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Hace unos meses, ocupado en prologar un interesante libro sobre juego y construcción de conocimiento de dos colegas y amigos (Rosas y Sarlé, 2005), me encontré poniendo bajo sospecha una de sus hipótesis, en cierta forma optimista, que encuentra continuidades fuertes y posibles entre juego de construcción –en general y en la educación inicial- y los modos escolares de producir conocimientos. Mi objeción no radicaba tanto en el hilván propiamente cognitivo que la hipótesis implica sino, en mi opinión, en la por lo pronto insalvable discontinuidad que se produciría entre la construcción en situaciones de juego y la producida en el complejo territorio de lo escolar.

Si se quiere, mi reparo no consiste en la posible continuidad de un proceso en términos de su creciente construcción de un aprendizaje significativo y en la presencia de ciertos mecanismos comunes en contextos escolares y no escolares, sino en las consecuencias profundas que entiendo deberíamos extraer de la variación de las unidades de análisis para comprender los procesos de aprendizaje atendiendo a su especificidad situacional. Esto, es, atendiendo a su carácter de “escolares”.  

Más allá, ahora, del caso del juego fuera y dentro de la escuela, me gustaría plantear la cuestión en términos más generales. La significatividad de los aprendizajes debiera ser pensada más allá de las coordenadas ausubelianas – la significatividad lógica y psicológica - y de la idea de significatividad social de los contenidos a aprehender y debiera ponderar el sentido que produce la participación del sujeto en la experiencia educativa misma. Aunque resulte curioso, podría pensarse que, a pesar de que el aprendizaje es una meta explícita y hace a la especificidad de la institución escolar, se produce como un componente y un efecto de la participación de los sujetos en el conjunto del trabajo y la vida escolar. Dicho de otro modo, el aprendizaje consiste menos en un experimento cognitivo y más en la apropiación y comprensión de los motivos y sentidos -además de las formas de representación, habilidades, etc,- que ordenan las actividades en las que el alumno participa.

