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RESUMEN — Representaciones Sociales y Trayectorias Educativas. Una Relacion
Problematica. Este articulo aporta una serie de reflexiones sobre una dimensién relevante
de la practica educativa: las representaciones sociales de los maestros de educacién basica
sobre lainteligencia de los alumnos. Estos juicios ticitos que producen los docentes poseen
consecuencias practicas sobre las trayectorias que van configurando los nifios de las diversas
clases sociales. Aquello que permanece oculto en los discursos naturalizados sobre la
inteligencia o en el sentido comtin de los maestros en tanto sujetos sociales son las relaciones
entre las taxonomias escolares y las divisiones objetivas del mundo social. Analizamos, a
partir de las entrevistas aplicadas a los maestros en una investigacion empirica, los efectos
del sentido comiin innatista y del ambientalista respecto de la inteligenci‘a. Al mismo
tiempo, pensamos en los efectos de las nociones de estos maestros en el campo de la
evaluacion.

Palabras claves: representaciones sociales, inteligencia escolarizada, efectos simbdlicos,
desigualdad escolar.

RESUMO — Representagaes socidis e trajetorias educativas: uma relacdo problemdtica.
Este artigo traz uma série de reflexdes sobre uma dimensao relevante da pratica educativa:
as representacdes sociais dos professores do ensino basico sobre a inteligéncia dos alunos.
Os juizos tacitos que os docentes produzem t€m conseqii€ncias praticas sobre as o percurso
que fazem as criancas das diversas classes sociais. O que permanece oculto, nos discursos
jé naturalizados sobre a inteligéncia ou no senso comum dos professores enquanto sujeitos
sociais, s3o as relagoes entre as taxinomias escolares e as divisdes objetivas do mundo
social. A partir de entrevistas aplicadas a professores numa investigacdo empirica,
analisamos os efeitos do senso comum inatista e do senso comum do “ambientalismo” a
respeito da inteligéncia. Ao mesmo tempo, refletimos sobre os efeitos das nogdes desses
professores no campo da avaliag3o.

Palavras-chave: representagdo social, inteligéncia escolarizada, efeitos simbdlicos,
desigualdade escolar.



Resultados de una investigacion

Este articulo pretende ampliar una serie de interrogantes surgidos a partir de
una investigacién' dirigida a dar cuenta de las clasificaciones que los maestros
producen cotidianamente en sus juicios sobre los alumnos, actuales o potenciales,
para desocultar las funciones sociales de ese sistema de clasificacién que opera al
modo de un conocimiento prictico. Ese sistema de categorizacion es condicién
de posibilidad y es estructurante de esas clasificaciones escolares. Una de las
hipétesis centrales de la indagacién consistié en postular que los juicios
magisteriales estdn asociados al origen social de los educandos.

En las entrevistas en profundidad que se aplicaron a maestros de educacién
bésica de escuelas puiblicas? se identificaron los juicios sobre la inteligencia a
partir de preguntas dirigidas a:

1. Interpretar la inteligencia en el contexto escolar. Aqui se han formulado
preguntas del tipo: Como se detecta a un alumno inteligente? Cémo se
comporta un alumno inteligente en clase? Brinde sin6nimos y opuestos
del alumno inteligente. El CI de un alumno es un dato relevante para su
préactica docente?

2. Interpretar las concepciones populares de inteligencia expresadas en
refranes y sentencias de sentido comun. Uno de los refranes con los que
trabajamos es “lo que natura non da, Salamanca non presta” (es decir, lo
que lanaturaleza no brinda de nacimiento, ninguna universidad espafiola
prestigiosa como la de Salamanca puede brindarlo).

3. Interpretar de modo generalista o por dominio de la inteligencia preguntas
como las que siguen: Cémo se da cuenta que un alumno es inteligente
para matematica, para Lengua y para ciencias sociales? Puede ser que un
alumno sea inteligente por momentos y por momentos no?

4. Interpretar el cardcter heredado o innato de la inteligencia solicitdndoles
que definan a la inteligencia. La versién de los maestros se infirié también
a partir de los textos producidos de las preguntas anteriores.

La investigacién produjo resultados relevantes, algunos de los cuales
mencionamos a continuacion:

* En las definiciones formuladas por los maestros se manifiesta el hecho de
que no hay una unica representacion sobre inteligencia; mds adn, se trata
de un término ambiguo con una pluralidad de sentidos. La diversidad de
versiones presenta, sin embargo, una convergencia: la inteligencia es
interpretada por los maestros desde su propia préctica docente o lo que
denominamos como “la inteligencia escolarizada”.

* Los maestros han identificado como sinénimos del alumno inteligente todas

188



aquellas cualidades que sintetizan las virtudes del buen alumno:
“disciplinado”, “obediente”, “prolijo”.

* Los entrevistados han ofrecido sinénimos y sus opuestos acerca del alumno
inteligente que no necesariamente siguen las reglas gramaticales pero si
coinciden desde las perspectivas de las dicotomias sociales. Los sinénimos
de inteligente, entre otros, son: intersado, prolijo, creativo. Sus opuestos:
mal alimentado, de familia no constituida, viene sin almorzar. Asi hemos
identificado las siguientes dicotomias: “interesado/mal alimentado”;
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“prolijo/de familia no constituida™; “creativo/viene sin almorzar”.

