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RESUMEN

Dentro de un estudio mas amplio sobre competencias criticas de nifios y nifias en condicion de vulnerabilidad,
el espacio y la territorialidad aparecen como variables fundamentales para comprender el aprendizaje. Este
trabajo muestra la organizacion espacial que hacen nifios y nifias de sus aprendizajes dentro de sus escuelas
(una urbana, otra rural). Se introduce el concepto de "vulnerabilidad" en las politicas publicas chilenas, luego
se analiza brevemente conceptos relacionados al aprendizaje desde una perspectiva situada. La metodologia
se inscribe dentro de los principios de la investigacién-accidn, con el uso de mapas subjetivos y el analisis
critico de discurso. Los resultados dan cuenta de la valorizacién de los saberes sociales de la comunidad de
nifios y del lugar de los adultos en la institucién como ordenador. Se finaliza reflexionando sobre la escuela
como espacio y los posibles usos en intervencién psico-educacional.

Palabras claves: aprendizaje situado, escuela, espacios de aprendizaje, infancia, saberes sociales

ABSTRACT

Within a broader study on critical skills of children in vulnerable conditions, space and territoriality appear as
fundamental variables for understanding learning. This work shows the spatial organization that children
make of their learning, within their schools (one urban, one rural). It introduces the concept of "vulnerability"
in the Chilean public policy, it briefly analyzes the learning from a hegemonic perspective, showing some
alternatives. The methodology takes part of the principles of action research, with the use of drawing maps
and critical discourse analysis. The results show the enhancement of social and collaborative learning and the
place of adults in the institution as the ones who make order. It ends with a reflection on the school as space
and its potential uses in psycho-educational intervention.
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Territorios de aprendizaje en nifios vulnerables: Un acercamiento desde el aprendizaje situado

El lugar de los nifios y nifias! en la escuela, mas alld de su
rol como alumnos, es un tema que ha empezado a
estudiarse con mayor profundidad los ultimos afios. Los
cambios de las estructuras familiares, del rol de la mujer
y la organizacién del trabajo, incluyendo la imperativa
necesidad de hablar desde los Derechos Universales de la
Infancia; asi como el desarrollo de los Nuevos Estudios de
la infancia, han permitido que los nifios tomen un rol mas
protagénico, en un mundo mas bien adultocéntrico,
expresado en conocimientos sobre la infancia orientados
al futuro desarrollo de estos como adultos (James, &
James, 2004), pero que de a poco ha comprendido el
valor politico-publico de los nifios en las instituciones y la
sociedad en general.

Los Nuevos Estudios de la Infancia nace en la década de
los noventas en Europa, desplegando su influencia en
otros paises, incluyendo Latinoamérica. Algunos
principios de esta disciplina son la comprensién de los
nifios como sujetos sociales con clase social, etnia, y
género, entre otras categorias (James, & James, 2004,
2008). Hay interés por trabajar en la actualidad del nifio y
no considerarlo un sujeto incompleto que sélo se
completard en la adultez (James, & Prout, 1997; Mayall,
2002). Asimismo, hay consideraciones metodoldgicas en
el trabajo de caracter cualitativo que acercan los estudios
sobre y con infancia con los estudios post-coloniales y
feministas, donde hay una preocupacion especial por las
relaciones de poder y asimetrias que la misma
investigacion puede contener (Burman,1998).

La presente investigacion toma parte de estos supuestos
para acercarse a los discursos de los nifios en relacion al
aprendizaje dentro del contexto escolar. El aprendizaje lo
entendemos como un proceso de cardcter mds social que
mental (Roberts, & Rogoff, 2012; Rogoff, 1990), una
practica social en la cual los sujetos trabajan de manera
colectiva (Lave, & Wenger, 1991), aun cuando el
aprendizaje escolar se concentre mas en los procesos
individuales. Desde esta perspectiva, el aprendizaje
puede y debe ser entendido como proyecto politico, dado
su potencial transformativo. Es desde esta posicion,
cercana a las de las pedagogias criticas de Freire y Apple,
asi como del aprendizaje situado, donde los actores son
agentes activos del aprendizaje (Rogoff, Lave, & Wenger),
en que se inscribe este trabajo.

En Chile, asumir esta posicion es complejo, dadas las
politicas publicas que consideran al aprendizaje como
una habilidad particular de los individuos, medible y
falible, es decir, posible de no ser realizada, generalmente
por la dificultad del aprendiz. El concepto de

1De aqui en adelante se hablard de nifios en genérico para referirse a
nifios y nifias.
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“necesidades educativas especiales” por ejemplo, es una
expresion que suele traducirse en diagndsticos, que pone
las necesidades en el individuo, no en el grupo ni en el
sistema educativo (Pefia, 2013). La metodologia de esta
investigaciéon es de caracter discursiva porque los
discursos darian cuenta de la dimensién social y cultural
del lenguaje, y en el caso particular de esta indagacion, se
integra una aproximacion critica que considera que los
discursos no son solo textos y contextos, sino que estan
cruzados por relaciones de poder, donde las
significaciones pero también las formas de circulacién
discursivas definen y reproducen modos hegemadnicos
(Van Dijk, 2003; Wodak, 2012) que se reflejan en nuestros
lenguajes y textos pero también en nuestras practicas
(Fairclough, 1989). El trabajo con estudios discursivos
criticos con nifos es algo que ha sido desarrollado por
este equipo con anterioridad, en diversas investigaciones,
generando algunos lineamientos que dan cuenta de la
necesaria relacion entre los discursos de los nifios y sus
contextos sociales (Vergara, Pefia, Chavez, & Vergara,
2015).

