre y cuando surja de una condena
latente o abierta de las ideologias represivas subyacentes que caracterizan
al sistema educacional en general. Si conceptualizamos estos actos como
practicas que involucran una reaccién politica consciente o semiconsciente
contra las relaciones de dominacién construidas por el sistema educativo,
entonces estos estudiantes estan resistiendo a la ideologia dominante de
una manera tal que les otorga el poder de rechazar al sistema a un nivel que,
en el futuro, no los hara impotentes. La rebelion abierta, en algunos casos,
representa impotencia ahora y en el futuro.



El concepto de resistencia representa un elemento de diferencia, de contralo-
gica que debe ser analizado para revelar su interés subyacente en la libertad
y en el rechazo de esas formas de dominacién inherentes a las relaciones
sociales contra las que reacciona. Entonces, es fundamental desarrollar un
analisis que permita diferenciar las diversas formas de conducta de opo-
sicion, las que pueden llevar al mejoramiento de la vida humana o bien a
la destrucccion o denigracion de los valores humanos mas fundamentales
(Giroux,1983). Para este autor, el elemento central para analizar cualquier
acto de resistencia debe dar cuenta del descubrimiento del grado en el
que éste ilumina, implicita o explicitamente, la necesidad de luchar contra
la dominacién y la sumision. Solamente criticar la dominacion ideoldgica no
cae en la categoria de resistencia sino en su opuesto: la acomodacién y el
conformismo. El concepto de “resistencia” redefine las causas y los signifi-
cados de la conducta de oposicién, sosteniendo que tiene poco que ver con
la“desviacion” y con la*“desesperanza aprendida”, pero tiene mucho que ver
con la indignacién politica y moral. Una conducta de oposiciéon puede consi-
derarse como “una forma de resistencia si surge de una condena ideoldgica
latente o abierta de las ideologias represivas subyacentes que caracterizan
a las escuelas en general. Esto es, si vemos estos actos como practicas que
involucran una reaccién politica consciente o semiconsciente contra las
relaciones de dominacién construidas por la escuela, entonces estos estu-
diantes estan resistiendo a la ideologia de la escuela en una manera que les
da el poder de rechazar al sistema en un nivel que no los hara impotentes
para continuar rechazandola en el futuro. No han renunciado a su acceso a
los conocimientos que pueden posibilitar que ellos se muevan mas alld de
las posiciones predeterminadas por la estructura social, callejon sin salida
del trabajo alienante, posiciones que la mayoria de los abiertamente rebeldes
llegaran eventualmente a ocupar” (Giroux, 1983, pagina 39). Sin embargo,
se hace necesario vincular la conducta en cuestiéon con una interpretacién
proporcionada por los propios sujetos o hurgar profundamente en las con-
diciones historicas relacionadas desde las cuales se han desarrollado estas
conductas de oposicion.

Entonces, en el contexto de la“Teoria de la Resistencia” es posible abando-
nar la actitud casi nihilista que frecuentemente se deriva del anélisis teérico
reproduccionista de la educacion. A partir de la“Teoria de la Resistencia” se
(re) abre un camino mas expedito a la transformacién socio-cultural, dando
cabida a una relacién con un nuevo sentido entre la Psicologia y la Educacion,
lo cual otorga un significado especial a la Psicologia Educacional.

LAS RELACIONES QUE HEMOS CONSTRUIDO
ENTRE PSICOLOGIAY EDUCACION

En un determinado momento de su historia, la institucién educacional ha
debido recurrir a otros saberes con la finalidad de continuar cumpliendo
su misién social. El inicio de la relacién entre Psicologia y Educacion se
ubica en el siglo XIX ya en los origenes de la Psicologia como disciplina
cientifica, en términos principalmente de su vinculacién con la formacién
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docente inicial tanto en Chile como en el resto del mundo (Larrain,1994,
en Baltar, 1998).

Por otro lado, la insercién profesional de los psicélogos en la institucion
educacional se ha realizado principalmente a través del surgimiento de los
servicios psicologicos escolares, derivindose en una conceptualizacion de
la Psicologia Educacional en términos mas bien de Psicologia Escolar. Esta
manera de ser psicélogo en educacion ha evolucionado histéricamente, en
términos mas acumulativos que de desarrollo integrativo, desde su vinculo
original con el movimiento de los test hacia un enfoque mas sistémico del
estudio de los fendmenos educativos. Esto quiere decir que, pese a su evolu-
cion sociohistorica, la presencia de la Psicologia en educacién no ha generado
planteamientos realmente novedosos que vayan superando e integrando los
elementos basicos de los desarrollos previos constituyéndose mas bien en
un proceso de acumulacién de funciones asignadas socialmente. (Coll,1988
en Baltar, 1998). Ademas, la relacién entre la Psicologia y la Educacién se ha
dado en términos excesivamente unidireccionales y en un posicionamiento
mas bien de experticia, existiendo actualmente cierto consenso ademas res-
pecto de la escasa consideracién de las caracteristicas de los fenédmenos y
del contexto educativo en vinculacién con lo macrosocial,lo cual ha influido
en la significacién, relevancia y trascendencia de los aportes.

Ahora bien,desde el rol prescrito y en relacién con la evolucién de la Psicolo-
gia como disciplina se han ido construyendo los procesos de formacién de los
psicologos en las diversas escuelas, configurando sociohistéricamente un tipo
de rol ideal, subjetivo o deseado (Hevia, Assael, Cerda, Guzman y Pefafiel,
1990), en alguna medida coherente con los contextos culturales especificos
de cada etapa sociopolitica del desarrollo del pais. En este sentido, los centros
chilenos de formacion de los psicélogos se han desarrollado en consonancia
con los elementos ideoldgicos presentes en la evolucién histérica y cultural
de nuestro pais y con los aportes de la evoluciéon tedrica y epistemoldgica
de la disciplina a nivel internacional. Por lo tanto, debemos asumir que la
identidad de los psicélogos — como la de todos los profesionales — esta ne-
cesariamente referida al mundo de relaciones sociales que histéricamente
ha constituido su rol en la sociedad, especialmente en estrecha relacién con
las relaciones de poder y los fenomenos de la dominacion.