Los problemas que se suscitan

Ante todo, cabe evocar los interrogantes y las hipétesis que o bien estuvieron
en el origen mismo de la investigacién empirica o bien fueron suscitadas a
posteriori por el andlisis de los datos. Basicamente: Qué significado atribuir a la
taxonomia escolar que distingue a los alumnos entre los “inteligentes” y los “no
inteligentes”? Segun la hipétesis inicial las clasificaciones escolares no son neutras
sino que contribuyen a estructurar las practicas y a generar expectativas de logro
diferenciales. Las taxonomias escolares tienen a sus espaldas taxonomias sociales.

De las homologias o sinénimos del “alumno inteligente” con “el obediente”,
“el bien alimentado”, “el que tiene una familia bien constituida”, anteriormente
mencionadas, se plantea una cuestion relevante: Cudl es el significado social y
las consecuencias de que los docentes del estudio hayan asociado a la inteligencia
con la humildad para el caso de los nifios provenientes de sectores carenciados y
con la soberbia cuando se expresan respecto de los alumnos de sectores medios?

En sus reflexiones respecto de los saberes aprendidos durante la formacién
bésica para el ejercicio docente, practicamente la totalidad de los entrevistados
alude a una version psicométrica de la inteligencia. Esta version nos plantea
interrogantes acerca del modo en que interpretan la distribucién de los alumnos
en una curva normal, llegando a realizar afirmaciones del tipo : “estd el (alumno)
medio, el genio y el idiota”.

Qué consecuencias tiene para la prictica educativa el que los maestros
entrevistados hayan adherido tan ficilmente a los imaginarios sociales que estdn
detras de refranes populares tales como “lo que natura non da, Salamanca non
presta”? En este caso, partimos del supuesto que los refranes populares constituyen
sentencias eufemisticas que ocultan juicios de distincién social.

En ltima instancia, nuestra preocupacion fundamental, al indagar en las
representaciones sociales o en los imaginarios institucionales sobre la inteligencia,
reside en caracterizar su impacto simbdlico en la configuracién de las diferentes
trayectorias educativas. Se trata de avanzar ahora en hipétesis mds precisas sobre
el modo en que se producen dichos efectos de poder.
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Los efectos de las representaciones sociales de los maestros

El relevamiento de los problemas suscitados a partir de la investigacion
empirica, nos permite centrar ahora nuestro interés en una dimensién peculiar: el
andlisis de los potenciales efectos de las diversas perspectivas de los maestros
sobre el origen de la inteligencia y su interaccién con el medio sobre la produccién
de desigualdades educativas.

Hemos elaborado una tipologia con las concepciones o tesis de los
entrevistados : a. La inteligencia fundada en lo innato : “talento”, “don”,
“inclinacién”, “predisposicién”, “vocacién”’; b. La inteligencia interpretada desde
la interaccién con el medio y la accién ejercida sobre este : “capacidad de
adaptacion al medio”, “resolucién de problemas” y c. La inteligencia que pone en
juego lo innato y el medio : “posibilidades innatas afloradas por la motivacion”,
“herencia y medio”.

Los intentos de definicién de la inteligencia que sostienen los maestros se

caracterizan por ciertos rasgos:

* En las definiciones no hay una intencién explicita de buscar una articulacién
consistente de los atributos de la inteligencia. En definitiva, la adhesion a
una u otra tesis, por ejemplo el innatismo o el ambientalismo, no se sostiene
por una definicién precisa sino que distintas atribuciones comparten, de
manera vaporosa, un aire de familia “innatista” o “ambientalista” respecto
de lainteligencia.

* Las definiciones se caracterizan por serheterogéneas, es decir, no se predican
atributos que sean validos para todos los campos de problemas en donde
se pone en juego lainteligencia. La misma visién cambia de significado de
acuerdo a las dimensiones que son pensadas : por ejemplo, los atributos de
lo “innato” no son idénticos cuando se las emplea para caracterizar de
modo general a la inteligencia o para connotar el rendimiento escolar.

* De lo anterior se desprende que las definiciones son particulares en la medida
en que, como se ha dicho, su sentido depende del contexto desde el cual y
para el cual estdn pensadas. Estas tesis se estructuran en buena medida
como representaciones sociales que adquieren significacion en la interaccion
escolar y les permite a los docentes responder a las exigencias y a la
demandas de esa préctica escolar. Es esta imbricacidn con la prictica la
que explica las notas especificas que adquiere en comparacién con los
conceptos que se discuten en el campo de las disciplinas psicoldgicas.