Esta investigacion se centra en los discursos de los
estudiantes de dos escuelas con alto indice de
vulnerabilidad en la periferia de Santiago y otra en un
sector rural de la region del Maule. Lo presentado en este
trabajo es una parte de esta investigacién, que se centré
en entender las relaciones entre pobreza y aprendizaje
desde las perspectivas de los nifios. Como el tema del
territorio, es decir, el lugar donde se habita como
determinante de los aprendizajes que encontramos como
un discurso fundamental en la primera parte del estudio,
este se centré en trabajar desde esa perspectiva
metodoldgica. Para comenzar, se dara una breve cuenta
de laidea de "vulnerabilidad" en la educacién chilenay se
profundizara en algunos aspectos de lo que entendemos
por aprendizaje situado y su potencial subjetivante y
colectivizador. Luego, se explicitaran los aspectos
metodoldgicos y se discutiran los resultados obtenidos
del analisis. Se finaliza con una reflexidn sobre la escuela
como espacio y los posibles usos en intervencion psico-
educacional.

é¢Qué es vulnerabilidad?

El concepto de vulnerabilidad en Chile se ha usado
fundamentalmente el contexto del financiamiento a la
educacién por medio de la subvencién a la demanda. Con
este concepto se demarca una politica de focalizacion de
gasto social, como la Ley de Subvenciéon Escolar
Preferencial (Ley SEP) y a la vez, es un concepto clave que
ayuda a identificar los factores de riesgo de desercién
escolar (Espinoza, Castillo, & Gonzales, 2012; Sapelli, &
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Torche, 2004).

El 2008 el Ministerio de Educacién (MINEDUC) incorpord
la categoria de alumno vulnerable para identificar a la
poblacidn escolar que recibe una asignacién financiera
especial, otorgada dentro del marco de la Ley SEP. La
definicién utilizada por la autoridad ministerial asocia la
vulnerabilidad a ciertas caracteristicas de orden
socioecondmico, las cuales han sido reconocidas en la
literatura como “factores de tipo extraescolar asociados
a mayores niveles de abandono" (Espinoza, et al. 2012, p.
2). Pero también, la vulnerabilidad se asocia a ciertos
tipos de intervencién: “en el dmbito nacional, el empleo
de este indice permite focalizar las politicas
gubernamentales... centrado en las carencias de los/as
estudiantes la utilizacion de este indice permite a las
agencias realizar intervenciones preferentemente de
cardcter asistencial.” (Infante, Matus, Paulsen, Salazar, &
Vizcarra, 2013, p. 289).

Desde esta perspectiva nos podriamos aproximar a una
definicion de aprendizaje en el campo politico chileno: un
resultado objetivo que puede ser medido por pruebas
estandarizadas como el SIMCE y la PSU, que puede verse
interrumpido por la vulnerabilidad social (segun la Ley
SEP) pero también por enfermedades que afectan cierto
funcionamiento normal de la mente del individuo (como
lo dice el Decreto 170, 2010, a través de la idea
“necesidades educativas especiales”).

Los grupos llamados “vulnerables”, como dicen Infante y
colaboradores (2012), si bien son el publico objetivo de la
mayoria de los programas sociales publicos, podrian ser
entendidos como entes pasivos y no agentes de sus
procesos de aprendizaje. Aquellos que son parte de los
grupos sociales mas pobres del pais (cuarto y quinto
quintil de ingreso) son considerados desde las
perspectivas de las politicas publicas “vulnerables”,
victimas del “fracaso escolar”, en “desventaja” y en
“riesgo”, todos conceptos verosimiles dado que
efectivamente estos sujetos si son mas vulnerables frente
a algunas situaciones y estan en desventaja respecto de
otros grupos (desventaja educativa, en salud, en
prevision, en vivienda, por ejemplo).

Pero el concepto “vulnerable” se relaciona con una
caracteristica del sujeto y no del entorno. En otras
palabras, es el sujeto el que esta incapacitado o falto de
alguna caracteristica, y no es el ambiente o el medio el
gue presenta amenazas para ellos. Es necesario analizar a
qué nos referimos con “vulnerabilidad” y al sujeto
“vulnerable”, aquel que estd en riesgo de fracaso y/o
desercion escolar, riesgo de no convertirse en miembro
util para la sociedad, es decir, en riesgo de criminalizacion
y/o patologizacién, pasando de ser “vulnerables” a
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directamente “vulneradores de la sociedad”. ¢Quién -
finalmente- es la poblacion vulnerable? El cuidado de
estos miembros de la sociedad pasa rapidamente a ser
una forma de control de aquellos miembros que mas que
vulnerables, son también amenazantes para la sociedad.

Para quienes trabajamos con estudios discursivos es
importante revisar algunos antecedentes externos del
uso de ciertas formas linglisticas. En el caso de la
vulnerabilidad, en el afio 1964, los doctores Morris Green
y Albert Solnit publicaron el articulo "Threatened loss of
a child: a vulnerable child syndrome". Se describe el
"Sindrome del nifio vulnerable" con sintomas como
dificultad de separacidn, infantilizaciéon, excesiva
preocupacion sobre el cuerpo y bajo rendimiento escolar.
Ademas, los padres se muestran preocupados sobre la
vida de sus hijos, o0 mas bien en la capacidad de sus hijos
de sobrevivir (Shonkoff, 1998). Aca la vulnerabilidad de
los nifios estd puesta en su incapacidad de volverse
sujetos auténomos en relacidén a los adultos.

Nos parece que el concepto de vulnerabilidad, tal como
mencionan Infante y colaboradoras (2012), debe ser
problematizado en tanto la politica publica lo situa al lado
de la pobreza al medir el indice a través del indice socio-
econdémico y del lado del nifio falto de agencia, que queda
en un lugar asistencial. La pregunta sobre la relacién
entre esta posicion y el aprendizaje desde la perspectiva
de los nifios es que lo que definid esta investigacion.

