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En la investigacion que este articulo comunica se realiz6 una intervencién para favo-
recer el uso competente del comportamiento no verbal involucrado en una exposicion oral.
Con este objetivo se solicitdé a un grupo de estudiantes ingresantes a la universidad que
evaluaran el desempefio no verbal de sus comparieros en una exposicion oraly brindaran
un feedback positivo del mismo. Mediante un disefio experimental doble ciego se corrobo-
ré que el grupo que recibia el feedback positivo presentaba un desempefio no verbal
socialmente méas competente que el grupo control (t =2,31; gl= 11; p <0,05). Cabe desta-
car que el tamarfio del efecto observado (d = 1.23) es considerablemente superior a los
reportados en estudios previos. Las caracteristicas de la intervenciéon hacen que esta
pueda ser integrada facilmente a la curricula de los docentes, permitiendo asila posibilidad
de desarrollar las habilidades sociales académicas en el mismo contexto donde se desarro-
llan las clases habituales.

Feedback - Exposicion - Comportamiento del estudiante

1 Licenciado en Psicologia. Docente e investigador de la Universidad Siglo 21. Docente de la Universidad
Nacional de Cérdoba y Universidad Catélica de Coérdoba. Director del Laboratorio de Evaluacion
Psicolégica y Educativa (LEPE), Universidad Nacional de Cérdoba. E-mail: leomedpsico@gmail.com.

2 Alumno de la Licenciatura en Psicologia, Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de Cérdoba.
Miembro investigador de la Universidad Siglo 21. Miembro investigador del Laboratorio de Evaluacién
Psicolégica y Educativa (LEPE), Universidad Nacional de Cdérdoba. Becario del Consejo
Interuniversitario Nacional (CIN). E-mail: ezequielfk@gmail.com.

Dialogos Pedagégicos. Afio X11, N° 23, abril 2014. Pag. 59-74 59


mailto:leomedpsico@gmail.com
mailto:ezequielfk@gmail.com

El impacto del feedback positivo sobre el comportamiento..

This investigation developed an intervention designed to favor a competent use of
non verbal behaviors involved in oral dissertations. Universited candidates were trained
to use positive feedback and told to give feedback to their classmates regarding their
performance in non verbal behaviors involved in oral presentations. A double blind
experimental design corroborated that the group who received positive feedback showed
a more socially competent non verbal performance than the control group (t =2,31;
gl= 11; p<0,05). Itis necessary to emphasize that the size effect observed (d = 1,23)
is superior to those reported in previous investigations. The intervention characteristics
make possible the implementation ofpositive feedback in the teaching curricula, allowing
the development of social academic skills in students in the same context of regular
teaching.

Feedback - Exhibition - Student behaviour

Introduccién

que los entornos sociales no solo son
fuente de estimulo y guia del pensa-
miento, sino que constituyen el vehicu-
lo mismo del pensamiento.

Tradicionalmente el estudio de los
procesos cognitivos y el desarrollo de
programas de entrenamientos tendien-
tes a cultivar competencias deseables

desde un punto de vista educativo se Sin bien Piaget y mas enfaticamen-
han realizado desde una concepcién te Vygostky sostenian que los procesos
solista, es decir de "mente en soledad” interindividuales son la antesala nece-

(Salomon, 1993). En efecto, se observa saria de los procesos cognitivos, recién
con frecuencia que los constructos ©n la década de 1970, se comienza a

cognitivos son estudiados como facto- €studiar de manera sistematica el rol de
res aislados que residen en la cabeza las interacciones sociales en el ambito
educativo (Roselli, 1999). En la actuali-
dad, se vislumbra una considerable can-
tidad de trabajos que destacan el pa-
pel clave de las interacciones sociales
en el desarrollo cognitivo en general, y
en el comportamiento académico en par-
ticular.

de la persona, otorgando poca impor-
tancia a los factores sociales y cultura-
les. Sin embargo, el contexto
interpersonal constituye un factor de
peso para comprender el modo en que
las personas razonan y se comportan.
Aparentemente las personas piensan
en conjuncién o en asociacién con otros, Una amplia variedad de investiga-
con la ayuda de herramientas y medios ciones empiricas sefialan la importancia
que la cultura proporciona. Este mode- de los comportamientos interpersonales
lo de cogniciones distribuidas sostiene en el contexto educativo. De esta ma-
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nera, se observa que los estudiantes
que presentan déficit en sus comporta-
mientos sociales también manifiestan
menor rendimiento académico (Medra-
no, 2011; Nuafez del Arco, 2005; Plazas,
Penso & Lopez, 2006), indecision voca-
cional (Guay, Ratelle, Senécal, Larose &
Deschenes, 2006) y desercion académi-
ca (Kahn, Nauta, Gailbreath, Tipps &
Chartrand, 2002; Medrano & Olaz,
2008) entre otros factores. Asimismo,
los estudiantes con déficit en sus habi-
lidades sociales reportan problemas ta-
les como ansiedad, depresion, dificulta-
des para la resolucion de problemas,
consumo de sustancias, conductas
delictivas y agresividad (Beidel & Turner,
2007; Moote, Smyth & Wodarski, 1999;
Possell & Abrams 1993).

En relacién con lo planteado, los tra-
bajos realizados por Filipczack, Archer y
Friedman (1980) sugieren que el entre-
namiento de habilidades sociales a
alumnos escolares genera una mejora
significativa en las habilidades acadé-
micas y en el comportamiento escolar
de los mismos. En efecto, para dichos
autores desempefiarse de manera so-
cialmente competente es necesario para
lograr un rendimiento adecuado, supe-
rando bajos logros y conductas proble-
maticas. Siguiendo en el &mbito acadé-
mico, Possell y Abrams (1993) funda-
mentan la aplicabilidad del entrenamien-
to en habilidades sociales ya que favo-
rece la aceptaciéon entre los compafie-
ros, crea una condicibn mas propicia
para que los alumnos aprendan y pre-
viene comportamientos problematicos a
largo plazo que surgen como conse-
cuencia de problemas en la relacién con
los comparfieros. Asimismo, se ha obser-
vado que los alumnos que estudian
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acompafiados, a diferencia de los que
estudian solos, reconocen y resuelven
inconsistencias mas facilmente, desarro-
llan diferentes perspectivas de un tema,
elaboran conceptualizaciones mas com-
plejas de los contenidos y presentan
mejor rendimiento académico (Schacter,
2000). De esta manera, contar con un
adecuado repertorio de comportamien-
tos sociales puede ser considerado
como un prerrequisito para lograr un
comportamiento académico o6ptimo.

Tal como sefialan Moote, Smyth y
Wodarski (1999) resulta util precisar
conceptualmente los términos utilizados
para referirse al comportamiento inter-
personal. En la literatura se observa un
uso indiscriminado de conceptos tales
como competencia social, habilidad so-
cial o asertividad. En general, existe un
acuerdo en considerar que la asertividad
refiere a una capacidad interpersonal
necesaria para hacer valer los propios
derechos expresando lo que uno cree,
siente y quiere en forma directa y res-
petando los derechos de la otra perso-
na (Flores Galaz & Diaz-Loving, 2002).
Por otra parte, las habilidades sociales
involucran el repertorio de comporta-
mientos sociales necesarios para lidiar
de manera adecuada con demandas
interpersonales variadas, siendo asi un
concepto mas amplio y extensivo que el
de asertividad. Finalmente la competen-
cia social constituye un concepto eva-
luativo que refiere al desempefios so-
ciales llevado a cabo por una persona
para cumplir sus objetivos y satisfacer
las demandas inmediatas de su ambien-
te interpersonal (Del Prette & Del Prette,
2001).