En base a lo anterior, es posible sefalar que el rol eventual y efectivamente
asumido por los psicologos al insertarse profesionalmente puede ser diverso
y complejo, resultando — de acuerdo con Hevia et al. (1990) — no de un
proceso lineal sino del juego dialéctico, que se da sociohistéricamente, entre
el rol asignado o prescrito por cada sociedad y el llamado rol deseado, ideal
o subjetivo que se va conformando a través de toda la historia personal y
educativa de las personas y de los grupos sociales. Este rol ideal corresponde
a las representaciones que se han ido construyendo a nivel del grupo social
de los psicélogos a través de la historia del gremio e incluye también su po-
sicionamiento en las relaciones que establecen con los actores educativos y
con otros profesionales de la educacion. En esta construccion juega un papel



trascendental los procesos de formacién profesional inicial, en interrelacion
con los marcos de referencia de los profesores y de los estudiantes de Psi-
cologia: visiones de mundo, filosofias de vida, ideologia politica, valores, etc.
A su vez, los procesos de formacién de los psicélogos también constituyen
parte de la instituciéon educacional y, por ende, comparten en alguna medi-
da la llamada “cultura escolar” asi como sus relaciones con los fenémenos
macrosociales. De esta manera, por fortuna se observan facilmente en las
diversas Escuelas de Psicologia la heterogeneidad de discursos y de practicas
tanto pedagogicas como institucionales en el sentido de la reproduccién y,
al mismo tiempo, de la resistencia sociocultural.

En el desarrollo actual de la Psicologia Educacional, existe consenso en
que los procesos de ensefanza y de aprendizaje con los multiples facto-
res involucrados — individuales, sociales, econémicos, culturales, politicos,
etc.— deben ser considerados el area fundamental adonde es necesario
dirigir los esfuerzos de esta disciplina. Desde una vision critica respecto de
las formas en que la Psicologia ha abordado estos procesos, es posible se-
falar que se requiere una mirada mas amplia e integradora que considere el
fenédmeno educativo en su globalidad y en su contextualidad sociohistérica.
En este sentido, parece coherente sefialar que cumplir este requerimiento
pasa necesariamente por trascender las visiones mas positivistas que han
predominado en la investigacién en la Psicologia en general y, en especial,
en Psicologia Educacional. La idea seria avanzar en la comprension mas
profunda de la realidad social que es la educacion, para lo cual la perspec-
tiva cualitativa se ha mostrado promisoria en estudios realizados en Chile
y en el resto del mundo, en los que han participado psicélogos y que han
alimentado, en ocasiones, la docencia en el drea de la Psicologia Educacional.
En esta perspectiva, al sustituir las nociones de explicacion, prediccion y
control por las de comprension, significado y accién, permite penetrar en el
mundo personal de los actores educativos en busqueda de los significados
que le asignan a las diversas situaciones, las maneras cémo las interpretan,
cudles son sus intenciones, etc.

De esta manera, la realidad educativa —esencialmente social- puede ser es-
tudiada en forma natural prescindiendo de técnicas de medicion o control
artificial, guardando por ende mayor fidelidad al fenémeno educativo. Este
fendmeno es entonces definido en base a hechos que implican situaciones
que involucran personas en relacion, siendo por lo tanto de naturaleza
emergente a diferencia de los fenomenos naturales los que son estaticos,
posibilitando el acceso a su conocimiento “desde afuera”. El fenémeno edu-
cativo, en cambio, asumimos que debe ser estudiado “desde dentro” por su
vinculaciéon con comportamientos humanos de indole esencialmente social,
los que a su vez estdn constituidos por las acciones de los actores educati-
vos cuya principal caracteristica es que tienen sentido para ellos. Entonces,
los hechos educativos —en tanto sociales— implican situaciones con y entre
personas en relacion,son emergentes, cambiantes, no guardan regularidad y
estdn sujetos a variaciones seglin los contextos en los cuales se llevan a cabo.
En otras palabras, esta nueva mirada de la Psicologia a la educacién asume
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que las relaciones sociales que se estudian en la disciplina, se escapan a la
causalidad. Dado que la realidad educativa es mdltiple, dindmica, emergente,
es necesario asumir la utilizacién de variadas fuentes de datos que, de alguna
manera,incorporen a los sujetos involucrados y asi poder llegar a reconstruir
la situacion en estudio a partir de la perspectiva de los actores educativos
para, dependiendo del propésito y disefio de la investigacion, realizar con
ellos las etapas de transformacion socio-educativa.

De esta manera, parece posible la comprensién de los fendmenos educativos
que favoreceria el desarrollo de la construccion teérica desde una profundi-
zacién de mirada de la Psicologia Educacional,asi como también facilitaria los
procedimientos de ajuste sefalados por Coll (1990) en términos del traspaso
mas significativo de los hallazgos teéricos y propios de la investigacién al
campo de la aplicacion. Del mismo modo, se estaria favoreciendo cambios
en los roles de Psicélogo en el ambito de la educacién a través de la relacién
entre investigacion y docencia. Esto podria implicar algunas modificaciones
tanto en el rol ideal que se construye durante la formacién inicial como en
el que efectivamente lleguen a asumir los nuevos profesionales, pese a que
lo esperado socialmente tienda a permanecer sin mayores variaciones en
el ambito de las funciones reproductivas de la educacion.

EL FRACASO ESCOLAR

En relacién con lo desarrollado hasta ahora, emerge aliin con mucha fuerza
el tema del fracaso escolar como emblematico en la Psicologia de la Edu-
cacion.

Creemos imposible construir una unica definicién de lo que entendemos
por fracaso escolar si asumimos la inevitable carga de subjetividad implicita
en tal esfuerzo. La tradicion investigativa en educacion ha institucionalizado
una definicién operacional basada en indices de repitencia y desercion del
sistema educativo formal, dejando en evidencia su clara vinculacién con el
rendimiento escolar evaluado respecto de una norma determinada por la
institucién educacional, sea a nivel de las escuelas, del Ministerio de Edu-
cacién, o de otras instancias. De esta manera, “a través de la evaluacion,
se concretan las desigualdades y, por lo tanto, las contradicciones, entre
la utopia pedagdgica de una “escuela para todos” y la realidad de las dife-
rencias (Perrenoud, 1990, 30). Aqui radica la contradicciéon interna central
de la escuela al pretender ofrecer oportunidades iguales de acceso, pero
para someter a la distribucién desigual de capacidades supuestamente por
causas individuales o naturales, a medidas de rendimiento iguales” (Redon-
do, 1997, pag.1). El fracaso escolar se genera entonces como producto de
la tendencia de la escuela a la normalizacién, principalmente manifestada
en las expectativas sociales, en el disefio de las tareas y de las actividades
de evaluacién que de alguna manera contribuye a la transformacién de las
diferencias en desigualdades.