Esbozos para entender el aprendizaje como situado

Cuando hablamos de aprendizaje situado no sdlo
hablamos del aprendizaje como contextualizado en un
momento social e histérico. Las formas de vinculacidn con
este contexto son fundamentales. No obstante, el
modelo educacional chileno se basa en la premisa de un
aprendizaje que ocurre en cada individuo, donde el
profesor-adulto tiene un lugar fundamental en su
produccion. Los discursos que hablen de un aprendizaje
por fuera de la relacion profesor-alumno son casi
inexistentes. Es asi como podemos considerar que el
aprendizaje, como  discurso hegemédnico, va
alimentandose de modelos cientifico-tedricos, leyes,
normas y programas de gobiernos, asi como también de
creencias generalizadas como el llamado “sentido
comun” (Shapiro, 1989). Desde esta perspectiva se
consideraria que el aprendizaje es un constructo tedrico
al servicio de la ensefianza, como ocurre en los manuales
de Psicologia Educativa que abundan en las bibliotecas de
las facultades de Psicologia o Educacién. Con esto nos
referimos a la creencia de que hay tipos de aprendizaje
(“conductista”, “asociativo”, “cognitivo” o
“constructivista”) segun las necesidades de el pedagogo
en su ensefianza. Este es un modelo hegemodnico porque
se ajusta a las relaciones imperantes de poder en la sala
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de clase, donde la verticalidad de la relacidon

profesor/adulto se impone al alumno/nifio.

Frente a la pregunta por el aprendizaje, la Psicologia
también ha ofrecido multiples respuestas que no se
limitan a las légicas individuales ni a los resultados del
proceso, como ha parecido ser la forma mas tradicional
de entender estos fendmenos. Actualmente, el tema del
como se aprende tampoco se resuelve en la confirmacién
de los fendmenos neuroldgicos ni pedagdgicos. Hoy
sabemos que el aprendizaje se enmarca dentro de
procesos sociales complejos que han sido investigados
por autores del drea de la Educacion, la Psicologia y la
Sociologia y que demuestran que aprender no es un
asunto individual que ocurre en la mente del aprendiz,
sino que es mas bien la parte de una serie de procesos
que se llevan a cabo en contextos (o estructuras, para
algunos autores) que determinan no sélo los resultados
sino las relaciones entre los sujetos que dependen de los
modelos educacionales y las politicas a la base (Ver Apple,
1995; Bernstein, 2005; Giroux, 1992; y Vygotsky, 2014,
entre otros).

La perspectiva que nos interesa para trabajar el concepto
de aprendizaje son aquellas que se desprenden de la
teoria sociocultural del aprendizaje desarrollada por
Vygotsky. Esta obra es amplia y difusa. Como dice Van
Oers (2004), es probable que el autor no haya tenido
tiempo para sistematizar todos los aportes que hizo, e
insiste que es una obra con multiples lecturas, entre ellas
una antropoldgica centrada en el lenguaje y la cultura, sus
signos y los cambios que ocurren en torno a estos, pero
también como una “interpretacién tedrica de la accion”
(Van Oers, 2004, p. 9) que se concentra en considerar a
los objetos culturales como objetos para la accion.

El aprendizaje situado: Contextos, relaciones y espacios

La perspectiva del aprendizaje situado nos parece
relevante para pensar un aprendizaje que es también
politico en tanto rescata otras instancias de relacion y
participacion de los sujetos, suponiendo posiciones
alternativas a las que estan expuestos los estudiantes.
Para el aprendizaje situado, las relaciones en torno al
aprendizaje generalmente suelen ser instancias
construidas por los mismos participantes. En palabras de
Wenger (1998):

(...) formar parte de una pandilla en el recreo o formar
parte de un equipo de trabajo es al mismo tiempo un
tipo de accién y una forma de afiliacion. Esta
participacidon no solo da forma a lo que hacemos, sino
que también conforma quiénes somos y cémo
interpretamos lo que hacemos. (p. 21).

El aprendizaje, desde esta perspectiva, no es una
experiencia individual, sino que es un proceso que se da

[4]

al interior de comunidades de practica (Wenger, 1998) y
es al interior de estas comunidades que se produce el
aprendizaje situado (Lave, & Wenger, 1991; Wenger,
1998). Lave y Wenger acuiian el término de “Participacion
Periférica Legitima” para referirse a una participacion
legitima de los aprendices, comprometiendo su propdsito
por aprender de manera centripeta, desde la periferia al
centro, permitiendo legitimidad y membresia. Para estos
autores, la participacién periférica legitima no toma la
ensefianza intencional como fuente o causa Unica del
aprendizaje, sino que incluye a la estructura del mundo
social dentro del analisis y se centra en la nocién de que
la practica social posee una naturaleza conflictiva (Lave,
& Wenger, 1991).

Desde la perspectiva sociocultural histérica, resulta
relevante reconocer el papel que desempeiia el contexto
sociocultural para el aprendizaje, no solo por el interés de
reconocer un aprendizaje situado en un lugar y un
contexto determinado, sino como una fuente de analisis
sobre las tareas y actividades que los sujetos deben
desempefiar dentro del contexto educativo (Rogoff,
1990). Desde este aporte, emerge la importancia de
dirimir respecto a qué tan participes son los aprendices
respecto a los procesos de aprendizaje, pedagdgicos o no,
que llevan a cabo dentro de los establecimientos
educacionales (Lave, & Wenger, 1991; Rogoff, 1990).

Ahora bien, desde la perspectiva sociocultural histérica
del aprendizaje, el foco de atencidn es justamente aquella
tension que existe entre los agentes que participan de
una vida juvenil cotidiana, rica y compleja, y las
herramientas culturales de socializaciéon (Rogoff, 1990;
Wertsch, 1998, 1988, entre otros). Esto se sustenta en la
idea de que el aprendizaje es un producto de la actividad
situada, idea desarrollada en primera instancia por
Vygotsky (véase Vygotsky, 2000 y 2014). Para este autor,
dicha actividad situada se da mediante una interaccion
entre pares o una participacién guiada con adultos
(Chavajay, & Rogoff, 2008; Rogoff, 1990; Vygotsky, 2000).

Una de las caracteristicas principales de los enfoques
situados, es el descentramiento del analisis de los
procesos y relaciones entre los agentes y contextos
implicados, como lo es la relacion aprendiz/maestro, o el
aprendizaje centrado en el aula (Lave, & Wenger, 1991;
Rogoff, 1990; Vygotsky, 2000; Wertsch, 1998; entre
otros). De tal modo, Lave y Wenger (1991) defienden la
idea de que el proceso de aprendizaje se da desde la
participacion periférica en su primera instancia, de modo
que con la implicancia y legitimidad que el aprendiz
adquiere a través de su participacion activa en una
comunidad de practica, es que este transita de manera
centripeta hacia el centro, reconociéndose como parte
del nucleo de la comunidad (Lave, & Wenger, 1991;
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Wenger, 1998).

