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O segundo volume da série Contribui¢cées do desenvolvimento
humano e da educagdo aos processos de inclusdo: trajetdrias, oferece-
-nos a oportunidade de acompanhar trajetdrias e praticas reflexivas na
Educacdo Especial nos sistemas de ensino. Os processos que delineiam
a tematica da inclusdo nos auxiliam nos desafios de um fazer que acolhe
concretamente a diversidade e garante o acesso democratico de todos ao
espaco de escolarizacdo de forma ampla, plural e emancipatoria.

Mudancas na escola oportunizam mudangas nas praticas nas comu-
nidades e sociedade. As parcerias na Educacdo Inclusiva sdo um bem de
todos e envolve a mudanca na dindmica escolar, que transformam a todos
ndo apenas em termos de habilidades, mas também em valores éticos na
convivéncia saudavel e harmoniosa entre o eu-outro — que se realiza no nos.

Este segundo livro é resultado do fortalecimento dos didlogos entre
universidade-escola e de uma longa parceria de grupos do Laboratério
de Pesquisa e Inovacio Agora-Psyché — Psicologia no Espaco Ptiblico e
suas Interdisciplinaridades com os diferentes laboratdrios do Programa de
Pés-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar, grupos de pes-
quisa, do GT Cultura, Pensamento e Linguagem na Contemporaneidade, gru-
pos de trabalho parceiros na Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacao
em Psicologia (ANPEPP) e pesquisadores colaboradores da América do Sul
que se reuniram para dialogar, escrever e publica-lo. Partimos da perspectiva
da Psicologia do Desenvolvimento e da Pedagogia Dialdgica para promover
novas reflexdes para o fazer cotidiano, concreto e inovador, enfocando relatos
de professores, estudantes, familias em suas trajetérias na inclusao.

Para nos, as politicas ptblicas realizadas no didlogo dos profissionais
que vivenciam essa realidade no cotidiano das escolas apontam para solugdes
conjuntas que atendam as singularidades de cada crianga, adolescente e adulto.
Em condicOes saudaveis de vivéncia e suporte mituo, num ambiente que



se orienta para o aprendizado de estudantes e professores. A autonomia e a
convivéncia profissional e interdisciplinar entre professores sdo fundamentais
para as propostas de formagdo continuada que nossos grupos vém realizando.

A Educacao Inclusiva, considerada como um requisito fundamental
de sociedades democraticas, vem sendo implementada pelos profissionais
envolvidos com a construcdo da educacao de qualidade, sejam eles pro-
fessores em classes e escolas inclusivas, formadores ou responsaveis pela
elaboracao e atualizagdo das politicas publicas. Embora ainda carregada de
ambiguidades conceituais e divergéncias entre especialistas e educadores,
especialmente quanto aos seus aspectos tedrico-praticos, tem-se observado
um expressivo incremento de estudos e publicacdes sobre o tema da inclusdo.

Os textos que compdem o livro defendem que a inclusdo depende de
um fazer discutido, refletido, de tomadas de decisdo, num processo dial6-
gico de implementagdo e resisténcia no embate das crencas e valores de
cada um, presentes no coletivo histdrico que geram novas culturas, novas
praticas e solugdes para cada caso. Este volume aborda temas relevantes
a discussao, visando, assim, promover a qualificacdo de professores e de
profissionais ligados a educagdo e areas afins, que atuam ou atuardo nas
escolas inclusivas, em hospitais, em associacoes e diferentes contextos
educacionais digitais e analdgicos.

Entre as politicas instituidas que dao a garantia do acesso a Educacdo
Inclusiva e as suas praticas, hd caminhos que precisam ser partilhados
de forma a contribuir para a integracao de saberes e fazeres e que possi-
bilitem reflexdes sobre esse movimento. Assim, a condi¢do de um viver
inclusivo constitui uma conjuncdo de fatores que precisam levar em conta
o carater idiossincratico de cada sujeito e 0o modo como desenvolve suas
potencialidades, fungdo do meio escolar e também do seu campo social.
Diante da demanda urgente de uma formacdo continuada, desejamos que
os capitulos que elegemos como relevantes para este volume possam intro-
duzir os educadores nessa problematica e também desencadear reflexdes
e acoes situadas para o desenvolvimento sociocultural de nossos paises e
para o conhecimento de acoes cidadds que oportunizem, sobretudo, que o
processo de escolarizagdo ofereca a todos a oportunidade de convivéncia
na construcao de respeito mutuo as diferencas. Nesse sentido, a proposta
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visa efetivar interacGes em que os temas fundamentais sejam tratados
em sua interdisciplinaridade, procurando ultrapassar os limites da mera
formacdo profissional, mas em mudangas de trajetorias.

Ao ressaltar a relevancia em basear o processo de formacdo dos pro-
fessores e dos profissionais envolvidos em contextos educativos no eixo
epistemoldgico da educacdo, da psicologia e das tecnologias contempora-
neas, esperamos contribuir, também, para a concretizacdo da transformacdo
do cendrio educacional, na promogao dos direitos humanos e da igualdade.
A articulacdo de projetos interdisciplinares fundamentados em propostas
curriculares atuais possibilitara aos professores nas escolas, hospitais e
comunidades a construcao de uma prética inclusiva extensiva a todos a
partir da pratica reflexiva, de acordo com os contextos em que atuam.

O livro esta organizando em duas partes, sendo a primeira a das trajet6-
rias em préticas. O primeiro capitulo, de Valéria Marques, Priscila Pires Alves,
Marcio Souza Santos, Luana Freitas de Luquez Cruz e Carolina Gongalves da
Silva Fouraux, trata do tema da mediacao e sua contribuicdo para narrativas
emancipatorias em interacdo na inclusao social e escolar. O segundo capitulo,
de Maristela Rossato, Fabricia Teixeira Borges e Roseane Cunha, discute a
democracia nas escolas inclusivas a partir da perspectiva de uma constru-
¢do coletiva, apontando seus desafios e possibilidades. O terceiro capitulo,
de Jane Faria Chagas-Ferreira, trata do tema do Atendimento Educacional
Especializado voltado ao aluno de altas habilidades/superdotado. O quarto
capitulo, de Julia Cristina Coelho Ribeiro e Silviane Barbato, traz o estudo
do processo de implementacdo das politicas ptblicas de inclusdo escolar,
buscando compreender quais significados e praticas tém sido construidos
por professores nas diferentes escolas do Distrito Federal. O quinto capitulo,
de Jestis Rubio-Jiménez e Maria Fernanda Gonzélez, apresenta conceitos
que analisam as trajetérias de identidade de jovens espanhois com dificul-
dades de aprendizagem. O sexto capitulo, de Kétia Rosa Azevedo, propde
reflexdes sobre jovens com diagnéstico de deficiéncia intelectual no ensino
médio. O sétimo capitulo, de Patricia Rebeca Silva Morato Mello, Taind Mani
Almeida, Priscila Pires Alves e Vera Liicia Prudéncia dos Santos Caminha,
trata do uso de tecnologias assistivas em ambientes digitais de aprendizagem
para pessoa com transtorno do espectro do autismo.
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Na segunda parte, sdo apresentadas praticas reflexivas: o oitavo capitulo,
de Francelina de Queiroz Felipe da Cruz e José Ricardo da Silva Ramos,
apresenta o estudo das possiveis contribui¢des da equoterapia na inclusao
escolar e social da crianca com Transtorno do Espectro Autista. No nono
capitulo, de Patricia Cristina Campos-Ramos e Dione Eduardo da Silva
Fernandes, a triade familia, crianca e escola é discutida no caso de inclusdo
escolar de um aluno com toxoplasmose congénita e baixa visdo. No décimo
capitulo, Lowanny de Souza Versiane e Rossana Beraldo apresentam refle-
xda0 sobre o protagonismo de criangas do ensino fundamental na produgao
de significados para o estabelecimento de uma cultura da inclusdo, com a
construcéo da cidadania e autonomia. O décimo primeiro capitulo, de Elida
Soares de Santana Alves e Allan Rocha Damasceno, traz uma contribuicao,
a partir da Teoria Critica, sobre os desafios politico-pedagégicos na Edu-
cacdo Inclusiva. O décimo segundo capitulo, de Fabiola Ribeiro de Souza,
enfoca as préticas reflexivas apresentando um projeto de desenvolvimento
compensatoério da deficiéncia intelectual através da aprendizagem do inglés.