La racionalidad implicita en esta mirada al fenémeno del fracaso escolar -
tecnocratica y con resabios positivistas— estaria dando cuenta de la necesaria

21



selectividad del sistema educativo bajo el supuesto de que la educaciéon como
institucion debe estar al servicio de la funcionalidad del sistema social y, en
este sentido, resulta también claramente discriminatoria en funcién de la
estratificacion social. De esta manera, no es casual que la busqueda de los
factores que inciden en el fracaso, tradicionalmente, se haya focalizado en
la investigacién en torno a la persona de los alumnos y alumnas y su medio
familiar. Asi, tanto el éxito como el fracaso escolar aparecen, en general,
asociados principalmente a causas de naturaleza socioeconémica (Lépez,
Assael y Neumann, 1984).

De esta forma, no es casualidad que justamente los sujetos de medios
populares sean los que fracasan mayoritariamente en la escuela y, ante esta
situacion, la explicacién legitimada para este fracaso nunca trasciende la
declaracion oficial de su propia (dis)capacidad como individuos.“Esta autoa-
tribucion es negativa para la autoestima, la motivacion, etc.; no tiene ninglin
valor educativo;y al ser rechazada por el individuo para si, se transforma en
un rechazo de la escuela. Rechazo que la escuela psicologiza, volviéndolo al
individuo y convirtiendo los problemas sociales en individuales” (Redondo,
1997, pagina ).

Esta manera de concebir el fenémeno del fracaso escolar basada en el he-
cho de que los estudiantes no aprendan lo que se espera respecto de los
diversos contenidos tanto tedricos como practicos y actitudinales se en-
cuentra estrechamente relacionada con la distancia cultural entre la escuela
y su publico “usuario”. En este sentido, es con los estudiantes de las clases
populares donde este fenémeno se evidencia en forma mas clara. Como su
propia cultura difiere profundamente de la cultura escolar, estos estudiantes
deben esforzarse enormemente para asimilarla como se espera sucediendo
muy a menudo que la escuela, con sus dindmicas y procesos psicosociales
reproductivos, los enjuicia y desvaloriza. Todo este proceso generalmente
termina por convencer a los estudiantes de sectores populares de que son
incapaces de estudiar y que deben conformarse con ocupar la posicién
social que “les corresponde”, vale decir, con un trabajo modesto y acorde
con “su nivel de capacidad”.

Sin embargo, esta suerte de alquimia que transforma magicamente la dife-
rencia en desigualdad o discapacidad no sélo ocurre en la relacién de las
escuelas con sus “usuarios” de clases populares. Las exigencias implicitas en
la cultura escolar no siempre son recibidas favorablemente por los estudian-
tes, requiriéndose para tener éxito escolar un alto grado de adhesién tanto
a los fines y valores de la institucion como a los medios legitimados por
ella los que, a su vez, corresponden a los de la cultura hegemonica de cada
sociedad. Los grados de adhesién a la cultura escolar son muy diversos y no
dependen solamente de la clase social de los estudiantes; por el contrario,
factores como etnia, género, nivel etario o fase del ciclo vital interacttan
con los distintos contextos de vida de los estudiantes, influyendo asi en su
nivel de aceptacion respecto de la cultura escolar (Redondo, 1997).
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De esta manera, algunos estudiantes aceptan incondicionalmente el proyecto
de vida que les ofrece la escuela, casos que generalmente son considerados
como éxito escolar. No olvidemos que el conformismo sigue siendo parte
importante del curriculum oculto de nuestras escuelas. Otros estudiantes,
un sector importante, rechazan directamente la propuesta de la escuela,
convirtiéndose tarde o temprano en potenciales desertores, a través de un
proceso mas o menos gradual de dificultades de rendimiento o de adapta-
cién que generalmente culmina en su eventual incorporacién a los indices
de repeticion, retraso edad/curso, movilidad/permanencia y, finalmente, de
desescolarizacién. En coherencia con las ideas de Giroux (1983,1992), estas
conductas estudiantiles corresponderian mas a oposicion que resistencia, no
siendo mds que reacciones de impotencia que, a su vez, llevan implicitas las
semillas y se nutren de la gramética de la reproduccién social y econémica.
Aunque es posible leer la desercion escolar y los antecedentes de violacién
de las reglas escolares por parte de ciertos estudiantes como conductas
de oposicidn, sus consecuencias de marginacion educativa y social nunca
podrian ser consideradas emancipatorias. Por lo tanto la desercién escolar,
independientemente del origen y de las multiples explicaciones del fendmeno
aportadas por ciertos enfoques de la Sociologia, de la Economia y de la misma
Psicologia, se alimenta mas bien de una légica que parece tener sus raices en
formas ideologicas hegemonicas. En otras palabras, la marginacion escolar
implica una renuncia - voluntaria o no - al acceso a aquellos aprendizajes que
se requieren indispensablemente para participar de las relaciones sociales
cotidianas, desde las cuales se hace posible la transformacion socio-cultural
en términos tanto individuales como colectivos.

