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Introduccion

Este articulo consta de una serie de reflexiones acerca
de problemas sugeridos por algunos resultados de una
investigacién empirica que trata de las representaciones
sociales de los maestros de educacion bdsica sobre la
inteligencia de los alumnos.” Nuestros resultados tienen
ciertas semejanzas con los hallazgos de otras investiga-
ciones tales como la realizada por Bourdieu y Saint Martin
(1975): «Las categorias del juicio profesoral».

Uno de los objetivos centrales de esta investigacion es
caracterizar e interpretar las representaciones sociales de
los maestros acerca de la inteligencia de los nifios. Un
propésito ulterior es contribuir a futuras indagaciones
acerca del impacto de tales representaciones sobre el
comportamiento y rendimiento escolar de los alumnos.

La categoria de «representacién social» que utiliza-
mos hace referencia a un conjunto de nociones y valores
que se comparten y comunican, preexistiendo a los sujetos
que se apropian de ellas. La perspectiva tedrica y
metodolégica adoptada asume la tesis de que dichas
representaciones encuentran sus limites en ciertas condi-
ciones sociales e histéricas de produccion. En otras pala-
bras, los discursos formulados por nuestros sujetos «no
dicen todo lo que dicen».

El término «implicito» que utilizamos en este articulo
no se identifica con el sentido que se le atribuye en el
campo de la psicologia cognitiva. En esta dltima, se trata
de una caracterizacién de ideas o nociones de los sujetos
cognoscentes que se utilizan o bien en contextos pragma-
ticos pero que no son explicitables inmediatamente o bien
son actitudes proposicionales o reglas que subyacen a las
propias creencias ordinarias (Davies, 1993).

En el caso de la perspectiva social que adoptamos, que
recupera tesis importantes de Bourdieu y en menor grado
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de Giddens (1991), lo implicito es conocimiento social en
estado prictico y este implicito estd atravesado por el
problema de la legitimidad de las distinciones sociales.
En este sentido sostenemos que lo que dicen y hacen los
sujetos tiene mds sentido de lo que saben.

En el sentido préctico, segiin Bourdieu, aparece impli-
cito el significado social de la naturalizacién de los
fenémenos y las relaciones sociales que hacen los sujetos.
«El sentido prictico, necesidad social que deviene natu-
raleza, convertido en principios motores y en automatismos
corporales, es lo que hace que las précticas, en y a través

“de lo que en ellas permanece oscuro a los ojos de sus
productores y por donde se revelan los principios
transubjetivos de su produccion, sean sensatas, es decir,
estén habitadas por un sentido comin. Lo que hacen los
agentes tiene mas sentido del que saben, porque nunca
saben por completo lo que hacen» (Bourdieu, 1991, pég.
118).

Los discursos, en tanto pricticas productoras de signi-
ficados sociales, poseen una dimension de eficacia simbg-
lica que, reiteramos, permanece oculta a la conciencia
social cotidiana. En las practicas discursivas de los docen-
tes hay un sentido practico que les es momentidneamente
inconsciente y por ello estd implicito en el espacio de sus
nociones acerca de la inteligencia.

Las cuestiones propuestas

El enfoque adoptado ha guiado el tipo de preguntas
formuladas a los maestros y los criterios para interpretar
los protocolos de la investigacion. Se ha aplicado una
entrevista del tipo clinico-critico a una muestra de 34
maestros de escuelas primarias piiblicas que atienden a
poblaciones provenientes de sectores medios y bajos.

El origen social de los alumnos constituye una varia-
ble central en la medida en que las concepciones de los
maestros estarian asociadas a sus propias valoraciones de
esa pertenencia de clase: lo que podriamos Ilamar «clase
social percibida» por los maestros. Al respecto, sostene-
mos que las ideas subjetivas del maestro son tan eficaces
como la clase social objetiva.

El diseiio de la entrevista se ha organizado en los
siguientes campos de indagacién: a) las concepciones de
inteligencia durante la formacién inicial, b) las concep-
ciones populares sobre inteligencia expresadas en refra-
nes y dichos populares, ¢) las concepciones de inteligen-
cia en la prictica docente en el aula 'y d) la inteligencia
general y por dominios: matemdtica, lengua y ciencias
sociales.

