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ejemplo de James Gee sobre lo que significa la literacidad critica. El ejem-

plo me impacto de tal manera que desde entonces he aplicado su argumen-
to a todo el proceso de lectoescritura. Gee argumentaba que la literacidad requiere
atencion a los “elementos que se coordinan en los Discursos” (Gee, en Lankshear,
1997: xvii) y para ilustrar su idea se basé en el libro Biology as Ideology de Roger
Lewontin (1991), donde el autor hace una distincion entre la forma en que un cien-
tifico médico y un historiador social explicarian la causa de la tuberculosis. Segin
Lewontin, lo mas probable es que el bidlogo dijera que la enfermedad se debe al
tubercle bacillus, mientras que el historiador la atribuiria a la falta de regulacion del
capitalismo industrial del siglo x1x. Recuerdo que el ejemplo me fascind no sélo por-
que ilustraba acertadamente el concepto de Gee de la coordinacion de los elementos
en los Discursos, sino porque me recordé que la literacidad es en el fondo un asunto
de conocimiento: comprender, interpretar, cuestionar y criticar son actividades que
dependen en gran medida de saber algo acerca del mundo y su funcionamiento. En
otras palabras, es dificil saber como se coordinan los elementos en los Discursos si
se desconocen, con cierta profundidad, los elementos necesarios.

El ejemplo ilustra claramente la manera en que el conocimiento y la identidad se
relacionan entre si y con las practicas de un dominio dado. Asi, el cientifico ofrece
su explicacion sobre la causa de la tuberculosis, en funciéon de su conocimiento y
sus formas de conocer (saber como explicar la causa y el efecto, por ejemplo) que

Hace casi diez afios lei en Changing Literacies, de Colin Lankshear (1997), un
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resultan de las identidades que ha desarrollado tras afios de participar en las practicas
de la ciencia médica que busca identificar las causas de las enfermedades con el fin
de erradicarlas. El cientifico no podria, no obstante, comenzar a involucrarse en las
practicas del dominio -ni siquiera sabria qué preguntas hacer- sin haber desarrollado
a lo largo del tiempo ciertos marcos conceptuales del dominio.

En este capitulo quiero ampliar ese aspecto del conocimiento y aplicarlo a la
teoria e investigacion sobre el desarrollo y negociacion de los discursos, literaci-
dades e identidades disciplinares, en particular entre y con los adolescentes. Como
muestra la observacion de Lewontin, el aprendizaje en las disciplinas es importante
para desarrollar las habilidades de literacidad y de pensamiento. Ademas, varios au-
tores sostienen que el desarrollo de identidades disciplinares es importante para el
aprendizaje en las disciplinas (Gee, 2001; Lave, 1996). Pero tanto las habilidades de
literacidad como las de pensamiento parecen depender en gran medida del conoci-
miento. No obstante, este parece ocupar un papel secundario en los estudios socio-
culturales mas recientes y en los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) que abordan
el aprendizaje, el discurso y la identidad, los cuales consideran que la participacion
en las comunidades de aprendizaje es el elemento principal para el desarrollo de las
identidades disciplinares necesarias para el aprendizaje profundo. Sin embargo, tal
como sefalan Ford y Forman (2006: 2), “aunque la participacion puede ser consi-
derada uno de los objetivos de aprendizaje, la participacion no es algo que se ‘ad-
quiera’. Lo anterior quiere decir que necesitamos identificar las formas en que dicha
participacion afecta al individuo, asi como los recursos con que este ‘se queda’ tras
las experiencias de ensefianza’.

Mi objetivo es, entonces, ubicar al conocimiento —es decir, el “residuo de la
participacion” (Moje y Lewis, 2007)— en un lugar mas sobresaliente en los estudios
sobre identidad, discurso y aprendizaje. Al hacerlo, sin embargo, no quiero que se
me interprete como a favor de la transferencia mecanica de fragmentos de informa-
cion, o de recetar la naturaleza y el tipo de conocimiento que debe construirse, como
lo han hecho algunos académicos (Hirsch, 2006; Ravitch y Finn, 1987). Por ello,
analizo las teorias del conocimiento como algo que se produce dinamicamente en la
interaccion, y cuestiono el papel que el conocimiento-en-accion tiene en el desarro-
llo de una identidad disciplinar y en las correspondientes habilidades de discurso y
literacidad disciplinares. De manera especifica, si el conocimiento y la identidad se
desarrollan paralelamente, ;cudles son entonces las practicas que apoyan el desarro-
llo-en-accion del conocimiento y la identidad, particularmente en ambientes escola-
res con muchas presiones y muy heterogéneos étnica y racialmente? Mi objetivo es
generar una teoria mas solida de la relacion entre discursos, identidades y desarrollo
del conocimiento en contextos escolares. Concluyo diciendo que aun no tenemos su-
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ficiente informacion para elaborar una teoria realmente solida sobre el conocimiento
de los dominios y desarrollo de identidades, y recomiendo la realizacion de design
experiments' basados en los principios de las teorias socioculturales y de los Nuevos
Estudios de Literacidad, pero llevados a las condiciones reales de las aulas escolares.