Por otra parte, un sector mayoritario de los estudiantes sélo manifiesta
una adhesion parcial a la cultura escolar; son aquellos que se identifican y
aceptan solamente una parte del proyecto de vida que le ofrece la escuela.
Su adhesién es sélo circunstancial (Redondo, 1997). Estos estudiantes per-
tenecen a todas las clases sociales y su adhesidn/rechazo se focaliza en los
fines, en los valores y/o en los medios legitimados por la cultura escolar. Asi,
por ejemplo, algunos estudiantes aceptan la promesa de movilidad social a
través de la educacién formal y se sirven de ella para lograr sus fines pero
no se identifican con los valores u otros significados de la cultura escolar o,
a veces, con los medios legitimados por ella. Estos estudiantes generalmente
mantienen una actitud acomodaticia respecto de la escuela, transitando por
ella sélo con el minimo esfuerzo necesario o utilizando, en ocasiones, me-
dios no tan legitimos para lograr el éxito o la sobrevivencia escolar. Otros
estudiantes, generalmente de clases acomodadas, encuentran en la escuela
un medio cultural que les es natural y cercano; sin embargo, no quieren o
no logran identificarse con lo que promete la escuela por lo que renuncian
a perseguir los fines institucionales, cuyo acceso posiblemente ya tienen
asegurado por su condicion social. Entonces, estos estudiantes se relacio-
nan con la escuela intentando disociarse de sus exigencias, manteniéndose
en un nivel mediocre de funcionamiento. Ninguna de estas alternativas de
conductas de oposicién, aunque trascienden un posicionamiento confor-
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mista frente a la dominacion, podria corresponder a verdadera resistencia
en los términos de Giroux (1983, 1992). No obstante, podria significar un
espacio incipiente de produccion cultural, desde donde resignificar el papel
de disciplinas como la Psicologia o la Psicopedagogia en el dmbito de la
transformacién educativa y social.

Por el contrario, la evaluacion pedagogica, psicopedagdgica o psicoldgica tal
como se concibe y se practica cotidianamente —en términos tradicionales y
estaticos- estaria jugando un papel importante en este panorama educativo
de reproduccién social-cultural y econémica.

En relacién con esta manera de concebir la evaluacién de los estudiantes,
“Estamos hablando de medir, cuantificar las diferencias entre unos y otros.
Los instrumentos habituales, por sus caracteristicas técnicas, parten del
“mito” de la normalidad;y al hacerlo amplian las diferencias interindividuales,
por lo que no son aptos para la escuela como lugar de “ensefianza”,aunque
si para la escuela como lugar de seleccién” (Redondo, 1997, pagina 4).

Desde esta perspectiva, la interrogante respecto de la atribucién de respon-
sabilidad en el fracaso escolar exclusivamente en relacion con el profesor,
su ensefianza, la escuela o los estudiantes y sus familias pierde sentido ya
que todos ellos son elementos esenciales de un proceso eminentemente
interactivo, no sélo a nivel de las escuelas sino en relacién con condicionantes
politicas y macroecondmicas. Mas aun, de acuerdo con Giroux (1992) esta
postura que parece coincidir con la perspectiva tedrica “liberal” respecto
del funcionamiento del llamado curriculum oculto, estaria dando cuenta de
la reduccion al terreno de las contradicciones meramente culturales pre-
sentes en las escuelas, reduccion que implica una suerte de naturalizacién
de una de las caracteristicas fundamentales del capitalismo:la restriccion de
lo “democratico” al ambito meramente politico, mientras se obvia la perpe-
tuacién de la desigualdad en las condiciones socio-econdmicas a partir del
principio capitalista de que la determinante esencial de la evolucién social
se basa justamente en una distribucion desigual de la riqueza, del poder y
de la participacion. Desde esta mirada “liberal”, se termina “naturalmente”
culpando en gran medida a los actores sociales, especialmente a los estu-
diantes o a los profesores por la existencia e influencia de fenémenos que
trascienden lo microsocial. De esta manera,como dice Giroux (1992, pagina
82 y 83),“Cuestiones de la falsa conciencia o determinantes estructurales
se desvanecen en esos supuestos... el estudio de las estructuras sociales se
deja de lado y sélo se analiza la forma en que la gente produce y negocia
los significados en el salon de clases”. Trascender esta perspectiva, implica
la necesidad de investigar y reflexionar en torno a las practicas tanto pe-
dagdgicas como institucionales y a las relaciones sociales en la escuela, con
el proposito de construir nuevas situaciones en las que la participacién de
todos los actores educativos sea lo usual y no la excepcién. En otras palabras,
para transformar la situacion de reproduccion sociocultural y econémica
en la que permanece la escuela son necesarios cambios importantes en los
procesos psicosociales que en ella se desarrollan. La escuela y especialmente
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el aula debe ser considerada la unidad de andlisis del fendmeno educativo,
orientacién que justamente pretende estar siendo implementada a través
de la Reforma Educacional. No obstante, esta unidad de andlisis deberd ser
estudiada siempre en vinculacién con el orden social y econémico vigente
y con las multiples relaciones que establece la escuela con la sociedad
dominante.

Transformar la dindmica escolar implica trasladar el centro de la atencién
hacia la modalidad y calidad de las intervenciones educativas asi como a
la reflexion en torno a sus significados, sentidos e intereses implicitos. Al
no estar centrada en las diferencias interindividuales -ya que tendria que
asumir la diversidad como inherente y, por ende, inevitable, a la educacién
en sus aspectos relativos a capacidades, motivaciones, intereses, cogniciones,
etc.- tendria otras consecuencias psicosociales, tal vez ya no generadas a
partir de las relaciones competitivas entre los diversos actores educativos.
En un sentido similar, Garcia Carrasco (1987, citado por Redondo, 1997,
pagina 4) sefala: “la concentracién de la dependencia entre éxito académico
y factores sociolégicos externos a la escuela, e internos al sujeto, tiene un
efecto ideolégico evidente (decimos ideoldgico en el sentido de pensamiento
esencialmente deformador y deformante de la realidad objetiva). Ese efecto
es el de,a la hora de encontrar remedios, dirigir la atencién a todas partes
menos hacia adentro de la institucion en la que se encontroé al fracasado, y
se encontraron los individuos fracasando. Muchos sociélogos de la educacion
y criticos sociales enfocan el asunto con el pesimismo historico de quién no
ve remedios hasta que se produzcan profundas transformaciones sociales. Si
se miran hacia adentro, a lo que se hace,a cémo se hace,a cédmo se podria
hacer en ese espacio y tiempo con esos individuos, comprobariamos que
los sistemas educativos estan pensados para discriminar — groseramente,
pero discriminar—,y que buena parte del intervalo en el rendimiento escolar,
el tramo que denominamos fracaso, puede ser significativamente reducido,
si no se sobrepasan al evaluar los niveles de referencia que estipulan los
objetivos. Si se modifican los disefios de accién y aumentan la validez de los
sistemas de evaluacion”.