Las realizacién de la investigacién y sus resultados
han sugerido cuestiones tanto de orden metodoldgico
como de orden conceptual. En relacién a las primeras se
pueden mencionar las dificultades para acceder a las
representaciones sociales de los maestros. Algunas de
estas dificultades derivan de la propia naturaleza del
objeto de estudio, es decir, del cardcter implicito de la
l6gica que organiza a la representacién social; otras
provienen del hecho de que en este etapa de la indagacién

todavia no hemos indagado especificamente la eficacia
préctica de esas representaciones en los salones de clase.

El acceso al conocimiento de sentido comin de los
docentes, a su l6gica y estructura, es por ahora aproxima-
do. Sin embargo, tiene sentido la pregunta: de qué modo
dar cuenta de las «distancias» entre el discurso y las
précticas cotidianas.

Respecto de las segundas, que son las mds relevantes
para el presente trabajo, vamos a sefialar las siguientes:
(Cudles son los significados sociales que dan
direccionalidad a las representaciones de los sujetos en un
contexto histérico determinado? ;Son distinguibles, en el
conocimiento del maestro, los componentes de una repre-
sentacién social de la inteligencia de las nociones tedricas
aprendidas?

(Las representaciones sociales de los maestros son
uniformes o heterogéneas? ;Hay que optar entre el reco-
nocimiento de una diversidad fragmentaria de «nociones»
sobre inteligencia o la perspectiva de establecer un prin-
cipio de unidad?

Estos interrogantes son pertinentes en toda investiga-
cién que pretenda conocer el sentido comin de los maes-
tros. Serfa pretensioso intentar responderlos con los ele-
mentos de juicio disponibles desde esta investigacion
empirica. Sin embargo, al formular las hipétesis particu-
lares de nuestra indagacién estin comprometidos los
interrogantes mas generales mencionados. Asi, las hip6-
tesis que plantearemos en lo que sigue pueden considerar-
se a la manera de esbozos de respuesta a por lo menos
algunos de estos interrogantes.

Los actos de adjetivacion

Una de las hipétesis centrales es que los modos de
adjetivacién de la inteligencia formulados por los maes-
tros involucran principios de clasificacién y calificacion.
Todo acto de clasificacién de la inteligencia de los alum-
nos (por ejemplo, entre «obediente/no obediente», «razo-
nador/incapaz para razonar», «rdpido/le cuesta») es a la
vez un acto de distincién en el sentido de que el nombra-
miento contribuye a imponer un principio de division
legitimador del orden social. De esta forma, convierte en
natural o que no es sino el producto de un arbitrario
social.

Otra de las hipétesis principales es que estos modos
de adjetivar la inteligencia, que son manifestaciones de
criterios implicitos de distincién social que poseen los
maestros, se vinculan al origen social de los alumnos a los
que se estd calificando.

Los sin6nimos y opuestos del «alumno inteligente»
que aparecen en los protocolos son interpretados en este
sentido. La investigacién de Bourdieu y Saint Martin
(1975) sobre «las categorias del juicio profesoral» cons-
tituye el principal antecedente. En nuestro caso hemos
reconstruido con cierta libertad la orientacién metodoldgica
de los autores mencionados al estructurar el tipo de
dimensiones planteadas en la entrevista, proponiéndoles
a los sujetos un trabajo de adjetivacion de la inteligencia,
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y también al interpretar la informacién.

Los autores describen c6mo en una prestigiada insti-
tucién de ensefianza en Parfs, L’Ecole Normal Superieur,
las evaluaciones negativas que efectdan los profesores
respecto de los alumnos se atribuyen sistematicamente a
los alumnos de medios sociales bajos. Para el caso de los
estudiantes que pertenecen a la «inteligencia» parisiense,
los profesores se reservan evaluaciones mas positivas. De
este modo. los trabajos de los primeros son adjetivados
como «simplones», «vulgares», «pesados», «empalago-
sos»; de los segundos se anticipan ensayos mds «ingenio-
s0s», «sutiles», «inteligentes».