Un intento por descrifrar el rompecabezas de conocimiento,
identidad, discurso y literacidad

Como punto de partida, quisiera separar las piezas de lo que parece ser un rompe-
cabezas que va asi: muchos autores afirman que los cambios en la identidad son tan
necesarios como caracteristicos del aprendizaje profundo (Gee, 2007; Lave, 1993,
1996). Gee, por ejemplo, sostiene que:

Todo aprendizaje profundo —es decir, aquel que es activo y critico— se encuentra ligado
de varias formas inextricables a la identidad [...] una persona no puede alcanzar el apren-
dizaje profundo dentro de un dominio semiético si carece de la voluntad para compro-
meterse totalmente con el aprendizaje, en términos de tiempo, esfuerzo y participacion
activa. Dicho compromiso requiere que el individuo esté dispuesto a verse a si mismo en
términos de una nueva identidad, es decir, verse a si mismo como el tipo de persona que
puede aprender, utilizar y valorar el nuevo dominio semidtico (Gee, 2007: 54).

Lo que es méas, como resulta evidente en la cita de Gee, suele argumentarse que
las identidades dependen de la participacion en discursos y practicas de un dominio
especifico. Sin embargo, como ilustra el ejemplo de Lewontin, para poder participar
en discursos y practicas es necesario tener conocimientos de y habilidades para esos
discursos y practicas. Incluso en el ejemplo clasico de Gee (1996) de alguien que
entra a un “bar de motociclistas”, se entiende que esta persona debe tener conoci-
miento de la comunidad discursiva para poder participar y adoptar la identidad de
“motociclista” (o no hacerlo). Por tanto, la identidad, parece, depende del conoci-
miento, lo cual a su vez ayuda a desarrollar e inclusive generar nuevo conocimiento.
Es poco probable que uno esté dispuesto a verse a si mismo bajo una nueva identidad
de la que sabe poco. Quienes estudian la identidad, en cuya lista me incluyo, lo han
hecho como una manera de entender la necesidad de la gente de comprometerse

! El término design experiments, acunado por Collins (Brown, 1992), hace referencia al disefio de
ambientes educativos innovadores donde simultaneamente se lleven a cabo investigaciones sobre esas
innovaciones. Un ejemplo, llamado Boxer; se describe en el capitulo “Lectura, desarrollo de lenguaje,
videojuegos y aprendizaje en el siglo xxi” de este libro (N. de las C.).

69



DISCURSOS E IDENTIDADES EN CONTEXTOS DE CAMBIO EDUCATIVO

con el aprendizaje del dominio con el fin de personalizarlo, para decirlo de alguna
manera. Hemos querido llamar la atencion sobre el poder de la identificacion en el
aprendizaje —tanto de uno como de otras identificaciones—. No obstante, centrarse
en la identidad puede haber enmascarado la necesidad de elaborar simultaneamente
practicas de ensefianza que desarrollen el conocimiento mediante la préctica en los
ambientes formales del aula.

De hecho, algunos autores afirman que, en su interés por resaltar el conocimiento
como una construccion, los educadores e investigadores educativos muchas veces
descuidan del todo el conocimiento que los aprendices deben de traer a cada nueva
situacion de aprendizaje. Por ejemplo, E. D. Hirsch (2006) ha escrito ampliamente
sobre la necesidad de ensefiar “ciertos temas explicitos y sustantivos sobre historia,
ciencia y literatura” y ademas, de “evaluar este conocimiento entre los estudiantes”
(Hirsch, 2008). Mencionar a Hirsch nos recuerda que las perspectivas sobre el desa-
rrollo del conocimiento parecen oscilar entre un “enfoque bancario de la educacion”
(Freire, 1970), donde mentes expertas proporcionan informacion estatica a mentes
en blanco, y un enfoque constructivista radical (Glasersfeld, 1995), donde el indi-
viduo construye todo su conocimiento a partir de la interpretacion de una secuencia
especifica de experiencias. Por su parte, Hirsch sostiene que la respuesta al problema
del conocimiento radica en exigir mas cursos de las asignaturas tradicionales, pero
su argumento no toma en cuenta que aunque los programas educativos de varios
estados de los Estados Unidos de América exigen la ensefanza de materias basicas,
los estudiantes siguen reprobando cuando llegan a niveles superiores. De hecho,
la pregunta mas importante que Hirsch y otros defensores del conocimiento deben
hacerse, entonces, es como y para qué se ensefa el conocimiento. Si se ensefia me-
diante una simple transferencia de informacion de una cabeza a otra y se participa
unicamente con el fin de demostrar el conocimiento en una prueba, puede decirse
que no se estd ensefiando el conocimiento, independientemente de si se incluyen o
no las materias basicas en los programas educativos.