Investigaciones anteriores han exa-
minado la eficacia de programas de en-
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trenamiento para incrementar las habi-
lidades sociales (Alvarez Hernandez,
1996; Monjas, 1993; Olaz, Medrano &
Cabanillas, 2011) y las habilidades so-
ciales académicas (Medrano, 2010) en
estudiantes universitarios. Sin embar-
go, el trabajo se focalizara en una
subdimension de las habilidades socia-
les que refiere a los comportamientos
no verbales. A pesar de que habitual-
mente se le otorga mayor importancia
al contenido verbal transmitido en una
exposicion, la conducta no verbal cons-
tituye un elemento basico de la habili-
dad social (Del Prette & Del Prette,
2001). Expresar de manera socialmen-
te competente un mensaje involucra
muchas acciones mas que el uso ade-
cuado de las palabras. Los componen-
tes no verbales de una exposicibn pue-
den enfatizar un mensaje verbal, con-
tradecirlo, repetirlo e incluso reempla-
zarlo. Asimismo estos componentes per-
miten regular la interaccion social ya que
brindan la informacién necesaria para
saber si se esta cediendo la palabra, se
pretende continuar o cambiar de tema,
mantener la interacciéon o bien terminarla
(Del Prette & Del Prette, 2001).

De esta manera, el estudio preten-
de desarrollar la capacidad de los
ingresantes para utilizar el lenguaje no
verbal en exposiciones orales utilizan-
do como herramienta de intervencion el
feedback positivo. En la Tabla 1 se pre-
sentan los componentes considerados,
asi como una breve descripcion de los
mismos.

El feedback constituye una de las
variables de mayor influencia sobre el
aprendizaje y el desempefio académico
(Hattie & Timperley, 2007). Sin embar-
go, son pocos los estudios que han in-

dagado la influencia del mismo sobre el
comportamiento social de los estudian-
tes. En términos generales, el feedback
puede ser entendido como la informa-
cion brindada por un agente (por ejem-
plo el profesor, un compafero, un libro
o la propia experiencia) sobre el des-
empefio de una persona, permitiendo
mantener, mejorar o eliminar dicho com-
portamiento, asi como reestructurar in-
formaciéon en la memoria sobre un do-
minio de conocimiento, una creencia
sobre determinada tarea o las tacticas
y estrategias cognitiva o meta-cognitivas
utilizadas (Del Prette & Del Prette, 2001;
Hattie & Timperley, 2007; Winne & Butler,
1994).

Con frecuencia tiende a solaparse
al feedback con otros conceptos tales
como, instruccién, elogio y reforzamien-
to. A diferencia del feedback una instruc-
cion consiste en una descripcion o ex-
plicacion verbal de una conducta o con-
tenido que se establecen como objeti-
vo ((Qué hay que hacer?), mientras que
el feedback se asocia a una "consecuen-
cia" del comportamiento (;Qué fue lo
hiciste? ¢(Como lo realizaste?). Cabe
sefialar que el feedback puede utilizar-
se con un propodsito instruccional, de
esta manera se brinda informacién so-
bre qué es lo que debe aprenderse y
cOmo se esta aprendiendo (Hattie &
Timperley, 2007; Inglés Saura, 2007).

Otra confusion habitual se observa
cuando se equipara al feedback con el
reforzamiento. Un reforzamiento ocurre
cuando se presenta o se quita un esti-
mulo agradable o desagradable a partir
de la emisibn de un comportamiento,
aumentando asi la probabilidad de que
este vuelva a ocurrir (Domjam, 2006). La

62 Didlogos Pedagodgicos. Afio XI1l, N° 23, abril 2014. P4ag. 59-74



ARTICULOS

Tabla 1. Componente no verbales de una exposicion oral

Componentes
no verbales

Manejo de
la mirada

Gestos
utilizados

Postura
corporal

Uso de la
sonrisa

Manejo del
espacio

Latencia

Fluidez
verbal

Intensidad
(ovolumen)
de lavoz

Manejo del
tiempo

Descripcion

Se hace referencia a dirigir la propia mirada a los ojos de otro interlocutor o a la zona
superior de la cara. Este componente es clave ya que las interacciones sociales
dependen en gran medida de la existencia de miradas reciprocas. Asimismo, la
mirada permite transmitir actitudes, intensificar aspectos emocionales del conte-
nido transmitido y acompafar el propio discurso.

Los gestos refieren a cualquier accién que envie un estimulo visual al interlocutor.
Mediante el uso competente de los mismos se logra acentuar o enfatizar contenidos
del mensaje y comunicar informacién de manera no verbal.

Refiere a la posicion del tronco del cuerpo y de los miembros. Su importancia radica
en el hecho de que muchas actitudes y emocionales se transmiten a través de la
postura corporal. Sumado a ello, los cambios en la postura brindan informacién
clave para iniciar, mantener o terminar con una interaccién. De esta manera, me-
diante la propia postura se puede otorgar énfasis a un tema, ceder la palabra o
terminar con una conversacién, por ejemplo.

Se considera que un desempefio socialmente competente requiere de una expre-
sibn emocional acorde con el mensaje transmitido. El uso de la sonrisa no solo
permitiria disminuir la tensién del expositor sino también del auditorio. Debe consi-
derarse ademas que el uso del humor facilita la recepcién de ideas y la comunica-
cién entre interlocutores.

El manejo de la distancia existente entre los interlocutores es un componente de
importancia para lograr un desempefio socialmente competente. En efecto, deter-
mina la naturaleza de la interaccion (a mayor cercania mayor intimidad o confianza
entre los interlocutores) y el contexto social en el que se desenvuelve la exposicién
(no es lo mismo exponer desde un escenario sentado que dar la exposicion cami-
nando o estando cerca del auditorio).

Refiere al tiempo que transcurre entre un estimulo (por ejemplo, una pregunta) y la
respuesta social (por ejemplo, la respuesta). Un lapso muy breve puede denotar que
el expositor no escuché la pregunta o bien que no pensdé su respuesta. Por otra
parte, un lapso muy amplio puede denotar inseguridad o desconocimiento.

Las vacilaciones, los falsos comienzos y las repeticiones innecesarias, las pronun-
ciaciones erréneas, los tartamudeos o los silencios amplios entre palabras pueden
deteriorar considerablemente una exposicién oral. Se requiere de un manejo efecti-
vo de estas perturbaciones del habla para lograr una exposicién socialmente com-
petente.

Aunque el contenido del mensaje sea interesante este no podrd ser apreciado o
atendido por el auditorio si se transmite en un volumen muy bajo. Por otra parte,
hablar demasiado alto puede resultar desagradable para los interlocutores. Por
ultimo, cabe sefalar que un uso competente del volumen de voz permitird enfatizar
aspectos del propio discurso.

Refiere a la cantidad de tiempo durante el que se mantiene hablando el expositor.
Con frecuencia el tiempo se encuentra estipulado de antemano (por ejemplo, cuan-
do debe realizarse una exposicién en un congreso). Para lograr una exposicion
competente socialmente la persona debe poder jerarquizar los contenidos que va a
transmitir a los fines de ajustarse a las normas de presentacién establecidas.

Fuente: adaptado de Caballo, 2005; Del Prette & Del Prette, 1999.
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diferencia principal radica en que el esti-
mulo utilizado en el reforzamiento no
necesariamente implica informacion so-
bre el desempefio de la accion realiza-
da. De esta manera, por ejemplo, un
docente puede reforzar el comporta-
miento de un alumno dandole un premio
tangible (un regalo) o social (un elogio)
por su trabajo, sin mencionar como fue
su desempefio. La confusién entre am-
bos conceptos se debe a que el feedback
positivo puede adquirir propiedades
reforzantes (Del Prette & Del Prette,
2001).

