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RESENTACIONES Exceptuando trabajos corno 

los de Molla (1970, 1986) o 

Sia no (1985), se han desa-

rrollado aún pocas investiga-

ciones en el campo educati- 

vo cuyo objeto central este 

constituido por las representaciones socia-

les. En ciertos casos, los autores tratan úni-

camente algunos de sus aspectos o mani-

festaciones, o las mencionan simplemente 

como factores o determinantes subyacen-

tes (con rango de variables intermediarias), 

para explicar resultados con fundamento en 

hechos que no tienen por sí solos el carác-

ter de representaciones sociales. Señalare 

mos pues, en primera instancia, el interés 

de las indagaciones sobre la noción de re-

presentación social en el campo que nos 

interesa; en segun.  do lugar, ded 

gunos aportes empíricos de los 

liados, asumiendo sucesivam 

da desde los nexos entre las r 	acio- 
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TRADUCCIONES 

Se entiende, entonces, por qué los sistemas de representacio-

nes, se forman a partir de contradicciones. De hecho, éstas se arti-

culan en totalidades coherentes alrededor de esquemas dominan-

tes que confieren a las representaciones sociales niveles funcipna-

les de adaptación, según los niveles de realidad con los que se 

confrontan los sujetos. De este modo, las representaciones socia-

les les garantizan la posibilidad de preservar su propio equilibrio y 

su propia necesidad de coherencia en el ejercicio de las prácticas 

sociales y sus relaciones con el entorno. Todo esto se petcibe tan-

to en la perspectiva diacrónica, a través del señalamiento de es-

quemas dominantes en los diferentes momentos de la evolución 

de la escuela, corno en la perspectiva sincrónica, con el análisis de 

los elementos contradictorios del discurso en un momento dado 

del estudio de su organización alrededor de significaciones domi-

nantes justificadoras de sus prácticas. 

DISCURSO SOBRE LA INSTITUCION Y 
REPRESENTACIONES SOCIALES 

Dada la importancia crucial que le confieren las diferentes par-

tes comprometidas (funcionarios y ejecutores centrales, agentes 

del sistema y usuarios), el fracaso escolar y las desigualdades so-

ciales frente a la escuela constituyen aspectos centrales, revelado-

res de las representaciones sociales subyacentes a los diferentes 

discursos sobre la escuela. El período reciente es particularmente 

interesante puesto que ha estado marcado, como lo señalan Prost 

(1968), Deschamps y otros (1982), por el cambio más importante 

acaecido desde el comienzo de la enseñanza obligatoria en Fran-

cia. Bajo la presión de las necesidades económicas y sociales se 

llevó a cabo, después de la segunda guerra mundial, «la explosión 

escolar» (Cros, 1961) con aumento de beneficiarios y rápido desa-

rrollo de la infraestructura; posteriormente, a partir de los años 60, 

el movimiento de «democratización de los estudios» implicó la puesta 

en marcha de un aparato institucional nuevo que reposa sobre el 

doble principio de la prolongación de los estudios y el acceso a la 

enseñanza secundaria abierta a todos. 

Es entonces ilustrativo ver cómo los diferentes grupos enuncia-

dos anteriormente han elaborado sistemas de representación de 

acuerdo con su posición respecto a la escuela; examinar cómo se 

han tratado las contradicciones surgidas, y de qué forma -bajo la 

doble presión: de las ideologías, y de las finalidades y condiciones 

efectivas del funcionamiento del sistema escolar-, las representa-

ciones sociales han sufrido adaptaciones. 

No se dispone de un conjunto de investigaciones respecto a 

largos períodos de tiempo, sino solamente de hitos a través de 

análisis sociológicos, sicológicos o históricos. Los presupuestos 

referidos serán, sin embargo, suficientes para mostrar que la repre-

sentación no es una imagen refleja de la realidad escolar ni de sus 

funciones sociales efectivas, sino una construcción original que 

busca legitimarlas. Con este fin, la representación va tanto a movi-

lizar posiciones ideológicas, como a buscar apoyos y medidas cien-

tíficas, particularmente en el dominio de las Ciencias Humanas y 
• 

Sociales. 

El discurso de la escuela sobre sí misma 

Desde sus comienzos, la escuela obliga-

toria ha estado marcada por una profunda 

contradicción entre el discurso ideológico 

igualitario, que ve en la instauración del 

derecho a la instrucción para todos, en las 

bancas de una misma escuela, un medio 

para suprimir las distinciones de clase (1), y 

un funcionamiento desigual, que se tradu-

ce en diferencias de éxito ligadas a distin-

ciones sociales y a la eXistencia de medios 

escolares diferentes para los niños de los 

sectores populares y 'los de medios privile-

giados. Por consiguiente, las desigualdades 

sociales frente a la escuela tomarán diver-

sas formas, según el grado de las modifica-

ciones de la estructura, pero no dejarán ja-

más de. existir (13audelot y Establet, 1971; 

Moho, 1986). 

¿Cómo tratar esta contradicción funda-

mental, inaceptable para un espíritu huma-

nista, si no a partir de una construcción re-

presentativa que permita legitimar el fun-

cionamiento desigual sin que sean cuestio-

nados el sistema y la ideología igualitaria? 

Con evoluciones a lo largo del tiempo, la 

representación se apoyará entonces en los 

supuestos logrados por las Ciencias Huma-

nas y especialmente por la Sicología. La es-

cuela podrá declararse como igualitaria en 

tanto ofrezca las mismas oportunidades para 

todos, atribuyendo las desigualdades socia-

les de éxito a diferencias imputables a los 

niños: cocientes intelectuales, diferencias de 

«dones» y de «aptitudes». Bajo esta visión, 

los niños de los medios desfavorecidos no 

fracasarán por razones sociales sino porque 

son, en promedio, menos dotados que los 

otros (Bourdieu y Passeron, 1964). Si optan 

por carreras profesionales de corta duración 

será porque poseen una inteligencia «con-

creta». Se explican el fracaso y la selección 

por medio de «teorías del sujeto» y se en- 
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cuentran argumentos en el discurso cientí-

fico de los sicólogos para avalar la repre-

sentación propuesta. La explicación basada 

en el recurso del «don», permite articular en 

un sistema coherente el discurso igualitario 

sobre la escuela y su funcionamiento des-

igual. La construcción representativa funcio-

na con el estatus de un conocimiento que 

fortalece la representación de sentido co-

mún (Deschamps y otros, 1982); limpia la 

conciencia del sistema sin cuestionar sus 

estructuras fundamentales ni su funciona-

miento general e igualmente seduce a los 

agentes de la escuela en cuanto les asegura 

una función conservadora que protege sus 

prácticas, al remitir la explicación de sus ava-

tares al exterior del aparato escolar. 