En la investigacién mencionada los autores han clasi-
ficado a los adjetivos con que el maestro ha expresado su
juicio de los alumnos en un diagrama, reagrupdndolos
desde los mds peyorativos hasta los mds laudatorios. Una
primera lectura del diagrama muestra de qué modo los
calificativos mds favorables aparecen cada vez con mds
frecuencia a medida que el origen social de los alumnos
es mds elevado.

En términos de Bourdieu, los adjetivos expresan pro-
piedades distintivas a la manera de marcas de «calidad»
social. Segtin el autor, «todos los agentes de una forma-
cién social determinada tienen en comiin un conjunto de
esquemas de percepcion elementales, que reciben un
comienzo de adjetivacién en las parejas de adjetivos
antagonicos comtnmente empleados para clasificar y
calificar a las personas o los objetos en los campos mds
diferentes de la prictica» (Bourdieu, 1991a, p. 479).

A partir de los datos obtenidos en nuestra indagacién
estamos en condiciones de afirmar que en la produccién
de sinénimos sobre el «alumno inteligente» se hace
explicita una matriz comin expresada en una red de
oposiciones entre «capaz/incapaz», «obediente/no obe-
diente», entre otras que se verdn mds adelante, que si se
impone tan ficilmente es porque tienen a su favor la
legitimacion de un orden social. Asf, los vocablos asocia-
dos configuran un sistema de significacién social.

Una interpretacion de los datos

Las representaciones sobre la inteligencia poseen rai-
ces en las dicotomfas sociales. Ello explicaria por qué los
sinénimos y el opuesto que brindaron algunos maestros
pueden no coincidir desde un punto de vista de las reglas
gramaticales pero si desde la perspectiva de las dicotomias
sociales.

Los pares de adjetivos empleados por los maestros en
nuestra indagacién enuncian la valoracién sobre la inteli-
gencia. Dicha valoracién implicita, en el sentido sociold-
gico del término, es la que hace que los maestros tiendan
a aprehender «la inteligencia» de acuerdo a sistemas de
percepcién que escapan a su conciencia (Bourdieu, 1990).
A partir de los datos obtenidos de la indagacion, se ha
construido una tipologia de los adjetivos bajo la suposi-
cién de que las tipologfas, desde el punto de vista
metodolégico, funcionan como modelos de interpreta-
cién de la organizacién de las representaciones. Asi,

hemos agrupado los adjetivos en base a los Jjuicios esco-
lares de los maestros segiin las dimensiones del campo
escolar a las que aluden.

En este punto es relevante sefialar que los sistemas de
clasificacién son relativos a los contextos de aplicacion a
los que se vinculan. Asi, hemos encontrado que la diver-
sidad de acepciones que los docentes han elaborado
respecto del término «inteligencia» se refiere al dominio
de lo escolar; es decir, las visiones de los maestros son
recurrentemente referidas a situaciones escolares. La
diversidad evidenciada en los sinénimos producidos por
los sujetos de la investigacién encuentran sus Ifmites
objetivos, es decir, sus condiciones de producci6n simbé-
lica, en las apreciaciones compartidas en la prictica
escolar. De esta manera, los docentes participan de una
evaluacién especificamente escolar de la inteligencia.

Hemos reconstruido cinco dimensiones que integran
la multiplicidad de sinénimos de inteligencia que han
brindado los docentes de 1a muestra‘:

I. Esta dimensi6n se refiere a la disciplina escolar y a
los hébitos de trabajo. Adjetivos tales como «obediente»,
«responsable», «aplicado», «atento», «constante», «tra-
bajador», «voluntarioso, «dedicado», «ordenado»,
«participativo» se integran en esta dimensién.

2. Dimensién vinculada al interés por aprender: «inte-
resado», «motivado», «dispuesto», «con deseo de saber»,
«presenta propuestas», «investigador».