Lo anterior amerita analizar ciertos supuestos. 
1.- Primero, la unidad de análisis –esto es, el recorte teórico que hacemos de un proceso para explicarlo o intervenir sobre él- para abordar el desarrollo y el aprendizaje debe comprender las relaciones entre sujeto y situación como una unidad inescindible. 
2.- Segundo, el aprendizaje debería ser entendido menos como un proceso sólo mental/individual y más como un proceso de textura social o, si se quiere, individual y social, a la vez. 
3.- Tercero, el espacio escolar debiera entenderse como un espacio inevitablemente artificial, culturalmente producido, histórica y políticamente definido y como productor de cursos específicos del desarrollo. Esto es, la escuela no promueve “el desarrollo” subjetivo, como si fuera un proceso universal, abstracto o común en todos los sujetos, sino que produce privilegiadamente ciertas formas de desarrollo. 
4.- Cuarto, el desarrollo y el aprendizaje pueden entenderse como variaciones en las formas de comprender y participar en las situaciones en las que se está implicado y, como anticipamos, es un efecto de esa misma participación. En cierta forma el aprendizaje se produce –o no- en la situación de la que es parte el sujeto y, claro está, podemos –y muchas veces debemos- constatarlo en los sujetos. 
5.- Quinto, la comprensión de los procesos de desarrollo y aprendizaje en el contexto escolar requiere de una ponderación de las formas específicas de participación que se producen en su cotidiano, sea de acuerdo a lo prescripto o sean formas de resistencia a lo prescripto.
Es decir, lo que quiere señalarse es que los alumnos aprenden por participar en la actividad escolar y de acuerdo a los lugares o posiciones asignadas o conquistadas en su cotidiano que permiten o impiden capturar los diversos sentidos posibles de la experiencia educativa. Veamos dos aspectos que colaboren tal vez a aclarar este punto e ilustrar lo arriba descrito. La escuela moderna con su formato graduado y con su organización simultánea de la enseñanza regula de una manera poderosa los ritmos esperables como normales para que el desarrollo o los aprendizajes se produzcan. Como se sabe, tal ritmo tiene poco o nada de natural y mucho menos aún, la expectativa de que el conjunto de alumnos sostenga idénticos tiempos de construcción sobre saberes o disciplinas diversas. Esto, aunque resulte una forma naturalizada de organización de las prácticas escolares debe ser advertido, por el riesgo de su propia naturalización, como un modo normativo y normalizador, al fin, de producir procesos de aprendizaje. Como un dispositivo al fin político, en tanto regula o promueve, como vimos, ciertas formas de construcción o desarrollo posibles. 
Además de la forma graduada y simultánea de organización y sus efectos normalizadores o de curioso tratamiento de lo diverso, debe ponderarse la clásica descripción de la posición de alumno –como la posición de infante moderna- signada por la heteronomía, la dependencia y el acceso gradual a la cultura adulta. Esto dibuja una posición paradojal para nuestro ideario constructivista habitual, porque el formato escolar asigna con recurrencia una posición de heteronomía de pobre incidencia en la definición de la propia actividad de aprendizaje al alumno, pero, por otra parte, procura con desvelo promover sujetos autónomos y críticos….como si la autonomía y poder de crítica se derivara del mero cambio de representaciones cognitivas que lográramos a través de un aprendizaje exitoso.
Si he logrado mostrar el hilván de lo expuesto se comprenderá que quiero derivar en la necesidad de revisar las posiciones asignadas al alumno –y también al docente, claro- en el formato escolar moderno como limitantes de la posibilidad de la producción de sujetos críticos. Probablemente el problema se condense en el de la clásica posición de infantes asignada a los alumnos, es decir, como dijimos, una posición de sujetos heterónomos –es decir, no autónomos- , necesitados de protección y de un acceso gradual a la cultura adulta. La posición de alumno es solidaria con los procesos de constitución de la infancia moderna, han sido modos específicos de producir cursos de desarrollo en los sujetos. El riesgo que señalábamos era el de considerar que tanto el formato escolar como las posiciones asignadas al alumno se corresponden con “estados naturales” de las cosas, una suerte de armonía preestablecida entre el dispositivo escolar y la naturaleza de la infancia (Baquero y Narodowski, 1994).
Muchos de nuestros límites para ordenar prácticas educativas realmente inclusivas y de relevancia en la vida de los sujetos parece radicar en no advertir que a la crisis de “calidad” -a veces estrechamente centrada en los pobres logros de los alumnos- y a los límites de una inclusión universal –por el problema complejo de atender a la diversidad o a la enseñanza en contextos críticos- se suma la profunda crisis de sentido de la propia experiencia educativa en tanto “escolar”. Es decir, nuestros desvelos psico-didácticos suelen atender al problema importante de mitigar los bajos logros o la pobreza de construcción de aprendizajes significativos en una población diversa, pero es probable que muchos de los obstáculos que encontramos no se encuentren sólo en el plano didáctico, sino que se encuentren fuertemente condicionados por este problema más profundo del sentido de la experiencia escolar misma. 

Es muy difícil imaginar modos de organización de la vida educativa que logren una apropiación genuina por parte de los sujetos implicados en ella. Como señalara Engestrom es probable que la invención de un nuevo modo se derive de potenciar lo que el autor llama el contexto de crítica en las prácticas pedagógicas, es decir, aquél que resalta el poder de resistir, cuestionar, contradecir y debatir sobre el propio formato de aprendizaje. El experimento escolar que procuró la predicción en detalle de sus logros por medio de la normalización de sus estrategias y poblaciones debería dar lugar al carácter inevitablemente incierto de una genuina experiencia educativa. Curiosamente entonces, nos dice el mismo autor: "Quienes aprenden deben tener una oportunidad para diseñar e implementar en la práctica una salida, un nuevo modelo para su actividad. Esto significa que los alumnos producirán una nueva manera de hacer el trabajo escolar. En otras palabras, los estudiantes deben aprender algo que no está todavía allí; ellos alcanzan su actividad futura mientras la crean" (cf. Engeström, 1991:254). 
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