Sin embargo, dos tipos de hechos van a 

trastornar tal estado de cosas: por tina parte• 

la evolución de las posiciones científicas, y 

por otra, las transformaciones estructurales 

del aparato productivo y del mundo labo-

ral. Algunos biólogos (Ramuz, 1974; Jac-

quard, 1982) afirman que en el dominio del 

sistema nervioso superior no existe deter-

minismo genético absoluto. Enfatizan la in-

fluencia de la función sobre la estructura 

en el curso de la maduración. Para ellos el 

papel del medio ambiente y de los estímu-

los es, pues, determinante. Por su parte, si-

cólogos y sociólogos cuestionan la ideolo-

gía del «don» en beneficio de la tesis del 

«déficit sociocultural» (Bernstein, 1961). Al 

mismo tiempo, se intensifican y diversifi-

can las necesidades de instrucción y forma-

ción bajo la presión del desarrollo de nue-

vas tecnologías y del sector terciario: el apa-

rato escolar se ve sometido a modificacio-

nes y se entra en la segunda fase conocida 

como «democratización de la enseñanza». 

Estos dos tipos de factores van a condu-

cir a que se modifique el sistema represen-

tativo que nos interesa. El discurso oficial 

rechazará cada vez con mayor énfasis la idea 

de una jerarquización de los individuos con 

fundamento en sus diferencias. Los niños 

deberán ser aceptados tal como son, en su 

diversidad. El objetivo de la escuela será 

desarrollarlos, es decir, educarlos apoyán-

dose en sus propias potencialidades y -res-

petando su singularidad. Bajo esta visión 

actual de la escuela, las orientaciones no se 

fundamentarán en las desigualdades de los 

«dones» o de las «aptitudes», sino que opera-

rán bajo el respeto a las diferencias: se trata 

de la «pedagogía del desarrollo» (cfr. Des-

champs y otros, 1982; Mollo, 1986). Ade-

más, si los niños de diferentes medios so-

ciales no son iguales frente a la escuela igua-

litaria no es porque aquellos de medios des-

favorecidos sean menos «dotados», sino por-

que se encuentran limitados debido a las 

privaciones y deficiencias culturales de su. 

medio. El discurso científico del déficit cul-

tural (a pesar de haber sido prontamente 

criticado por los propios investigadores) fué 

rápidamente integrado. Su influencia, uni-

da a la de los factores económicos y socia-

les, tendrá como consecuencia una regre-

sión de la enseñanza especial segregativa, 

en provecho de una política de integración 

de los «deficitarios» y de las acciones socio-

pedagógicas compensatorias en las escue-

las de los barrios desfavorecidos. 

Pero, en el fondo del problema, nada 

ha cambiado radicalmente: los beneficios 

de estas acciones son pobres; los niños de 

los medios desfavorecidos continúan fracá-

sando y haciendo recorridos escolares dife-

rentes de los demás, lo cual les conduce 

hacia materias socialmente poco valoradas 

(Mollo, 1986). De otra parte, la norma esco-

lar a partir de la cual opera la diferencia-

ción de las clases sociales por parte de la  

escuela, es siempre la de la cultura domi-

nante. El sistema de representación articula 

en un todo coherente las contradicciones 

entre ideología y realidad, asegurando siem-

pre su función legitimadora del sistema y 

justificatoria de sus prácticas. 

Acabamos de trazar a grandes rasgos dos 

esquemas centrales dominantes en dos mo-

mentos de la historia de la institución. Ha-

bría sido más conveniente señalar que el 

tema del «desarrollo» se hallaba presente en 

la representación que la escuela da de sí 

misma, desde hacía largo tiempo debido a 

la influencia de ideologías progresistas, aun-

que en un plano secundario. También ha-

bría sido importante mostrar que la ideolo-

gía del «don» y de las «aptitudes innatas» tie-

ne secuelas en el modelo del «desarrollo», 

así la idea de «don» haya sido parcialmente 

sustituida por la de «mérito» (Londeix, 1982).. 

A manera de ejemplo se podrán ver, análi-

sis muy finos elaborados por Mollo (1986, 

cap. 3) a propósito del primer ciclo de se-

cundaria durante la década siguiente a la 

instauración de la enseñanza prolongada. 

Lo que debe extraerse como esencial es que 

el sistema escolar se transforma bajo la pre-

sión de necesidades económicas y sociales 

que fijan los criterios de su rentabilidad. La 

representación, sistema simbólico de media-

ción, sigue estos cambios y comporta ele-

mentos contradictorios, algunowde los cua-

les anticipan evoluciones posibles. Pero fue 

necesario que el sistema escolar se sacudie-

ra por determinantes exteriores para que la 

construcción representativa oficial comen-

zara a removerse y a organizarse en torno a 

un nuevo esquema central, legitimado por 

los préstamos de las Ciencias Humanas y 

Sociales, que a su turno confieren legitimi-

dad al funcionamiento del sistema. 

setenta y uno 



TRADUCCIONES 

EL DISCURSO DE AGENTES 
DE LA INSTITUCION 

a. La escuela elemental 
vista por los inspectores 

El estudio de Voluzan (1975) amerita una 

atención particular. De una parte, porque 

recae sobre una muestra importante de tex-

tos analizados con criterios lingüísticos ri-

gurosos; de otra parte, porque pone en es-

cena un personaje que actúa como puente 

entre la administración escolar -que dicta 

las normas-, y la realidad cotidiana del fun-

cionamiento de las clases -que tiene a su 

cargo controlar. Este estudio nos introduce, 

de buenas a primeras, en el corazón de las 

representaciones a través de las selecciones 

operadas en la descripción del funciona-

miento de los cursos, y sobre los juicios y 

los consejos enunciados. 