Muchos académicos, enredados en la batalla binaria del conocimiento bancario
o la construccion de nuevo conocimiento, no se han ocupado de la pregunta sobre
como se desarrollan en conjunto el conocimiento y la identidad y como apoyan el
aprendizaje. Es evidente que por afios se han elaborado teorias sobre la construccion
del conocimiento y las practicas pedagogicas que la apoyan (Blumenfeld, Marx,
Patrick y Krajcik, 1997; Cobb, 1994; Cobb y Bowers, 1999; Driver, Asoko, Leach,
Mortimer y Scott, 1994); aunque en algunas areas como la literacidad se ha prestado
atencion a constructos tales como conocimiento previo, varios regimenes actuales
de instruccion operan sin prestar atencion a la forma en que se desarrollan el co-
nocimiento, las identidades o las practicas. Por ejemplo, en el nivel de secundaria,
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en el ambito de las politicas de literacidad, vemos la demanda de que los maestros
sean mas competentes en la ensefianza de estrategias (Ford y Forman, 2006), y, con
respecto a la literacidad disciplinar, mas competentes en la ensefianza de estrategias
de literacidad disciplinar, en particular, prestando a menudo poca atencion a las
identidades que los jovenes traen a la escuela o al conocimiento necesario para im-
buirse en los textos de varias materias disciplinares. La atencion a la ensefianza de
estrategias en si no es problematica; muchas estrategias cognitivas, herramientas o
practicas son centrales para el desarrollo de habilidades solidas de literacidad critica
en cualquier dominio (Biancarosa y Snow, 2004; Buehl, 2002). De hecho, la mayoria
de las estrategias cognitivas de lectura se basan en la idea de que la lectura estraté-
gica desarrolla vinculos entre el conocimiento que debe aprenderse y la experiencia
y el conocimiento ya construidos. Sin embargo, en algunas iniciativas recientes la
ensefnanza de estrategias parece referirse en gran medida a proveer herramientas para
extraer informacion de los textos. Sin algiin nivel de conocimiento, un objetivo para
participar en la practica de la literacidad y una identificacion con el dominio o el pro-
posito de la lectura, las estrategias no llevaran muy lejos a los lectores o escritores.

Algunos enfoques alternativos, como los que ofrecen los NEL y la teoria socio-
cultural, si reconocen la importancia del conocimiento construido mediante partici-
paciones previas en una comunidad de practica (Moje y Lewis, 2007), y a menudo
ven el conocimiento como algo que se “desarrolla” en la practica, a medida que vaya
siendo necesario (Gee, 2007). A diferencia de la mayoria de los estudios sociocog-
nitivos (Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial y Palincsar 1991; Cobb y
Bowers, 1999) estas teorias también se ocupan de la importancia de las identidades
como un aspecto del aprendizaje. A pesar de ello, la mayor parte de las teorias so-
cioculturales y de los NEL no se basan en la practica en el aula o la escuela, donde
convergen estudiantes de varias procedencias alrededor de temas que pueden o no
interesarles, con pocos recursos a su disposicion y con maestros que pueden o no
conocerlos muy bien y que, por lo tanto, no pueden esforzarse para facilitar el desa-
rrollo del conocimiento mediante la practica. Como plantea Brian Street (2003), el
mayor reto a afrontar desde la perspectiva de los NEL es buscar respuestas sobre como
las teorias de estudios focalizados sobre las practicas de literacidad en contextos
cotidianos pueden informar los ambientes y contextos radicalmente diferentes de la
ensefianza en la escuela (institucionalizada, formal y practicas masivas de ensefianza
para jovenes). La cuestion de como se desarrolla el conocimiento a través de las
practicas en las aulas mientras se desarrollan simultaneamente identidades discipli-
nares es un ejemplo del reto de traducir las teorias socioculturales y de los NEL a la
practica en el aula.
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.Qué son las identidades y por qué nos interesan?

Antes de entrar de lleno en la discusion de la relacion entre conocimiento, identidad,
discurso y desarrollo de la literacidad, vale la pena detenernos a analizar el reciente
giro hacia la identidad en los estudios de literacidad (y particularmente en los NEL),
y ofrecer algunas perspectivas sobre las identidades. El creciente interés de un grupo
de académicos, educadores y disefiadores de politicas en el desarrollo de habilida-
des de literacidad disciplinar entre los jovenes hace que estas preguntas cobren una
relevancia especial. Muchos educadores estan comprometidos con involucrar a los
jovenes en el conocimiento profundo de y entre varios dominios, y esperan apoyar
su aprendizaje de literacidad y otras practicas representacionales dentro y entre tales
dominios, atn si se parte de los intereses, conocimientos, discursos y practicas que
los jovenes traen consigo al ambiente de aprendizaje. Como parte de esa busqueda,
los educadores estan volcando su atencion hacia temas de identidad asociados con la
competencia en un dominio del conocimiento y la practica, argumentando que no es
posible para un individuo incorporar las habilidades y practicas de la disciplina sin
que haya un cambio de su identidad.

(Qué es una identidad? O para estar a tono con los enfoques actuales de la identi-
dad en la investigacion sobre educacion, ;qué son las identidades? La literatura y las
perspectivas sobre el tema de la identidad es tan extensa que no podria cubrirse en
este documento [véase Moje y Luke (2009) para una revision mas extensa sobre las
teorias e investigaciones sobre identidad y literacidad]. Para resumir, algunos acadé-
micos consideran que las identidades son construcciones discursivas, categorias en
las que se encasilla a las personas o que ellas mismas adoptan (Chouliaraki, 2003);
otros ven las identidades como narraciones o relatos que las personas cuentan sobre
ellas mismas y los demas (Sfard y Prusak, 2005), mientras que otros las ven como
representaciones en relaciones y posiciones sociales particulares (Holland y Lean-
der, 2004; Leander, 2004; Moje, 2004; Wortham, 2001). Especificamente, desde mi
perspectiva, las identidades son representaciones de uno mismo, moldeadas por el
tiempo, el espacio y las relaciones sociales. Dado que las identidades estan insertas
en relaciones sociales, también lo estan en relaciones de poder, para las que a veces
son determinantes. La investigacion sobre identidades y literacidades debe tomar en
cuenta no sélo las construcciones discursivas de las personas, sino también su puesta
en practica y las respuestas de los demas a dichas representaciones de la identidad.