La nocién de Participacion Periférica Legitima de los
procesos de aprendizaje en las comunidades de practica
implica reconocer aquellos lugares, agentes, tecnologias
y/u objetos que cumplen un papel crucial en la
introduccién y participacion activa del aprendiz en
comunidad (Lave, & Wenger, 1991). El aprendizaje es un
proceso complejo que se inserta en un contexto
sociocultural determinado y en acciéon (Rogoff, 1990;
Wertsch, 1998), y como tal, requiere analizar los sistemas
de relaciones en que se implican los estudiantes como
agentes activos, dispuestos a otorgarle sentido subjetivo
a sus procesos de participacion. También requiere
reconocer aquellos factores que permiten a los y las
estudiantes legitimar su condicion de agentes que actuan
y aprenden desde la periferia, las practicas asociadas a
una comunidad. Esta es la tarea que nos impusimos en
este acercamiento a la perspectiva de los nifos, dentro
de las escuelas estudiadas.

Desde la perspectiva del aprendizaje situado se considera
tanto el sentido subjetivo, las vivencias afectivas y la
experiencia social de los estudiantes con respecto a los
procesos socializadores (Dubet, 2011; Gonzalez Rey,
2009), asi como la historia de los procesos formales e
informales de aprendizajes, junto con la significacion de
las actividades, herramientas y tareas que facilitan o
tensionan los procesos de aprendizaje (Cole, 2005;
Rogoff, 1990; Vygotsky, 2000; Wertsch, 1988, 1998);
finalmente, aquellos sistemas descentralizados de
relaciones en que se inscribe la participacion periférica
legitima que permite la construccidn de identidades, la
legitimidad y la membresia dentro de las comunidades de
practica (Lave, & Wenger, 1991; Wenger, 1998).

Finalmente, es fundamental remarcar la importancia de
los aspectos materiales que el aprendizaje situado releva
a un nivel fundamental como mediadores de los procesos
de aprendizaje. Entre ellos, el espacio geografico donde
la experiencia del nifio se desenvuelve, se transforma en
mas que un escenario que sustenta un hacer, sino que
delimita y define esos haceres (Lopes, 2007). Tuan (1983,
citado en Lopes, & Vasconcelos, 2006) dice que el mundo
infantil y su relacidn con lo adulto ocurre en un campo
geografico, como cuando el adulto lo alimenta cuando
tiene hambre, también lo acoge cuando siente miedo en
un espacio solitario. Los nifios aprenden con los adultos
el sentido de un mundo “objetivo” (Tuan 1983, en Lopes,
& Vasconcelos, 2006 p. 120), a través, por ejemplo, de la
presencia adulta los primeros meses que da una relacion
de distancias para entender la realidad. Para entender
estas relaciones complejas, la geografia de la infancia,
heredera de la tradicidn vygotskiana que hemos visto se
hace util:

[5]

La busqueda de comprensidn de qué lugares ocupados
en ese proceso de interaccién nifio con los demas
sujetos de sus entornos (que son representados tanto
por los ocupantes del espacio inmediato cuantos por los
distantes, una vez que esas realidades se amalgaman) es
uno de los esfuerzos de la geografia de la infancia. Sin
embargo, no se agota ahi, pues el intento de este
develamiento implica conceptos fundamentales, como
el de espacio, el de territorio y el propio concepto de
lugar, al que se agrega el de cultura. (Lopes, &
Vasconcelos, 2006, p. 122).

Tener en cuenta los elementos espaciales se hace clave
entonces en la perspectiva del aprendizaje situado que
presentamos y que se desarrolla en el proceso
investigativo de este trabajo.

Metodologia

Contexto

Para comprender cémo el aprendizaje escolar es mucho
mas complejo y conflictivo que el que proponen los
modelos hegemdnicos, nos enmarcamos en el concepto
de “reconceptualizacion” de Bernstein (ver Van der
Leeuwen, 2008), ya que considera que el conocimiento se
produce en un contexto pedagodgico y ahi es reproducido
y diseminado, tomando lugar saltos, cambios y
transformaciones semdanticas de acuerdo a principios de
re-contextualizacién, que se relocalizan, reconcentran y
relacionan con otros discursos de manera selectiva para
construir sus propios ordenes y ordenamientos.
Justamente esta reconceptualizacion es lo que nos
interesa analizar junto a los estudiantes. De ahi la
eleccion de la metodologia de caracter analitica critica, es
decir, posicionada y contextualizada en un campo
sociopolitico particular, asi como los instrumentos
aplicados, que fueron excepto el primero de ellos,
emergentes segun los resultados que los propios nifios
fueron generando en el proceso.

El andlisis critico de discurso (ACD) sostiene que el
discurso es una practica que media entre el texto y la
practica sociocultural a través de convenciones (Laclau, &
Mouffé citado en Fairclough, 1995), por lo tanto, un
objetivo  fundamental del ACD es analizar
cuidadosamente las relaciones entre discurso y lo
hegemadnico. Desde esta perspectiva, los textos pueden
ser revestidos ideoldgicamente, ya que laideologia es una
relacion entre el texto y el poder, pero también es la
relacion del poder con los érdenes del discurso y el
lenguaje.

Esta investigacion ha sido un proceso cualitativo de largo
aliento que sigue algunos principios de la investigacion
accion participativa, que pretende generar ciertos
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cambios en la comunidad doénde se trabaja. Es
fundamental el trabajo de escucha de la comunidad
(Montero, 2000), y por ello es una investigacién situada y
emergente, que sigue las necesidades que se van
planteando en el momento.