El estudio sorprende por dos cosas. En 

primera instancia, por la complejidad del 

sistema de representaciQnes implicado, 

puesto que el discurso nos remite a mu-

chas imágenes respecto de la infancia, del 

alumno, de los objetivos de cambios muy 

diversificados por medio de la educación, 

de las relaciones maestro-alumno y del pro-

totipo del maestro. Igualmente, porque a 

pesar de esta complejidad y de las contra-

dicciones que surgen, se tejen lazos entre 

los diferentes elementos. En consecuencia 

se desprende una estructura global domi-

nante que toma la forma de una transposi-

ción, tanto a nivel del funcionamiento de la 

clase, como de la estructura jerárquica insti-

tucional, y de las relaciones de dependen-

cia que rigen los vínculos entre los agentes 

del sistema. Alrededor de esta estructura 

doniinante, respecto de la cual Voluzan ha-

bla del modelo «tradicional», se organiza lo 

esencial del discurso. Al respecto se podrá 

consultar Voluzan (1975, especialmente p. 

67 y ss, p. 112-129) en torno a la descrip-

ción presentada. En términos generales, nos 

remite a una imagen del funcionamiento de 

la escuela y de la clase, marcada por l'a co-

rriente filosófica tradicional de las pedago-

gías de la esencia‘,5uchodolski, 1960), así 

como por la concepción con las cual se le 

asocia con frecuencia, esto es, la de una 

infancia imperfecta qpre-d -ebe-sermodelada 

de manera iihp,ositiva a partir de la relación 

fundamentalmente asimétrica maestro-alum-

no. Esta situación no es incompatible con 

una cierta mirada humanista respecto al 

hombre que se busca construir, y con la im- 

portancia concedida a la afectividad en el 

modelo, acompañada de connotaciones 

moralizantes judeo-cristianas del don inna-

to en el niño y de su sabiduría para com-

placer al adulto. Se resaltará, además, que 

al privilegiar el rendimiento al servicio de 

los objetivos colectivos estandarizados los 

valores de la cultura dominante, y borrar al 

niño en beneficio del alumno -elemento des-

personalizado del ente-clase-, el modelo pro-

puesto logra perpetuar las desigualdades li-

gadas al estatus social. 

Aun cuando se organiza en torno a este 

modelo dominante, la representación tam-

bién conlleva elementos constitutivos de un 

modelo marcado a su vez por la corriente 

filosófica de las pedagogías existencialistas 

(Suchodolski, 1960) y por la influencia con-

temporánea de las Ciencias Humanas y So-

ciales, respeto a: la manera de ser del niño, 

el establecimiento de una comunicación 

horizontal con el maestro, la personaliza-

ción de la pedagogía con fundamento en 

los trabajos, las iniciativas y experiencias per-

sonales de los alumnos, la toma en cuenta 

del grupo y de sus formas internas de co-

municación. En este modelo, la función del 

maestro cambia: organiza, guía, respeta los 

ritmos individuales, pero nunca impone. 

Voluzan habla del «modelo adaptativo» que 

tiende hacia el «desarrollo», el fortalecimiento 

de la colaboración, de la cooperación y de 

la iniciativa. 

Sin embargo, al igual que en modelos 

anteriores, se pone de manifiesto la presen-

cia de aspectos contradictorios. Aunque tam-

bién en este modelo, la representación ase-

gura su fvnción de coherencia al otorgar 

un estatus central a los elementos que con-

fieren inercia a un modo de funcionamien-

to probado que da seguridad, mantiene 

hábitos, protege de los vértigos del cam-

bio, evita anclarse en un modelo cambiante 

que seguramente los individuos criticarían 

si tuviesen la conciencia de que éste subya-

ce en lo esencial de los enunciados de sus 

actos profesionales. Los elementos que 

anuncian una posible evolución permane-

cen allí con sus antiguas raíces, aun cuando 

de forma secundaria o reelaborada. Al res-

pecto señala muy acertadamente Voluzan, 

por ejemplo, la ambigüedad de Ja referen-

cia en torno a la actividad del alumno, muy 

presente en el modelo dominante, aunque 

reelaborada bajo la forma de «alumno dili-

gente» y no de alumno con iniciativa para la 

acción. 
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b) La escuela y su funcionamiento 
vistos por los maestros 

Encontramos en un estudio más recien-

te de Meyer (1978, 1981), el mismo dualis-

mo subyacente cuando los maestros hablan 

de sus propias prácticas. El modelo «tradi-

cional» domina siempre en la estructuración 

de su representación. Esto nos lleva a pen-

sar que, a pesar de las orientaciones del 

discurso oficial, las reformas institucionales 

que sobrevinieron recogiendo los postula-

dos de Voluzan (finalizadas en 1969), no 

han logrado aún configurar los cambios su-

ficientes en torno a las finalidades sociales 

del aparato escolar y sus prácticas, de ma-

nera que el sistema de representación de 

los profesionales se viera impulsado a una 

reorganización en torno a otro modelo do-

minante. 

Los análisis recientes de S. Mollo (1986), 

basados en las entrevistas con los maestros, 

confirman plenamente esta hipótesis. Los 

profesionales entrevistados en el momento 

mismo de la formalización del sexto grado, 

mantienen una visión diferencial del siste-

ma. Si bien no se dejan engañar por el dis-

curso oficial igualitario, ésto no les impide 

utilizarlo con los padres de familia, como 

un discurso retransmitido. Su experiencia 

les ha convencido de la persistencia de una 

realidad selectiva. Para ellos, las apariencias 

han cambiado pero la función permanece 

bajo otras formas. La fuerza de esta creen-

cia es la que explica el escaso compromiso 

de los maestros para examinar la informa-

ción disponible sobre la reforma y su igno-

rancia al respecto, tal como lo constata el 

autor. 