As trajetdrias e praticas reflexivas apresentadas neste volume convidam-
-nos a refletir sobre a necessidade urgente de se pensar o processo de inclusdo
a partir da diferenciacao das demandas que se revelam e que nos mobilizam
no confronto com a alteridade, produzindo saberes e fazeres que promovem
aprendizagens continuas nas atividades do cotidiano da Educacao Inclusiva.

Esperamos que os didlogos com os autores deste livro gerem discus-
soes sobre a inclusdo entre os profissionais envolvidos com o cotidiano
das escolas inclusivas, orientando o desenvolvimento de novas ferramen-
tas que lhes permitam também refletir sobre suas préprias praticas, con-
tribuindo efetivamente para a constru¢ao de conhecimentos que venham
prover novas condi¢des de socializacao e desenvolvimento que atendam
a diversidade docente e estudantil.

Boa leitura!
Priscila Pires Alves

Silviane Barbato
Rossana Beraldo
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Capitulo 5

El desarrollo de trayectorias de
identificacién en estudiantes espanoles
con dificultades de aprendizaje

Jests Rubio-Jiménez

Maria Fernanda Gonzdlez

El propdsito de este capitulo es desarrollar, de modo articulado,
una serie de conceptos tedricos sobre las trayectorias de identidad junto
con algunos resultados empiricos provenientes de un estudio realizado con
adolescentes espafioles que finalizan la escolarizaci6n obligatoria y que han
presentado dificultades de aprendizaje. Tomando como marco los desarro-
llos de la psicologia cultural, se presenta, en primer lugar, a la escuela como
institucion que regula la circulacion de diferentes significados, y como este
escenario es fundamental para comprender la constitucion identitaria de los
estudiantes. Posteriormente, se introduce la discusion acerca de la identidad
como un proceso fundamentalmente discursivo y dialégico, que emerge a lo
largo de determinadas trayectorias de identificacién. Este dltimo concepto,
alude precisamente al interjuego entre elementos culturales e idiosincrasicos,
que se estudiaran en una investigacion cualitativa realizada con siete estu-
diantes de una escuela rural andaluza (Espafia). Asi, en las trayectorias de
estos estudiantes, iran apareciendo diferentes temporalidades y significados
vinculados a la historia escolar y personal. Los resultados muestran que,
aungue los estudiantes han repetido varios cursos escolares, no se identifican
como “malos estudiantes”. Los diferentes horizontes vitales que aparecen
se vinculan a la actividad de pensarse y valorarse en el particular momento
de finalizacion de la escolarizacion obligatoria.



Cultura, escuela e identidades: la identidad desde un
enfoque sociocultural

Con la etiqueta “socio-cultural” solemos referirnos a un enfoque te6-
rico que, sintiéndose deudor del trabajo de Vigotski, asume el estudio de
la mente humana a partir de tres supuestos basicos (WERTSCH, 1993):
el origen social de las funciones psicolégicas superiores, la confianza en el
analisis genético o evolutivo como método para comprender los procesos
psicologicos, y la descripcién del comportamiento humano como accién
mediada por herramientas, ya sean estas herramientas técnicas o psicolo-
gicas (signos). El supuesto de la mediacion implica la descripcion de toda
accién humana como una practica en su contexto, es decir, como una accién
situada. A través del uso de artefactos mediadores, la accién humana se
vincula con el contexto cultural, histérico e institucional en que ocurre.

Por su parte, realizar una narracién sobre si mismo, es decir, una
narracién autobiografica, puede ser entendido como una actividad de
construccién de identidad (GONZALEZ, 2017). Al tratarse de una acti-
vidad discursiva, el elemento mediador puesto en juego es el lenguaje,
y con él multiples elementos semidticos que habra que tener en cuenta.

El fildsofo Javier San Martin (1999) sostiene que la cultura instaura
nuevos sentidos a partir de actos creativos que trascienden a la naturaleza
(SAN MARTIN, 1999). Es ese mundo de significados compartidos que
hace inteligible y manejable la realidad, o en palabras de Bruner (2012,
p. 107) “la forma de vida y pensamiento que construimos, negociamos,
institucionalizamos y, finalmente, terminamos llamando realidad para
reconfortarnos”. Esta realidad simbolica siempre esta atravesada por la
tension entre la permanencia y la innovacion: los significados culturales
constituyen la herramienta que a la vez posibilita y limita los discursos
personales (COLE, 2003), pero este entramado de significados, lejos de
ser estatico, es actualizado y redefinido constantemente a través de las
practicas en los que las personas se involucran (SAN MARTIN, 1999;
ROSA; VALSINER, 2018; WERTSCH, 1999).

Sera a través de la socializacién como el individuo adquiere las
herramientas culturales que median y posibilitan su accién sobre la
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realidad. Nelson (2014) ha descrito el mundo cultural infantil como una
comunidad de mentes compartida. L.os nifios y nifias internalizan y se
apropian de los roles y actitudes de sus cuidadores y, a partir de esta
identificacién con los otros, se vuelven capaces de identificarse y de
adquirir una identidad plausible. El yo es entonces una actividad reflejada.
Las identidades se construyen a través de la confrontacién de perspecti-
vas, posiciones o voces que requieren de un otro ante el cual afirmarse,
siendo ese otro de caracter explicito o implicito.

Desde esta perspectiva, la identidad se describe como una cons-
truccion intersubjetiva que es negociada individual y colectivamente a
través de procesos de intercambios simbolicos y de ajustes sucesivos
entre actores, siendo asi un producto abierto en permanente construccién
y reconstruccion (DAVIES; HARRE, 1990; HERMANS, 2001).