* Las definiciones involucran principios de clasificacion que permanecen
inconscientes en un sentido social. Los discursos, en tanto que précticas
portadoras y productoras de significados sociales, poseen una dimensién
simbdlica que permanece en parte inaccesible a la conciencia cotidiana de
los docentes. Hay un sentido préctico en los modos en que los maestros
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han interpretado a la inteligencia : les son inconscientes las consecuencias
précticas de esta adhesion tdcita a una u otra vision de la inteligencia. La
distincién entre los “inteligentes” del resto de los alumnos, implica el
desconocimiento del cardcter social de sus fundamentos : la relacién —
mediada y no directa— que se establece entre las divisiones sociales y los
esquemas clasificatorios de los maestros.

En otras palabras, lo que permanece oculto en los discursos naturalizados
sobre la inteligencia son las relaciones entre las taxonomias de los docentes y las
divisiones objetivas del mundo social. En definitiva, tanto las condiciones sociales
que posibilitan las representaciones sociales asi como el significado de sus efectos
sobre los juicios escolares escapan, al menos en parte, a la conciencia del propio
docente.

Las notas anteriores ponen de relieve que las representaciones sociales
conforman una amalgama de atributos con cierto grado de ambigiiedad, sin
alcanzar relaciones consistentes entre estos. Se podria hablar de una légica de
sentido comiin que admite la coexistencia de aquello que la ciencia intentaseparar
justamente por su inconsistencia. Mds aiin, este saber cotidiano puede apelar a
términos y adn a ciertas nociones del campo cientifico pero asimildndolo a su
propia estructura.

Queremos decir que el cardcter sistemdtico y abstracto de ciertas nociones
tales como “las condiciones heredadas”, postuladas por una perspectivabioldgica
de lainteligencia, se transforman en imdgenes que concretizan el constructotedrico
al modo de: “no se puede torcer la vocacion innata” o “‘el que naci6 para terminar
s6lo el primario no llegard al secundario”.

A propésito de las diferencias entre los rasgos del conocimiento producido
por el campo disciplinario y los del conocimiento cotidiano, querriamos efectuar
una consideracion particular. Se puede aceptar, en principio, que una serie de
teorias de la inteligencia en el campo de la biologia o de la psicologia (sea
psicométrica o del desarrollo) han contribuido a sostener ciertas précticas de
poder en la escuela, especialmente, a través del disciplinamiento escolar. Es més,
la aproximacidn psicométrica surgi6 para evaluar el éxito escolar de tal modo de
dividir alos nifios, normalizar sus conductas. En una perspectiva cercana a Michael
Foucault, dichas teorias tenderian a legitimar, inclusive desde su origen mismo,
el disciplinamiento social bajo formas normativizadas de cuantificar o de graduar
las “etapas madurativas” de la inteligencia.

Con todo, las teorias formuladas en el campo de la produccién teérica y de
las indagaciones empiricas no son reductibles a su contribucién a la funcién de
disciplinamiento; tienen un estatuto metodolégico que admite una evaluacién
propiamente epistémica acerca de su veracidad empirica o de la consistencia
conceptual de sus compromisos basicos con sus hipétesis. Dicha evaluacién es
constitutiva de la investigacion psicoldgica.
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A diferencia de la préctica cientifica, la l6gica de la préactica escolar que se
pone en juego en las representaciones sociales de la inteligencia se sostiene en su
inmediatez. En virtud de que la representacion “escolarizada” de la inteligencia
queda apresada en el sistema de relaciones sociales o institucionales, es decir, en
laprécticaprofesional en que se origina y a la cual se dirige, los maestros expresan
sus versiones como creencias y no las formulan como hipétesis. No se encuentran
argumentos en los sujetos que den cuenta de formas de validacion relativamente
separadas de aquellas relaciones.

Lo anterior no equivale interpretar a esas creencias como simples opiniones
fragmentarias; ellas involucran un cierto “‘esquematismo’ originado socialmente
que facilitan a los maestros la comunicacién y dan sentido a la tarea de ensefianza
respecto de los nifios.

Asimismo, subrayamos que aquél proceso de imaginarizacién de los
constructos provenientes del campo psicoldgico y bioldgico son inseparables de
la prictica educativa. No hay una prictica educativa, por un lado, y una
representacion escolar de la inteligencia, por el otro. No hay una relacién de
exterioridad entre prictica educativa y representacion social: la representacién
de la inteligencia pertenece a la actividad cotidiana del maestro en el sal6n de clase.

La representacién social de la inteligencia es una dimensién de la prictica
educativa que le es necesaria para su realizacién. Por ejemplo, a la prictica
educativa le son intrinsecas las virtudes del “buen alumno” que la escuelainstituye.
En consecuencia, dichas representaciones estdn atravesadas por el tipo de
problemas que son caracteristicos de la practica educativa: disciplina, persistencia
en la actividad escolar, evaluacién, ritmo del aprendizaje.

A pesar de provenir de distintas pricticas de elaboracidn, hay coincidencia
entre ciertas aproximaciones psicométricas que se han originado para medir el
éxito de los nifios en laescuela y los imaginarios del docente: la operacién social
en ambos casos es el refuerzo de la distincion social. Los efectos de las teorias
psicométricas y de las representaciones escolarizadas de la inteligencia son
andlogos en el sentido de que constituyen formas de demarcacién social al interior
de las relaciones sociales en la escuela.