3. Dimensién vinculada a las cualidades cognitivo-
académicas: «piensa», «capaz», «razonador», «compren-
de», «moviliza sus estrategias de pensamiento», «compa-
ra», «resuelve», «rdpido», «con aptitud», «brillante».

4. Dimensioén vinculada a la creatividad: «sensible»,
«imaginativo», «despierto», «CUTios0», «Vivow,
«cuestionador», «critico». _

5. Dimension vinculada a las condiciones socio-fami-
liares: «bien alimentado», «sin problemas en el hogar».

Sileemos atentamente los adjetivos agrupados en cada
una de las dimensiones, es evidente que no son reducibles
a un compendio semdntico de términos ni tampoco se los
puede unificar por una teoria cientifica de inteligencia
(aunque puede tener huellas de un conocimiento
sistematizado por la ciencia psicoldgica) . Podria decirse
que las posibles combinaciones de adjetivos englobados
en una misma dimension o entre diferentes dimensiones
expresan la «sintesis perfecta de las virtudes escolares»
(Bourdieu y Saint Martin, 1975, p. 9).

La inteligencia aparece como una visién amalgamada
de atributos y propiedades. Asi, la dimensién I, que
integra adjetivos tales como «obediente», «ordenado»,
«dedicado», podria considerarse como independiente de
toda conceptualizacién conocida de las teorfas psicoldgi-
cas. Sin embargo, algunos maestros asocian a la inteligen-
cia con cuestiones ligadas a la formacién de hdbitos
sociales adecuados a la exigencias de la vida escolar. La
socializacién escolar tenderia a reforzar estos modos de
comportamiento y el maestro parece ser el agente princi-
pal de transmisién de la «<normativizacién» de las conduc-
tas y actitudes inteligentes en el aula. Para que la escuela
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funcione y cumpla sus fines, el alumno deberia reunir
~estas condiciones.

Lo llamativo es la recurrencia de adjetivos y su diver-
sidad. Sin embargo, estdn unidos porque todos implican
demandas que el sistema educativo hace a los alumnos.
Un componente de la préactica educativa como la inteli-
gencia, que aparentemente pertenece de modo exclusivo
al campo psicoldgico, por ser caracterizada como compe-
tencia o perfomance intelectual, es resignificado. Es
decir, adquiere un sentido particular en el contexto escolar
en tanto se ajusta a las expectativas escolares: «el alumno
debe ser ordenado», «trabajador», «participativo», «rdpi-
do», «deseoso de aprender».

Al nombrar o adjetivar al alumno como inteligente, el
maestro predice o pronostica comportamientos y desecha
otros. Le atribuye una propiedad y le «le hace saber al
mismo tiempo que tiene que comportarse de manera
conforme con la esencia social que de este modo le es
asignada» (Bourdieu, 1982, p. 2). ‘

El maestro no tiene conciencia de este ajuste entre las
exigencias hacia el alumno y su representacion de la
inteligencia. Incluso, se puede afirmar que no tienen
conciencia de su valoracion de la inteligencia como forma
de distincién social. Mds atn, es plausible pensar que
cuanto mds compromiso tiene la nocién para el trabajo
docente -en este caso la inteligencia-, mayor es el desco-
nocimiento de la funcionalidad social de sus representa-
ciones.

Respecto de la dimension 2, que integra los sinénimos
del alumno inteligente tales como «dispuesto», «motiva-
do», «interesado», ocurre algo similar con la dimension
anteriormente descripta dado que tampoco se trata de una
categoria cognitivo-psicolégica. Si bien se supone que la
actividad inteligente estd asociada con la afectividad, el

* deseo, no se define por ello. Una consideracién similar
presenta la dimensién 5: Cuando el maestro se refiere al
inteligente como «bien alimentado» alude a otras cuestio-
nes vinculadas a lo socio-familiar percibido.

Una vez mads, la clasificacién que distingue entre los
alumnos «inteligentes» y los «no inteligentes» queda
estrechamente asociada a su «pertinencia» respecto del
cumplimiento de las actividades propiamente escolares.