Tomando en cuenta lo anterior, las identidades disciplinares son las representa-
ciones de uno mismo que reflejan los habitos de la mente, las practicas y los discur-
sos —o las formas de conocer, hacer, pensar y actuar (Gee, 1996)— asociados con
el trabajo en las disciplinas de las humanidades, las ciencias sociales y las ciencias
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naturales (Ford y Forman, 2006).? Las identidades disciplinares, para mi, se refieren
a los discursos y practicas en las que se involucrarian un historiador, un quimico o un
matematico al producir, representar y criticar el conocimiento en su trabajo diario.
Dichas identidades y practicas tienden a traslaparse con las practicas e identidades
académicas, en gran parte debido a que el conocimiento y la practica disciplinar
suelen aprenderse en ambientes académicos formales. Sin embargo, un aspecto espe-
cifico del conocimiento, la practica y la identidad disciplinares no es capturado por
el conocimiento, la practica e identidad académicos. Una persona que pone en juego
una identidad disciplinar se ve a si misma y es vista por los demas como alguien que
actia segun corresponde a un miembro de su disciplina (Bain, 2006). Por ejemplo,
al especificar lo que significa trabajar con la historia, Bain escribio: “Los historia-
dores, desde hace tiempo, han definido la historia como investigacion, ubicandose
a si mismos en el papel de detectives en busca de explicaciones creibles a eventos,
tendencias y controversias historicas” (Bain, 2006: 2080).> Segtin Bain, por lo tanto,
para ser miembro en el dominio de la historia no s6lo bastan identificaciones —tanto
las identificaciones de uno mismo como las de los demas hacia uno—, sino que se
necesitan también practicas especificas, asi como discursos, datos e informacion dis-
ciplinares y marcos conceptuales, —es decir, conceptos disciplinares— (cf. Hobs-
bawm, 1997; Stevens y Hall, 1998; Stevens, O’Connor, Garrison, Jocuns y Amos,
2008). La membresia en dominios disciplinares determina las oportunidades para
aprender, y en ultima instancia, para el aprendizaje en si (Stevens, O Connor, Garri-
son, Jocuns y Amos, 2008). Desde esta perspectiva, quien realmente haya aprendido
algtin aspecto conceptual de alguna disciplina —Ilo que generalmente consideramos
como conocimiento—, también ha aprendido las practicas (Ford y Forman, 2006) y
las identidades de la disciplina (Gee, 2007; Moje, 2008).

Una advertencia importante al respecto es que se puede argumentar que el cono-
cimiento, las practicas, los discursos y las identidades disciplinares no tienen una
importancia central en el siglo xx1. Algunos diran que puede encontrarse un tipo mas

2 En este punto resulta util hacer una distincion entre la identidad disciplinar y la académica, aunque
existe una importante relacion entre ambos conceptos. Las identidades académicas son aquéllas que se
relacionan con el trabajo escolar, y pueden incluir lo que Green (1983) denomina practicas “de estudian-
tes”: las practicas de levantar la mano, hacer tareas, hablar de ciertas formas y actuar dentro de relaciones
y papeles de autoridad especificos, entre muchas otras caracteristicas sutiles de la practica “escolar”.

3Ya que actualmente gran parte de mi trabajo se centra en las areas de ciencia e historia, baso
muchos de mis ejemplos en estas disciplinas. Cualquier disciplina y muchas areas de estudio (o subdis-
ciplinas) también proveen ejemplos validos, pues considero que toda disciplina representa a un grupo
de personas que comparte reglas y convenciones respecto al discurso y la practica. En este sentido, las
disciplinas constituyen culturas.
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importante de conocimiento en los sistemas de redes sociales y en la “convergencia”
de redes de conocimiento (Jenkins, 2006). Otros argumentaran que mas importante
aun que desarrollar el conocimiento, —independientemente de como se conceptua-
lice este ultimo—, es la necesidad de desarrollar habilidades para acceder, evaluar,
criticar y producir informacion.

Se trata de criticas justas. Es claro que las redes sociales y las practicas culturales
populares son poderosas, como lo son las habilidades que nos permiten acceder y
evaluar la informacion que gira en torno nuestro en una economia del conocimien-
to y la informacion. Sin embargo, ni las redes sociales ni la administracion de la
informacién operan aisladas del conocimiento, discurso y practicas disciplinares,
especialmente si nos apartamos de las posturas que caricaturizan el conocimiento
disciplinar como conocimiento rei ficado, anquilosado, canoénico de las disciplinas.
Al considerar que el conocimiento disciplinar depende del conocimiento amplio y
profundo de los eventos mundiales, las relaciones, fenomenos naturales y sociales,
personas, culturas, teoremas matematicos y politicas en las que participa la gente al
vivir, trabajar y actuar en el mundo cotidiano, es posible ver el conocimiento y la
practica disciplinares como un aspecto de la vida diaria. Destruir el privilegio del
conocimiento disciplinar, no obstante, requiere que mas personas tengan acceso al
conocimiento y las practicas de la disciplina de manera que puedan “contestarle” a
quienes detentan el poder. Esta contestacion necesariamente demanda a su vez mas
que las meras oportunidades para criticar. Como Bain (2006) argumenta respecto a
la ensenanza de la historia en el aula: “Para poder hablar de otra forma a las fuentes
de autoridad en el aula, los estudiantes no sélo deben apropiarse de las herramientas
de la disciplina, sino que también deben alterar sus interacciones tradicionales con la
autoridad del aula, asumiendo un nuevo estatus, rol y voz en relacion con los textos
y los maestros” (Bain 2006: 2086).