Una amplia cantidad de estudios
sugieren que el feedback constituye una
estrategia eficaz para incrementar el
desempefio académico. En este senti-
do, Hattie y Timperley (2007) estiman a
partir de 12 estudios meta-analiticos
que el feedback posee un tamafio del
efecto promedio de .79 sobre el desem-
pefio académico. Mas aun, sefalan que
el feedback se encuentra dentro de las
5 variables de mayor influencia sobre el
rendimiento, junto con la instruccion di-
rectiva (.93), la ensefianza reciproca
(.86), y la capacidad cognitiva previa de
los alumnos (.71).

El impacto del feedback varia en fun-
cion de como se aplica. A partir de una
sintesis realizada por Kluger y DeNisi
(1996) de 131 estudios, se concluy6 que
el feedback es mas efectivo cuando se
provee mayor informacién sobre los as-
pectos correctos del desempefio (fee-
dback positivo) que sobre los incorrec-
tos (feedback negativo). No obstante,
cabe sefalar que la simple alabanza o
elogio del desempefio no genera un
impacto sobre el mismo. Sumado a lo
anterior, se observa que el feedback po-

see mayor influencia al referirse a me-
tas o tareas especificas. Finalmente, se
observa que es menos eficiente cuan-
do atenta contra la autoestima de la
persona.

En el trabajo se llevé a cabo una
intervencion con el objeto de incremen-
tar el uso adecuado de componentes no
verbales en una exposicién oral median-
te el uso del feedback positivo. A partir
de los estudios revisados, se hipotetiza
que aquellos estudiantes que reciban
un feedback positivo sobre el uso de los
componentes no verbales luego de una
exposicién oral, presentaran un mane-
jo méas competente que el grupo con-
trol.

Metodologia
Participantes

Participaron en la investigaciéon un
total de 51 estudiantes de la Universi-
dad Nacional de Cérdoba provenientes
de diferentes regiones de la Argentina
(Salta, Buenos Aires, Santa Cruz,
Neuquén, Santiago del Estero, Chaco,
Santa Fe y La Pampa) aunque en su
mayoria oriundos de la ciudad de Cor-
doba. Los mismos fueron seleccionados
por medio de un muestreo no
probabilistico accidental. El 64.7% de los
participantes eran mujeres y el restan-
te 33.3% varones. La muestra presen-
taba edades comprendidas entre los 17
y los 39 afios (media = 22.76; desvia-
cion estandar = 6.14). Todos los partici-
pantes brindaron su consentimiento
para participar voluntariamente en la
investigacion, se inform6 ademas acer-
ca de la confidencialidad y anonimato de
los datos recabados, y se les comunico
que eran libres de abandonar la inves-
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tigacion en el momento en que asi lo
quisieran.

Instrumentos

Tomando en consideracion que se
pretendia evaluar los componentes no
verbales involucrados en una exposicion
oral, se opt6é por llevar a cabo una es-
trategia de evaluacion centrada en la
observacién conductual de los partici-
pantes (Caballo, 2005). Tal como sefa-
la Merrell (2001) para realizar registros
observacionales no se suelen utilizar
instrumentos especificos o tests, sino
que se apela al uso de protocolos
observacionales construidos por los mis-
mos observadores y que se disefian
para responder a las necesidades es-
pecificas de la situacion.

Para la evaluacion del desempefio
no verbal de los participantes se cons-
truyé una lista de verificacion conside-
rando los lineamientos propuestos por
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Bellack (1983) para la elaboracion de
medidas observacionales del comporta-
miento social (Tabla 2).

Tal como se especifica en la Tabla 2,
se optd por realizar una observacion
naturalista en vivo, ya que se considerd
que la observaciéon mediante video po-
dria repercutir en la validez de los datos
recabados. De hecho, la presencia de una
filmadora en las condiciones de evalua-
ciéon podria afectar la validez externa del
estudio (ya que este elemento habitual-
mente no se encuentra en los escena-
rios sociales en que se desenvuelven los
estudiantes) y la validez interna del mis-
mo (dado que la filmadora podria influir
sobre los niveles de ansiedad de los par-
ticipantes y consecuentemente sobre su
desempefio social).

Para la selecciéon de las conductas
objeto de observacion se tuvieron en
consideracién aspectos conceptuales y
contextuales. De esta forma, se esco-
gieron comportamientos no verbales

Tabla 2: Sintesis del proceso de construcciéon de una lista de verificacion
para evaluar el desempefio no verbal en exposiciones orales

Lineamientos para el desarro-
Illo de medidas conductales del
comportamiento social

Medio de observacién utilizado

Criterios de seleccion de conductas
objeto de evaluaciéon

Caracteristicas del
desarrollado

instrumento

Observacién en vivo.

Comportamientos referenciados en la literatu-
ra y habitualmente elicitados en situaciones de

examen oral.

Metodologia para la puntuaciéon de
conductas

Seleccion de niveles de medicion
(molar o molecular)

Escala de 10 posiciones para evaluar la ade-
cuacién de los comportamientos no verbales.

Nueve reactivos de comportamiento molecular
y un puntaje global de comportamiento molar.
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que hayan sido referenciados por la li-
teratura especializada (Caballo, 2005;
Del Prette & Del Prette, 1999) y que ade-
mas fueran habitualmente elicitados en
situaciones de examen oral. Se toma-
ron en consideracién ambos criterios ya
que puede ocurrir que un comporta-
miento no verbal tenga un importante
valor tedrico pero posea poca relevan-
cia en este contexto en particular (por
ejemplo, la dilatacion pupilar). Los com-
portamientos seleccionados para la in-
vestigacion fueron presentados y
descriptos en la Tabla 1.

En relaciéon al método de puntua-
cion, se optdé por no utilizar las medidas
habituales de la medicién conductual
(ocurrencia, frecuencia, duracion,
latencia e intensidad). Tal como sefala
Bellack (1983), los aspectos méas impor-
tantes del desempefio social escapan a
esta metodologia y requieren de una
interpretacion subjetiva y de validacion
social para convertirse en informaciéon
provechosa. En efecto, los indicadores
antes mencionados alcanzan mayor efi-
ciencia en un nivel intermedio. Un ejem-
plo de ello se observa en el manejo de
la mirada, dado que puede ser tan pro-
blematico el déficit como el exceso de la
respuesta, siendo una mirada intermi-
tente el grado de funcionamiento Opti-
mo. En funciéon de ello, Caballo (2005)
sugiere el uso de escalas donde cada
puntuacion se relacione con el nivel de
competencia social en el uso de cada
componente. Mediante este tipo de es-
cala se apunta a evaluar mas la ade-
cuada ejecucion del comportamiento
que su frecuencia, duracién o intensi-
dad. Sumado a lo anterior se sugiere
cierta amplitud en la escala de respuesta
para garantizar la variabilidad necesa-

ria para una adecuada discriminacion
entre conductas habilidosas o]
deficitarias. Tomando esto en conside-
racion la escala disefiada para evaluar
el uso competente de los comporta-
mientos no verbales incluye una escala
de respuesta de diez posiciones, des-
de "1" que refiere a un uso inadecuado
del componente no verbal, hasta "10"
que refiere al uso adecuado del mismo.
De esta manera, el observador puede
utilizar cualquier valor intermedio para
referir en qué medida se esta utilizan-
do de manera socialmente competente
cada comportamiento no verbal selec-
cionado.

En relacion al nivel de medicién "mo-
lar / molecular" utilizado, se consider6
el modelo seguido por Del Prette y
Pereira (2008) quienes establecieron
criterios de evaluacion de conductas
molares en términos de conductas
moleculares. De esta forma, el instru-
mento utilizado quedé conformado por
nueve items que evaltan el uso ade-
cuado de elementos basicos del com-
portamiento no verbal involucrados en
la exposicion oral, y un item general que
examina el desempefio no verbal glo-
bal a partir de la sumatorio de los
puntajes (ver Anexo 1).