Inteligencia asociada a humildad y a soberbia

En la linea argumentativa que venimos desarrollando
respecto de los actos de adjetivacién y la estructura
perceptiva de los maestros entrevistados respecto de la
inteligencia, la pregunta referida a cémo se comporta un
alumno inteligente en clase nos permite enriquecer lo
sefialado hasta aqui.

‘Los maestros entrevistados distinguen dos tipos de
conductas caracteristicas de los nifios inteligentes:

1. Por una parte, hay nifios que «se saben» inteligentes
y entonces son soberbios, molestan, se distraen, se abu-
rren en clase.

Ejemplo de una entrevista: «A veces suele prevalecer
tanto que tapa a los otros, cuando es muy inteligente y se

da cuenta que es inteligente. Porque a veces son inteligen-
tes pero es como que no toman conciencia de su inteligen-
cia. Pero hay chicos que cuando son inteligentes perjudi-
can al otro; no lo dejan pensar, no lo dejan hablar porque
resuelven todo primero».

2. Por otra parte, otros nifios, atin cuando son inteligen-
tes, no «se saben» como tales y entonces son humildes,
colaboran con el maestro y los compaiieros en el proceso
de aprendizaje y se interesan por las propuestas del
maestro. '

Ejemplo de entrevista: «Perfecto, porque hay alumnos
inteligentes que saben que son inteligentes entonces se
creen que son superiores a los demds, no se da aqui. Acad,
el chico que es inteligente es un chico muy modesto, muy
sencillo». .

Un tercer tipo conjuga los dos anteriores en un mismo
salén de clase, dependiendo de lo que el propio nifio sepa
o crea acerca de su inteligencia, segin la percepcion del |
docente. Sea cual fuere el comportomiento del nifio, en
todos los casos el maestro se siente exigido por el alumno
que percibe como inteligente.

Ejemplo de entrevista: «<Lamentablemente en algunos
momentos molesta al resto; si no lo sabés contener un
poco entonces molesta al resto. A veces es dificil conte-
nerlo, ojo también tiene que ver un poco con su formacién,
porque tengo alumnos que son re-inteligentes pero ubica-
dos y hay alumnos que son re-inteligentes y desubicados,
quizds porque estdn muy estimulados de la casa, porque
creen que estdn por arriba de todos y entonces necesitan
permanentemente demostrar que saben mas, que estdn por
arriba. Y hay otros que no, que son mas humildes. Creo
que también tiene que ver con la formacion familiar».

A continuacién presentamos la distribucién de los
maestros por tipologia del alumno inteligente segiin sec-
tor social que atienden:

TIPO | TIPO 2 TIPO 1y2
SECTOR BAIJO 7 5 5
SECTOR MEDIO 2 6 9
TOTAL 9 11 14

Lo interesante en la lectura del cuadro es que gran
parte de los maestros que atienden a sectores populares
caracterizan las conductas del inteligente como sober-
bias, es decir, propias de aquél que hace gala de su
superioridad. Estos maestros han relevado a la soberbia
como una cualidad distintiva asociada a la inteligencia.

Estos datos, aparentemente, no se corresponderian
con los rasgos que el maestro atribuirfa al alumno perte-
neciente a sectores destavorecidos. En el imaginario
social respecto de los sectores populares se espera, en
tanto prondstico favorable, que los chicos rindan intelec-
tualmente; al mismo tiempo, se espera que se el nifio
exprese una actitud humilde y modesta ante sus logros
académicos.

El alumno que contraria estas expectativas presentes
en algunos maestros de la muestra, desafia algunos su-
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puestos que conforman el imaginario social en la escuela.

El juicio acerca de la inteligencia del alumno aparen-
taria neutralidad dado que tanto los maestros que atienden
a nifios de sectores populares como a sectores medios
asignan en ambos el «ser inteligente». Sin embargo, esta
atribucién deja de ser neutral en la medida en que el
maestro la percibe asociada a caracteristicas vinculadas a
una dimension moral. Se trataria de una moral de clase.
Asi, la inteligencia asociada a humildad es una forma
eufemizada de referirse a «lo popular» mientras que para
la «aristocracia» la inteligencia se combina con soberbia.