El proceso consisti6 4 partes generales en las que
participaron todos los nifios parte del estudio (excepto en
el seguimiento), siguiendo el principio de “inmersién
progresiva” que propone Guber (2004) para el trabajo
cualitativo, cuidando mantener a los nifios como
informantes del proceso investigativo.

Juego de Identidades Sociales

Basado en Boltanski y Thevenot (1983), que consistio en
el uso de 64 fichas personales de estudiantes con
informacion clave para la categorizacidn social El objetivo
era conocer la capacidad de los nifios de categorizar, pero
también entender la conformacidn de grupos sociales y el
lugar de la educacion en este proceso. Este juego ademas
permite el trabajo colaborativo, ya que segun estos
autores la critica se despliega en la discusién con el otro.
Los resultados del juego, analizados en detalle en otro
articulo, muestran la importancia del territorio para
categorizar clase social, especialmente en niflos urbanos
(ver Pefia, 2017; Pefia, & Toledo, 2017).

Objetos de Aprendizaje

A partir de los resultados anteriores trabajamos con
Objetos de Aprendizaje (pruebas, guias de trabajo) de una
nifia (“Emilia”) de 7° basico de nivel socio econdmico
medio-alto, proveniente de colegio particular pagado de
la comuna de altos ingresos de Las Condes. Llamamos
"objetos de aprendizaje" a cualquier objeto que esté
relacionado con los procesos de ensefianza-aprendizaje
de los nifios y nifias. Los nifios, sin tener acceso a la
informaciéon demografica, analizan a través de |la
discusion grupal los objetos y producen ciertos
significados en referencia a ello. El uso de material
"externo" en investigacidon con nifios es una buena
estrategia para sortear mejor las diferencias de clases y
de generacidon que se produce entre nifios y adultos,
especialmente en ambientes escolares. Los nifios, a partir
de esto, eligen sus propios "objetos de aprendizaje"”, es
decir, lo que ellos consideran objetos asociados a sus
procesos de aprendizaje. Los objetos que los nifios
mencionan son peliculas, video juegos y otras cosas que
ocurren fuera de la escuela con mucho énfasis en las
relaciones sociales.

Mapa Subjetivo de la Escuela

Una de las preguntas que nos surgié como investigadores
de los pasos anteriores fue si habia aprendizajes
valorados dentro de la escuela, por ello usamos el “Mapa
Subjetivo de la Escuela” y estos son los resultados
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especificos que se muestran en este trabajo. El uso de
mapas dibujados por nifios y/o adolescentes ha sido un
método utilizado en educacion, especialmente en el
trabajo para la comprension de sus identidades
(Hernandez, 2004; Lopes, Melo, & Becerra, 2015). El
trabajo con el plano de la escuela consistio en una sesion
de trabajo grupal en cada escuela donde los nifios dibujan
un plano del establecimiento y marcan los lugares donde
aprendieron, donde no aprendieron, donde lo pasaron
bien (o donde asocian sentimientos positivos) y donde lo
pasaron mal (donde asocian sentimientos negativos). Un
trabajo parecido a este ya habia sido realizado en otra
investigacion similar (Cubillos, Nufiez, Pefia, & Solorza,
2016).

Talleres

El ultimo paso se trata de una serie de talleres de trabajo
con algunos de los nifios, donde se analiza el material y se
hace seguimiento de sus trayectorias.

Participantes

Trabajamos con 16 nifios y nifias de un 8° basico de una
escuela municipal de una de las comunas de mas alto
nivel de pobreza y 20 nifias y nifios de un 8°basico de una
escuela rural de la Regidn del Maule, una de las regiones
con mas altas tasas de desercidn escolar. El otro grupo de
trabajo pertenecia a una escuela urbana de una comuna
de la zona poniente de la ciudad de Santiago. Ambas
escuelas fueron elegidas por el alto indice de
vulnerabilidad (sobre 80%), pertenecer a comunas con
alta desercién escolar y estar en zonas geograficas
periféricas a las grandes ciudades. en ambos casos los
grupos eran mixtos (nifias y nifios) con 4 a 6 participantes.
Las edades iban alrededor de los 13 afios. Los grupos se
mantuvieron estables durante todo el proceso, a
excepcién de los nifios y nifias que faltaron a clases esos
dias por algin motivo personal.

Recoleccion de datos

El proceso de trabajo investigativo duré un semestre
escolar en las dos escuelas participantes, con visitas
semanales para la realizacion de los tres talleres, que
fueron de 3 sesiones cada uno, de 45 minutos de
duracion. Entre los resultados anteriores, el tema del
aprendizaje y el lugar donde éste ocurria pasa a ser un
tema fundamental. La perspectiva que los nifios
presentan es en relacion con el lugar donde la escuela se
emplaza, lo que interpretamos como un efecto de la
segregacién socioecondmica, que es fundamentalmente
socio-espacial (Pefia, 2017). Es por ello que se insiste en
el trabajo con la espacialidad. El disefio del “mapa
subjetivo de la escuela” o juego del plano, se basa en
algunos principios de la Geografia Humanista, que busca
comprender la percepcion y la representacion que tienen
los individuos del espacio. A la vez, esta disciplina
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reconoce la pertenencia y el sentido de espacio
compartido que tienen los individuos (Tuan, 1982 en
Lopes, 2013). El juego se basa en algunos conceptos de
Tuan (1980, en Lopes, 2013) como topofilia y topofobia,
el lazo afectivo y el rechazo, respectivamente, que un
individuo puede tener con el espacio que habita. En total,
de ambas escuelas, analizamos 12 mapas o planos.

Modalidad de analisis de los datos

El analisis del material producido por los nifios ha sido a
través del Andlisis Critico de Discurso (ACD) dada la
posicion fundamental relacionada con el cambio que esta
perspectiva propone (Fairclough, 1989, 2010). Nos
interesaba provocar reflexiones criticas sobre lo que es
ser pobre y la relacién que los nifios catalogados como
tales por el sistema educacional (a través del indice de
vulnerabilidad) con el aprendizaje en una escuela chilena
considerada vulnerable, y para esto el ACD entrega
contextos que son fundamentales para el trabajo critico,
ya gue no nos interesaba el ejercicio puramente cognitivo
sino la reflexion situada en un contexto que debimos
crear y consensuar (Boltanski, 2010), a través del juego de
identidades sociales con que comenzamos el trabajo.