Procedimientos

Se llev6 a cabo un disefio experimen-
tal de dos grupos con medidas solo post
(Le6n & Montero, 2007) asignando al
azar las condiciones experimental (N=26)
y control (N=25). Los participantes del
grupo experimental recibieron en prime-
ra instancia una clase psicoeducativa
sobre las caracteristicas e importancia
del feedback positivo. Asimismo, se brin-
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d6é informacion sobre cémo comunicar
adecuadamente un feedback positivo (ser
parsimoniosos, dar el feedback directa-
mente a la persona y de manera inme-
diata, describir el desempefio y no eva-
luarlo, entre otras caracteristicas). A con-
tinuacion, se les solicit6 que se dividie-
ran en grupos y que uno de los partici-
pantes llevara a cabo una exposicion
oral. Una vez finalizada la exposicion el
resto de los compaferos debia dar un
feedback positivo sobre el desempefio en
la exposiciéon considerando los compo-
nentes no verbales expuestos en la Ta-
bla 2. En contraposicion, el grupo con-
trol recibi6 las clases y contenidos habi-
tuales.

La observacion de los grupos se
realiz6 dos dias después durante un
examen oral que los estudiantes debian
rendir para parte del curso de ingreso a
la universidad. Se optd por efectuar una
medicion en este contexto a los fines
de preservar la validez ecolégica de las
mediciones; es decir, efectuar el estu-
dio en condiciones semejantes y aten-
diendo a los comportamientos habitua-
les de la situacion de examen oral. A los
fines de mantener constantes las con-
diciones de evaluacién se les solicité a
los compafieros que se encontraban en
el aula que mantuvieran silencio duran-
te la exposicibn y que prestaran aten-
cion al desempefio de los compafieros.
De esta manera, se buscaba lograr una
calidad afectiva neutral que no afectara
el desempefio de los participantes de
manera diferencial.

Para evitar posibles sesgos debidos
a las expectativas del experimentador y
los participantes (Kazdin, 2001), se lle-
vO a cabo un disefio de doble ciego. Para
ello se solicité a un juez que desconocia
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la condicién de control o experimental de
cada grupo que realizara una evaluacion
de los participantes utilizando la lista de
verificacion descripta en el apartado de
instrumentos. De esta manera, el juez
evalu6é el desempefio de los siete alum-
nos que recibieron el feedback positivo
del grupo de entrenamiento y seis alum-
nos del grupo control.

Resultados

En primer lugar, se realiz6 un anali-
sis de exploracién inicial de los datos,
con el objeto de examinar los supues-
tos estadisticos requeridos por la prue-
ba ty conocer la estructura y comporta-
miento de las variables bajo estudio.
Para ello, en primera instancia se verifi-
c6d que ninguna de las variables en es-
tudio presentara valores perdidos y se
examiné la existencia de casos atipicos
0 extremos que pudieran distorsionar
las medidas de variabilidad y tendencia
central de las variables, sobre todo en
casos como el presente donde la mues-
tra es reducida (N= 13). Para ello, se
estimaron los puntajes Z de cada varia-
ble considerando como caso atipicos
aquellos que presenten valores supe-
riores al rango = 3 (Tabachnick & Fidell,
2001). Como método alternativo se ob-
servaron los graficos de cajas y bigo-
tes, solo se detecté un caso atipico el
cual se incluyd en los andlisis conside-
rando los criterios reportados por Hair,
Anderson, Tatham y Black (1999), quie-
nes sugieren no eliminar los casos
atipicos con excepcion de que estos
distorsionen significativamente los ana-
lisis estadisticos.

Se obtuvieron medidas descriptivas
de media, desviacion estandar, asime-

Diatogos Pedagégicos. Afio X11, N° 23, abril 2014. Pag. 59-74 67



El impacto del feedback positivo sobre el comportamiento..

tria y curtosis. Tal como se observa en
la Tabla 3 todos los reactivos evalua-
dos presentaron distribuciones cercanas
a la normal, con excepcion del item "ma-
nejo del tiempo" que presentd valores
superiores a = 2 resultados considera-
dos insatisfactorios segun los criterios
de George y Mallery (2010). Adicional-
mente se calcularon las pruebas de nor-
malidad de Kolmorogov-Smirnov con
correccion de Lilliefors y la prueba de
Shapiro-Wilk para evaluar la normalidad
del puntaje total de la prueba. Ambos
resultados no fueron significativos
(p<2,0), lo cual sugiere que la puntua-
cion total de la escala posee una distri-
bucién normal.

Para evaluar el supuesto de homo-
cedasticidad de las varianzas de los gru-
pos, se calcul6 el test de Levene. Dado
que no se obtuvieron resultados signi-
ficativos (p>0,05), se asumié la homo-
geneidad de varianza entre los grupos
(Gardner, 2003).

Considerando que los datos reca-
bados cumplian con los supuestos es-
tadisticos necesarios para utilizar esta-
distica paramétrica, se realiz6 una prue-
ba t para muestras independientes para
estimar si existian diferencias significa-
tivas en los niveles de desempefio so-
cial entre los estudiantes que habian
realizado el entrenamiento y los estu-

Tabla 3: Estadisticos descriptivos de media (M),
desviacion estandar (s), asimetria y curtosis

M
Manejo de la mirada 7.1
Gestos utilizados 7,2
Postura corporal 6,8
Uso de la sonrisa 6,0
Manejo del espacio 5,0
Latencia 5,9
Fluidez verbal 7,0
Intensidad de la voz 7,4
Manejo del tiempo 7,9
Contenido de la exposicion 8,0
Escala total 68,3

s Asimetria Curtosis
1,3 -0,2 -0,8
1,7 - 0,5 -0,8
1,8 -0,1 -1,7
2,8 -0,4 -1,7
2,9 0,1 -1,9
2,3 -0,6 -0,5
1,4 -1,0 0,9
1,4 -0,6 -1,0
1,4 -2,0 4,3
1,0 -0,6 -0,6
12,6 -0,1 -0,8
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diantes del grupo control. Los resulta-
dos obtenidos sugieren una diferencia
significativa (t =2,31; gl= 11; p<0,05) a
favor de los estudiantes que recibieron
el entrenamiento (media = 58,4; des-
viacion estandar = 8,9) en comparacion
con el grupo control (media = 45,3; des-
viacion estandar = 10,7). Finalmente,
para evaluar el tamafio del efecto se
calculé la d de Cohen (1988), utilizando
como denominador de la formula la des-
viacion estandar unificada. Cabe sefia-
lar que se optd por utilizar esta medida
y no la g de Hedges ya que los grupos
presentaban varianzas homogéneas
(Ledesma, Macbeth & Cortada de
Kohan, 2008). Se obtuvo un valor d =
1,23, es decir un tamairio del efecto gran-
de considerando los criterios de inter-
pretacion propuestos por Cohen (1988).

Discusiones

Existe un amplio acuerdo en consi-
derar que los comportamientos
interpersonales constituyen una varia-
ble de importancia en el contexto edu-
cativo. En este sentido, una gran canti-
dad de estudios empiricos sugieren que
un comportamiento social competente
favorece el rendimiento académico, la
permanencia en los estudios y los pro-
cesos de aprendizaje de los alumnos,
entre otros factores (Kahn et al., 2002;
Medrano & Olaz, 2008; NuGfez del Arco,
2005; Plazas, Penzo & Lépez, 2006). Es-
tas habilidades resultan particularmen-
te relevantes durante el ingreso univer-
sitario, dado que durante esta etapa de
transicion los estudiantes deben ampliar
su repertorio de comportamientos inter-
personal para responder adecuadamen-
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te a las demandas sociales que exige el
escenario universitario (Medrano, 2011).