El término humildad podria considerarse como un
eufemismo de la sumisién con la que el imaginario social
escolar designa a los sectores populares asi como la
soberbia estaria reservada a los grupos dominantes.

La sorpresa del maestro de lo que él cree percibir como
soberbia en los nifios de sectores populares expresa la
perturbacion que dicha atribucién produce en su sistema
de apreciacion y valoracién social. El maestro adjetiva a
estos alumnos inteligentes como soberbios dado que la
soberbia, la superioridad, no es una propiedad que le
resulta obvia segun la percepcién habitual que tiene del
origen de clase. En cambio, en los sectores medios y altos
es «natural» u «obvio» para el maestro que los nifios se
consideren a si mismos inteligentes y se comporten como
tales. Asi se explicaria la baja frecuencia de respuestas de
maestros que asociaron inteligencia con soberbia para el
caso de nifios de sectores medios.

Reflexiones finales

Los maestros piensan y ponen en acto sus concepcio-
nes en referencia al contexto en el que interactian en lo
cotidiano, teniendo en cuenta las posiciones diferenciales
que los caracterizan en el salén de clase. El significado
que los docentes otorgan a la inteligencia de los nifios
«esta situado», en el sentido de que sus versiones acerca
de la inteligencia de los alumnos no pueden ser compren-
didas con independencia de las relaciones sociales que se
establecen en el aula. Estarfamos en presencia de lo que
nosotros damos en llamar «inteligencia escolarizada».

Una previsible expectativa respecto de los docentes y,
mds atin, de los profesionales que se ocupan de la inteli-
gencia, tales como los psicélogos y psicopedagogos, es
que sus apreciaciones cotidianas serian siempre coheren-
tes con sus conocimientos especializados en la temadtica.
Indagaciones como las de Stenberg y otros (1988) mostra-
ron que al comparar las valoraciones de las conductas
«idealmente inteligentes» entre grupos de especialistas y
ciertos grupos de legos (lo que algunos llaman «el hombre
de la calle») los resultados contradicen aquellas previsio-
nes iniciales.

Los autores concluyeron junto a un fuerte consenso
entre los especialistas y ciertos legos, también existen
diferencias en el significado atribuido a la inteligencia en
funcion de las experiencias de vida. Esta interpretacion, a
la que también arriban Clarissa Golbert y su equipo en
Brasil, es andloga a la sugeridas por nuestros datos en el

sentido de que encontramos en los textos de los maestros
atributos de la inteligencia asociados al contexto de
ensefianza-aprendizaje.

Llama la atencidn que otros especialistas, los psicélo-
gos, segtn los estudios mencionados de Sternberg y
Golbert, enfatizan factores tales como «persistencia»,
«dedicacion a los objetivos», «motivacién» en sus ideas
discursivas sobre la inteligencia. Estas apreciaciones co-
inciden con las dimensiones que reconstruimos en nuestra
indagacion referidas a los habitos de trabajo, la disciplina
escolar y el interés por aprender.

En el caso de los maestros, es presumible que las
combinaciones que efectian (por lo menos a un nivel
discursivo) entre atributos especificamente referidos a los
aspectos académico-cognitivos de la inteligencia tales
como la resolucién de problemas y aspectos vinculados al
disciplinamiento para el aprendizaje escolar, estén vincu-
lados a los saberes adquiridos en su socializacién laboral.

Nadie duda de que la formacién bdsica magisterial
constituye una de las instancias en la que los maestros
adquieren conocimientos tedricos provenientes del cam-
po cientifico. La cuestion consiste en replantear el modo
en que se articulan estos conocimientos cientificoas sobre
la inteligencioa con su implementacion en la préctica
educativa. Es decir, de qué modo las perspectivas contem-
pordneas sobre los desarrollos del pensamiento l6gico de
los alumnos, la contextualidad socio-cultural de los pro-
cesos inferenciales, la unidad y/o diversidad de las com-
petencias intelectuales respecto de los contenidos
curriculares, estdn presentes en el disefio y en la formulacién
de actividades didacticas en el proceso de ensefianza en el
aula.