Esto revela la construcción esquetnati-

zante y reduccionista de toda representa-

ción; de allí los préstamos parciales y par-

danzados señalados por Moho. Tan sólo se 

investiga e integra de la información dispo-

nible lo que sea compatible con el esque-

ma central. Este conduce a una asociación 

ambivalente, igualmente señalada por el 

autor, entre la idea del mantenimiento de 

una función selectiva implícita y la impor-

tancia ligada al nivel de los alumnos. 

Al ser confrontados en lo cotidilno, los maestros son incapaces 

de adherir a la idea de diferencias no jerarquizadas entre los niños, 

idea que constituye el fündamento del modelo oficial del «floreci-

miento», puesto que esta idea es incompatible con la visión que, 

de hecho, han debido mantener, en torno a la función diferencia-

dora de la escuela. A pesar de la instauración de una estructura 

unificada para el acceso a la escuela, aún continúan existiendo 

para ellos «fuertes» y «débiles», lo cual se pone de manifiesto en los 

desempeños escolares desiguales. Lo esencial de áu práctica se 

organiza siempre alrededor de un modelo jerarquizado. Por éllo 

no es sorprendente encontrar que las referencias a los «dones» y 

cualidades intrínsecas de los alumnos permanezcan presentes en 

sus discursos, y que los prototipos de buenos y malos alumnos 

sean semejantes (Mollo los califica de rígidos) a los que se encon-

traban en otra población de maestros, ¡diez arios atrás! (Mc ilo, 1970). 

La única diferencia sensible es la alusión recurrente al medio pa-

rental para explicar las dificultades escolares. Marc (1984:3-5) hace 

constataciones en el mismo sentido. En ellas se ponen de mani-

fiesto los efectos de la tesis del déficit cultural. Este nuevo elemen-

to es fácilmente integrable al sistema de representación -de manera 

que no basta con cuestionarlo en su doble función defensiva y 

justificatoria de las prácticas. 

c) Los padres hablan de la escuela 

Es un hecho aceptado que los comportamientos de las familias 

frente a la escuela difieren dependiendo de su origen social. Par-

tiendo de los presupuestos de una encuesta sociológica realizada 

en 1963, Clerc (1970) constató que las desigualdades de orienta-

ción al finalizar la escuela primaria ente niños de medios sociales 

diferentes, no podían explicarse únicamente por las diferencias en 

el éxito escolar, puesto que bajo condiciones de igualdad en el 

éxito, subsistían importantes diferenciaciones en la orientación. 

Estimaba que las desigualdades en el comportamiento intervenían 

en proporciones más o menos semejantes a las desigualdades de 

éxito en la explicación de las diferencias de orientación. 
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TRADUCCIONES 

Estas diferencias de comportamiento están siempre presentes, 

aunque tomen diversas formas en los distintos niveles de la esco-

laridad y evolucionen al mismo tiempo que el sistema escolar. Se 

pueden explicar, en parte, por factores financieros (costo de estu-

dios, etc.) y geográficos (ubicación de los establecimientos), tal 

como lo han hecho los sociólogos, pero estos factores no son 

suficientes. Así lo han considerado Bourdieu y Passeron (1964) al 

proponer el concepto de «esperanza subjetiva» - concepto ubicado 

en la intersección entre los enfoques sociológico y sicosociológi-

co- , que postula lo sicológico para comprender lo que representa, 

la escuela para los padres de diferentes medios sociales, las rela-

ciones entre sus representaciones y comportamientos, así como las 

consecuencias derivadas de las representaciones y comportamien-

tos de los propios niños. 

En dos estudios que tratan ssibre las representaciones (Zober-

man, 1972; Paillard y Gilly, 1972), los autores constataron que al 

comparar familias de medios socialmente favorecidos con familias 

de medios socialmente desfavorecidos, estas últimas concedían, 

en promedio, mayor importancia a las funciones escolares tradicio-

nales de la instrucción (saberes de base) que a funciones más am-

plias de formación cognitiva (apertura y cultivo del espíritu) y dé 

formación socio-relacional. Por otra parte, el estudio de Paillard y 

Gilly mostraba que las familias de medios desfavorecidos espera-

ban que la escuela asegurara clara y rápidamente su función selec-

tiva frente a los diversos tipos de formalidades, y que retomaban la 

ideología del «don» para explicar las dificultades escolares de los 

niños de su propio medio social. En promedio, su discurso tradu-

cía siempre la presencia de actitudes menos críticas y más confor-

mistas frente a la escuela que las de las familias de medios privile-

giados. Paradójicamente, al menos en apariencia, su deprivación 

cultural los conducía a valorar más fuertemente los saberes en los 

que se apoya la escuela para su función selectiva, en detrimento 

de si s propios hijos. El acceso a estos saberes escolares, de los 

que se sienten desprovistos, representa a su vez la posibilidad de 

rehabilitación social y cultural de su grupo y la esperanza más 

concreta de questracias a la escuela sus hijos puedan lograr una 

mejor inserción socioprofesional que la suya. La fascinación por el 

modelo cultural dominante, a través del cual su grupo aspira a un 

cambio de identidad, impide sus críticas respecto a las finalidades 
1  

y funcionamiento de la escuela. Simultáneamente, su adhesión a la 

ideología del «don» y su creencia en la inferioridad de los niños de 

su grupo, les conducía a querer instalarse rápidamente en el futu-

ro; de donde se desprende su deseo realista de que la escuela 

asegure de manera clara su función de evaluación-orientación. 