Un analisis de los efectos

Una vez que hemos rechazado la dualidad entre representacién social y
préctica, se abre un campo de andlisis sobre las relaciones mutuas que las
constituyen. El problema es de qué manera esa dindmica de relaciones tiene efectos
simbdlicos en las trayectorias de los alumnos. En particular, nos interrogamos
sobre el tipo de mediacién que se establece entre la representacion social del
maestro sobre la inteligencia, la practica educativa y las calificaciones o juicios
que obtienen los alumnos.
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Un efecto basico de dichas representaciones sociales identificado por Bourdieu
es el de la reproduccién de la distincién social en el sentido que contribuyen a
legitimar las diferencias sociales al interior de la vida educativa. Impactan en lo
que Bourdieu (1991) denomina como el “sentido de los limites” con los que los
nifios perciben y estructuran sus trayectorias escolares. El ““sentido de los limites”
es laanticipacion préctica de los limites objetivos adquiridos durante la experiencia
escolar y se expresa en premisas del tipo “esto no es para mi”’ o “no naci para las
matemdticas”.

Respecto de esos efectos bdsicos la cuestion central es determinar en qué
instancias de la practica educativa se van estructurando con mayor eficacia esos
limites. Algunos interrogantes asociados podrian ser: Qué dispositivos escolares
median los juicios acerca de los alumnos? Qué hay en ladefinicién de inteligencia
del maestro que pueda suministrar indicios de ese proceso de mediacion? Qué
datos provenientes de las entrevistas serian por lo menos campatibles con los
vinculos hipotetizados entre las representaciones sociales de los maestros sobre
la inteligencia de los nifios y la practica educativa?

Es pertienente mencionar a esta altura de la argumentacion que la teorfa basica
de las representaciones como la teoria de sus efectos en la vida social se ha
formulado de modo heterogéneo. Esta diversidad estd vinculada, por un lado,
con el hecho histdrico de que las representaciones sociales estdn situadas en la
“encrucijada” de una serie de conceptos de la sociologia y de la psicologia. Por
otro lado, tiene relacién con la propia densidad de la encrucijada, en la que
desembocan muiltiples vias de indagacidn, con sus propias orientaciones tedricas
y experimentales, convergiendo diversos autores y disciplinas (Doise, 1986).

De lodicho se deriva que autores que pertenecen a distintas disciplinas puedan
encontrarse en la misma encrucijada. Y este es el caso de Bourdieu con sus
categorias de habitus y disposiciones: “las relaciones objetivas de una sociedad
no existen ni se realizan sino por medio del producto de su interiorizacién como
sistema de disposiciones. Las estructuras..(...) producen habitus, sistemas de
disposiciones durables, estructuras estructuradas, predispuestas a funcionar como
estructuras estructurantes, es decir en tanto principios de generacién y de
estructuracién de pricticas y de representaciones que pueden ser objetivamente
‘regladas’ y ‘regulares’ sin ser para nada el producto de la obediencia a reglas..”
(Bourdieu,1972).

En nuestra opinion, tal perspectiva no es incompatible con la teorfa de las
representaciones sociales de la escuela de Moscovici (Moscovici, 1976; Jodelet,
1989). Esta iltima insiste en estudiar la dindmica de la constitucién de las
representaciones en la comunicacién y la publicidad social de las ideas, por el
mecanismo de anclaje y objetivacién dando lugar al consenso y atin a la
polarizacién. Por su parte, la obra socioldgica de Bourdieu enfatiza més que el
psicélogo social las cuestiones referidas a la “incorporacién” de las estructuras
sociales objetivas en la subjetividad, pero rechazando una imposicién ciega que
excluyera toda actividad de clasificacion de los seres sociales.
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En la investigacion que sostiene nuestras reflexiones sobre el efecto de las
representaciones hemos supuesto que la versién asumida de las ideas de Bourdieu
es fundamentalmente convergente con la teoria psicosocial de las representaciones.
En todo caso, cada una ha enfatizado diferentes aspectos de la produccién del
imaginario social.

Ahora bien, el punto es ahora sefialar la no convergencia con otras lineas de
investigacion acerca del andlisis de los efectos de las representaciones sociales.
Nos referimos a una tradicion que se ha propuesto establecer la existencia de una
influencia especifica de las expectativas y actitudes del maestro sobre el desarrollo
intelectual, el comportamiento y el aprendizaje de sus alumnos: el efecto
pygmalién.

Esta linea tiene su punto de referencia obligado en el campo educativo con la
investigacién “Pygmalion en la escuela” de Rosenthal y Jacobson (1968) cuyo
disefio experimental se dirigia a proporcionar evidencia empirica de la hipétesis
principal: “En una clase dada, los nifios de los que el maestro espera un desarrollo
mayor, mostrardn realmente tal desarrollo” (pag. 85). Una serie de investigaciones
que le siguieron intentaron replicar la indagacion original pero cuestionando su
desvinculacidn con las estructura social asi como el tipo de metodologia utilizada.