La escuela como contexto regulador de la experiencia

La conformacién cultural de la psique humana es el supuesto mas
evidente de la psicologia cultural como disciplina. A principios de la
década de 1990, R. A. Shweder (1990, p. 1) se referia a la psicologia
cultural como “el estudio del modo como las tradiciones culturales y las
practicas sociales regulan, expresan, transforman y permutan la mente
humana”. Bruner (2012) también ha descrito como la cultura es capaz
de dar forma a la mente gracias a la mediacién de las herramientas cultu-
rales que intervienen en la comprension y conocimiento del mundo y de
nosotros mismos. A través de su funcion mediadora, dichas herramientas
inciden en la forma en que pensamos, resolvemos problemas, encontra-
mos soluciones creativas, etc. (GABUCIO, 2008; SALOMON, 1992).

En tanto que contextos culturales, las instituciones juegan un impor-
tante papel como espacios de subjetivacion (MARSICO; DAZZANTI;
RISTUM; BASTOS, 2015). Por ejemplo, Berstein (1994) las ha des-
crito como contextos regulativos, es decir, como sistemas fuertemente
estructurados que establecen las condiciones para la experiencia de sus
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miembros. Esa estructuracion de los contextos institucionales emerge
desde la trayectoria socio-histdrica que las define.

El caso de la educaciéon formal resulta especialmente relevante: en las
sociedades occidentales donde la educacién basica es gratuita y obligatoria,
la categorizacién social de los nifios, nifias y adolescentes esta intimamente
unida a su condicion de sujetos escolarizados. Ser nifio/a o adolescente
implica ser alumno/a. La institucién educativa aparece entonces como uno
de los principales dispositivos culturales implicados en la configuracion de
la propia subjetividad y de la identidad (BRUNER, 2012; DE LA MATA;
SANTAMARIA; CUBERO, 2015; MARSICO, 2018; VERHOEVEN;
POORTHUIS; VOLMAN, 2019). La escuela difunde, inhibe, valora o
desacredita los distintos modelos de identidad que circulan en una sociedad
y que las personas utilizan para describirse a si mismos/as y a los demas
(MORTIMER; WORTHAM; ALLARD, 2010; LEMKE, 2000).

Para Alvarez-Uria y Varela (1991), la escolarizacién tal y como
la entendemos en la actualidad es el resultado de un proceso iniciado
en el siglo XVIII y que resulta clave en la conformacién del mundo
moderno: la implantacion de sistemas obligatorios de ensefianza destina-
dos a la produccion social de individuos normalizados. Histéricamente,
las instituciones educativas habrian pasado por tres fases caracterizadas
por distintos métodos de control social: las pedagogias disciplinarias,
las pedagogias correctivas y, finalmente, las pedagogias psicolégicas.
Como producto de la modernidad, los tres modelos favorecen la forma-
cion de un sujeto autonomo individual y responsable, pero cada uno de
ellos se basa en un modelo de individuo diferente, siendo el propio de
las pedagogias psicoldgicas el de un agente capaz de hacer frente a los
retos de un mundo cambiante (VARELA, 1991).

Al apropiarse de las herramientas culturales propias de la escolari-
zacion — la escritura, las notaciones matematicas, los relatos histéricos,
etc. —los y las estudiantes no sélo amplian su repertorio de herramientas
cognitivas, sino que ademas desarrollan una imagen de si como parte
de una comunidad ligada a unas practicas y conocimientos determina-
dos. La escuela se constituye asi en un espacio de adquisicién de las
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identidades historicas, civicas y de la ciudadania (HASTE, 2010; LOPEZ;
VALDIVIA; FERNANDEZ, 2016).

El desarrollo identitario de la persona se genera en la tension dina-
mica que supone la apropiacién de herramientas comunales y el desa-
rrollo de actuaciones singulares (DE LA MATA et al., 2018).

Identidades en accién

En palabras de Wertsch (1993, p. 6), “la meta basica de una apro-
ximacion sociocultural a la mente es elaborar una explicacion de los
procesos mentales humanos que reconozca la esencial relacién entre
estos procesos y sus escenarios culturales, histdricos e institucionales”.

Una herramienta tedrica que resulta especialmente fértil en esta
empresa es el concepto de dialogicidad descrito por el lingiiista Mijail
Bajtin y recuperado en el ambito de los estudios de corte socio-histori-
co-cultural (GONZALEZ, 2017; HERMANS, 2001; WERTSCH, 1993).
El concepto de dialogicidad nos permite atender a las mtiltiples voces que
conviven e interactuan en el discurso emitido por una persona. Desde esta
perspectiva, la construccion oral de la propia historia académica puede
describirse como una accién dialdgica y creativa donde se hace patente
la tensién dialéctica entre el uso de significados socialmente compartidos
y la adopcién de una voz personal y diferenciada.

Todos estos aspectos orientaron un estudio empirico realizado con
alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje de un instituto de
educacion secundaria espafiol. Estos/as estudiantes se encontraban en
el umbral de la finalizacién de educacién obligatoria y, consecuente-
mente, obligados y obligadas a tomar decisiones sobre su vida futura.!
Todos y todas ellos/as coincidian en unas circunstancias parecidas: tras
una trayectoria académica irregular y la participacion en un programa de
diversificacion curricular, actualmente se encontraban a punto de terminar

! Para una descripcién mas detallada del estudio empirico se puede consultar
Rubio-Jiménez y Gonzélez (2018).
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con éxito la etapa. En el sistema educativo espafiol, la ensefianza obli-
gatoria se extiende hasta los dieciséis afios (una vez superada esta etapa,
es posible ingresar en la ensefianza secundaria no obligatoria a través
de un bachillerato o los estudios de formacion profesional). Uno de los
principios que rigen la ensefianza obligatoria es el de inclusion educativa,
que se traduce en la necesidad de asegurar el desarrollo integro de todo
el alumnado, incluidos aquellos que por distintas razones no encuentren
acomodo dentro de la estructura ordinaria del sistema. Para ello, se llevan
a cabo diversas medidas de atencién a la diversidad que tratan de asegurar
una educacion no excluyente mediante el ajuste del modelo de ensefianza
a las caracteristicas especificas de estos alumnos y alumnas. Una de
estas medidas, ya en el tramo final de la educacién secundaria obligato-
ria (ESO), es el programa de diversificacién curricular. Se trata de una
medida pensada para alumnos/as que, habiendo repetido ya alguin curso,
presentan escasas posibilidades de acabar con éxito la etapa mediante la
via ordinaria. Frente a otras medidas destinadas al alumnado que rechaza
los estudios teoricos, el programa de diversificacién atiende a alumnos
y alumnas que si muestran cierto interés por acabar la etapa a pesar de
sus dificultades. Dicho programa consiste en la combinacién de varias
asignaturas en torno a dos grandes ambitos (el “cientifico-tecnolégico” y
el “sociolingiiistico”) que son impartidos por dos profesores a un grupo
de no mas de doce alumnos. Se consigue asi una reordenacion del curri-
culo (que se adapta al ritmo y necesidades del grupo) y una atencién mas
personalizada al contar con un grupo reducido y homogéneo durante la
mitad de la jornada semanal.?