Podriamos reemplazar las palabras “estatus, rol y voz~ de Bain por identidades,
interpretando su argumento como que uno no puede criticar a menos que se iden-
tifique con la disciplina, y que uno no puede identificarse con ésta sin contar con
las herramientas de la disciplina. Algunas de esas herramientas son practicas par-
ticulares de lectura y escritura (Bain, 2005; Hand y Keys, 1999; Hand, Hohenshell
y Prain, 2004; Hand, Wallace, y Yang, 2004; Wineburg, 1991, 1998, 2001). Otras
herramientas se refieren al conocimiento. Lo anterior quiere decir que para asumir
la autoridad o cambiar de estatus, rol o voz es necesario algln tipo de conocimiento,
tanto del dominio en cuestion como del mundo. Sin embargo, reconocerlo da pie a
la dificil cuestion sobre como los maestros permiten ese desarrollo del conocimiento
mientras promueven las identificaciones.
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Un ejemplo desde la practica

Para refinar las preguntas planteadas anteriormente quisiera utilizar como ejemplo
una oportunidad de instruccién compartida que tuve hace algunos afios, sobre la cual
escribi ampliamente (Moje y Speyer, 2008). Aqui me limitaré a dar algunos deta-
lles del contexto para ilustrar el escenario de la experiencia practica que hizo que
me planteara la mayoria de esas preguntas como maestra, investigadora y teorica.
Quisiera subrayar que se trata de preocupaciones tanto teoricas como practicas, las
cuales no pueden hacerse a un lado simplemente al sefialar las problematicas del
contexto escolar. Toda ensefnanza y aprendizaje ocurren en contextos, espacios, tiem-
pos y relaciones particulares, como también sucede con todas las representaciones
de las identidades. Si deseamos hablar seriamente sobre las teorias del aprendizaje,
el discurso y la identidad, debemos reconocer entonces los retos de contextos real-
mente locales y particulares en los que se lleva a cabo una gran parte de la ensenanza
y el aprendizaje.

Mi experiencia tuvo lugar en una escuela preparatoria en Detroit, Michigan, ubi-
cada en un asentamiento predominantemente latino. Los estudiantes eran en su ma-
yoria mexicanos o descendientes de mexicanos. Tuve la oportunidad de compartir
la instruccion con Jennifer Speyer durante tres clases del penultimo grado con estu-
diantes de entre 16 y 18 afios. Se trataba de un curso llamado Asuntos Globales, dise-
fado para reemplazar lo que antes se denominaban cursos de historia mundial. Este
enfoque en un tema tan amplio permitid que los profesores se basaran en eventos,
experiencias y conceptos historicos, politicos, sociales y culturales para ensefarles
a los jovenes algo sobre el mundo en que vivian. Ademas de las materias de historia
y geografia general de Estados Unidos que deben cursarse en primaria, todos los
estudiantes del grado octavo a décimo en las escuelas de Michigan tenian que cursar
dos afios de un nivel superior de historia estadounidense y uno de geografia. Speyer
y yo concebimos esta unidad como una forma una forma de un design experiment,
donde evaluariamos cémo disefiar una experiencia de aprendizaje de historia focali-
zada con base en el conocimiento y experiencia de los estudiantes, capaz de construir
nuevos conocimientos mediante la lectura y el analisis de un conjunto de fuentes
primarias, secundarias y terciarias (libros de texto).

Disefiamos una unidad de dos semanas de duracion sobre las leyes migratorias de
Estados Unidos a lo largo de su historia. Seleccionamos este tema ya que muchos de
los estudiantes eran inmigrantes, tenian familiares inmediatos y amigos inmigrantes
o conocian a algiin familiar o amigo que habia inmigrado. Casi todos los miembros
de la comunidad provenian de México —de varias partes, pero la comunidad tenia
perfectamente claras las divisiones regionales entre el norte y el sur—. También
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habia algunos jovenes de paises centro y suramericanos, y los grupos mas grandes
después del mexicano eran el puertorriquefio y el dominicano. Nuestra espe-
ranza era que los fondos de conocimiento de los estudiantes respecto a temas
de inmigracion y sobre los paises latinoamericanos servirian de andamiaje para
que aprendieran mas sobre las leyes migratorias vigentes y anteriores en Estados
Unidos. También buscabamos generar una conexion inmediata a la inminente mar-
cha del Dia del Trabajo, que se estaba organizando para protestar contra las practicas
discriminatorias de inmigracion. La suposicion general era que la escuela estaria
practicamente vacia ese viernes 1° de mayo, pues se pensaba que los estudiantes
participarian en las actividades comunitarias. Por ello definimos que el objetivo de
la unidad seria el estudio historico de las leyes migratorias estadounidenses con el
fin de que los estudiantes tuvieran la informacion necesaria para actuar en su co-
munidad. Durante las dos semanas de la unidad se realizaron actividades como: a)
ejercicios diarios de composicion libre que respondieran a preguntas sobre temas
migratorios (por ejemplo ;Crees que cualquier persona deberia poder inmigrar a
Estados Unidos en cualquier momento? ;Por qué?); b) lectura y discusion de fuentes
primarias y otros textos (por ejemplo leyes, articulos, poesia, caricaturas politicas);
¢) analisis y produccion de representaciones visuales de los conceptos y temas sobre
las migraciones; d) debates orales; y e) escritura de ensayos formales, cuya forma
exacta seria determinada por los estudiantes.