Centralmente, las criticas apuntan a cuestionar la hipétesis de la realizacion
casi automdtica de una expectativa. Basicamente se ha mencionado la ausencia
de una teoria social detrds de sus planteos, o sea, la carencia de una
conceptualizacién de la interaccion social que la vincule con la estructura social.

La formulacién de nuestro problema parte del supuesto que las expectativas
no se cumplen en un vacio social. En cambio, en el caso de Pygmalion, hay una
premisa ingenua segtin la cual se establece una asociacién, sin mediacién social,
entre las expectativas y el desarrollo intelectual y del rendimiento de los alumnos.
El corolario seria el siguiente: altas expectativas, altos rendimientos.

Los autores han sido victimas de lailusién de que los alumnos son afectados
en su aprendizaje por las expectativas acerca de su rendimiento; han creido en
una relacién que, por tan simple resulta misteriosa.

Desde nuestra perspectiva, lo que estd en juego no es uncambio de expectativa
del maestro sino la puesta en practica de los dispositivos que atraviesan la relacion
entre las representaciones sociales y los limites del rendimiento. En la interaccién
maestro-alumno interviene un sistema de mediaciones sociales, siendo el efecto
de la distincién social, en algin sentido, previo a la interaccién. El nifio y las
expectativas puestas en €l estdn ahora situados en un entramado social
caracterizado por relaciones sociales desiguales. El efecto no se refiere sélo al
producto escolar (calificaciones); también el efecto se produce en los modos en
que el alumno incorpora los juicios de los maestros haciendo suyo el limite
imaginario que éstos le asignan tdcitamente.

Mientras en el caso de Pygmalion la profecia reduce el potencial de sorpresa,
controla la incertidumbre de la prictica educativa, en nuestra perspectiva se
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contemplan cuestiones de poder que estdn alli ausentes. Hemos cambiado la
pregunta: Por qué estos efectos son eficaces en ciertos grupos y alumnos y cudles
son las condiciones de su eficacia?

Los efectos del sentido comin innatista

En la investigacion que sirve como base para nuestras reflexiones hemos
encontrado similitudes entre las perspectivas hereditaristas sobre la inteligencia
de algunasteorias contemporéneas y las representaciones sociales de los maestros.
De un lado, las teorias que son parte del paradigma del determinismo biolégico:
frenologia, antropologia criminal de raigambre lombrosiana, ciertos enfoques
psicométricos y atin las teorias madurativas del desarrollo intelectual; por el otro,
algunas de las representaciones innatistas de los docentes ya mencionadas. Ambas
perspectivas, a pesar de las diferencias en su grado de explicitacién y en sus
propdsitos, comparten una naturalizacién de la inteligencia cuyos efectos son
similares.

Basicamente, el comin denominador consiste en atribuir como causa del
fracaso educativo al déficit intelectual del nifio en tanto individuo biolégico. Se
confunde una correlacion posible entre cualidades intelectuales del alumno y éxito
escolar con una relacion causal entre estas variables.

Este tipo de atribuciones de causalidad deterministica le permiten al maestro
introducir un sentido de los limites del aprendizaje de los alumnos, transformando
las diferencias en el rendimiento escolar en desigualdades naturales.

En las entrevistas, algunos maestros han correlacionado a la inteligencia,
interpretada como un talento, un don innato, con el rendimiento escolar. La légica
de estas creencias es andloga a la vision del nifio “genio” o “dotado”, para el cual
se ofertan escuelas destinadas a laeducacién de los “talentosos’ bajo el supuesto
de que “laigualdad no significa que todos aprendan lo mismo, sino que cada nifio
tenga la posibilidad de desarrollar el 100% de su propio talento natural” (Ricart,
1995). La ideologia del don naturaliza las condiciones sociales de produccién de
nifios “competentes”.

En otros campos culturales, la ideologia carismética del don, por ejemplo,
respecto de la disposicion estética para percibir al arte, posee un curioso efecto
socioldgico: divide al ptiblico en dos castas antagdnicas, los que entienden y los
que no entienden; por tanto, unos poseen un 6rgano de comprensién que se niega
a los otros. Se divide al publico en dos tipos humanos o variedades distintas de la
especie humana, transformando en naturaleza los gustos culturales. (Bourdieu,
1991).

La critica de la representacion social del don se ha formulado también en la
perspectiva que reconstruye la “sociologia del genio”. Norbert Elias, al recrear la
biografia de Mozart demuestra que su brillantez no se debi6 sé6lo a su naturaleza
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bioldgica sino a las imbricadas relaciones entre “destino individual” y “existencia
social”.

En el prélogo a la obra “Conocimiento y poder” de Elias, Julia Varela (1994)
presenta la cuestién del siguiente modo: “No traté de reducir a Mozart a la
genialidad, a un musico ajeno a cualquier tipo de mediacion social, sino de hacer
comprensible su situacion humana, para la cual considerd indispensable adentrarse
en su situacién social, y en laambivalenciade su relacion con la sociedad cortesana.
Rompié asi con la concepcion segiin la cual un ‘genio’ es el resultado de un
proceso ‘interno’ y espontdneo, y la creacion de las grandes obras de arte
independiente de la vida social de quien las crea; en resumen, rompi6 con la idea
de que puede entenderse al artista Mozart sin entender a Mozart como
persona”(pag. 47).