Si bien se ha disefiado una gran
cantidad de programas eficaces desti-
nados a incrementar las habilidades
sociales de los estudiantes universita-
rios (ver Del Prette & Del Prette, 2011
para una revisién), la mayor parte de
dichos programas se implementan en un
horario extra aulico y por un entrena-
dor distinto al docente que dicta la ma-
teria. Tomando esto en consideracion,
en el estudio se pretendié evaluar una
intervenciéon diseflada para ser
implementada dentro del escenario aca-
démico al que habitualmente asisten los
alumnos. Este tipo de intervencion re-
sultaria méas adecuada en términos de
costos y beneficios (dado que los alum-
nos no deberian asistir en un horario
distinto y el mismo docente podria rea-
lizar el entrenamiento), y favoreceria una
mayor conexion entre las habilidades
sociales que se entrenan y las situacio-
nes que se dan dentro del aula.

El trabajo se desarroll6 con el obje-
to de evaluar la eficacia de una inter-
vencion que facilmente puede integrar-
se a la curricula de los docentes, permi-
tiendo asi la posibilidad de desarrollar
las destrezas sociales académicas de los
estudiantes en el mismo contexto don-
de se desarrollan las clases habituales.
Més especificamente se tuvo por obje-
to evaluar si el feedback positivo de los
compaferos repercute favorablemente
sobre el comportamiento no verbal en
exposiciones orales. Tal como se men-
cioné anteriormente, dar una exposicion
oral de manera socialmente competen-
te involucra mas acciones que el uso
adecuado de las palabras. El manejo de
la mirada, el volumen de la voz, los ges-
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tos o la postura corporal, por ejemplo,
condicionan sustancialmente la eficacia
de una exposicion oral.

Los resultados obtenidos verifican
la hipotesis planteada, efectivamente
los ingresantes universitarios que reci-
ben un feedback positivo sobre el uso
de los componentes no verbales de su
exposicion oral presentaron un manejo
mas competente que los estudiantes del
grupo control. Aparentemente el hecho
de que los estudiantes reciban informa-
cion sobre su desempefio permitiria
mantener los aspectos funcionales del
mismo y eliminar o mejorar aspectos
problematicos (Hattie & Timperley, 2007;
Inglés Saura, 2007). Al mismo tiempo,
el uso del feedback positivo funcionaria
como un reforzador de los comporta-
mientos socialmente deseables en una
exposicion, lo cual aumentaria la proba-
bilidad de que este comportamiento se
repita (Del Prette & Del Prette, 2001).
De esta manera, recibir un feedback po-
sitivo ("me parece que realizaste un
buen uso de la mirada, no miraste al
suelo sino que mantuviste la mirada
sobre el auditorio durante toda la ex-
posicion”, por ejemplo) no solo brinda-
ria informacion relevante para la ejecu-
cion futura del comportamiento, sino que
también aumentara la probabilidad de
que este se repita.

No obstante, conviene sefialar al-
gunas limitaciones a considerar. En pri-
mer lugar, la muestra de estudiantes
evaluados es pequefia. Resultaria pro-
vechoso utilizar una muestra de mayor
tamafio a los fines de aumentar la
representatividad de los datos recaba-
dos. A pesar de esta limitacion, debe
destacarse que el tamafio del efecto
observado fue elevado (d = 1,23). Tal

como sugiere la literatura, cuanto ma-
yor sea el tamafio del efecto, menor re-
sulta el tamafno de la muestra que se
necesita para detectar la ocurrencia
poblacional de un fenémeno (Ledesma,
Macbeth & Cortada de Kohan, 2008).

Otra limitacién a considerar es el
hecho de que la observacion se realizd
mediante un Unico juez. Si bien resulta-
ria mas confiable de evaluacion de un
ndmero mas amplio de jueces, se con-
siderd que la inclusion de los mismos en
el aula podria generar efectos reactivos
en el comportamiento social de los par-
ticipantes (Merrell, 2001).

Por otra parte, resta por mencionar
algunas de las fortalezas del disefio; en
primera instancia, se trabajé con un di-
sefio experimental conformado por gru-
pos aleatorios, lo cual permitiria contro-
lar el efecto de variables enmascaradas
que pudieran atentar con la validez in-
terna del estudio. Asimismo, se realizd
una evaluacién de doble ciego lo cual
evitaria sesgos debidos a las expectati-
vas del experimentador o de los partici-
pantes (Kazdin, 2001). Finalmente, la
observacion se realizd en la situacion real
de actuacién, lo cual aumentaria la vali-
dez ecoldgica del trabajo (Merrell, 2001).

En términos generales, los resulta-
dos obtenidos son promisorios e inau-
guran una linea de trabajo destinada a
evaluar la eficacia de intervenciones bre-
ves facilmente integrables a la curricula
de los docentes que tienen por objetivo
ampliar el repertorio de comportamiento
interpersonal de los estudiantes univer-
sitarios y mas especificamente de los
ingresantes a la universidad. En este
sentido, se espera disefar nuevas inter-
venciones centradas en otras habilida-

70 Didlogos Pedagodgicos. Afio XI11, N° 23, abril 2014. P4ag. 59-74



ARTICULOS
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Anexo

Lista de verificacion de la evaluacién del

desempefio no verbal en exposiciones orales

Puntuacién otorgada
Componente evaluado 1 2 3 4 5 6 7
Manejo de la mirada
Gestos utilizados
Postura corporal
Uso de la sonrisa
Manejo del espacio
Latencia
Fluidez verbal
Intensidad (o vol.) de la voz
Manejo del tiempo

Puntaje total
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La tarea docente frente al proceso de
(des) subjetivacion a través de las culturas escolares

Maria Gabriela Frandsen 1

Este articulo describe y analiza la fuente del malestar profesional de los docentes
desde un enfoque psicoanalitico, que explica la relacion entre docentes y alumnos
como necesaria para la comprensiéon de la semidtica cultural por parte de lasjévenes
generaciones.

Inicialmente, se ubica a las culturas escolares como las encargadas de favorecer
el desarrollo y/o formacion de las subjetividades de los alumnos. Seguidamente, a
través de la identificacion de brechas generacionales, culturales y sociales, se sefalan
las tensiones existentes que conllevan el riesgo de exclusién educativa y explican el
enfrentamiento que se produce entre docentes y alumnos en la cotidianeidad de la
tarea educativa.

Por altimo, se ofrecen posibles lineas de accidon para superar la crisis de desafiliacion,
a través de la enunciacién de culturas y practicas escolares subjetivantes, que garan-
ticen la filiacion educativa, las cuales se basan en la pedagogia social, la practica educa-
tiva como tarea conjunta, la inclusion de saberes relacionados con las culturas y el
corrimiento del espacio de confort otorgado, principalmente, por el paradigma pedag6-
gico homogeneizador.

Subjetividad - Cultura - Docente - Alumno

1 Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacién. Docente del Instituto Superior de Formaciéon
Docente y Técnica No 152. Las Flores, Buenos Aires, Argentina. E-mail: gabriela.frandsen@gmail.com.
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This article describes and analyzes the source of the discomfort ofprofessional teachers
from a psychoanalytic approach, which explains the relationship between teachers and
students as a necessary relationship to the understanding of the cultural semiotics by the
younger generations. Initially, school cultures are recognized as those responsibles for
promoting the development and/or training of the subjectivities of the students. Then,
through the identification of generational, cultural and social gaps, the existing tensions
that carry the risk of exclusion in education are pointed out and they explain the
confrontation which occurs between teachers and students in the everyday life of the
educational task.

Finally possible lines of action are offered to overcome the crisis of disaffiliation, through
the enunciation of cultures and "subjectifying" school practices, ensuring the educational
affiliation, based on social pedagogy, educational practice as joint task, the inclusion of
knowledge related to the cultures in which learning subjects and the space provided comfort
given by the homogenizing pedagogical paradigm.