El estudio al que hacemos referencia aqui recogia entrevistas biogra-
ficas de siete alumnos y alumnas de un instituto situado en una pequefia
poblacién rural espafiola, que formaban parte del programa de diversi-
ficacién curricular y se encontraban en su ultimo afio de escolarizacion,
con edades comprendidas entre los 16 y los 18 afios. Las entrevistas se

2 Actualmente el programa de diversificacién curricular se encuentra extinguido con
motivo de la polémica ley educativa sacada adelante por el gobierno conservador de
Espafia, a pesar de la oposicién del resto de los grupos politicos.
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enmarcaban en una actividad orientada al autoconocimiento para la orienta-
cién académica y profesional. Los alumnos y alumnas trataban de describir
con la ayuda del entrevistador su propia trayectoria escolar y, a partir de
esa reflexion, realizar proyecciones del futuro que facilitasen la toma de
decisiones vocacionales (RUBIO-JIMENEZ; GONZALEZ, 2018).

La seleccién de este grupo de alumnos y alumnas no responde al
deseo de presentar una muestra representativa de la poblacién escolar;
tampoco de la poblacion escolar con dificultades de aprendizaje. Se trata
mas bien de mostrar el desarrollo de determinados procesos psicosocia-
les desde un nivel microgenético a partir de la descripcién de ejemplos
particulares. En este sentido, Valsiner y Sato (2006) han propuesto un
modelo de muestreo que no trata de representar una poblacion, sino que
permite mas bien la observacion de la historia cultural de los casos selec-
cionados. Se trata de explorar, en la relacién entre sujetos y herramientas
mediadoras, las particularidades de cada caso. Sélo a partir de ahi pode-
mos inferir algunos de los modos en que se producen esas relaciones.

De esta manera, las trayectorias desarrolladas por estos estudiantes
no son ejemplos de un tipo general (como ocurre en los modelos que bus-
can describir el desarrollo o la maduracion), sino que se describen como
sistemas abiertos que pueden ser explorados desde su propia historia o
devenir. Nuestros/as participantes se encuentran en un momento similar
de sus vidas, que podemos describir por la superacién de la educacién
secundaria obligatoria y la necesidad de enfrentarse a una decisién voca-
cional. Dicho momento puede describirse como un punto de equifinalidad,
que se define como un estado coincidente de dos o0 mas trayectorias vitales
(SATO; YASUDA; KIDO; ARAKAWA; MIZOGUCHI; VALSINER,
2007). La equifinalidad hace referencia al hecho de que un mismo estado
social puede ser alcanzado a partir de condiciones iniciales diversas y a
través de diversas trayectorias temporales. Aunque no se puede prever cual
va a ser el curso de una vida, si podemos definir algunas situaciones por
las que la trayectoria vital de una persona va a pasar. El momento en que
se encuentran estos/as estudiantes supone, ademés, uno de esos momentos
decisivos en los que la persona se ve obligada a repensar aspectos funda-
mentales de su experiencia pasada y a sopesar sus posibilidades futuras.
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La identidad como producto discursivo

El discurso es una practica social, una forma de accién entre
personas que se organiza a partir del uso lingiiistico contextualizado
(CALSAMIGLIA; TUSON, 2001). Al hablar construimos piezas textua-
les orientadas a unos fines y ligadas estrechamente al contexto en que se
emiten. En el uso del lenguaje encontramos la tensién que se ha descrito
arriba entre lo comunal y lo idiosincratico: para resultar socialmente com-
prensible y verosimil, el discurso debe adoptar formas convencionales;
pero la apropiacion y uso de esas herramientas se hace desde una voz
particular en un contexto y con unos propositos particulares. En palabras
de Wertsch (1999, p. 128), todo discurso implica “apropiarse de las
palabras de otros y poblarlas con las propias intenciones”.

En una situacién de entrevista biografica como la descrita en la
introduccion de este capitulo, los y las participantes examinan su pasado,
con el objetivo no sélo de describirlo, sino también de explicarlo. Y la
persona que narra nunca es neutral: ya sea apropiandose de los valores
culturales dominantes o resistiéndose a ellos, intentara dar razones, jus-
tificar hechos, explicar incoherencias, etc.

Para entender la forma como la identidad se constituye a través del
lenguaje atenderemos a la nocion del yo dialdgico propuesta por Hermans
(2001). En ella se integran conceptos clasicos como la dialogicidad del
lingtiista Mijail Bajtin con postulados contemporaneos como la nocién
de posicionamiento descrita por Davies y Harré (1990). La dialogicidad
implica no sélo la interaccién lingiiistica entre dos personas, sino también
el hecho de que en una misma persona coexisten distintas voces que se
ponen en contacto (nos apropiamos de enunciados de otros).

Al ser descritos como inmanentes a las practicas discursivas, los
posicionamientos permiten continuamente la negociaciéon de nuevas
posiciones del agente. Esta nocion de posicionamiento resulta coherente
con el concepto de cultura que se ha planteado con anterioridad, pues
no se centra sélo en la reproduccién de modelos culturales (como hacia
la clasica nocion de “rol”), sino que sefiala mas bien el aspecto creativo
de la accién, capaz de renegociar los modelos mismos.
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Hermans (2001) propone una teoria basada en un yo mudiltiple y des-
centralizado cuya forma de articulacion ha de ser narrativa: por un lado, la
narracion biografica establece una continuidad del yo a lo largo del tiempo;
por otro, permite ofrecer una gran diversidad de posicionamientos del yo.

A través de la trama narrativa las multiples facetas del yo se combi-
nan e integran en torno a un sujeto que es su protagonista. Pero esa trama
— que es el elemento central del relato — no surge de la accién aislada y
autorreflexiva del sujeto, sino que es producto de una accién dialogica:
en el discurso, ademas del evidente didlogo con el entrevistador, se pone
constantemente de manifiesto la presencia del otro y sus posicionamientos.

Identidad narrativa

Dice Aristoteles (1981, p. 205) en su Magna moralia: “La contem-
placion directa de si mismo es imposible [...] Asi, pues, igual que cuando
deseamos contemplar nuestro propio rostro, lo vemos mirandonos en
un espejo, siempre que queremos ver nuestro caracter o personalidad,
podemos reconocerlos mirando en un amigo”.

El proceso de conocimiento de uno mismo es coincidente con el
conocimiento del otro. Tenemos conciencia de nosotros mismos porque
la tenemos de los demas y por el mismo procedimiento por el que cono-
cemos a los deméas (GONZALEZ, 2017). Esta conciencia de uno mismo
como otro s6lo es posible gracias a la mediacion que introducen los sig-
nos y, concretamente, gracias a la herramienta semi6tica por excelencia:
el lenguaje. Mediante el discurso autorreferencial, las personas constru-
yen y reconstruyen su identidad en torno a lo que Gergen y Gergen (1988
apud GERGEN, 2010) han denominado autonarraciones, haciendo asi
uso de la narrativa como un instrumento capaz de organizar los eventos
vividos y de construir sus significados. La imaginacién humana se pone
al servicio de una labor que implica la recreacién del pasado a la luz de
las intenciones presentes y las expectativas futuras, y “entonces la masa
cadtica de sucesos pasados emerge como un relato que puede ser contado,
porque tiene un comienzo y un final” (ARENDT, 1953/1999, p. 41).
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Es conocida la propuesta de Bruner (2009, 2012) segtin la cual
contamos con dos formas generales de organizar nuestro conocimiento
del mundo, una basada en la légica (es la utilizada por la ciencia para
conocer el mundo de los objetos, que es una realidad basada en la cau-
salidad) y otra basada en la narrativa (cuyo objeto es el mundo social,
una realidad cargada de intencionalidad y el libre albedrio). El medio
narrativo sera entonces clave para entender la construccion de la propia
identidad, pues permite imponer un orden en nuestro flujo de experiencias
y dotar de sentido a los acontecimientos sociales y personales. Aunque
los individuos tiendan a percibir su identidad como algo estable a lo largo
del tiempo, estas autonarraciones son reconstruidas continuamente para
adaptarse a nuevas necesidades, intereses o puntos de vista.