El ACD, es un proceso de analisis discursivo, que incluye
textos y sus contextos histéricos y sociales y que se
caracteriza por ser una metodologia tedrica donde el
andlisis mas que resolver algo, presenta nuevos
problemas y da nuevas puntuaciones a los temas ya
existentes. En tal sentido, no busca un discurso
representativo, en este caso, de la pobreza. Lo que
buscamos, en este caso particular (y basada en tal
premisa se sostiene el disefio investigativo -
metodoldgico) son aquellos elementos significantes que
den cuenta de la experiencia de pobreza dentro del
campo convergente de la clase social y la educacion de
estos nifos, reflejadas en sus textos.

Resguardos éticos

Los resguardos éticos, ademas de los protocolos de
asentimiento de los nifios y consentimiento de los adultos
acargoy las autoridades escolares, incluyeron protocolos
para nifos y adultos donde los participantes del
seguimiento autorizaron a los investigadores para el uso
de su material y sus nombres en algunos casos, p. €j. en
el caso de una publicacion del material analizado por
ellos. Este articulo no incluye el punto 4 (seguimiento de
talleres) y no toma el analisis de los nifios a los que se les
hizo seguimiento ya que esa parte aun esta en curso.
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Resultados

Las escuelas no sélo son parte de un territorio, sino ellas
mismas lo son. Entendemos por territorio un espacio
organizado en relacién con otros espacios, una relacién
agonistica en que un espacio define a otro, como bajo o
alto, por ejemplo (Lopes, 2007). Dentro de sus limites,
mas 0 menos porosos, se dibujan espacios organizados
por la institucién, pero también por las experiencias de
los sujetos que la habitan, ya sea en los espacios que la
institucién organiza de antemano, asi como aquellos que
son conquistados a través del uso. En este caso, la escuela
es un territorio en disputa entre nifos y adultos, disputa
por los espacios de uso para nifos sin la presencia de la
vigilancia adulta, y como veremos, es un espacio que se
organiza y se entiende como un lugar lleno de
significaciones donde el aprendizaje se situa y se vuelve
parte de la experiencia subjetiva de los miembros de la
comunidad.

Abstraer los espacios y transformarlos en dibujos
bidimensionales como planos y mapas les toma a los
participantes tiempo y largas discusiones. Es un ejercicio
que requiere planificacion y acuerdo entre las partes. No
obstante, los grupos con que trabajamos se mostraron
intensamente comprometidos en el desarrollo del
ejercicio. La reflexion sobre las propias practicas, el
ejercicio critico de la auto-observacién es un ejercicio que
la mayoria de los nifios mira, en principio, con sospecha.
La repeticion constante de que el ejercicio no es evaluado
es parte fundamental de la consigna en el trabajo
particular que realizamos y en general en la practica
investigativa con nifios, ya que la naturalizacién de la
labor evaluativa del adulto en el aula es la evidencia de
una relacién de poder constante que define y determina
la posicidn subjetiva de los nifios, que deben desmontar
sus labores de ser alumnos para encontrarse con una
practica nueva, la de ser productores de conocimiento.

Nifios y nifias de ambas escuelas logran, no obstante, dar
cuenta a través del dibujo de lugares de aprendizaje
diferentes en el territorio escolar. Estos espacios
aparecen con descripciones heterogéneas, y que a fin de
nuestro analisis hemos llamado “verticales” y espacios
“horizontales”.

Por espacio vertical entendemos los espacios que ademas
de tener limites definidos y poco porosos, los nifios
también suelen estar vigilados por algun adulto. Los
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espacios horizontales en cambio serian aquellos
generalmente al aire libre o mas amplios, en términos
materiales, y que no son espacios de encierro y vigilancia
sistematica. Desde esta perspectiva, encontraremos que
también hay espacios intermedios que oscilan de un lado
a otro segun la oportunidad, siendo los nifios agentes que
convierten espacios verticales en horizontales con la
venia del adulto, pero también muchas veces sin ella.

En otras palabras, se podria interpretar desde Ia
perspectiva de Lave y Wenger (1991) que hay espacios
gque permiten la trazabilidad de un trayecto del
aprendizaje que va del afuera al adentro, que es un
trayecto de encuentro y participacion versus otro que es
cerrado y fijo en el rol que se asume, donde cualquier
trayecto del aprendiz es practicamente inexistente.

Los espacios verticales de aprendizaje que mencionan y
discuten son las salas de clases tradicionales, pero
también la sala de computacién, la biblioteca, la sala de
musica. Estos Ultimos espacios, pueden tener un orden
distinto al de la sala de clases tradicional, por el uso de
tecnologias de aprendizaje (entendiendo por ello
herramientas culturales que potencian el aprendizaje,
tales como el libro, el computador, o un instrumento
musical). Aun asi, estos espacios verticales tienen la
presencia del adulto profesor, donde se normativizan las
interacciones entre adultos y entre pares, pero también
se caracterizan por permitir ciertas interacciones
horizontales, mas cercanas a la colaboracién, cuando el
profesor les da permiso o bien, deja los dispositivos de
disciplinamiento de lado.

Asimismo, los nifos detectan otros espacios de
aprendizaje, los que llamamos “horizontales”, donde se
cuentan el o los patios de la escuela, el sector de
casilleros, y en ambas escuelas se mencioné como un
lugar muy importante, los bafios.