Culture - Subjectivity - Teacher - Pupil

Introduccion

Existe una tension particular en los
docentes, una frustracion cotidiana pro-
ducida en el seno del aula y relaciona-
da con la incapacidad de lograr
significatividad en la ensefianza y el
aprendizaje. Con esto no se pretende
afirmar que los docentes no transmiten
saberes significativos, sino que esa
significatividad, para que sea tal, debe
ser reconocida por los alumnos. Esta
busqueda de significatividad, desde el
foco del psicoandlisis, es entendida como
formacion de la subjetividad, lo cual nos
habla de un desarrollo, de una forma-
cion simbdlica necesaria para vivir en
sociedad y que es o debiera ser brinda-
da por la cultura, en particular, por las
culturas escolares.

Sostengo que las brechas genera-
cionales, sociales y culturales entre ado-
lescentes y profesores llevan al quiebre

y ruptura del proceso de subjetivacion
que tiene que brindar la escuela a tra-
vés de sus culturas.

Este trabajo pretende describir los
obstéaculos y posibilidades de los docen-
tes en su propoésito de dotar de sentido
los aprendizajes de los alumnos, en el
marco del concepto de subjetivacion a
través de las culturas escolares, y pre-
tende dar respuesta a las siguientes
preguntas: ¢como aprovechar la brecha
generacional para dotar de sentido el
proceso educativo de los adolescen-
tes?, ¢como llegar a los adolescentes y
lograr su consentimiento pedagoégico?
¢cual/es es/son los caminos para que
la practica educativa sea una practica
que dote de sentido el presente y el
futuro de los jovenes?, (cuales son los
saberes necesarios de una practica pe-
dagogica subjetivante?
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1. Las culturas escolares como
formadoras de la subjetividad de los
alumnos

Perla Zelmanovich, desde una pos-
tura psicoanalitica, sostiene que la cul-
tura es la encargada de formar la subje-
tividad de las personas. "La cultura es
esa trama simbdlica que viene a tejer li-
gaduras en el aparato psiquico, que con-
sisten entre otras cuestiones, en la dis-
ponibilidad de sentidos" (Zelmanovich,
2012, p. 3). Estos sentidos deben ser
otorgados a los sujetos, ya que estos
carecen originariamente de herramien-
tas que otorguen significado a la reali-
dad que los circunda. Como nacemos con
esta carencia, no podemos desarrollar
las herramientas por nosotros mismos.
Aqui entra en juego la cultura como
formadora de la subjetividad, es decir, de
la integridad del aparato psiquico en re-
lacion al mundo circundante. Pero la cul-
tura siempre se manifiesta con otro,
quien actia a modo de facilitador de los
elementos de la cultura.

A su vez, la cultura, siguiendo la
teorizacion de John Dewey, encuentra
su ensayo primario en la escuela.

Prepararle para la vida futura im-
plica darle dominio sobre si mismo;
implica, pues, adiestrarle de modo
tal que tenga pronto y completo
uso de sus capacidades; que su
0jo, y su oido y su mano puedan
ser instrumentos prestos a ser usa-
dos, que su juicio pueda ser capaz
de comprender las condiciones
bajo las cuales habra de operar, y
que sus fuerzas ejecutoras sean
adiestradas para actuar de mane-
ra eficaz y econémica (Dewey,
1897/1997, p. 41).
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Dewey, al igual que algunos de sus
predecesores socidlogos de la educa-
cién, como Durkheim (1924/2009), otor-
gaba a la escuela un papel socializante
prominente y vislumbraba, con una
asombrosa clarividencia, que dicha so-
cializacién no podia desarrollarse te-
niendo en cuenta reglas rigidas del mun-
do social, ya que la sociedad cambia sus
héabitus de forma constante.

Lo que Dewey (1897/1997) dejaba
a un lado era el factor psicolégico, es
decir, aquello que si sitia a los indivi-
duos como individuos miembros de una
sociedad determinada, con formas de
pensar y de hacer contingentes, situa-
das en un momento y lugar determina-
dos.

Si bien la escuela es un agente de
socializacién secundario, que brinda o
debiera brindar herramientas de ancla-
je para un mundo cambiante, cierto es
también que debe realizar una colabo-
racion subsidiaria con las familias en la
formaciéon de sentido que otorgan las
nuevas generaciones a su rol de seres
sociales y seres individuales.

Es posible formular, entonces, que
la escuela a través de las culturas es-
colares forma, inicialmente y junto con
las familias, la subjetividad de los suje-
tos, su busqueda de sentido y su inte-
gridad simbdlica.

Es preciso recordar que, al igual que
la cultura presente en la sociedad, las
culturas escolares encargadas de la
subjetivacion son de naturaleza hibrida
(Goncalves Vidal, 2007). Es decir que los
saberes que se transmiten en la escue-
la no son saberes fijos, sino que son
saberes contextuados, es decir que son
saberes producto de los cambios en la
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cultura de la sociedad y en la cultura de
la escuela. Es por esto que es impensa-
ble aseverar que los saberes solo son
producto de prescripciones de los mo-
delos y disefios curriculares, y que esos
saberes comprenderan el total de re-
querimientos sociales, sino que es inte-
resante visualizar la construccién de los
saberes como resultado de una hibri-
dacion, presente en la sociedad, en la
cultura, en los grupos de influencia vy,
también, en la cultura de la escuela. H
curriculum es una mezcla hibrida de tra-
diciones pasadas, demandas actuales,
grupos profesionales diversos, etc. La
sociedad y la cultura cambian, por ende,
ese es el imperativo insoslayable para
la escuela como institucién social que
acompafia el desarrollo de las culturas
y el otorgamiento de sentido de los in-
dividuos jovenes que se incorporan a
ellas.

Ademas, el hecho de que las cultu-
ras escolares sean hibridas quiere de-
cir que la subjetivacién de los sujetos
se desarrolla no solo en el contacto con
los saberes, sino también en el contac-
to con las formas de hacer antiguas,
residuales, emergentes y en el contac-
to e interrelacion con los grupos cultu-
rales diversos, docentes, directivos,
padres, organizaciones, etc. Si se olvi-
da el caracter predominantemente hi-
brido de las culturas escolares, se cae
en el riesgo de pensar la escuela bajo
el paradigma de lo homogéneo, de lo
estricto y metodista y es alli donde pier-
de sentido la individualizacién y el pro-
ceso de desarrollo y formacion de la
subjetividad (tan intimo y particular, pero
a la vez compartido) no se logra.

Un ejemplo de ello se expone en el
planteamiento de Brito y Stagno (2009),

quienes aseveran que la brecha
generacional y cultural representada por
las nuevas tecnologias se acentia cuan-
do los docentes (extranjeros digitales)
intentan homogeneizar la forma en que
los adolescentes se relacionan con es-
tas herramientas, intentando eliminar los
modos utilizados fuera de la escuela.

2. La brecha generacional, social y
cultural. Riesgo de exclusion

La brecha generacional ha sido ob-
jeto de estudio de numerosas areas del
conocimiento, desde la sociologia has-
ta la psicologia. Tal como se ha estudia-
do en el campo de las relaciones fami-
liares, es posible extrapolar su analisis
a la realidad escolar. Asi, nos encontra-
mos con docentes incapaces de "llegar"
a sus alumnos, y con alumnos que mi-
ran con desconfianza a sus docentes.

De Alba (2007) toma el concepto de
Bakhtin de cronotopo, haciendo referen-
cia a la conexidn intrinseca de relacio-
nes temporales y espaciales, es decir al
conjunto de simbolos propios de una
época y lugar determinados. De esta
manera, cuando dos o mas culturas en-
tran en contacto, el impacto entre ellas
es similar al que se tendria si se tuviera
la posibilidad de viajar a través del tiem-
po. Segln la autora,

el encuentro entre cronotopos se
produce cuando se aprecia la difi-
cultad para establecer comunica-
cién con el otro y para comprender
al otro al encontrarse en una nue-
va situacion cultural, semidtica y
politica y se experimenta un fuerte
sentimiento de extrafiamiento. (De
Alba, 2007, p. 4)
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Esto es reflejado cotidianamente
en las aulas. Docentes que no compren-
den la infinitud de la simbologia a la que
acceden los adolescentes, ya sea a tra-
vés de las nuevas tecnologias de la in-
formacion y la comunicacién, a través de
la semidtica presente en su manera de
comunicarse, a través de sus gustos ,
intereses e inquietudes.