De no ser asf, la formacion supuestamente cientifica
queda separada de la practica educativa; es decir, al
permanecer exterior a la formacién y la prdctica docente,
es posible que lo que actide practicamente sean sus repre-
sentaciones sociales de la inteligencia.

Los maestros, a pesar de que recuerden fragmentos de
textos cientificos leidos o escuchados en su formacién
bdsica, los «resisten» justamente por su exterioridad e
«insisten» en sus representaciones sociales.

La resistencia en este caso no se refiere a un compro-
miso activo en defensa de sus juicios sino a la permanen-
cia de los juicios explicitos y su eficacia simbdlica de
refuerzo de la distincién social. La opacidad de la califi-
cacion de la inteligencia es una nota caracteristica del
sentido prictico.

En consecuencia, se plantean desafios mdltiples para
la formacion docente. Entre ellos, identificamos dos que
son relevantes. El primer desafio consiste en volver
pertinente el conocimiento producido en el campo cienti-
fico respecto de la inteligencia en términos de su adecua-
cién a los requerimientos especificos de los procesos de
enseflanza-aprendizaje.

El segundo desafio consiste en reducir la eficacia
simbdlica de las distinciones implicitas en las apreciacio-
nes que realizan los maestros de la inteligencia de los
nifios. Los intentos de clasificar a los nifios encuentran sus
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limites en los nifios mismos. Toda clasificacion escolar de
la inteligencia, que es a la vez una calificacién, no se
corresponde con las inteligencias infantiles.

Los desafios mencionados conducen a una necesaria
«vigilancia epistemolégica» que los formadores.de maes-
tros deben asumir respecto de las ideas de sentido comiin
de los estudiantes de magisterio y de los maestros en
ejercicio. La instancia formativa inicial es una oportuni-
dad para que los futuros maestros logren una «ruptura»
con las ideas de sentido comiin, para que en algin sentido
logren avisorar la distancia entre esas ideas y la riqueza
del mundo intelectual infantil que no es reducible a una
clasificacién escolar basada en criterios de distincion.

En dltima instancia, lo que proponemos es revisar
discursos y pricticas «naturalizadas» en la escuela y
promover procesos democraticos de reconstruccion de los
saberes a enseiiar en el salén de clase. En el fondo,
arriesgando una analogia con Cortédzar (en «Historias de
Cronopios y de famas»), los nifios a clasitficar en lo tinico
en que se parecen es en la firme conviccion de los
maestros de no «distinguirlos», es decir, en confiar en la
voluntad compartida de los nifios de conocer inteligente-
mente el mundo con esperanza.

Notas

* La investigacion se ha Hlevado a cabo en virtud de una beca con
categoria de perfeccionamiento del Programa UBACyT de la cual ha
sido beneficiaria Carina Kaplan, la cual conté con la direccion de Ovide
Menin y Emilio Tenti Fanfani y con sede en el Instituto de Investigacio-
nes en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras. Al
mismo tiempo, constituye la base de la Tesis de Maestria en Ciencias
Sociales con orientacion en Educacion de la FLACSO que elabora
Kaplan bajo la direccion de José A. Castorina.

* a los fines de este articulo presentamos sélo un lis:ado de las
adjetivaciones sin presentar las polaridades respectivas. Obviemente, en
los interrogatorios clinicos, los maestros han ofrecido de manera siste-
mdtica el sindnimo de «inteligente» y su opuesto. A continuacién
ejemplificamos las polaridades en cuestion:

Una maestra seiiala: «el inteligente es el chico capaz». El opuesto al
inteligente es el alumno con dificultades; no le podés decir el burro.
Anteriormente estaba el burro y los inteligentes; ahora estd el chico que
tiene «dificultades».

Otra maestra se refirié al sindnimo del inteligente como «el vivo» y
a su opuesto como «un alumno lento».

También destacamos el hecho de que algunos maestros se han
negado a identificar el opuesto con argumentaciones como las que
ofrece esta maestra: «no habria un opuesto. No hay un chico que no sea
inteligente».
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