En una situacién de entrevista biografica como la de este estudio, los
participantes examinan su pasado con el objetivo no sélo de describirlo,
sino también de explicarlo.

Y es que, ademas de suponer una forma de asomarse al pasado,
las narraciones tienen un importante papel en la elaboracién de proyectos
vitales, lo que las hace especialmente interesantes en momentos como el que
viven los alumnos de este estudio. Las construcciones narrativas no sélo se
crean tomando la vida como referente, sino que acttian ellas mismas como
referentes para la vida futura. En este sentido, Bruner (2004) indica que hay
una doble via en la mimesis entre vida y narrativa, ya que la narracion imita a
la vida del mismo modo que la vida imita a la narracién. Las narraciones aqui
presentadas sirven por tanto como argumento para la planificacién del futuro.

Trayectorias de identificacién

Hemos visto la importancia de la narracién para organizar nuestra
experiencia. Para el fil6sofo de la historia White (1978), la principal
caracteristica de las narrativas es su capacidad de dotar a la realidad de
algo que no se da en ella: un sentido. En el caso de la narracién biogréfica,
este sentido surgirad conforme emerge una trayectoria del yo (GIDDENS,
1991) capaz de definir la propia identidad.
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Ya desde la psicologia, la nocion de trayectorias de identificacion ha
sido utilizada recientemente para explorar los procesos de identificacién liga-
dos a determinados contextos de actividad (POLMAN, 2010; WORTHAM,
2006). Describen el desarrollo de la identidad de una persona a lo largo de
su participacién en determinados escenarios y practicas, por lo que podemos
concebir las construcciones biograficas de nuestros participantes como des-
cripciones de sus propias trayectorias de identificacion dentro del contexto
de la educacion formal. Estas trayectorias emergen mediante la integracion
en una trama de distintos eventos o actuaciones de identificacion, entre
las cuales destacan fundamentalmente los posicionamientos. Como se ha
mencionado en el apartado anterior, el término posicionamiento (DAVIES;
HARRE, 1990) es usado en estudios sociales para superar las limitaciones
del concepto de rol: al presentarse como inmanentes a la practica discursiva,
los posicionamientos permiten la negociacién continua de nuevas posiciones
del agente. Es decir, no se trata de reproducciones de modelos culturales,
sino de la utilizacion flexible y adaptada de éstos.

Pero las personas no elaboran una tnica trayectoria de identifica-
cién, sino multiples trayectorias que incluso pueden competir o influirse
entre si. La emergencia de distintas trayectorias se relaciona con la
participacién en distintas comunidades de practica (WENGER, 2001;
WORTHAM, 2004, 2006). El centro educativo constituye una de ellas.
Como hemos visto en el punto anterior, estas trayectorias se van trazando
dialégicamente en la interaccion con los otros y en las relaciones que el
individuo establece entre pasado, presente y futuro (POLMAN, 2010),
permitiendo al individuo vincular psicolégicamente su desarrollo pré-
ximo con posibles identidades de un futuro mas lejano.

Un mecanismo psicoldgico que esta en la base de la elaboracion de
trayectorias de identificacion es la prolepsis (COLE, 2003), que se define
como la capacidad de representar el futuro como existente en el presente.
Por ejemplo, este es el mecanismo que lleva a padres y educadores a tratar a
los nifios y nifias en funcion de trayectorias deseadas o indeseadas que ima-
ginan para ellos y ellas. Se trata de un mecanismo que recuerda a la nocién
de causalidad figurativa descrita por White (2000) y que se refiere al hecho
de que es el narrador desde el presente el que elige atender a ciertos hechos
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del pasado como precedentes de la representacién actual (describiéndose asi
el presente como la consumacion del pasado). La descripcién de la propia
trayectoria vital supone entonces una construccion de significado que implica
frecuentes viajes en el tiempo, pues requiere acudir al pasado y al futuro para
otorgar sentido al presente. L.os cambios del pasado son signos con muiltiples
significados potenciales, y es la narracién de los mismos la que convierte
es0s signos en eventos, es decir, en productos narrativos coherentes.

En las trayectorias elaboradas por los alumnos y las alumnas de
nuestro estudio, resulta interesante analizar la prolepsis como mecanismo
de dotacion de sentido a los eventos pasados. En las distintas trayectorias
es posible identificar un punto final que sirve de punto de fuga desde el
cual es presentado e interpretado el resto de la informacién. Este punto
puede desplazarse en el tiempo en funcién del relato de que se trate.
A modo de ejemplo, en la figura 1, presentamos dos casos muy diferentes.

Figura 1: Esquemas de la trayectoria futura en dos de
nuestros participantes

RAMON MELANIA
- A) Peén agricola Formacién

S B) Millitar profesional de

o grado medio y
Q= > C) Formaci6n Profesional ™ posterioments de
. ] L D) Policia grado superior de
- Educacién Infantil

E) Bachillerato

“Primero tendria que estudiar Servicios

A) “Yo quiero hacer algo de provecho
porque el campo es un trabajo muy duro y ganas
miseria para lo que trabajas™.

B) “He pensado hasta em irme dl ejército,
que es algo que, pues mira, me llamaria, me llama
la atencién®.

C) “Mi hermano el mediano [...] se estaba
sacando um ciclo formativo de mecdnica [...] y no
pudo acabarloy tuvo que ir al campo, y por eso yo
también he dicho mira, you me lo quiero sacar”.

“...yo algo tengo que ser. Por ejemplo, habfa

um ciclo formativo de algo de deporte, [...] pero no,
eso no me llama la atencién™.

D) “...sacarme el bachillerato y hacer
oposiciones para policia”.

E) “... no me veo capaz yo de seguir
estudiando y sacar el bachiallerato”.

“Mi futuro, you quiero tener um futuro, yo
quiero ser... ademds, que no me gusta ningun ciclo
formativo, por eso sobre todo me voy a meter em
bachiller”.

Socioculturales y a la Comunidad, que es grado
medio, ¢sabes?, para poder acceder a Jardin de
infancia que es um grado Superior. Pero vaya que
me gustan las dos cosas”.