A su vez, los alumnos no logran
ubicar al docente como un "otro" que
puede faltarles, como ese alguien ca-
paz de tender puentes con la cultura.
Los alumnos no ven al docente como
alguien que necesitan para su insercion
en la cultura social. La brecha es tan
grande, y la forma de comportarnos
ante ella tan inadecuada, que los ado-
lescentes sienten aldn mas la separa-
cion y el espacio de apatia se incremen-
ta. Esto produce un grado de segmen-
tacion que puede llevar a la exclusion
de los sujetos de aprendizaje. Al haber
enfrentamiento entre cronotopos pero
sin entendimiento, se corre el riesgo de
transitar, docentes y alumnos, por sen-
deros paralelos.

La brecha generacional es acompa-
flada por la brecha social y cultural dado
que la escuela se desencuentra, muchas
veces, con los medios masivos de comu-
nicacion y, fundamentalmente, con su
lenguaje y su simbologia, que resguar-
dan lo popular (Gamarnik, 2012). Los me-
dios actian con una légica comunicativa
que impregna todo el funcionamiento so-
cial. Es, entonces, impensable separar
la masividad presente en la sociedad de
las instituciones escolares, porque de
esta manera se pierde la genuina sub-
jetivacion, dado que la cultura incorpo-
rada no concuerda con aquella a la que
los sujetos deben sobrevivir. Los discur-

ARTICULOS

sos tienden a desestimar las culturas
mediaticas, influenciados por la antite-
sis de lo popular/académico, fuertemen-
te arraigada en el desarrollo de los sis-
temas educativos.

La incorporacién de los medios, de
las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion, de las redes sociales
y de la cultura mediatica al curriculum
de la escuela se torna imperativo. Esto
es asi porque de otra manera las prac-
ticas escolares no serian mas que fic-
ciones y modelos equivocados de una
sociedad y una cultura que no es tal.

Ademas de las brechas menciona-
das, se corre peligro de exclusién al no
incorporar en el proceso de subjetiva-
cion la cultura popular. La obligatorie-
dad del nivel secundario clama por la
inclusion de tematicas, de formas de
hacer y de pensar que abarquen el
multiculturalismo y la diversidad. Conti-
nuar pensando y actuando con
paradigmas de afios anteriores lleva a
que no todos los alumnos puedan de-
sarrollar su subjetividad, la cual implica
atender a las particularidades de cada
uno, a sus rasgos e intereses (Ruiz,
2004). H alumno que no logra desarro-
llar adecuadamente su subjetividad es
un alumno excluido.

Por ultimo, la exclusién educativa ad
intra de las instituciones escolares se
pone de manifiesto cuando no se com-
prende la apatia de los alumnos, se ac-
tla obsecuentemente y se teme a la
autoridad por identificarla, errbneamen-
te, con autoritarismo. Los alumnos, al
ser personas que se encuentran en pro-
ceso de construccion de su subjetividad,
requieren de la autoridad del otro para
incorporar aquello que ellos mismos
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deben asimilar. Esta autoridad no se
manifiesta en la disciplina sino en la di-
ferenciacion (de roles, de intereses, de
habitus) y en el sano distanciamiento
que debe tomar el docente del alumno,
para poder convertirse en el otro nece-
sario para la formacion de la subjetivi-
dad, que se asienta, justamente, en la
relacion intergeneracional armodnica
(Ruiz, 2004; Zelmanovich, 2012).

Existe brecha (generacional, cultu-
ral, social), entonces, cuando no hay
entendimiento de la simbologia presente
en cada subcultura (docente y adoles-
cente), cuando las practicas de la cultu-
ra escolar no coinciden con las practi-
cas de la cultura social y cuando, ante
el enfrentamiento ante otro cronotopo,
prevalece la incomprension ante el en-
tendimiento y la inclusion. Existe exclu-
sibn cuando se pretende aportar al de-
sarrollo de subjetividades desde mira-
das homogeneizadoras en todos los
ambitos, desde la identidad sexual has-
ta la exaltacion de la lectura y escritura
tradicionales.

3. El prejuicio como ténica de la re-
lacion entre docentes y alumnos
versus la transferencia

Al manifestarse cotidianamente las
brechas anteriormente mencionadas,
los alumnos no son capaces de otorgar
sentido a las practicas escolares. Estas
no pasan de ser practicas obligatorias,
carentes de sentido, que no preparan
en absoluto para la supervivencia en la
realidad cultural y social actual. Se sos-
tuvo que, al enfrentarse los subgrupos
culturales de docentes y alumnos, se
produce una incomprensién y un extra-
fiamiento. Esto es lo que hace que la

mirada de unos y otros se tifia de pre-
juicio y que los resultados negativos
que se obtienen de las practicas gene-
ren la frustracion de los docentes y la
estigmatizacion de los alumnos.

La manifestacion de brechas y la
imposibilidad de desarrollo de la subje-
tividad de los sujetos conlleva lo que se
denomina como desligadura (Zelmanovi-
ch, 2012) que se refiere a la desafiliacion
entre la persona carente de herramien-
tas para la comprensién de los simbo-
los de su cultura, con ese otro encarga-
do de acercarsela.

Zelmanovich (2012, p. 5) sostiene
que "los crecientes procesos de estig-
matizacion social de las nuevas gene-
raciones que se suelen traducir en la
culpabilizacién, patologizacion o
criminalizacion por aquello que no pue-
den producir”. Es decir que, por un lado
se produce la desafiliacidon y, por el otro,
el resultado de ella es la inadecuacion
de las conductas juveniles a las deman-
das de la sociedad, lo que acarrea nue-
vas demandas de las generaciones
adultas, que amplian las brechas y las
diferencias.

Sucede que, al no encontrar cami-
nos de accién, muchos docentes aban-
donan sus estrategias ante la imposibi-
lidad de generar lazos educativos con
los alumnos. Ademas, sin reflexionar
sobre su propia practica, depositan en
las jébvenes generaciones los fracasos
cotidianos. Desde su lugar, los jovenes
contindlan con su actitud de desconfian-
za y abulia, no permiten ni dejan ser
ayudados porque no encuentran en el
docente a aquel otro, incompleto a su
vez, que sea capaz de sostenerlos en
la busqueda de sentido.
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Para salir de esta ténica general de
malestar en la que prevalece el prejui-
cio se requiere, al igual que en un pro-
ceso de terapia psicoanalitica, asegu-
rar la transferencia entre docentes y
alumnos. Para esto el docente tiene que
ser consciente de que su ayuda puede
ser rechazada, que solo podra colabo-
rar en la educacién de sus alumnos si
ellos lo permiten, haciéndolos poner en
contacto con los saberes propios de la
cultura de la que ellos mismos (los jo-
venes) son parte. El proceso de
subjetivacion es interno, propio de cada
alumno y se da en la medida en que
cada uno de ellos es capaz de otorgar
sentido a la cultura en la que vive, in-
terpretandola, criticandola y cuestionan-
dola a través de los saberes y las for-
mas de hacer propias de las culturas
escolares.

De esta manera, se logra la filiacion
cultural entre los diferentes actores,
quienes ofrecen su ayuda y compromi-
SO y, a su vez, aceptan la ayuda y com-
promiso del otro; quienes aceptan los
paradigmas culturales propios de cada
subgrupo y trabajan desde ellos, nun-
ca sin ellos o en contra de ellos. Aqui, la
responsabilidad principal la tiene el do-
cente, dado que el joven, siguiendo la
tesis de Freud, no cuenta aun con las
herramientas necesarias para compren-
der la semidtica cultural en la cual esta
inmerso.