En definitiva, el intento de Elias consiste en articular las necesidades e
inclinaciones personales y las exigencias de la existencia social, en tanto el margen
de libertad de cada individuo depende de su posicidn en la estructura social de la
que es participe.

Desde el punto de vista de los juicios docentes, el concebir a la inteligencia
como una caracteristica intrinseca o esencial del individuo, sustituye las
condiciones sociales y escolares de produccién del aprendizaje, que difieren segiin
los contextos institucionales y los grupos sociales, por atributos naturales del
individuo. He aqui el efecto: al hacer esta operacidn, el maestro coloca en la
naturaleza individual el éxito o fracaso en el aprendizaje.

Los efectos del sentido commin ambientalista

Enlosdebatesactualesreferidos a larelacion entre las puntuaciones obtenidas
en los tests de inteligencia y el “medio social”’,académicos prestigiosos encuentran
una doble relacién causal: por un lado, diferencias de clase social producen
diferencias en las puntuaciones (el desarrollo en la clase media produce
puntuaciones mds elevadas en los tests en comparacion con las obtenidos por los
ninos que crecen en sectores pobres) ; por otro lado, los individuos llegan a adquirir
un cierto status social dependiendo de sus propias habilidades (Sternberg, 1996).

Para los mismos autores, la escolarizacion es tanto una variable dependiente
como independiente en relacién con la inteligencia. Por un lado, los nifios con
mayores puntajes son mds frecuentemente promovidos en la escuela. Por otro
lado, 1a escuela cambia las habilidades mentales, incluidas las detectadas por los
tests : por ejemplo, aquellos que han estado mds afios en la escuela, alcanzan un
puntaje significativamente m4s alto.

En nuestra investigacion hemos encontrado una proximidad significativa entre
las perspectivas psicométricas sobre la inteligencia y algunas de las
representaciones de los docentes que enfatizan los vinculos con el “medio social”.
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“De un padre obrero, hijo obrero”. Esta frase de un maestro es ilustrativa de
la asociacidn entre la pertenencia social y el éxito social en tanto interpretacion
del refrdn “de tal palo tal astilla” propuesto por los investigadores. La creencia
expresada por el maestro significa a la inteligencia del nifio como amarrada a un
identidad social vivida como natural por el maestro. Donde no hay historia, hay
naturaleza ; donde no hay relaciones sociales hay una pertenencia esencial a un
grupo. Asi, la herencia social es tratada como una herencia natural.

Desde un sesgo mds conductista, la afirmacién: ““Si estimulds al alumno, puede
torcer el destino de su padre” es una interpretacion del refrdn antes mencionado
que sigue atribuyendo una fuerte determinacién del medio sobre la inteligencia.
En este caso, es una forma lingiiistica eufemizada de hacer derivar la trayectoria
educativa del nifio de una secuencia de estimulos exteriores.

Quizds, se podria sugerir que para el sentido comiin de los maestros, el medio
sea semejante a una variable independiente, un exterior homogéneo donde se
observan diferencias de grados de estimulacién respecto la inteligencia infantil.
En este sentido, dejan de lado las relaciones de la inteligencia con la cultura, con
la heterogeneidad cultural, o las practicas de produccién de conocimiento de los
nifios en la diversidad contextual. La estimulacién diferencial provoca
unilateralmente cambios en los actos inteligentes.

La frase “hay chicos que aunque se separen los padres o tengan problemas
graves en la casa, son inteligentes siempre” coloca a la inteligencia a la manera
de variable independiente volviendo significante la influencia del mundo.

Es importante sefialar que son las demandas educativas las que hacen oscilar
al maestro entre la determinacion o indeterminacién, dependencia o independencia
respecto de la inteligencia. Por ello, el conocimiento cotidiano es voluble, siendo
las diferentes respuestas que ofrecen los maestros las que producen los sentidos
de sus précticas. No hay una intencién de formular una explicacién sostenida y
consistente de los fendmenos sino de encontrar para la diversidad de situaciones
respuestas adecuadas, ain al precio de la inconsistencia entre las distintas
afirmaciones de los maestros.

De este modo se comprende que un mismo maestro pueda afirmar al mismo
tiempo que “hay chicos que, pase lo que pase en su medio, son constantes en su
inteligencia” y “una nena que era muy inteligente ahora no rinde porque la mama
dejé de preocuparse por sus estudios”.

Los efectos en el campo de la evaluacion
El campo de la evaluacion es el espacio privilegiado donde se plantean los
problemas a propdsito de los cuales los maestros ponen en acto sus nociones

sobre la inteligencia. En dicho contexto, se le impone al maestro representarse
una capacidad que medie entre la ensefianza recibida y la excelencia alcanzada:
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la inteligencia del nifio. Para dar cuenta de la excelencia de los logros escolares,
el maestro infiere de la capacidad intelectual del nifio su desempefio.