En un trabajo recientemente realizado 

con niños campesinos, Siano (1985) señala 

que éstos tienen, en conjunto, una actitud 

poco crítica frente a la escuela y que espe-

ran que ésta les garantice su función selec-

tiva. Esto se presenta a pesar de que la po-

blación encuestada esté amenazada por los 

cambios tecnológicos y las transformacio-

nes de la economía agrícola. Esta amenaza, 

sensibiliza profundamente a los sujetos fren-

te a la cuestión escolar: gracias a los sabe-

res enseñados por la escuela, según sus 

creencias, sus hijos podrán perpetuar la ex-

plotación familiar y transformar los modos 

de producción y de gestión del capital tie-

rra, o convertirlo en otro tipo de actividad 

profesional. Todo parece indicar que la im-

portancia de esta postura hiciera aún más 

agudas las contradicciones del sistema de 

representaciones. 

Siano denomina las contradicciones «con-

ciencias paralelas» en cuanto permiten, por 

ejemplo, la coexistencia de una reivindica-

ción de igualdad y de justicia social con la 

realidad desigual de la escuela, o incluso, 

la coexistencia del apego al valor ancestral 

del trabajo manual, asociado al deseo de 

una escuela que no fabrique demasiados 

intelectuales junto con la subvaloración de 

dicho trabajo manual asociado, esta vez, con 

el deseo de ascenso social a través de la 

escuela. 
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Siano propone la explicación de algu-

nas de estas contradicciones a partir de la 

pervivencia de elementos profundamente 

anclados en la historia de las mentalidades 

campesinas. Si subsisten elementos de este 

tipo, es porque tienen valor adaptativo. Ante 

las dificultades escolares pfectivas de los 

niños de su grupo y la incertidumbre de 

una promoción a paitir del saber escolar, 

los campesinos encuestados conservan 

creencias que les permiten aceptar el vere-

dicto selectivo de la escuela, lo cual no quie-

re decir que permanezcan insensibles a las 

evoluciones de ciertas ideas. Por ejemplo, 

es sorprendente constatar, que los propósi-

tos de la casi totalidad de los sujetos impli-

can un modelo interaccionista presentado, 

en la mayoría de los casos con una gran 

complejidad: las posibilidades de éxito se 

atribuyen simultáneamente al niño, al me-

dio familiar y al entbmo escolar. Pero, a pe-

sar de tener como marco esta visión moder-

nista, tal interaccionismo no es constructi-

vista: ni la escuela, ni el medio parental 

pueden proporcionar al niño lo que éste 

no tiene. En última instancia, el análisis 

apunta a juzgar el valor individual como de-

terminante; la ideología de los dones y la 

meritocracia, continúan ocupando un lugar 

central. 

Frente a las desigualdades escolares, se 

reconoce la importancia de las condiciones 

ambientales extrínsecas (recursos de la cla-

se, formación de maestros, posibilidades 

materiales y culturales de las familias, etc.), 

pero se concede la última palabra a las cua-

lidades intrínsecas del niño: sus capacida-

des y sus méritos. En este nivel se borran 

las variaciones ligadas a las convicciones 

ideológico-sindicales de los padres encues-

tados. Se tiene allí un elemento central muy 

fuerte que persiste en el sistema general de 

las representaciones de los campesinos 3r 

que ha llevado a Siano a hablar de «repre-

sentaciones sociales autos.electivas» y «alie-

nantes», por cuanto les permiten aceptar el 

fracaso de sus hijos y la función selectiva 

de la escuela. 

REPRESENTACIONES SOCIALES 
RELACIONES PEDAGOGICAS 
Y LOGROS 

A priori, puede resultar poco evidente 

que una noción tan amplia como la de re-

presentaciones sociales -que remite a siste-

mas complejos de significaciones elabora-

das por grupos sociales-, tenga que ver con 

las prácticas pedagógicas in vivo. Parece ser 

que el discurso científico de la pedagogía, 

nos ha habituado a explicaciones exclusi-

vamente procedimentales (o mecánicas), 

fundamentadas en modelos locales de fun-

cionamiento y en mecanismos ligados a ca-

racterísticas intrínsecas de los sujetos (fun-

cionamiento congnitivo, ritmos biológicos 

de los alumnos, etc.; competencias técnicas, 

cualidades relacionales de los maestros, etc.), 

e incluso a modelos técnicos de aprendiza-

je (métodos, programación de cursos, etc.). 

La visión científica, relativamente recien-

te, de la clase como un sistema social inte-

ractivo cuyo funcionamiento se comprende 

por referencia a un medio social más am-

plio, orienta cierto número de corrientes de 

trabajo: desde los enfoques que conceden 

un lugar importante a las significaciones afe-

rentes hacia las situaciones pedagógicas, 

para comprender lo que sucede en ellas. De 

allí surgen las articulaciones con las repre-

sentaciones sociales, ya sea porque éstas 

aparezcan directamente comprometidas, o 

porque las significaciones tomadas en cuenta 

impliquen relaciones estrechas con ellas. 

Aprehensión del alumno por parte 
del maestro, prototipos de alumnos 
y acción pedagógica 

a) Sistema de aprehensión 

y percepción del alumno singular 

El conjunto de los trabajos efectuados a 

partir de los juicios de los maestros sobre 

los alumnos, coinciden en poner en evi-

dencia el impacto determinante de las fun-

ciones asignadas al papel de las dimensio-

nes subyacentes al sistema general de apre-

hensión, a partir del cual se percibe cada 

alumno singular (cf. Gilly, 1980:57-80). 

Esto se observa desde el pre-escolar hasta 

la escuela secundaria. Parecéría que el sis-

tema de aprehensión estuviera soportado 

por dos dimensiones principales que ex-

traen su significación de normas que defi-

nen el papel, objetivos y modalidades de 

funcionamiento. 
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TRADUCCION 

Los análisis factoriales arrojan siempre 

un primer elemento común importante (30% 

a 60% de la varianza total según los estu-

dios) de visión global interpretable en rela-

ción con la instrucción. Esta traduce la exis-

tencia de un fuerte sincretismo de juicios 

gobernados, en primer lugar, por valores ac-

titudinales frente al trabajo (movilidad, par-

ticipación, motivación) y, solamente en se-

gundo lugar, por valores cognitivos. Los as-

pedos convergentes del pensamiento (cua-

lidades de asimilación) recaen sobre aspec-

tos divergentes (cualidades creadoras). Con-

cretamente, mientras más se tienda a perci-

bir al escolar bajo un aspecto favorable, 

desde el punto de vista de los valores de-

seados con mayor fuerza socio-institucio\ 

namente, más se tiende a percibirlo bajo un 

aspecto favorable para todo un conjunto de 

características naturaleza diferente, tales 

como la belleza, la fuerza física, etc. 