“y lo del tema de jardin de infdncia es
que los nifios me encantan, los nifios... yo veo un
nifio chico por la calle que no conozco de nada
y me acerco a decirle — Ay, qué bonito —, que me
gustan mucho los nifios, ;sabes?”.
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En los dos esquemas, la linea continua representa el tiempo irre-
versible del pasado que concluye en el momento presente desde el cual
emergen posibles trayectorias futuras (lineas discontinuas). Hemos sefia-
lado con un dvalo el punto en el que parece terminar cada relato y que da
sentido a los eventos relatados con anterioridad. En el caso de Ramoén,?
nos relata la historia de un mal estudiante que sufre un proceso de madu-
racién personal y decide implicarse en los estudios para alcanzar otras
metas. Su trayectoria se describe en funcion de un futuro muy cercano,
casi presente: la consecucién del titulo de la ESO. Las decisiones futuras
son un epilogo a la historia que, ademas, resultan muy inciertas por la
escasa madurez de su decisién. Por ejemplo, en un momento dice: “Estoy
como que se me echa el tiempo encima; quiero hacer algo, pero no sé
el qué”. Las opciones son variadas, pero poco definidas. La opcién del
campo existe sélo como posibilidad de fondo en caso de no llegar a hacer
otra cosa, y a lo largo de las entrevistas explora algunas posibilidades
vinculadas al mundo de la formacién profesional (mecanico, técnico de
actividades deportivas), de los cuerpos de seguridad (ejército, policia),
o la continuacién de estudios en el bachillerato.

Por su parte, Melania hace una proyeccion del futuro tan definida que
parece un relato ya sucedido. Para ella esta claro que pasara los proximos
afios estudiando primero un ciclo de grado medio y luego otro de grado
superior. El cierre de su trayectoria se sitia en un punto bastante alejado
en el futuro, y serd desde esa meta que se interpretan los eventos de su
trayectoria pasada y presente. Asi, por ejemplo, sus descripciones acerca
de su interés hacia el estudio y la forma como justifica las repeticiones de
curso (como veremos mas adelante), pero también algunas descripciones
de su propia personalidad. En una de las entrevistas, Melania expresa:
“yo veo un nifio chico por la calle que no conozco de nada y me acerco
a decirle ‘ay, qué bonito’; que me gustan mucho los nifios, ;sabes?”.

En la construccién de trayectorias de identificacién juega un impor-
tante papel la institucién educativa como contexto regulativo. Para Polman
(2010), las identidades son construidas y negociadas en estos contextos de

3 Los nombres usados son ficticios.
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actividad mediante el autoaplicacion de categorias compartidas y la ela-
boracioén de trayectorias relacionadas con las actividades tipicas de dicho
contexto. Asi, el entorno de aprendizaje y los vinculos con los profesores y
profesoras y los compafieros y compaiieras — crean una zona de desarrollo
proximo de identidad (POLMAN, 2010), que funciona de modo analogo
a las zonas de desarrollo préximo caracterizadas por Vigotski (1978).
Segun Polman (2010), en los contextos formativos aparecen actuaciones
que ofrecen significados para la propia identidad y que ayudan a configurar
también un cierto sentido de agencialidad. De este modo, las diferentes
experiencias formativas van sefialando potenciales trayectos vitales que
el individuo esta dispuesto a explorar.

Niveles de andlisis y modelos locales de identidad

Para el estudio de la identidad escolar como construccién dial6gica
ligada al contexto en que se desarrolla, puede resultar interesante distin-
guir distintos niveles de analisis. Generalmente estos niveles han sido
descritos como escalas temporales (timescales), lineas de desarrollo o
dominios genéticos. El enfoque sociocultural adopta asi la postura de
Vigotski, que planteaba la utilidad de atender al origen y transiciones
de las funciones mentales como principal método para comprenderlas.
En este sentido, se identifican tradicionalmente tres escalas:

+ nivel filogenético, relativo al desarrollo de las especies;

* nivel macrogenético o sociogenético, que hace referen-
cia a la evolucion de las culturas, es decir, al desarrollo
histérico de una sociedad;

» nivel ontogenético o del desarrollo de las personas;

* nivel microgenético, relacionado con la accién concreta
en situaciones concretas.

Posteriormente, Cole (1995) propuso un nuevo nivel, la mesogénesis,
que centra su atencion en determinados contextos de actividad, especifica-
mente a sistemas culturales locales de actividad. Se trataria de un dominio
intermedio que resulta especialmente relevante para la psicologia cultural,
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pues permite estudiar la actividad humana como practica mediada cultu-
ralmente; es un nivel mas abstracto que el de las tareas especificas y mas
concreto que el de las estructuras sociales. El nivel mesogenético hace
referencia a actividades situadas recurrentes, y nos permite estudiar los
procesos microgenéticos y ontogenéticos en relacién con los contextos en
que estos participan. Y es que el estudio de un fenémeno social requiere la
exploracion de las relaciones entre procesos ocurridos en distintas escalas
(LEMKE, 2000). Por ejemplo: en nuestro caso, los distintos actos de
identificacion llevados a cabo por los alumnos y alumnas para conformar
una imagen narrativa de si mismos/as (escala microgenética) deben estar
relacionados y en parte determinados por las estructuras macrogenéticas
(de tipo social e institucional) en que tienen lugar.

Si nos centramos en la forma como determinados significados cul-
turales son utilizados en la practica, un concepto que resulta ttil es el de
modelos de identidad. Estos son significados relacionados con determinado
tipo de persona o grupo que circulan en una sociedad (LEMKE, 2000;
MORTIMER; WORTHAM; ALLARD, 2010). Wortham (2006) ha llamado
la atencidn sobre el hecho de que, en los contextos reales, los modelos
de identidad de una cultura aparecen en versiones especificas o locales,
al estilo de lo que sucede con las variedades dialectales que especifican
los diferentes idiomas. Del mismo modo, aunque sea posible inferir la
existencia de modelos socio-histéricamente constituidos en una cultura,
éstos solo existen empiricamente en forma de modelos locales de identidad
asociados al contexto de practica en el que la persona se desenvuelve.

Estas versiones locales se dan a escala mesogenética, es decir, en
el ambito de una comunidad mas definida (un gremio profesional, una
institucion, una poblacién determinada). Los modelos locales se cons-
truyen a partir de modelos socio-histéricamente constituidos, pero no
son una mera reproduccion de éstos. De la misma manera, los modelos
locales emergen de los actos de identificacion que se dan en un contexto
determinado, pero no se reducen a éstos.

Las narrativas de los y las estudiantes dejan entrever algunos de estos
modelos locales de identidad escolar, como puede es el ser “buen o mal
estudiante”. Obviamente, ésta no es la unica categoria social relevante
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en sus discursos, pero interesa por varias razones. En primer lugar, se
trata de una categoria muy ligada a la cultura institucional escolar; esta
categoria describe en cierto modo el ajuste de los individuos a las exi-
gencias del contexto institucional de la educacién formal. Por otro lado,
también resulta una categoria clave en la construccion de la identidad
escolar de cada alumno/a, que tendra que enfrentarse a ella a través de
determinados posicionamientos personales.