Independientemente de la distancia epistémica entre las representaciones de
los maestros y las teorfas psicoldgicas sobre la inteligencia, los maestros no pueden
evitar en la interaccién con los alumnos el hacerse una representacion sobre algo
que no se ve y necesita ser enjuiciado. Tal como sefiala Perrenoud (1990), “poco
importa que la imagen de las competencias que se adjudican los actores sociales
se conforme o no a la representacion ‘cientifica’ que proporcionaria la psicologia
0, de modo mds exacto, tal o cual tendencia de la psicologia. En los intercambios
sociales, lo determinante es la forma de representarse las competencias los
profesionales en ejercicio (...)” (p. 42).

El modo de funcionamiento del sistema educativo, la necesidad de evaluar
constantemente, hace que el maestro vea a la inteligencia asociada con las multiples
dimensiones que va a evaluar del alumno. Tal como sefialamos, el ajuste o desajuste
entre los juicios de excelencia normativizados por las institucion educativa y el
rendimiento efectivo del alumno necesita ser explicado por el maestro quien, al
final de cuentas, es el responsable del proceso de ensefianza y de sus resultados.
La inteligencia, tal como aparece en la representacion social, se ofrece como un
mediador aceptable para dar un sentido a la diferencia de rendimiento, adjudicando
al grado de inteligencia el limite del aprendizaje considerado como un absoluto.

Es evidente que existen limites para las apropiaciones de los conocimientos
escolares, vinculados a los procedimientos de ensefianza y a los saberes previos
de los alumnos. Y es también evidente que existe una forma de capital simbdlico
distribuido desigualmente entre los nifios provenientes de los diversos sectores
sociales que atraviesa a los propios saberes disponibles al momento del
aprendizaje. Sin embargo, no son estos limites los que son imaginarizados por los
maestros. Ellos aluden a un limite dado, sea por una falta de aptitud individual o
una carencia social, que opera como causal del aprendizaje desigual. A su vez,
habria que preguntarse por qué los maestros conciben a las aptitudes como “dones
innatos” o como una forma congelada de “medio o ambiente cultural”.

El sentido comutin de los maestros se diferencia de la conceptualizacion de la
inteligencia de la perspectiva psicogenética o la escuela socio-histdrica; mientras
estas ultimas la presentan en el marco de un proceso de reorganizacién
cognoscitiva, el sentido préctico absolutiza ciertos atributos de la actividad
intelectual. Esto significa que la inteligencia, calificada por los maestros, no se
hace sino que estd hecha.

La inteligencia es un dato fijo y no se la percibe en su proceso de constitucion.
Por esta razon, tiene cierta adecuacién para evaluar las aptitudes para el
aprendizaje, justificando las diferencias de aprendizaje como diferencias de
competencias estables. Consecuentemente, esta mirada “ingenua” le permite al
maestro anticipar de modo inmediato la inevitabilidad de la desigualdad en los
logros escolares. Asi, el que dispone de una inteligencia “escasa” se desvia del
camino hacia la excelencia escolar.
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Coincidimos con la critica de Perrenoud (1990) a la cuestion de la desviacion
en el sentido de “la falta de aptitud presunta opera como “excusa’: si el alumno es
responsable con su trabajo, su aplicacién, la buena voluntad que manifiesta en el
ejercicio de su oficio de estudiante, no se le puede echar en cara un nivel de
aptitud o inteligencia mediocre, o de dones hereditarios limitados. No sabriamos
reprocharle, puesto que ‘no tiene la culpa’; poco importa que la desigualdad de
aptitudes se conciba como dato biolégico o consecuencia de las disparidades del
‘medio sociocultural’. Enninguno de los dos casos puede hablarse de desviacion,
puesto que no se le juzga responsable de sus aptitudes” (p. 62).

Déficit, carencia, falta de capacidad, incompetencia, desviacién, son modos
mds o menos eufemisticos de transmutar las diferencias producidas por la
diversidad cultural o por los modos de construir el conocimiento en contextos
culturales especificos, en diferencias naturales de inteligencia, ya sean por ser
dotes innatas o por estar determinadas por un ambiente social ahistérico.

Un efecto andlogo se produce cuando ciertas perspectivas psicoldgicas
enfocan el desarrollo de la inteligencia como un camino tnico y producido de
manera deterministica por la maduracién. También aqui, el que los nifios no
alcancen algunos de los niveles prefijados es adjudicado a un déficit madurativo.
Su efecto en la préctica educativa consiste en legitimar ciertos procesos de
seleccion y exclusidn educativa al calificarlos como carentes de un minimo de
competencia que se supone pertinente para el logro de la excelencia escolar.

Una reflexion final

El lugar de evaluador del maestro consiste en dar cuenta de la proximidad
entre la excelencia esperada por la institucion educativa y el rendimiento de los
alumnos. Las representaciones sociales sobre la inteligencia son interpretables a
la luz de esta funcién de evaluacién y calificacion de los estudiantes.