EL MODELO MEDICO EN EDUCACION

El uso del modelo médico en educacién, bastante generalizado en nuestro
sistema, implica la clara tendencia de los actores educativos que detentan
el poder a buscar déficit en los alumnos que no siguen el ritmo esperado
de aprendizaje o se comportan en forma diferente de lo que es funcional
para un modelo educacional claramente homogeneizante. En el fondo, se
diagnostica y se medicaliza (desde el punto de vista médico, psicoldgico, fo-
noaudioldgico, etc.) la “diferencia”, situacidon que estd proscrita en las aulas.
En este contexto, cualquier actividad de “especialistas” como el diagnéstico
psicologico corre el riesgo de validar rétulos previos o crear nuevos, no
logrando descubrir a la persona del alumno detrés del rétulo. Esto conlleva
consecuencias nefastas en términos del desarrollo personal de los alumnos
pues se les estigmatiza, discrimina y finalmente se les margina, derivandolos
a la*“educacion especial o diferencial”, lo que implica que pierden oportuni-
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dades de aprendizaje “normal”’.Ademas, puede llevar a que el alumno pierda
confianza en sus propias potencialidades de progreso y superacion, atribu-
yendo cualquier cambio personal positivo a factores ajenos a si mismo.

En el proyecto neoliberal de modernizacion de nuestras sociedades y de la
educacién predomina una actitud utilitaria y pragmatica en relacién con el
conocimiento, la que se encuentra vinculada al sometimiento de la escuela a
las reglas del juego impuestas por el mercado de trabajo. Asi en el contexto
de una sociedad y educacion neoliberales, se contintia buscando referentes
tedricos —en la Psicologia, en la Psicopedagogia, etc.— que permitan legitimar

la tecnificacidn de la cultura y del trabajo, de los estudios y de la vida misma.

En este contexto, el éxito escolar se conceptualiza como el logro de los
estudiantes en identificar sus propios intereses ante las diversas materias
curriculares, con la utilidad de esos aprendizajes para su futuro laboral. De
esta manera, una cierta lectura de constructos teéricos como el aprendizaje
significativo, por ejemplo, se asimila a esta vision utilitaria del curriculum, la
que es funcional a la legitimacidn de las desigualdades sociales a través de
la educacion.

Este proceso de conversion de la diferencia en discapacidad que realiza el
modelo médico aplicado a las dificultades escolares se vislumbra claramente
en el ambito de la Psicopedagogia cuando se distingue teéricamente, por
ejemplo, los problemas de aprendizaje en generales y especificos, definiendo
estos Ultimos como intrinsecos a los individuos, con una supuesta base neu-
ropsicoldgica que estaria determinando déficit o funcionamientos atipicos a
nivel psicologico-cognitivo o psicolinguistico. Este enfoque Neuropsicolégico
o Psicoloégico Cognitivo, independientemente del respaldo empirico que lo
sustente, sin duda termina por aislar estos funcionamientos individuales de la
interaccion de los sujetos con los contextos socio-histéricos y culturales.

Por otra parte, la “medicalizacion” en las aulas se encuentra claramente
al servicio de la mantencién del statu quo escolar: impide que los actores
educativos como los profesores, directivos o apoderados se hagan cargo de
la parte de responsabilidad que les cabe en los “problemas” del alumno. El
uso del modelo médico en educacién contribuye a inhibir la autocritica y a
los esfuerzos por realizar cambios en las practicas tanto pedagdgicas como
institucionales (Harlow, 1989).

Originada en la aplicacién de este modelo de pensamiento respecto de los
“problemas” escolares, se teje una red de relaciones profesionales entre
los profesores de aula y los llamados “profesionales de apoyo” (directivos
docentes, orientadores, psicélogos, psicopedagogos, etc.) que, en vez de enri-
quecer los procesos de aula en términos de una co-construccién del apoyo
que se requiere, es generalmente realizado desde la jerarquia organizativa
o desde la supuesta experticia de los profesionales no docentes. De este
modo, sus funciones se orientan generalmente a un sector o aspecto de lo
que se ha problematizado; frecuentemente se focaliza en el alumno o en el
profesor de manera desvinculada entre si. Con frecuencia, dada la manera
de asumir el rol de profesional de apoyo, existe la percepcion desde los
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profesores, sin duda por esta situaciéon doblevinculante, de que se trata al
mismo tiempo de apoyo y de control.

LA DIVERSIDAD ES INEVITABLEY POSITIVA

Como parte de la “cultura escolar” emergen algunos supuestos, que consi-
dero falsos, desde los que se construyen los modelos de Escuela Segrega-
dora y Compensadora (Garcia Vidal, 1996) que dan cuenta de la creencia
de que la capacidad de aprendizaje de los individuos es algo “determinado”
en alto grado por el padecimiento de uno u otro tipo de déficit personal,
o la ilusién de que dentro de cada uno de los grandes grupos o clases en
los que dividimos a la poblacién escolar existe una cierta homogeneidad
esencial que permite establecer un curriculum pensado para el tipo medio
correspondiente.

La diversidad forma parte inherente de todo proceso educativo, siendo
el hecho que los individuos difieran entre si -por mdltiples razones- algo
no sélo inevitable sino extremadamente enriquecedor en relacion con las
siguientes ideas:

|.- La diversidad en la capacidad de aprendizaje: capacidad humana enten-
dida como conjunto de habilidades y destrezas que permiten el abordaje y
resolucién de una tarea o problema. La mas pertinente en lo educativo es
la“capacidad de aprender” -fenédmeno esencialmente dindmico y cambiante
que depende en gran medida de la cantidad y calidad de la estimulacién
educativa, considerandose importantes los factores proximos (esfuerzo,
mediacion, estimulacion, etc.) y los factores distales (genéticos, bioldgicos,
etc.) cuya influencia sobre el desarrollo cognitivo es de caracter secundario
frente a los factores mas préoximos.

La llamada “capacidad de aprender” es fuente de diferenciacion humana
al menos en cuanto a qué se aprende, a cdmo se puede aprender y a qué
ritmo ocurre el aprendizaje.