El segundo factor extraído corresponde, 

según los estudios reseñados, a una varian-

za entre el 14% y el 21% de la varianza to-

tal, y es interpretable en relación con la fun-

ción de la gestión del grupo-clase. Este en-

fatiza sobre la conformidad de las reglas 

sociales y morales de la vida escolar (rela-

ciones con el profesor y entre los niños), 

permitiendo un funcionamiento favorable 

del grupo hacia la adquisición de los sabe-

res propuestos en el contexto pedagógico 

directivo y jerárquico habitual. 

Se ha mostrado que la di-

mensión sincrética de aprehen-

sión se encuentra ligada a la sa-

tisfacción profesional experi-

mentada por el maestro, en ra-

zón del éxito escolar de sus 

alumnos (Gilly, 1972) y que, los 

dos factores descritos tienen una 

gran estabilidad: son poco in-

fluenciados por el sexo de los 

profesores, el sexo de los alum-

nos, el nivel de escolaridad y la 

mayor parte de las ideologías de 

referencia estudiadas (Gilly, 

1974, 1980). 

Los únicos efectos sensibles 

observados, en relación con la 

signifiúación y peso de los fac-

tores, han sido aquellos en los 

que las diferencias en las ideo-

logías pedagógicas se acompa-

ñaban de claras diferencias en 

las prácticas y en los casos de 

comparación entre profesiona-

les de la educación, cuando ejer-

cían funciones claramente dife-

renciadas (Gilly, 1980:101-133). 

Esto confirma, una vez más, la 

influencia preponderante de las 

prácticas efectivas sobre los he-

chos de representación por par-

te del agente del rol. 

En el seno de la clase, es evi-

dente la relación entre las dimen-

siones del sistema de aprehen-

sión del alumno por parte del 

maestro y los elementos más ge-

nerales de su representación so-

cial de la escuela, mencionados 

anteriormente. Es posible que el 

profesor perciba a cada alumno 

singular a partir de un modelo 

de aprehensión caracterizado 

por las dos principales dimen-

siones señaladas, dado que SU 

representación del sistema esco-

lar privilegia el modelo domi-

nante de rendimiento frente al 

de la consecusión de objetivos 

colectivos, en el que el niño pier-

de su identidad en beneficio del 

ente-clase. En consecuencia se 

percibe al alumno bajo una re-

lación de dependencia jerárqui-

ca fundada en la imposición di-

rectiva del maestro. 
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El dominio subyacente de las 

representaciones sociales para la 

aprehensión de los alumnos no 

solamente tiene efectos sobre el 

sistema descrito anteriormente. 

Los trabajos realizados por So-

lar (1972, 1981) muestran que 

esta dominación también se 

observa en la selección de las 

actividades escolares y en los 

índices situacionales, de los cua-

les el maestro toma las informa-

ciones para la constru.cción del 

retrato de cada alumno. Se pue-

de también remitir a Gilly 

(1980:118-121; 1986) para mayo-

res detalles sobre el tema. Bás-

tenos recordar que, al comparar 

los juicios propios de las maes-

tras del pre-escolar sobre sus 

alumnos, y las observaciones 

precisas sobre los mismos en 

dos actividades con valencias 

escolares diferentes, Solari en-

contró que los juicios de las 

maestras se relacionaban única-

mente con los índices compor-

tamentales observados en la ac-

tividad con valencia escolar más 

fuerte (iniciación a la escritura); 

y que, por otra parte, las maes-

tras se apoyaban con mucha fre-

cuencia en los índices de com- 

b. Sistemas de aprehensiones 
y prototipos de alumnos 

Con los prototipos deduci-

dos del análisis de las respues-

tas de los maestros sobre los 

comportamientos de los alum-

nos, pasamos de un universo di-

mensional (en términos de fac-

tores), a un universo tipológico 

(en términos de tipos de alum-

nos). Weiss (1986) subraya las 

similitudes entre los 4 tipos des-

critos por los maestros en sus 

propios trabajos (Weiss, 1984) y 

en los de Londeix (1982), así 

como las relaciones entre estos 

prototipos y las categorías de 

comportamientos extraídas de 

los análisis factoriales de Kauf-

mann (1976) y Gilly (1980). Es-

tos prototipos son los siguien-

tes: 2 para los'buenos alumnos, 

juzgados por los maestros como 

aptos para proseguir sus estu-

dios (el alumno activo, sociable 

e inteligente; el alumno aplica-

do y disciplinado); 2 para los 

malos alumnos, juzgados inep-

tos para proseguir estudios (el 

alumno pasivo, retraído y poco 

dotado; el alumno poco traba-

jador, disipado e indisciplinado) 

(Weiss, 1986). 

Podemos ver que estos 4 

prototipos se pOdrían situar por 

referencia a los ejes factoriales 

anteriormente definidos y a sus 

relaciones con aspectos genéra-

les de la rePresentación de la 

escuela. Es esto lo que señala 

Londeix, (1982) cuando formu-

la la hipótesis de que cada tipo 

de buen alumno remite a una 

determinada concepción de la 

escuela: el buen alumno a la vez 

inteligente, dinámico, bien ha-

blado y de sociabilidad agrada-

ble, sería el más frecuente en el 

medio social favorecido y remi-

tiría al modelo aún vivo de la 

escuela de «élites», fundarnenta-

do en la ideología del don y de 

la brillantez. El alumno aplica-

do, disciplinado, perseverante, 

concienzudo, sería con mayor' 

frecuencia el prototipo del buen 

alumno en los medios sociocul-

turalrnente desfavorecidos, y 

remitiría a una concepción de 

la escuela «meritocrática» (ver 

igualmente Weiss, 1986:93-98). 

portamiento, con fuerte valor 

expresivo, aunque éstos carecie-

ran de valor funcional desde el 

'punto de vista de las acciones 

necesarias para la realización de 

la tarea propuesta. De este 

modo, se observa la influencia 

del sistema general de represen-

taciones al privilegiar un cierto 

modelo de alumno, lo que con-

duce al doble fenómeno de la 

selección y la interpretación de 

los índices informativos en la 

aprehensión de cada alumno en 

particular. 