Este articulo no pone en duda la relevancia pedagégica de la evaluacién. En
todo caso, desde la perspectiva que adoptamos, la evaluacién involucra también
procesos sociales de distincién. Lo dicho no implica afirmar que todo acto de
evaluacion estd al servicio de la distincién aunque si advertir que ciertas visiones
sobre inteligencia legitiman las diferencias que el sistema educativo produce.

En las explicaciones habituales del maestro sobre el éxito o el fracaso, las
diferencias en la reconstruccién cognoscitiva de un cierto capital cultural son
naturalizadas, atribuyéndolas a capacidades innatas o deficiencias sociales. Bajo
esta operacion practica, el maestro “olvida” las condiciones de realizacion de sus
juicios sobre la inteligencia desconectdndolos de la matriz originaria que es la
préctica educativa. En la vida cotidiana de las escuelas las operaciones de
clasificacidn respecto de los estudiantes tienden a hacerse olvidar como tales, es
decir, a desconocerse como generadas a la vez que generadoras de las practicas
escolares.
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Asi, el maestro desconoce que es en funcién de la escuela que su sentido
comin define a la inteligencia del alumno para dar un veredicto sobre su
rendimiento mds o menos de excelencia. A esto ultimo lo hemos denominado en
trabajos anteriores como una “inteligencia escolarizada” (Castorina y Kaplan,
1995).

Uncomentario final : los discursos hegemonicos que naturalizan la inteligencia
se pueden vincular con la naturalizacién del mercado de la economia y de los
intercambios simbdélicos en sociedades de exclusién como las de América Latina.
Esta aproximacion hace que los discursos de sentido comin innatistas recobren
su fuerza reforzando las desigualdades educativas. Deberia enfatizarse que también
el empleo de ciertas teorias de inteligencia, ya sea porque directamente se han
elaborado para normativizar a los alumnos o por el modo en que la teoria ha sido
“recuperada” por los dispositivos educativos, pueden tener efectos equivalentes
sobre la préctica.

Por ejemplo, un tipo de interpretacién “maduracionista” que algunos autores
atribuyen a la psicologia genética respecto de los niveles de desarrollo intelectual
y de sus “implementaciones” pedagdgicas. Estas dltimas han intentado promover
actividades intelectuales para que los alumnos asimilen temas curriculares, pero
s6lo en la medida en que “ lleguen” al nivel intelectualmente adecuado, como si
el acceder él ocurriera en forma similar a “tener” una edad cronolégica (Castorina,
1995). Por el contrario, cabe recordar que Piaget no se propuso simplificar los
grandes problemas del conocimiento, imaginando que lo innato o las condiciones
iniciales del desarrollo cognitivo, daban las respuestas requeridas, sea para los
interrogantes planteados por el propio desarrollo intelectual o por la adquisicién
de conocimientos escolares.

Como se ha dicho, las taxonomias escolares, en particular las que dividen a
los estudiantes entre los “inteligentes” y los “no inteligentes”, involucran principios
de clasificacion y calificacion social que le son momentdneamente inconscientes
al docente en su préctica cotidiana. Estas taxonomias pricticas, instrumentos de
conocimiento y de comunicacién (y, al mismo tiempo, de desconocimiento y
divisién) establecen un consenso, una adhesion técita, a los juicios escolares y de
alli se explica, en principio, su eficacia. El cardcter implicito de la calificacién de
la inteligencia en la escuela es condicién de su eficacia simbdlica.

De esta forma, se abre una nueva dimensién en los estudios que indagan en
las representaciones sociales de los maestros, al atribuir un papel predominante a
los “efectos” que produce la representacion social sobre la construccién de las
trayectorias educativas de los nifios provenientes de las diferentes clases. Las
representaciones sociales operan como una mediacion entre las expectativas
escolares y las condiciones desiguales con las que los nifios ingesan y transitan
por la escuela.
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Notas

—

. Publicada como: Kaplan, Carina V. (1997): La inteligencia escolarizada. Un estudio de
las representaciones sociales de los maestros de educacién basica sobre la inteligencia
de los alumnos y su eficacia simbélica. Mifio y Dévila editores, Buenos Aires.

2. Las entrevistas se aplicaron a 34 maestros de escuelas primarias de la Ciudad de Buenos
Aires. S6lo uno de los entrevistados es de sexo masculino y las edades oscilan entre los
21 y los 53 afios. Veinte de los maestros poseen una antigiiedad en la docencia por
encima de los 15 afios y han sido formados en escuelas normales (nivel de ensefianza
medio) mientras que el resto se ha formado en institutos de educacién superior no
universitaria (profesorados de ensefianza primaria) y su antigiiedad en el ejercicio
profesional es menor a los 15 aiios.

3. Esta cuestién que asocia a la inteligencia con cualidades del alumno tales como la
humildad y la sumisién para el caso de los sectores populares y con la soberbia y
autonomia para los nifios de clases medias est4 tratada en un trabajo anterior : Castorina
y Kaplan, 1995.
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