La unidad progresaba sin problemas hasta que nos tropezamos con un obstaculo
que nos revel6 que la falta de conocimiento sofisticado del dominio, tanto de los con-
ceptos como de los hechos, puede dificultar la lectura critica disciplinar. Habiamos
llegado al punto en la unidad en que queriamos ir mas alla de las preguntas sobre la
ley migratoria en Estados Unidos y concentrarnos en un estudio de sus cambios a lo
largo del tiempo, con el objetivo de involucrar a los estudiantes en un analisis de los
patrones de la ley. Nuestro objetivo curricular era que los estudiantes se dieran cuen-
ta de que las leyes tipicamente iban dirigidas a excluir algunos grupos migratorios
y a privilegiar a otros, independientemente del momento en que se expidieran. Para
generar discusiones e involucrar a los estudiantes a comprender las leyes, distribui-
mos fragmentos de textos de algunas leyes migratorias relevantes a pequefios grupos
de estudiantes y les pedimos elaborar una representacion de los puntos principales de
las leyes. Los grupos se pusieron a trabajar y muchos pudieron identificar los puntos
mas importantes, incluso cuando se usaba un lenguaje arcaico como el de las leyes
de 1792 o0 1836. Este no fue el caso para los grupos a quienes se les asign6 la Ley de
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Cuotas de Emergencia de 1921 o la Ley de Inmigracion de 1924.* Tomemos como
ejemplo el siguiente fragmento de la Ley de Cuotas de Emergencia de 1921:

Ley de Cuotas de Emergencia de 1921
UNA LEY

Para restringir la inmigracion de extranjeros [aliens] a los Estados Unidos de América.
Siendo promulgada por el Senado y la Camara de Representantes de los Estados Unidos
de América en una reunion del Congreso... Sec. 2 (a) Que el numero de extranjeros
[aliens] de cualquier nacionalidad a ser admitidos bajo las leyes de inmigracion de los
Estados Unidos de América en cualquier afio fiscal se limitara al 3 por ciento del niimero
de personas nacidas en el extranjero y de dicha nacionalidad residentes en los Estados
Unidos de América, de acuerdo con el censo de 1910.

Para resumir, los estudiantes no tenian claro como representar esta ley y mucho
menos, como adoptar el papel de investigador, es decir, la identidad del historiador
segun el discurso de Bain (2006). Aparentemente, el texto representaba una ley equi-
tativa que permitia la inmigracion de cualquier persona hacia Estados Unidos., siem-
pre y cuando no se hubiese cubierto el porcentaje permitido para la poblacion de esa
nacionalidad. Los estudiantes interpretaron que cualquier persona podria inmigrar
en igualdad de condiciones y, por lo tanto, no sabian con qué imagenes representar
esta idea. Para ellos fue més facil representar, por ejemplo, las exclusiones en leyes
previas porque tales exclusiones eran mas identificables (por ejemplo la Ley de Ex-
clusion China de 1882).

Sin embargo, lo que los estudiantes no pudieron reconocer de las leyes de 1921
y 1924 fue que los privilegios y las exclusiones estaban codificados en el texto me-
diante un lenguaje estratégico. Al tomar como punto de partida las poblaciones ex-
tranjeras residentes en Estados Unidos en 1910, la ley redujo de hecho el nimero de
personas de ciertos grupos que podian inmigrar, puesto que en 1910, la poblacion
de esos grupos era menor que la de 1921 (la Ley de Inmigracion de 1924 adopto
medidas incluso mas radicales al cambiar el porcentaje de inmigrantes permitidos
a 2% de la poblacion de ese grupo en 1890). Para comprender totalmente las impli-
caciones de esta ley, habria sido necesario que los estudiantes supieran algo sobre
las tendencias de inmigracion a Estados Unidos a finales del siglo x1x y principios
del siglo xx; concretamente necesitaban saber que grandes oleadas de personas de
Europa del Este estaban inmigrando y que el nimero de inmigrantes provenientes de

‘LaLey de 1921, ampliada con la de 1924, es también conocida como la Ley de Origenes Nacionales
(N.delaT.).

77



DISCURSOS E IDENTIDADES EN CONTEXTOS DE CAMBIO EDUCATIVO

Alemania e Inglaterra estaba en declive. Asimismo, tendrian que haber sabido que la
cantidad de inmigrantes de Europa oriental era inferior en 1910, y mas atn en 1890,
con respecto a 1921.

De igual manera, los estudiantes hubieran tenido que saber que deberian plan-
tearse dudas sobre el texto y formular algunas; —esto es, adoptar una identidad
académica cuando menos, o la de un historiador en el mejor de los casos—. Por
ejemplo, habrian podido preguntarse cudl era la emergencia tras la Ley de Cuotas
de Emergencia, o por qué una ley de 1921 tomaba como afio de referencia 1910 o,
mas sorprendente aun, 1890 en el caso de la ley de 1924. Para hacerse este tipo de
cuestionamientos hace falta identificarse con las practicas de la lectura de fuentes
primarias (de los historiadores). No obstante, retomando el concepto de Bain de que
una identidad disciplinar como historiador es la de un investigador o “detective”
que busca “explicaciones creibles a eventos, tendencias y controversias historicas”
(Bain, 2006: 2080), nos preguntamos hasta qué punto nuestros estudiantes podian
actuar como investigadores o detectives, cuando no tenian el conocimiento necesario
para explorar el texto a profundidad. Su falta de conocimiento dificultaba incluso
la generacion de preguntas sobre el texto, ya que no tenian suficiente informacion
sobre las actitudes culturales de la época como para preguntarse por qué se seleccio-
naron esos afios o cual era la emergencia.