Parece claro que entre los miembros de la comunidad escolar existen
las categorias de buen y mal estudiante como modelos que la persona
puede utilizar para describirse a si misma o a los demas. Pero este modelo
existente en la sociedad no es reproducido sin mas en todos los grupos
sociales. En el caso de los estudiantes de esta investigacion, que desa-
rrollan su vida en un entorno rural, la idea de mal estudiante esta ligada
a alguien que no tiene estudios y que por ello su futuro méas probable
serd el trabajo de peo6n agricola. Lo observamos, por ejemplo, cuando
Hassan nos cuenta los consejos de sus padres: “...me decian, que tienes
que estudiar, que si no vas a salir al campo a trabajar”. Este elemento
matiza o completa el modelo socio-histérico de mal estudiante, confor-
mando una versién local del mismo.

Si se sigue la légica del método genético antes descrito, podemos
diferenciar entre la sociogénesis (modelos generales de estudiante que se
van conformando a lo largo de la historia y que circulan en determinada
sociedad), la mesogénesis (modelos locales de estudiante que emergen en
las comunidades de practica en que la persona participa), la ontogénesis
(la trayectoria de identificacion de una persona en un periodo determinado),
y la microgénesis (acciones de identificacion mediante las cuales la persona
se posiciona de una determinada manera ante situaciones particulares).

"Buenos” y "malos” estudiantes
Las expresiones “bueno” y “malo” presentan dos connotaciones

diferentes pero relacionadas: una epistemolégica, vinculada a la forma
como lo social incide en la percepcién que tenemos de la realidad; la otra
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relacionada con las sanciones morales que la sociedad impone en funcién
de dichas categorias epistemolégicas.

En relacién con el primero de estos aspectos, la autoidentificacion
como buen o mal estudiante tiene que ver con la adecuacion de la propia
conducta a un modelo social preestablecido. Se entiende en el discurso
que un buen estudiante es quien se adecua a lo que se espera de alguien
dedicado al estudio. En la medida en que los propios actos se ajusten a
esa expectativa social, alguien podra identificarse con dicha categoria.
Pero un mal estudiante no es s6lo alguien que no se ajuste al modelo
ideal de buen estudiante, sino alguien que, al no hacerlo, se ajusta mas
bien al modelo opuesto, el de mal estudiante. De esta forma, las catego-
rias buen y mal estudiante presentan una regla hermenéutica que sirve
de herramienta para interpretar la conducta de los alumnos y alumnas
(PERRENOUD, 1990), obligando asi a una reduccién de lo complejo
en una categorizacién ambivalente: hay dos modelos opuestos que ocu-
pan todo el espectro y que constrifien la percepcion y descripcion de la
conducta obligandonos a situarla en una u otra orbita.

En los discursos de nuestros participantes, ser buen estudiante se
define generalmente por los resultados académicos o por su dedicacion
y esfuerzo. El término también se vincula con la aceptacion de las nor-
mas, entendiendo el mal comportamiento como la categoria contraria.
Por ejemplo, Ramén cuenta que “...me entretenia mucho, no estudiaba,
hasta me comportaba mal...”.

Pero como hemos indicado antes, esta funcién epistemologica de la
categoria “buen estudiante” interacciona con otra funciéon moral o valo-
rativa. A partir de la apropiacién y uso de estas categorias se desarrolla
una forma de presién social que empuja al individuo a valorar uno de los
modelos mientras se censura el otro. Ser buen estudiante es ser bueno
(moralmente bueno), ser mal estudiante es ser malo (moralmente malo).
Se da la circunstancia de que estos alumnos han tenido una historia acadé-
mica de dificil ajuste al modelo positivo, y encontramos algunas estrategias
que tratan de mitigar o eliminar el efecto de una autovaloracién negativa.

Una estrategia seria marcar lingiiisticamente el contexto especifico
en que el yo adopta un posicionamiento negativo, dejando claro que esta
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valoracién no se extiende al resto de la vida del individuo: Luis nos dice,
por ejemplo “...era malo en el colegio”; o Javier, que se autodefine como
un mal estudiante, aclara: “En la calle soy buena persona, me llevo bien
con todo el mundo...”.

Otra estrategia bastante habitual es hacer uso de la idea de maduracién
personal para, en los momentos mas actuales de la biografia, adoptar un
posicionamiento superior desde el que distanciarse del yo inmaduro del
pasado. Es lo que hace Ramén cuando nos cuenta “.. .pues hacia eso para no
aburrirme, para llamar la atencién mds que todo. Estaba muy mal hecho™.

Aunque en los datos de este nuestro estudio no contamos con ejem-
plos, otra forma de salvar este escollo valorativo puede ser mediante una
estrategia grupal consistente en la subversion del sistema de valores hege-
monico (ver el trabajo pionero de Coleman, 1960). Dentro de las culturas
institucionales pueden darse subculturas que, tomando el espacio sim-
bolico general como recurso, generen versiones locales mas adecuadas
a sus intereses y necesidades. No es extrafio entonces que determinados
grupos de alumnos con escasa valoracién académica relaten sus propias
conductas disruptivas a modo de hazafias o logros que pueden resultar
altamente valoradas entre su grupo.

En el caso de nuestra muestra, y a pesar de tratarse de alumnos y
alumnas con un itinerario formativo plagado de dificultades, todos/as
(excepto uno) se autodescriben en la actualidad como buenos estudian-
tes. Pero en estas paginas se ha insistido en el hecho de que la identidad
no es un logro estable y coherente, sino que su naturaleza es mas bien
flexible, compleja y renegociada. Aunque podamos decir que un alumno
o alumna se considera (o es considerado por los demés) como un buen/a
estudiante en general, lo cierto es que a un nivel mas micro (es decir,
atendiendo a los diversos posicionamientos concretos que va adoptando
a lo largo de su trayectoria de identificacién), su relacion con la categoria
buen/mal estudiante sera mas compleja y variable. Un ejemplo claro es
la trayectoria de Luis (figura 2), en cuya trayectoria se observa como se
identifica alternativamente con los modelos de buen o mal estudiante
seguin el momento biografico que esté relatando.
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Figura 2: Analisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Luis

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: LUIS)

La linea central representa la secuencia temporal. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior ejemplos
de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.

8 “...eramalo en el colegio”. ||*...luegoya “...era malisimo | “...recuperéun “Entré en tercero de
g “Bug, era un perro, pues Z’r:pfcé asacarlo | estudiando y t:;ia montdn”. dl.verSIflr.;aadn y no suspend/
% como todos; en cuarto es n es: r:o 30rendla | wyp o contestaba | M19UM3"
% cuando mds empeoré™. “Todo bien, nana’. todo el rato; [el “Soy el uinico que las ha
g “Le tenia tanta mania al ;suspendla t:{guna, ‘ d m::[: profesor] hat;la aprobado todas".
o imaestro que ya no hacfa peroyaestd. a' aptabayo unas preguntas y “...segtin los demds, [soy]
o N bien". o le contestaba”. -

nada’, buen estudiante”.