2.- La diversidad en cuanto a motivaciéon — definida como lo implicado en
la activacion, direccion y mantenimiento del comportamiento humano, me-
canismo basico de entrada para que las personas desencadenen procesos
de aprendizaje — condiciona indudablemente diferencias en los resultados
de los procesos educativos. Sin embargo, la motivacién se encuentra vin-
culada tanto con elementos individuales como contextuales, los que en el
ambito escolar dan cuenta de la influencia de las practicas pedagogicas en
los diversos niveles motivacionales de los alumnos y alumnas. Por ende, el
fenomeno motivacional —aunque contiene elementos individuales — admite
regulaciones y cambios desde el contexto socio-escolar no sélo desde el
punto de vista de la llamada “motivacion extrinseca”. La asignacién de signi-
ficados o la atribucidn de sentido a los aprendizajes escolares se constituye,
en esta perspectiva, en procesos muy relevantes desde el punto de vista
de la ensefanza.

3.- La diversidad respecto de los intereses —definidos como un componente
de los procesos motivacionales mas vinculado con el contexto socio-cultural,
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adquiridos en la interaccion histérica con el mundo, evolutivamente variables,
en cuya construccién influyen factores socio-econémicos y familiares — es
también consustancial a los procesos educativos. Esta inevitable diversidad
tanto en un mismo nivel como en las distintas etapas escolares sefiala la
necesidad de congruencia entre los planteamientos pedagégicos y los inte-
reses de los alumnos y alumnas, tarea nada facil de cumplir que se vincula
con el ambito de la orientacién vocacional en su concepcion actual.

4.- La diversidad en cuanto a las cogniciones en términos tanto de la
“competencia del sistema cognitivo” como de su estilo o forma de funcio-
namiento.

5.- La diversidad en términos de lo “bioldgico-fisiolégico” (edad, sexo, sistema
nervioso central, etc.), respecto de factores socioafectivos (emocionalidad,
autoestima, relaciones sociales, etc.) y vinculada a elementos histéricos esco-
lares (experiencias, oportunidades, expectativas, etc.) (Garcia Vidal, 1996).

HACIA UNA ESCUELA QUE “COMPRENDA” A LOS ALUMNOSY
ALUMNAS

La postura frente a las llamadas “dificultades escolares” que en mayor
medida compartimos, se encuentra vinculada con el “Modelo de Escuela
Comprensiva e Integradora de la Diversidad”. La diversidad, vista como fe-
némeno inherente a la educacién en sus aspectos relativos a motivaciones,
capacidades, intereses y cogniciones es, por ende, no sélo inevitable sino
positiva y enriquecedora en una mirada constructivista de la educacién y
de los procesos de aprendizaje y de ensefianza.

Este modelo de escuela se entiende como “la forma que se ofrece a todos
los escolares de un determinado intervalo de edad con un fuerte nucleo
de contenidos comunes dentro de una misma instituciéon y una misma aula,
y que evita de esta forma la separacion de alumnos en vias de formacién
diferentes, que puedan ser irreversibles” (Garcia Vidal, 1996). Ello, en nin-
gun caso, significa reclamar uniformidad para todos los alumnos sino que
supone educar respecto de las particularidades de cada estudiante y en el
convencimiento de que las motivaciones, los intereses y la capacidad de
aprendizaje son muy distintos entre los alumnos, debido a un complejo
conjunto de factores, tanto individuales como de origen sociocultural, que
interacttan entre si. Por lo tanto, este modelo implica trascender cambios
cuantitativos en términos de los elementos del curriculum escolar (dismi-
nucién de contenidos o modificacion de objetivos) o los cambios a nivel de
normativas ministeriales, etc. Implica cambios cualitativos de indole cultural
y organizacional en los siguientes aspectos.

En la concepcién de educacion en términos de:

* que sea mas amplia que lo puramente instructivo, planteando la necesidad
de potenciar,ademas de las habilidades y destrezas, los aspectos psicosociales
del desarrollo humano.

* que ponga el acento de la actividad educativa, centrandose mas en el pro-
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ceso y en las estrategias educativas que en los programas.

* que apueste firmemente por la individualizacion de los procesos de
aprendizaje, permitiendo y facilitando la integracion de los sujetos que, por
las mas diversas razones, presentan dificultades para seguir los programas
establecidos.

En el modelo curricular tendiendo a Curriculum concebido como herramienta
de trabajo docente y no como programacién educativa cerrada. Esto implica
equilibrio en los diversos aspectos educativos; curriculum significativo para
los alumnos y puesto al servicio de sus necesidades presentes y futuras;
flexibilidad para abordar el tratamiento educativo de la diversidad, permi-
tiendo a todos los alumnos el desarrollo de sus capacidades y posibilidades;
continuidad en el curriculum para un desarrollo instruccional sin lagunas.

En la organizacién escolar en el sentido de estar principalmente al servicio de
la concepcién educativa y curricular anteriormente descrita. Este aspecto
implica:flexibilidad en las formas organizativas (sin estereotipos predefinidos)
para favorecer el alcance de los fines educativos;y estar al servicio de los
fines de la educacién respecto de todos los alumnos y alumnas, y
no s6lo de algunos (Garcia Vidal, 1996).

HACIA LA RE§IGNIFICACI6N DEL DIAGNOSTICO PSICOLOGICO
EN EDUCACION

En coherencia con todo lo anterior, el sentido de la realizacién de cual-
quier evaluaciéon psicopedagogica de estudiantes que presentan eventuales
problemas de rendimiento o de “adaptacion” escolar deberia ser crear una
instancia de interaccion entre el profesional y el estudiante, los profesores
y los familiares que permita profundizar en el conocimiento de la persona
en estudio, en términos de sus fortalezas y debilidades contingentes, de
sus procesos historicos y actuales en relaciéon con el aprendizaje escolar,
de sus significados respecto de las situaciones que esta viviendo, todo ello
relacionado con los diversos contextos socioculturales en los que se mueve.
Deberia tener un sentido de develamiento de la persona del estudiante y
de apoyo psicosocial inmediato. Relacionado con la problematizacion que se
efectlia a nivel escolar, en la interaccion entre profesionales es indispensable
el protagonismo de los profesores en un estilo de relacion en la que pri-
men la igualdad, la cooperacion, el didlogo reflexivo y un verdadero trabajo
en equipo. Este estilo supone confianza en la responsabilidad profesional
del profesor y en su capacidad de autorregular y autoconducir su préctica
pedagdgica a partir de reflexiones compartidas entre sus colegas y los
otros profesionales. En otras palabras, es necesario trascender un enfoque
clinico e individual y trasladar el foco de la atencién de los estudiantes que
estan viviendo una determinada problematica hacia el apoyo de la funcion
docente en el aula. Es decir, se requiere un replanteamiento del diagnéstico
tradicional —centrado en la medicién individual con énfasis en los resulta-
dos de las diversas pruebas especializadas — hacia la evaluacién desde una
perspectiva sistémica, en un enfoque dinamico y etnografico curricular
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(Ztiiga, A M., 1999).