Los bafios, si bien son lugares materialmente cerrados, se
caracterizan entre otras cosas por ser de los pocos
espacios de la escuela que permite cierta privacidad a los
nifios. En este caso, nifios y nifias de alrededor de 13 afios,
el bafio se presenta como un espacio para desplegar su
intimidad no solo corporal sino fundamentalmente social.
Es el espacio donde pueden interactuar sin la mirada del
otro, en este caso podemos hipotetizar, el adulto
profesor, pero también el sexo opuesto. En uno de los
grupos, cuando se les pregunta por qué eligen el bafo,
una de las nifias dice “porque ahi copuchamos”, es decir,
hay interacciones donde pueden hablar del otro, saber
del otro, desplegar ese misterio en un espacio protegido
de la mirada punitiva de lo adulto y de los pares.
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Lugares intermedios son los espacios para hacer deporte
como el gimnasio y las canchas. Son espacios intermedios
porque si bien pueden estar vigilados, dan suficiente
espacio de movilidad para los nifos de tal manera que a
veces puedan quedar fuera del ojo del profesor. Es muy
llamativo que para los nifios estos lugares son
considerados espacios de aprendizaje especialmente
cuando el profesor no estd encima, considerando como
aprendizaje aquellos elementos relacionados con la
relacion entre pares -generalmente prohibida por la
autoridad adulta- mas que lo que el profesor pueda
entregar. Otro espacio con similares caracteristicas es el
comedor. Para la misma escuela, en uno de los casos,
aparecen dos planos, uno que considera el comedor un
espacio asociado a los malos ratos (la vigilancia adulta
para que los nifios obedezcan y se coman la comida, que
muchas veces rechazan) mientras que otro plano pone el
mismo lugar asociado a buenos momentos, porque vivian
la camaraderia con los compafieros.

Cuando se les pregunta por los lugares donde lo pasaron
bien coinciden en la mayoria de los casos con los lugares
donde aprendieron. Los lugares donde lo pasaron mal, sin
excepcidn, estan relacionados con lugares donde hubo
interrelaciones sociales negativas tanto con adultos como
con pares. Todos los grupos mencionan inspectoria u
"oficina" como el lugar de “sufrimiento”, pero, por
ejemplo, un grupo de niflos marca la sala del 62 basico de
la escuela, y mencionan que se llevaban mal con ese
grupo, que habia discusiones y peleas varias.

Una caracteristica muy importante de los espacios de
aprendizajes mencionados es que son espacios de
interacciones mas libres que la tradicional sala de clase,
donde la autonomia y el movimiento de los nifios tiene un
lugar preponderante. En ese sentido, nifias y nifios
valoran cuando pueden tener experiencias que
podriamos describir como agentes, es decir, como
actores transformadores de sus entornos (James, &
James, 2008).

Pero iqué es aprendizaje desde esta perspectiva? los
aprendizajes que mencionan los participantes son
aprendizajes en relacion con los otros, pares
generalmente. Toman fundamental importancia en la
discusion las habilidades sociales que son utiles para la
convivencia. Estas habilidades incluyen relatos de
violencia entre pares, de aprender a pelear a golpes tanto
como discutir y ganar discusiones. Pero los participantes
también hablan de relaciones que buscan amorosamente

al otro, donde l|a camaraderia, la confianza, la
conversacion 'y la  escucha toman lugares
preponderantes.
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Es necesario entender que la escuela, en este sentido,
cuando es representada por los nifios, no se presenta
como un simple lugar de aprendizaje y no-aprendizaje, en
una ldgica binaria, sino que es fundamentalmente un
lugar de aprendizajes diversos, donde aquellos
aprendizajes que los nifios valoran y validan como
positivos, en la mayoria de los casos, no son los
aprendizajes esperados por la institucion o el profesor, al
menos no explicitamente. El concepto de aprendizaje por
parte de los nifios, cuando se pone en discusiéon por parte
de las investigadoras y se invita a los nifios a reflexionar,
suele ser amplio y complejo. Lejos de tener una mirada
binaria, los nifos y nifias se muestran mas bien dispuestos
a mover los limites del aprendizaje escolar del aula a una
serie de habilidades sociales donde ellos toman
protagonismo como agentes de su propio saber aun
cuando el método escolar utilizado sea mayoritariamente
vertical.

Lo anterior no quita que el mundo de los nifos y nifas en
la escuela se organiza en relacion a su lugar y el de los
adultos. La presencia-ausencia de lo adulto no es
coincidencia. Es la vivencia del espacio acaso la forma mas
pura que tienen los sujetos, y especialmente los nifios, de
vivir su autonomia. Hay lugares donde los adultos no
llegan, y una de las razones es porque simplemente es
fisicamente imposible. Lo que se vive como desventaja en
la idea tradicional de infancia, su menor tamafio, por
ejemplo, puede ser transformado en una ventaja que
permite que se desplieguen aquellos aspectos agenciales
que los nifios necesitan en su socializacidn entre pares, es
decir, la posibilidad de transformar sus entornos segun
sus necesidades colectivas.

La escuela no se muestra originalmente como un espacio
de autonomia, pero los nifios logran, en parte,
transformarla en tal, en su experiencia situada. Desde
esta perspectiva, creer que las instituciones
educacionales son puros espacios de reproduccion es
erréneo, especialmente cuando se trata de los nifios, ya
que se las arreglan para buscar espacios e invertir ciertos
ordenes. La idea de vulnerabilidad de la infancia que las
politicas publicas instalan en la comprension de la
infancia pobre que se educa en Chile, en estos nifios, no
aparece como tal. Por el contrario, son nifios que se
muestran como agentes activos y criticos de sus
entornos, espacios, relaciones y aprendizajes.

Las perspectivas adultas en la escuela deben poder dar
espacio a los estudiantes como sujetos que, mas que
resistentes al sistema, no siempre tienen muy claro lo que
requieren del sistema educativo. Ademas, cabe destacar
que el proyecto educacional de la educacién formal -
expresada por el curriculo formal, por ejemplo-, no tiene
una significativa relevancia para los proyectos de vida
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juvenil de los estudiantes, pese a que les signifique parte
importante de su experiencia de vida cotidiana. Como
dice Dubet (2011):

En realidad, la mayoria de los estudiantes no son ni
herederos «programados» para apasionarse por sus
estudios ni becarios convencidos de la utilidad de sus
estudios y sus esfuerzos. Casi todos se sienten atraidos
también por una vida juvenil intensa que los aleja de un
compromiso que se supone total para con sus estudios.