Mal estudiante Buen estudiant Mal lie Buen estudiant Buen
presente >
v v ¥
Inicia la Repite el quarto curso Repite el primer curso
8 escolarizacién de primaria de secundaria
'E v \ A
w Enfrentamientos con el Deja el colegio y entra en Entra en el programa de
w maestro de 4° curso. el instituto. Problemas de diversificacion curricular (3° ESO).
adaptacién al centro.
“...un maestro me tenia “Puedes hacerlo todo mds tranquilo, te
maniay todo eso”. “...maestros que entraban y ayudan en todo... un lujo”.
salian todo el ratoy... no me
“...iba siempre a por mi". acostumbraba yo a eso”.

Como vemos en la figura 2, la naturaleza narrativa de la identidad
permite mantener la coherencia del relato a pesar de variar con frecuencia
su adscripcion a una u otra categoria.

También podemos entrever en las descripciones de nuestros narra-
dores una funcién estratégica dentro del contexto en que es generado
el relato. Recordemos que en nuestros datos se trata de estudiantes a
punto de culminar la educacién obligatoria y que se enfrentan a la nece-
sidad de decidir su futuro. La imagen del futuro deseable (su objetivo
personal) aporta cierta direccionalidad a la trayectoria, de forma que
los distintos eventos tienden a ser construidos en funcién del marco
interpretativo que este fin u objetivo sefiala; lo que es evidentemente un
ejemplo de prolepsis.

Por ejemplo, en el caso de Melania (figura 3), sabemos que su interés
en el futuro es continuar estudiando para poder acceder a un titulo supe-
rior. Quizas por este motivo los pasajes en que se adscribe a la categoria
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“buena estudiante” resultan naturales en el relato, mientras que aquellos
momentos en que se autodefine como “mala estudiante” parecen requerir
una explicacion o justificacion.

Figura 3: Analisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Melania

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: MELANIA)

La linea central rep la secuencia temporal. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior ejemplos
de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.

“En la escuela estudiaba “Bien, lo que pasa es que turve un afio ahl
%]
[e] muchf), amime gustaba més... mas malillo, pero bien, yo siempre he
'E estudiar, me gustaba sentarme ) B
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[¢} pasar, que lo dejaba pasar, pero en verdad a )
o Isi b +ado estud . que repeti, y en primero. Pero
§ --.yoestudiaba, yo era m s’el:vpre meha glus oes larby eso’. despuss, las notas, yo siempre suelo
i o te junte
feliz ctl)n'unna goma, un papel /a gente con la que me juntaba no le sacar, he solido sacar buenas nofas”
yunldpiz’. gustaba estudiar y, pues eso, influye mucho™.
Buena estudiante Mala estudiante (externamente) / Buena Buena estudiante
estudiante (en esencia)
presente >
v v v
Inicia la Repite el sexto Repite el primer
8 escolarizacién curso de curso de secundaria
'E primaria v
g Entra en el programa de diversificacién curricular
w

(3°ESO)

“Lo mejor que me ha pasado en todos los arios que
llevo de colegio y de instituto”.

“...y en «divers siempre estdn ahf para ayudarte™.

Las descripciones que hace de los momentos en que sus resultados
académicos eran claramente negativos dejan claro que se trata de una
situacion circunstancial y pasajera, siendo su naturaleza personal mas
profunda la de una “buena estudiante”.

En el caso de Javier (figura 4), sin embargo, encontramos una situa-
cion invertida. Javier se describe a si mismo como un mal estudiante de
una manera consistente. De modo que, al igual que en la trayectoria de
Melania parecia necesario justificar los momentos de mal rendimiento,
en la de Javier es el buen rendimiento el que resulta inesperado y requiere
de una aclaracion.
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Figura 4: Andlisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Javier

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: JAVIER)

La linea central rep la i poral. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior
ejemplos de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.
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amigo mfo y ya, todo porella, a lomejor no arrepentido de haber entrado”.
peor-. fuera estado todavia nien

tercero”.

Como vemos, la entrada de Javier en el instituto fue positiva y supero el
primer curso. Pero esa circunstancia es descrita como resultado de una agen-
cialidad externa a si mismo, como el efecto de la influencia de una profesora
sin la cual su desarrollo habria sido el propio de un mal estudiante. En esta
trayectoria también podemos vislumbrar un elemento estratégico o justifica-
torio del narrador. Javier es el tinico alumno del grupo que entrevistamos que
mostraba una tendencia clara a no continuar estudiando. Teniendo en cuenta
que el logro del titulo de la ESO es percibido en su entorno como una oportu-
nidad para realizar otros estudios superiores, su decision resulta poco adecuada
en funcién de sus logros. Al describirse como un estudiante fracasado que sélo
avanza a duras penas gracias al esfuerzo de quienes le apoyan, el narrador
logra establecer cierta coherencia entre su trayectoria y su decisiéon vocacional.
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Conclusiones

Alo largo de este texto hemos intentado mostrar, en el contexto de la
educacion formal, el desarrollo de trayectorias de identificacion de alumnos
y alumnas con dificultades de aprendizaje que han logrado sobreponerse
a ellas y se encuentran en un momento decisivo de su historia académica.

Los conceptos de identidad narrativa, dialogismo y posicionamiento se
han reubicado para ser analizados en término de trayectorias de identificacién
y modelos locales de identificacién. Por medio de una argumentacion tedrica
se ha conceptualizado a las trayectorias de identificaciéon como el resultado
del transito personal por practicas institucionalizadas de educacion formal.

De este modo, los desarrollos teéricos de la psicologia cultural se
han nutrido de otras aportaciones.

Los andlisis de las trayectorias escolares y de identificacion de estu-
diantes que han tenido dificultades de aprendizaje durante la escolari-
zacion obligatoria ha permitido vincular los desarrollos teéricos con
modelos de andlisis en un nivel mesogenético. El uso de representaciones
graficas es un intento por mostrar visualmente las diferentes tempora-
lidades que aparecen cuando los y las estudiantes narran sus historias
escolares. También de representar los puntos centrales en las trayectorias
y sus proyecciones hacia el futuro.

Por ultimo, el trabajo pretender realizar un aportacion al estudio del
fracaso escolar, o mejor, al estudio de las trayectorias de quienes son
definidos y/o se definen como buenos o malos estudiantes.

El estudio ha permitido reconocer que éstas son categorias cons-
truidas mediante diferentes discursos y précticas institucionales que no
funcionan de modo univoco en los modos en que los y las estudiantes
se van definiendo a si mismos/as. Es por ello que se propone incorporar
siempre las voces de los y las adolescentes en los estudios y en las poli-
ticas que se establezcan sobre las dificultades de aprendizaje.
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Como podemos desenvolver as praticas
inclusivas? Os processos inclusivos sao con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas
ao conhecimento mutuo e ao acolhimento,
ao cuidado de si e entre pessoas com histé-
rias diferentes. Refletir sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem das
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geracdo de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as
organizadoras e os autores desta coletanea
exploram a historia, as politicas publicas,
0s servigos e o ensinar e aprender em cons-
tante inovacao, a partir da problematizacdo
do cotidiano dos fazeres inclusivos.

Esta obra é direcionada a estudantes,
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racdo entre colegas de universidades e siste-
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