En otras palabras, esta experiencia con una fuente primaria un poco complicada
reveld una serie de retos para la identificacion, relacionados con la falta de conoci-
miento de la época y de las razones detras de que las leyes de inmigracion fueran
promulgadas; esto es, a guién se incluye y se excluye con esta ley, por qué podia ser
importante la industrializacion y por qué era importante la Primera Guerra Mundial,
cuestiones sobre la eugenesia, etc. [gualmente, el texto nos puso de manifiesto lo que
la falta de conocimiento puede hacer para obstaculizar la habilidad de un individuo
para identificarse e involucrarse en practicas y discursos particulares, esto es, formas
de saber especificas. Es dificil adoptar el papel de investigador o interrogador de
la historia cuando no se ha desarrollado el conocimiento conceptual, pragmatico o
factico necesario para reconocer cuando algo debe ser investigado, y mucho menos
para cuestionar, indagar y buscar la informacién necesaria.

La solucion que Speyer y yo desarrollamos’ al enfrentar el problema de como
involucrar en la investigacion historica a estudiantes que no contaban con el cono-
cimiento necesario sobre un periodo histérico determinado, fue dedicar tiempo para
desarrollar en ese momento el conocimiento necesario; aunque sobre la marcha y un
poco inadecuadamente. No nos limitamos a decirles la informacion que necesitaban,

5 Véase una descripcion mas detallada en Moje y Speyer (2008).
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sino que construimos conocimiento @) mostrandoles cuadros de tendencias de la
inmigracion por pais y por periodos de tiempo, ) mostrandoles imagenes de grupos
de varias nacionalidades para ayudarles a entender como el origen étnico y la clase
social pudieron haber influido en la determinacion de las cuotas, ¢) mostrandoles y
analizando con ellos caricaturas politicas y otras fuentes primarias que ilustraban el
pensamiento de la época, d) mostrandoles mapas del mundo para que visualizaran
algunas divisiones en Europa que podian parecerles inmateriales, ¢) definiendo pala-
bras y mostrando imagenes para concretar conceptos abstractos y, f) involucrandolos
en debates y en la escritura de ensayos disefiados para proveerlos con un espacio
significativo en el cual pudieran utilizar el conocimiento que estaban construyendo.
Incluso, les ensefiamos a calcular porcentajes. De esta forma, estibamos construyen-
do conocimiento-en-la-préactica, un tipo de conocimiento que podia usarse cuando
fuera necesario.

No obstante, se tratd de un trabajo dificil. Contdbamos con poco tiempo porque
era necesario continuar con el programa de acuerdo a los estandares y calendarios
de avance del estado de Michigan. En consecuencia, no logramos todos nuestros
objetivos de aprendizaje pero “reparamos” (Gee, 2007) el conocimiento de los estu-
diantes. Le llamamos trabajo de reparacion porque ellos debieron haber adquirido el
conocimiento conceptual y factico de la historia de las leyes de inmigracion en afios
anteriores. Como consecuencia de habernos detenido a hacer trabajo de reparacion, a
pesar de que esto les brind6 importantes oportunidades de aprendizaje, el desarrollo
del conocimiento e identidad de estos estudiantes, que ya estaba afectado por una
educacion previa inadecuada, se vio aiin mas afectado en tanto que ellos perdieron
tiempo para generar una nueva comprension sobre la inmigracion y para trabajar en
su escritura para la accion social en la cual esperdbamos concentrarnos. Por ello,
a pesar de que consideramos que la experiencia fue una experiencia poderosa de
aprendizaje, sentimos que habiamos perdido otras oportunidades importantes para el
aprendizaje al tomar tiempo para realizarla.

Otro de los retos de esta experiencia consistid en que, dado que los estudiantes
cambiaban de salon cada hora, era necesario copiar rapidamente las ideas escritas en
el pizarron durante las lluvias de ideas que realizabamos, de manera que pudiéramos
referirnos a ellas en la clase del dia siguiente sin molestar al grupo que usaria el salon
después. El hecho de que éramos dos maestras hizo mas facil esta tarea, pues tal vez
hubiera sido imposible con un solo profesor.

Habia otros problemas mas criticos, como las altas tasas de ausentismo, el hecho
de que algunos estudiantes tuvieran que salir para realizar actividades especiales y
que en ocasiones se cancelaran las clases con motivo de juntas escolares o la presen-
tacion de obras de teatro y peliculas. Fue extremadamente dificil concentrarnos de
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manera consistente en el conocimiento que se estaba construyendo y en las activi-
dades de escritura. Ademas, una vez que identificamos las brechas de conocimiento
de los estudiantes, Speyer y yo pudimos subsanarlas porque pudimos usar la com-
putadora (personal) del maestro responsable del grupo para buscar informacion de
las bases de datos de inmigracion de Estados Unidos, y pudimos presentarla a los
estudiantes al usar su cafion (personal) y hacer impresiones en su impresora (per-
sonal, usando su papel y sus cartuchos) conforme fue necesario. Sin embargo, en
distritos escolares con dificultades econdémicas, no todos los maestros cuentan con
estos recursos propios y no siempre pueden usarse en todos los salones (es decir, hay
que compartirlos). Cabe resaltar ademas que cuando dos maestras trabajan juntas
pueden acceder y preparar la informacidn necesaria para construir el conocimiento
en la practica, tanto durante la clase como después de ella.