La perspectiva sistémica considera al alumno en interaccién con su entorno
familiar, social y escolar, existiendo una relacién de reciprocidad de tal manera
que las actuaciones de unos u otros influyen en la generacion, mantencién
y/o modificacidn de los problemas.

El enfoque dindmico, a su vez, se centra en una evaluacién que considera
la “mediacion” del evaluador de tal manera que enfatiza los procesos cog-
nitivos, afectivos, motivacionales y metacognitivos necesarios para que la
persona evaluada tenga la oportunidad de demostrar el desarrollo de sus
potencialidades. Estos procesos que intervienen en el aprendizaje ocupan un
lugar privilegiado en la evaluacién dindmica, en desmedro de los resultados
cuantitativos propios de los test, foco exclusivo de la atencién desde una
mirada psicométrica de la evaluacién.

El enfoque etnogrifico curricular enfatiza ademas de la evaluacion dindmica
o mediada, |la observacion y evaluacion interpretativa de los procesos e inte-
racciones que ocurren en el aula y en la escuela, buscando develar aquellos
elementos de la cultura escolar involucrados en el origen, en la mantencién,
la exacerbacién y/o en la transformacion de la situaciéon problematica.

Desde mi experiencia de trabajo como psicéloga en el ambito de la educa-
cion formal y en conjunto con los estudiantes de Psicologia con los que he
tenido la suerte de interactuar, hemos ido haciendo un camino que intenta
dar una respuesta diferente a las demandas de “atencion psicologica” de
los alumnos y alumnas que, de alguna manera, frustran las expectativas del
sistema escolar. Este camino que “estamos haciendo al andar” no esta exento
de dificultades ya que choca con multiples resistencias provenientes de las
ideas compartidas tanto desde los sistemas educativo y social como desde
la formacion profesional de los psicélogos. Sin embargo, justamente desde
una mirada mas critica que “psicolégica” al fenomeno de la resistencia al
cambio es donde hemos podido perseverar en este camino ya que leemos
esta resistencia como positiva pues permite profundizar la reflexion indivi-
dual y colectiva — asi como el didlogo, esencial en todo proceso educativo
- en torno a nuestro quehacer y a sus consecuencias, especialmente las que
pasan inadvertidas en nuestro cotidiano profesional.

De esta construccién, evidentemente provisoria y perfectible, es posible
destacar la importancia de algunas practicas que, algunas de ellas, pese a
parecer obvias desde el discurso psicolégico actual, hemos tratado de ir
implementando tanto a nivel de la docencia como de la practica profesional,
en la medida que hemos observado y vivido los fendmenos reproductivos
de la cultura escolar desarrollados por la literatura del enfoque pedagdgico
critico. Lo que se presenta a continuacion tiene el sentido de compartir
algunos aprendizajes significativos construidos desde mi historia personal-
profesional y de ningin modo pretende ser un “recetario” respecto de la
manera “correcta” de asumir las funciones diagnosticas en los estableci-
mientos educacionales.
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Mantener, en todo momento, contacto con todos los actores involucra-
dos en la situacion de manera de diluir eventuales rotulaciones previas y
comprometerlos con la co-construccion de modificaciones en su discurso
y en su practica para, finalmente, acompafar al alumno o alumna en su
evolucion psicopedagégica.

Realizar produccién de datos en todos los contextos psicosociales en
que se mueve el sujeto en estudio, especialmente el colegio y el aula.
(observaciones de situaciones formales — clases - e informales — recreos,
actos civicos, etc. - y entrevistas en profundidad con los actores educa-
tivos involucrados donde puedan emerger sus significados, sentidos e
intenciones).

Relacionar esta informacion con las dificultades que presenta el alumno
en términos de origen, concomitancia o consecuencias.

En caso que sea inevitable administrar pruebas psicolégicas, especialmen-
te las psicométricas, realizarlo desde una perspectiva dindmica que dé
cuenta de procesos mediadores que en la practica otorguen al estudiante
evaluado la oportunidad de vivir un ambiente activo-modificante que
signifique la posibilidad real de demostrar sus potencialidades. En esta
mirada, los resultados de la aplicacién de los instrumentos desarrollados
por nuestra disciplina deberian ser considerados como un indicador
mas, y no el mas valido ni confiable, de las capacidades minimas y no las
maximas de la persona evaluada. De esta manera, la medicion es leida
mas como un medio que como un fin en si misma, transformando las
actividades de “diagnéstico” sélo en una parte, no la mas relevante, de
la evaluacién que se nos solicita.

Realizar “sintesis diagnostica” més bien descriptiva; se trata de evitar, en
lo posible, establecer “hipdtesis diagnéstica” derivada del modelo médico.
Privilegiar el énfasis en los procesos mas que en los resultados y obviar
rotulaciones innecesarias y dafinas, enfatizando también las fortalezas,
los factores protectores o “resilientes” tanto de los alumnos como de
los otros subsistemas relacionados.

Elaborar sugerencias acordes con el contexto escolar y familiar, especificas
y concretas, realistas, las que deberan constituirse en marco de referen-
cia para efectuar, con los profesores, padres y con el mismo alumno o
alumna, una co-construccién de alternativas de accidon que faciliten su
evolucién positiva. De preferencia, realizar esta co-construccion en forma
colectiva, con la participacidn colaborativa del maximo posible de actores
involucrados. De esta manera, el proceso de “diagnéstico psicologico” en
el ambito educativo se acercaria bastante a las implicancias de las inter-
venciones psico-sociales a la manera de la investigaccién-accion. Evitar
asumir un posicionamiento de experto frente a los actores educativos
involucrados.