(p- 68)

La idea de aprendizaje situado se enfrenta con como se
experimenta el proyecto socializador de la institucion, y
esta socializacion no es sdlo vertical, sino
fundamentalmente horizontal, aunque la institucién no lo
vea asi. La tensidn entre aprendices e institucidon no se
manifiesta necesariamente en una cultura del rechazo,
puesto que dicho conflicto es percibido mas bien como
un problema a resolver por parte de los estudiantes
(Dubet, 2011). Esto, consideramos, es un tema
fundamental que la escuela puede trabajar, no desde la
disputa generacional sino desde la pregunta por el
problema del aprendizaje situada en el mundo.

En términos tedricos es posible mirar el tema del espacio
y del aprendizaje desde la perspectiva del aprendizaje
situado. Gonzalez Rey (2009), rescata de Vygotsky el
concepto de sentido, poco trabajado por el ultimo,
asociado de algin modo a los montos afectivos como
efectos de los medios semidticos proporcionados por
otro agente social (Vygotsky, 2014). De este concepto,
Gonzalez Rey (2009) acufia la nocidn de sentido subjetivo
mediante el cual se expresan “Los multiples efectos de la
experiencia vivida a través de producciones simbdlico-
emocionales que califican cualquier proceso psiquico o
actividad humana” (p. 6). En efecto, es preciso hablar
tanto de procesos de sentido como de procesos
cognitivos dentro del campo del aprendizaje y dentro del
contexto socializador de la institucion educativa
(Gonzalez Rey, 2009).

Los nifios poseen una vivencia particular respecto de sus
procesos de aprendizaje. Gonzdlez Rey (2009) intenta
conjugar junto con el concepto de sentido subjetivo, el
concepto de vivencia. El objetivo de este concepto es
comprender la influencia que ejerce el medio en que
aprende el sujeto, asi como en su desarrollo; considerar
las caracteristicas de las vivencias afectivas del sujeto
para con el medio (Gonzélez Rey, 2009). De la perspectiva
del aprendizaje situado y la participacidon periférica
legitima, se desprende la importancia del aprendizaje a
través de la participacion en comunidades de practicas
que tienen relevancia en la vida social del aprendiz (Lave,
& Wenger, 1991; Wenger, 1998). Por ende, desde la
perspectiva sociocultural histérica, se extrae la idea de
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que los procesos de aprendizaje formales, se insertan en
un sistema de relaciones con su propia historia (Cole,
2005), y que a su vez, dichos procesos formales se
subscriben en contextos sociales particulares, con
historias particulares, donde se enfrentan tareas
particulares que implican o exigen el uso de herramientas
particulares (Rogoff, 1990), donde emerge la distancia
entre la internalizacion de conceptos elementales
cotidianos y los conceptos cientificos determinados por
los sistemas de relaciones formales y tecnificados de los
establecimientos educativos (Cole, 2005; Vygotsky,
2014).

Conclusiones

¢Es el aprendizaje un espacio? Espacio, para la Geografia,
es el paisaje organizado por una sociedad. Una escuela es
un espacio, una sala es un espacio (Lopes, 2007). Pero un
espacio es también un campo de relaciones de poder, que
los nifios y nifias reconocen y viven como tal, es decir, el
espacio es también un territorio (Lopes, 2007).

No tenemos que olvidar que Piaget e Inhelder (1948)
toman en consideracion la experiencia espacial del nifio
en su desarrollo, a través, por ejemplo, de la nocién de
cercania, de separacion, de orden y de limites, entre
otras. Es asi, que el estudio de la espacialidad infantil se
ha concentrado mas en la infancia temprana.

Creemos que los resultados, limitados a dos escuelas, son
valiosos en el sentido que muestran por parte de los nifios
una visioén positiva de sus establecimientos, una visién de
un mundo propio donde ellos tienen experiencias que a
veces no necesariamente son validadas por la institucion,
pero si por ellos. Estos nifios, considerados por las
politicas publicas como vulnerables, se muestran agentes
transformadores de su espacio escolar. Segin Hernandez
(2004) los nifios constituyen sus identidades en las
experiencias escolares, por lo tanto, la representacion de
ellos como pobres, vulnerables, o cualquier otra
representacion del menoscabo existe, pero no es la Unica,
no constituye automaticamente una identidad. Los nifios
son constructores activos de estas identidades, es por ello
por lo que los adultos que trabajamos con ellos debemos
ser conscientes de que muchos de sus comportamientos
en la escuela tienen un sentido constructivo, en formas
que nosotros no podemos ver, porque no estamos
siempre incluidos en las experiencias de los nifios en la
escuela. En otras palabras, este ejercicio muestra a los
adultos como una presencia, pero también como una
ausencia. La adultez en la institucion, para los nifios no es
una omnipresencia. Aceptar esta realidad nos hace
adultos menos omnipotentes, lo que puede incidir en la
relacion de respeto que tengamos con los nifios y
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adolescentes, al entender que no siempre somos parte
relevante en sus culturas y practicas.

¢Puede el espacio escolar ser utilizado de manera mas
eficiente por la instituciéon? Probablemente si. Esto no
quiere decir que la escuela deba siempre planificar y
regular todos los espacios, lo que es imposible y
éticamente cuestionable, en tanto la vigilancia no debe
ser lo que comande todos los espacios escolares. La
vigilancia desde este punto de vista es en relacion a como
la practica pedagodgica debe estar dispuestas no sélo a
dejar espacios de autonomia sino principalmente a
asumirlo, en tanto los nifios se apropian de ellos sin un
consentimiento necesario. La agencia de los nifios como
sujetos de aprendizaje est3, existe y a veces se desarrolla
en relacion de los motivos docentes/adultos. Poder
articular esas posiciones deberia ser parte importante de
las practicas docentes situadas y se presenta como un
desafio a trabajar en la formacion docente y de
psicologos(as) respecto del concepto de aprendizaje, asi
como en la reflexion de las practicas pedagogicas
cotidianas.
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