• 	 e, 	 e 	setenta y siete 	. 	 • 	 • 



TR:AZDU"Tr' 

c. Medio social, 

aprehensión del alumno 

por parte del maestro 

y relación pedagógica 

Hechos distintos a los men-

cionados anteriormente atesti-

guan las relaciones existentes 

entre el origen social de los 

alumnos y las representaciones 

del maestro respecto .a su desti-

no escolar. Marc (1984) observa 

diferencias en la atribución de 

las causas del fracaso escolar de 

los alumnos en la escuela pri-

maria. Para este autor, las cau-

sas invocadas por los maestros 

de su. encuesta, en el caso de 

niños, inmigrantes de clase obre-

ra, corresponden a la represen-

tación del alumno «perezoso», 

«contestatario», «responsable» de 

su fracaso; mientras que, en el 

caso de niños del sector tercia-

rio, las causas atribuidas corres-

ponden a la representación'del 

alumno cuya lentitud puede ser 

«enmendada» y sus dificultades 

«perdonables». Degouys y otros 

(1985), han encontrado igual-

mente diferencias en los inicios 

de la escuela secundaria: con 

Idénticos logros, los profesores 

n9 atribuyen a sus alumnos las 

mismas actitudes hacia las ma-

temáticas, como tampoco ven en 

estos mismos factares sus posi-

bilidades de éxito ulterior. 

Muchos autores, entre los 

cuales figura Marc (1984), reto-

man la idea de que estas dife-

rencias en la representación del 

maestro pueden contribuir de 

manera importante a la explica-

ción de las diferencias de éxito. 

La postura pesimista, derivada 

de una representación desfavo-

rable de las familias de medios 

poco favorecidos, de su relación 

con la escuela y de las actitudes 

escolares de sus niños, podrían 

ser el origen de actitudes y com-

portamientos relacionales del 

pedagogo, en buena medida 

responsables de los malos resul-

tados. La explicación propuesta 

es la del efecto pygmalion (Ro-

senthal y Jacobson, 1968). 

Hemos llamado la atención 

respecto a la prudencia con la 

que conviene considerar este 

modo de explicación y hemos 

criticado su modelo característi-

co de implicación causal (Gilly, 

1980). Las diferencias sociales 

tienen sus efectos sobre la ma-

nera como el maestro aprehen-

de y se explica los problemas 

de los alumnos. Sin embargo, 

dado que estas diferencias no 

siempre son desventajosas para 

los niños de los medios desfa-

vorecidos (Gilly y Farioli, 1976), 

su tratamiento por parte del 

maestro depende de todo un 

conjunto de condiciónes y debe 

ser considerado de modo mu-

cho más matizado. y complejo 

del sugerido por el modelo li-

neal del efecto Pygmalion. 

Las observaciones en vivo de Roux 

(1980, 1981) y Perrenoud (1982) así lo mues-

tran. Efectivamente, las diferencias ligadas 

a los medios sociales conducen a los maes-

tros observados a una desigualdad en el tra-

tamiento pedagógico, la que a su vez pre-

senta contradicciones. 

Los dos autores encuentran que tal des-

igualdad conlleva una mirada compensato-

ria, «representada en una inversión didácti-

ca o relacional muy elevada hacia los me-

nos favorecidos» (Perrenoud, 1982:115) que, 

al mismo tiempo bajo algunas de sus for-

mas, «activa la desigualdad en los aprendi-

zajes y privilegia, a su manera, a los más 

favorecidos» (Ibid.:116). Tal práctica demues-

tra cierta voluntad igualitaria, aunque mu-

chas de las interacciones sigan siendo «se-

lectivas» y, por lo tanto, «la cara positiva (de 

la diferenciación) que podría ayudar a los 

desfavorecidos no disminuye las diferencias 

entre los alumnos» abid.:125). La vocación 

compensatoria de la pedagogía no escapa 

al carácter contradictorio de las representa-

ciones que la sostienen. Teniendo en cuen-

ta las condiciones de funcionamiento y los 

objetivos efectivos del sistema escolar (que 

el maestro no domina completamente) el 

riesgo es muy grande. A pesar de las tenta-

tivas compensatorias reales, el modelo do-

minante de rendimiento y su prototipo 

escolar, son los que predominan en la orien-

tación de los comportamientos diferencia-

les entre los alumnos. 



Otra articulación se impone 
a partir de las nociones de «con-
trato de comunicación» .y «con-
trato didáctico», utilizadas por los 
autores (Elbers, 1986; Grossen, 
1986; Schubauer-Leoni, 1986) 
que estudian la manera como las 
representaciones que tienen los 
niños acerca de las situaciones 
de comunicación con el adulto 
es decir, de su rol, de sus ex-
pectativas, del sentido de sus in-
tervenciones determinan la for-
ma como ellos mismos conciben 
su propio rol y se desenvuelven 
cognitivamente. Cierto número 
de trabajos (Chevallard, 1980; 
Conne, 1981; y, especialmente, 
Perret-Clermont y otros, 1981) 
llaman nuestra atención por SU 

interés en la noción de repre-
sentación social, en cuanto abor-
dan los contenidos mismos de 
los conocimientos por aprender. 
Perret-Clermont y otros (1981) 
insisten en los fenómenos de 
«descontextualización» y «recon-
textu.alización» sucesivas del sa-
ber en cada etapa de su trans-
misión social (desde el saber  