Limitar los elementos clasificatorios a la eventual necesidad de derivar a
profesionales no-docentes: fonoaudiélogos, neurdlogos, psicoterapeutas,
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etc. Con el Unico propésito de facilitar la comunicacién con ellos. Si se
requiere derivacion psicopedagogica, nuestra experiencia aconseja devol-
ver elementos mas descriptivos que clasificatorios, teniendo en cuenta
la naturaleza mas educativa que clinica del tratamiento en este ambito.

Ahora bien, pese a la aparente simplicidad de estas practicas, tanto su
realizacién en el ambito escolar como el intento de compartirlas con los
estudiantes de Psicologia no ha sido un camino facil. Todos nosotros somos
parte - mas activa o mas pasiva, mds consciente o inconsciente - de la cultura
escolar y, por ende, cotidianamente reproducimos la cultura hegemonica, al
mismo tiempo que participamos de la cultura del oprimido. Como profe-
sionales y como personas nos sucede establecer relaciones de poder de la
mas diversa indole y,como cualquier ser humano, tenemos dificultades para
manejar nuestras contradicciones. El poder circula sociohistéricamente y
es inevitable, ya lo decian Foulcault (1991) y Giroux (1983 y 1992). Aunque
hayamos desarrollado un discurso que quiere ser resistente, reproducimos
diariamente mucho de aquello que justamente deseamos cambiar. Todos
hemos sido formados, en mayor o menor medida, en el modelo médico no
solo durante los estudios universitarios sino en la familia, en la escuela, en
el liceo, en el barrio y en muchos contextos de nuestras vidas. En nuestra
formacion profesional son facilmente identificables las maneras cémo esta-
mos construyendo las concepciones de ser humano, de sociedad, de cultura,
en suma, las visiones de mundo que son reproducidas cotidianamente en
las Escuelas de Psicologia. Sin embargo, la reflexion critica en torno a estas
representaciones sociales no es una practica muy frecuente en la actividad
académica de nuestros centros de formacién. Por esta razén, intuyo la
urgencia de implementar en nuestras aulas procesos reflexivos en torno
a los roles ideal, asumido y esperado que estamos construyendo dia a dia
mientras nos hacemos psicélogos.

Decia que el camino personal, profesional y docente que he estado reco-
rriendo no ha estado exento de dificultades. Creo que la resistencia ante
una lectura distinta del mundo que vivimos y en el que nos corresponde ser
psicologos, se puede deber a una suerte de dificultad para “soltar” la cuota
de poder que nos otorga el modelo médico a través de la relevancia y tras-
cendencia vinculada a la racionalidad implicita en las clasificaciones clinicas. El
pensamiento clinico, pese a los mas recientes desarrollos criticos al modelo
médico, implica todavia una légica enjuiciadora que clasifica a los sujetos bajo
los criterios de normalidad versus anormalidad, racionalidad sospechosamente
compartida por la ideologia del autoritarismo y la dominacién.

Pero, afortunadamente ningtin discurso ni ninguna practica resulta tan
homogénea como parece. La contradiccion es inherentemente humana. La
vida, finalmente, termina no siendo mas que la bisqueda, a veces dolorosa,
de coherencia entre nuestros significados, sentidos e intenciones, que van
gradualmente configurando los suefios personales y colectivos. No importa
tanto cudl sea la naturaleza del “suefio psicologico” de cada uno de noso-
tros, asumiendo que deseamos y necesitamos pertenecer y compartir en
alguna medida marcos de referencia. Lo verdaderamente relevante es que
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nos hagamos cargo de este suefio, de sus implicancias y consecuencias.Y
para ello, se requieren mayor cantidad y calidad de procesos reflexivos en
la vida cotidiana de nuestras escuelas de formacidn, no sélo en torno a las
teorias y a las técnicas psicologicas sino en relacion con los significados
implicitos, efectos y consecuencias de cada uno de los contenidos y de las
practicas profesionales e institucionales que hemos estado construyendo.
Me parece importante luchar cotidianamente en contra del temor a perder
el poder que nos otorga las relaciones profesionales y a favor de la reflexion
y transformacion del rol ideal de psicélogo que hemos estado conformando.
El rol asignado para nosotros por una sociedad como la actual, incluso y tal
vez justamente por el discurso postmoderno en el ambito de las Ciencias
Sociales, mas que nunca contiene elementos principalmente reproductivos
de las relaciones sociales de poder hegemonico. En el ambito de las insti-
tuciones sociales como la Educacién, debido a sus funciones idiosincraticas,
se hace alin mas importante revisar criticamente lo que estamos haciendo,
a la luz del discurso ideal de la Psicologia, develando sus contradicciones
pero, por supuesto, sobreviviendo como profesionales. Es necesario cuidar
también nuestro lugar social; si no lo hacemos podemos caer en un camino
que lleva muy probablemente al “suicidio laboral”, a la marginacion, por
desatender las expectativas sociales que se han depositado en nuestra pro-
fesion. Sin embargo, mis experiencias en el ambito educativo sefalan que,
mas temprano que tarde, el ejercicio sumiso y acritico del rol de Psicélogo
es igualmente autodestructivo en términos profesional-laborales y, lo que
es alin mas grave, como sujetos sociales.

¢Cuadl ha sido el rol ideal de psicélogo que hemos ido configurando? ;Cual es
nuestra responsabilidad — como docentes de Psicologia, estudiantes, profesio-
nales que ejercen, etc.- en la reproduccién de las expectativas conformistas,
meramente adaptativas y funcionales a la cultura de la dominacién, que configu-
ran el rol socialmente pautado para nosotros, especialmente cuando debemos
insertarnos profesionalmente en las instituciones sociales? Continuar intentando
construir respuestas a estas preguntas mientras somos psicélogos y docentes
de psicologia es justamente mi propuesta lo que, en mi caso, pasa por seguir
haciéndome cargo en forma reflexiva y, a veces, dolorosamente critica de las
relaciones de poder que establezco cotidianamente con los estudiantes en el
area curricular de la Psicologia Educacional.
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