4. Culturas escolares subjetivantes

Se ha afirmado que las culturas es-
colares deben ser modelos y esquemas
de practica que permitan comprender y
analizar la realidad. ¢(Cuales son las cul-
turas escolares subjetivantes? Como

ARTICULOS

primera respuesta, es posible aseverar
que las culturas escolares subjetivantes
son las que, atendiendo a la particulari-
dad generacional, social y cultural de
cada sujeto, permiten el contacto con
la simbologia propia de la cultura con-
temporanea, consolidando las estructu-
ras psiquicas del sujeto que permiten
el desarrollo.

Es necesario precisar como se ma-
nifiestan estas culturas en la escuela.
Por un lado, a través de los saberes que
se transmiten. Estos saberes, propios
del campo académico y de las propias
transformaciones de las culturas esco-
lares (Goodson, 2007), deben incorpo-
rar todas aquellas cuestiones propias
de la cultura actual (multiculturalismo,
diversidad, medios masivos, nuevas tec-
nologias, identidad de género, forma-
cion politica) sin dejar de lado aquellos
saberes propios de cada area de cono-
cimiento, generados en investigaciones
a nivel académico y profesional, los cua-
les favorecen la democratizacion de la
construccién de los saberes que se
transmiten en la escuela y promueven
el didlogo comunitario.

Por otro lado, a través de propues-
tas curriculares que atienden a los inte-
reses de los alumnos y que no se limitan
a la mera reproduccion de saberes, sino
que inundan la practica escolar del
habitus al que responden. Por ejemplo,
si una propuesta curricular centra su
atenciéon en el arte, esta no debe redu-
cirse solo a la transmisién de corrientes
artisticas, sino que debe impregnar las
culturas escolares, pensando en clave
cultural artistica (Bender, 2012). Si los
docentes y la institucion privilegian los
saberes tedricos por sobre el contenido
y el sentido de las producciones artisti-
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cas de los estudiantes se coloca al pro-
ducto artistico como algo desconectado
de la realidad social en la que estan
inmersos los alumnos. Es simplemente
eso, una desconexioén sideral del produc-
to artistico con su significancia, su apor-
te liberador, de convivencia, de paradig-
ma, bajo el cual tendria que ser visto.

Por ultimo, pero primordial, se des-
prende de lo anteriormente dicho que
las culturas escolares subjetivantes
deben dotar de sentido a las practicas
escolares y a la realidad en general. Se
afirmo que las propuestas curriculares
no deben plasmarse solo en los conte-
nidos sino también en las formas de ha-
cer. Es por esto que es légico pensar
que practicas subjetivantes deben
enmarcarse en una cultura escolar co-
herente con ellas. En este sentido, re-
sulta imperioso entender que la tarea
educativa es una tarea de todos, ya que
la cultura escolar es una cultura hibrida,
con todas las implicancias que ello con-
lleva. Al ser una cultura hibrida, se com-
pone de las practicas que llevan ade-
lante todos los actores de la institucion
educativa.

Es por esto que tanto directivos
como orientadores educacionales, tra-
bajadores sociales, preceptores, biblio-
tecarios y deméas miembros de la comu-
nidad educativa deben ser parte del
proceso de subjetivacion llevado a cabo
a través de la asimilaciéon y adecuacion
de las culturas escolares. Es decir, se
requiere un trabajo conjunto y coheren-
te de todos los miembros para adaptar
eficazmente el curriculum al cronotopo
particular. El trabajo en equipo resigni-
fica la tarea docente, dado que genera
nuevos lazos que actian como base de

sustentacion y de andamiaje de los pro-
cesos de formacion de la subjetividad.

Estas culturas subjetivantes se en-
cuentran en linea con lo que Violeta
Nufiez (2003) llama Pedagogia social. Se
trata de lograr la construccion de plata-
formas multiples, diversas, capaces de
dar al sujeto de la educacién un lugar
de protagonismo en sus procesos de
adquisicién y apropiacion, transforma-
cién y uso de los saberes y conocimien-
tos en juego, abriendo nuevos espacios
para albergar su subjetividad.

Conclusiones

Se comenz6 este articulo soste-
niendo que las brechas generaciona-
les, sociales y culturales entre adoles-
centes y profesores llevan al quiebre y
ruptura del proceso de subjetivacion
que tiene que brindar la escuela a tra-
vés de sus culturas. Esto genera que
el trabajo del docente dentro de las ins-
tituciones y las aulas se encuentre li-
mitado, al no hallar puntos de encuen-
tro entre las culturas académicas, las
de las nuevas generaciones y las de la
sociedad. Estas cuestiones devienen en
frustraciones tanto de los docentes,
quienes sienten que "con estos chicos
no se puede", como de los alumnos que
creen que la escuela no tiene nada para
ofrecerles.

A partir de lo expuesto, es posible
concluir en la afirmaciéon de dicha ase-
veracion. Las brechas existentes entre
adolescentes y docentes obstaculizan
la formacion de la subjetividad dado
que, si bien es necesario el encuentro
intergeneracional, este no tiene que
manifestarse como brecha o separacion,

82 Didlogos Pedagodgicos. Afio XI11, N° 23, abril 2014. P4ag. 75-84



sino mas bien como dialogo y entendi-
miento.

Si el sujeto no puede construir su
propia subjetividad no es capaz de com-
prender la simbologia presente en su
cultura, en otras palabras no puede
sobrevivir.

Si bien el desarrollo de la subjetivi-
dad es un proceso interno del sujeto,
es necesario que las generaciones ma-
yores sean quienes introduzcan a las
generaciones jovenes en la cultura. Se
sostuvo que las diferencias entre jove-
nes y docentes obstaculizan este pro-
ceso. No obstante, existen estrategias
y préacticas que apuntan a la consecu-
cién de practicas escolares subjetivan-
tes. Entre ellas es posible mencionar:

- La pedagogia social como el conjunto
de practicas que introducen al sujeto
en la realidad social que lo rodea, par-
tiendo de las particularidades de cada
grupo social y de cada individuo, para
la adecuacion de la subjetividad a la
realidad social.

- La inclusién de saberes provenientes
no solo de los sectores académicos,
cientificos y profesionales, sino tam-
bién de la problematica real presente
en el cronotopo de los sujetos
intervinientes y de las transformacio-
nes y adecuaciones de las culturas
escolares en la practica.

- La inclusién de practicas, modos de
hacer o habitus provenientes de las
particularidades de los alumnos, como

ARTICULOS

por ejemplo utilizacion de nuevas tec-
nologias, incorporacion de debates y
estudios en torno a los medios masi-
vos de comunicacién, redes sociales,
diversidad, consenso.

Es necesario legitimar la autoridad
docente, no entendida como autorita-
rismo sino como la distancia necesa-
ria entre docente y alumno, que
individualiza a ambos sujetos, los
muestra como incompletos y eviden-
cia la capacidad del docente para ten-
der puentes entre la subjetividad de
los alumnos y la cultura en la que de-
ben desenvolverse. Ademéas de mani-
festarse como autoridad en el campo
o0 area especifica del conocimiento.

La practica de la ensefianza como ta-
rea compartida, teniendo en cuenta
que el encuentro intergeneracional se
enriguece con el incremento en canti-
dad e intensidad de lazos educativos,
lo cual favorece el proceso de trans-
ferencia entre educadores y alumnos.

La consideracion de las culturas esco-
lares como culturas hibridas, en las
que el conflicto es visto como un fac-
tor necesario e inevitable de los en-
cuentros entre subculturas pero que,
en lugar de obstaculizar el desarrollo
de la subjetividad, lo enriquece.
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