científico hasta el saber propues-
to al niño), a través de procesos 
de selección y reorganización de 
la información. Las prácticas so-
ciales sucesivas (selección de 
contenidos de enseñanza, ela-
boración de manuales, prepara-
ción de los procesos de ense-
ñanza por parte del pedagogo) 
realizan cada vez reconstruccio-
nes de un objeto nuevo, repre-
sentaciones sociales sucesivas 
del saber científico inicial que 
culminan con los objetivos mis-
mos de las prácticas sociales 
concernientes. La cuestión se 
complica aún más si se tiene en 
cuenta que los alumnos no abor-
dan la mayor parte de estos ob-
jetos de enseñanza con el espí-
ritu desprovisto de todo conte-
nido, sino con todo un conjun-
to de representaciones «iniciales» 
o «ingenuas» (Bombi, 1981; Sué, 
1985; Weil-Barais, 1984), enrai-
zadas en sus creencias, usos y 
prácticas culturales, lo cual nos 
remite de nuevo a aspectos sub-
yacentes de las representaciones 
sociales. 

REPRESENTACIONES SOCIALES, 
SIGNIFICAC1ON DE LAS 
SITUACIONES ESCOLARES Y 
CONSTRUCCION DE SABERES 

Para terminar, nos limitaremos a men-
cionar cierto número de orientaciones ac-
tuales en la investigación en las que el lu-
gar acordado a las significaciones de las si-
tuaciones, tareas y participantes, invita a 
útiles articulaciones con el estudio de las 
representaciones sociales propiamente di-
cho. 

Es el caso de trabajos como los de Bros-
sard (1981, 1982) concernientes a las repre-
sentaciones sociales asignadas por el alum-
no a las situaciones escolares y a las activi-
dades practicadas en tal contexto. La posi-

bilidad de lectura de los diferentes niveles 
de significación por parte del alumno (en 
términos amplios, restringidos e interme-
dios) de los aprendizajes propuestos, es 
evidentemente tributaria de sistemas más 
generales de la representación escolar y de 
las finalidades propias de los diferentes 
medios sociales familiares. 

Puede establecerse una últi-
ma articulación interesante con 
los trabajos que estudian, bajo 
la etiqueta de «la marca social», 
de qué forma la referencia ex-
periencia' del niño a las normas 
y los usos que rigen las prácti-
cas sociales puede favorecer 
ciertos aprendizajes cognitivos 
(Doise y Mugny, 1981; Mugny y 
Doise, 1983; Girotto, 1987; 

y Roux, 1988; Roux y 
1984; Zhou, 1987). 
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OBSERVACIONES FINALES 

Algunas de las investigacio-

nes indicadas en la segunda sec-

ción muestran la importancia de 

emprender estudios sistemáticos 

y renovados en torno a las di-

versas categorías de población 

implicadas en la escuela. Los tra-

bajos citados muestran que las 

representaciones sociales, en 

tanto que sistemas autónomos 

de representación, son a la vez 

el fruto de compromisos contra-

dictorios bajo la doble presión, 

tanto de factores ideológicos, 

como de imposiciones ligadas al 

funcionamiento efectivo del sis-

tema escolar. El peso de estas 

últimas parece ser más fuerte 

cuando los individuos se en-

cuentran directamente compro-

metidos con las prácticas coti-

dianas o involucrados en ellas. 

Hemos visto que, frente a una 

institución que se encuentra le-

jos de realizar los cambios es-

perados por la vía de los hechos, 

los individuos se apoyan en sis-

temas de representaciones que 

privilegian elementos y esque-

mas de gran inercia, con el fin 

de guiar y justificar sus compor-

tamientos. 

Para lograr una transforma-

ción profunda de las represen-

taciones, a partir de la reorgani-

zación en torno a otros elemen-

tos y esquemas centrales, pre-

sentes en las representaciones 

actuales -aunque dominados-, 

probablemente se requiera que 

los cambios sociales obliguen a 

cambios funcionales más radi-

cales de la institución y de las 

prácticas profesionales. Para que 

desaparezca toda referencia a la 

idea de jerarquía y desigualdad, 

también será necesario que las 

inserciones en el mundo del tra- 

bajo, apoyadas necesariamente 

en diferencias en el desempeño 

escolar y en los perfiles, tampo-

co reposen sobre el modelo je-

rárquico prestigio social-poder-

dinero que marca la representa-

ción social del mundo del tra-

bajo. Es decir, que los sistemas 

de representaciones sociales re-

lativos a la escuela no pueden 

considerarse independiente-

mente de sus lazos con otros sis-

temas generales de representa-

ciones sociales, por cuanto de-

penden de ellos. 

Igualmente, hemos visto que 

el estudio de las representacio-

nes sociales carece de interés en 

sí mismo. Las perspectivas de in-

vestigación reseñadas en la ter-

cera sección muestran que para 

comprender lo que ocurre en el 

interior de la clase, es útil tomar 

en cuenta los grandes sistemas 

organizados de significaciones 

que constituyen la interacción 

educativa propiamente dicha. 

ato, desde el punto de vista 

tanto de los objetos del saber 

enseñados, así como de los me-

canismos sicosociales muy finos 

que actúan en los aprendizajes. 

No se trata entonces de con-

vertir el campo de las represen-

taciones sociales en una pana-

cea universal. Para el sicosoció-

logo, recurrir a este contexto 

teórico no puede substituir todo 

un conjunto de modelos loca-

les en el campo educativo (ver 

sobre el tema el inventario de 

Arnault de la Ménardiére y 

Montmollin (1985), especial-

mente a propósito de los con-

ceptos de «prototipo», «esquema» 

«script»), cuyo valor heurístico 

tiende a su adecuación en obje-

tos de estudio muy delimitados. 

Sin embargo, las representacio-

nes sociales permiten ampliar 

nuestra comprensión de ciertos 

hechos ya estudiados, al reubi-

carlos en campos de significa-

ciones sociales más vastos y de 

los cuales éstos dependen. 
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