Por ultimo, aunque escogimos deliberadamente un concepto y un problema que
interesara a los estudiantes (examinar los patrones de las leyes de inmigracion a Es-
tados Unidos a lo largo del tiempo y la influencia del origen racial y étnico en dichas
leyes), el involucramiento de los estudiantes variaba conforme sus intereses o crisis
personales superaban los cuestionamientos mas abstractos, como la elaboracion de
leyes de inmigracion. Asimismo, observamos que su involucramiento fluctuaba con
el tipo de actividad: era alto durante los debates o incluso durante la lectura con-
junta de textos o el analisis en grupo, pero su entusiasmo bajaba cuando tenian que
hacer lecturas individuales, incluso de aquellos textos de extension promedio. Estos
comportamientos los atribuimos también a la deficiente educacion previa y a la fal-
ta de motivacion necesaria para esforzarse en el procesamiento de una lectura que
exige bastante del conocimiento personal (Alexander, 2003; Alexander, Kulikowich
y Jetton, 1994).

Lo que la teoria puede aportar para resolver
el rompecabezas de conocimiento, identidad y literacidad

Quizas la manera mas sencilla para desenredar la relacion entre conocimiento, iden-
tidad y literacidad (o, de manera mas general, el aprendizaje) sea abordar una pers-
pectiva sociocultural que considere el aprendizaje como algo situado en la parti-
cipacion de la gente en una serie de practicas con los demas a lo largo del tiempo
(Lave, 1988; Rogoff' y Lave, 1984; Scribner y Cole, 1981; Street, 1984; Vygotsky,
1978). Desde esta perspectiva, el conocimiento se construye en la practica—no an-
tes ni a consecuencia de ella—, las identidades surgen y se mantienen a través de las
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interacciones, y las practicas de literacidad se aprenden incluso cuando se realizan
a lo largo del tiempo. Mas especificamente, algunos investigadores socioculturales
(Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1995) demostraron mediante la investigacion etno-
grafica en comunidades de varios tipos que el aprendizaje de habilidades especificas
y de normas y practicas culturales tiene lugar en comunidades de practica, donde los
novatos o miembros recientes de la comunidad fungen como aprendices en una serie
de practicas para desarrollar el conocimiento y la “expertez” —expertise— necesaria
para convertirse en veteranos en la comunidad. A medida que un individuo adquiere
mas conocimiento, su identidad cambia de novato a veterano, de recién llegado a
miembro de antafio, de una persona fuera del dominio a miembro del dominio. Gran
parte del desarrollo de este conocimiento es implicito, ya que los novatos apren-
den mediante la observacion repetida y la practica con andamiajes. Sin embargo, no
hay que confundirse: estos tedricos no sostienen que todas las interacciones entre
los veteranos y los novatos —o maestros y aprendices, expertos y nedfitos— deben
ser implicitas; en cada interaccion no sélo hay lugar sino también la necesidad de
compartir explicitamente la informacion. El sastre experto no puede darse el lujo de
permitir que su aprendiz se entrene cortando su material incorrectamente, de manera
que le da instrucciones especificas sobre como cortar y hacer otras labores. Dicho de
otra forma, cuando se necesita actuar oportunamente, el conocimiento se transmite
de manera explicita y directa. An asi, en muchos casos la instruccion es implicita y
a veces tiene lugar mediante el modelado, a veces mediante intentos de andamiaje,
pero siempre el conocimiento, conceptual o empirico, se desarrolla mediante la par-
ticipacion en practicas a lo largo del tiempo.

Aunque las teorias socioculturales ponen énfasis en el aprendizaje como partici-
pacion, no plantean, sin embargo, que el conocimiento se construya de manera nueva
en cada momento de la participacion. Como Cynthia Lewis y yo argumentamos en
un libro reciente:

El aprendizaje, sin embargo, también deja un residuo, imprime una marca en el parti-
cipante. En ese sentido, el aprendizaje se basa y conforma “historias de participacion”
(Rogers, 2002) en otros espacios, otros tiempos y con otra gente. De hecho, lo que hace
que el aprendizaje sea tan complejo (y que vaya mucho mas alld de la participacion) es
que la gente lleva consigo sus historias de participacion a cada nuevo acto o momento de
participacion. Asi, el aprendizaje puede ser concebido como siempre situado en la partici-
pacion, sin necesariamente reducirlo o considerarlo como sinénimo de participacion. Y el
aprendizaje obviamente va mas alla del momento de la participacion para conformar una
historia y moldear todo acto futuro de participacion (Moje y Lewis, 2007: 16).
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De manera similar, Ford y Forman (2006) argumentan que “las practicas tienen
una historia: parten de recuerdos y productos del pasado y proporcionan recursos
para el futuro” (Ford y Forman, 2006: 9). En otras palabras, uno se remite a ideas,
conceptos y recuerdos existentes para hallarle sentido a ideas, experiencias y con-
ceptos nuevos.

Stevens y Hall (1998) ofrecen otra perspectiva sobre lo que deja el aprendizaje
mediante su concepto de percepcion disciplinar:

Si alguien puede oirse como un médico, también puede ver como uno e inspeccionar
visual y fisicamente los cuerpos para buscar sefiales que concuerden con los criterios de
“enfermedad” o “anormalidad” de los médicos. Si alguien puede verse como un arquitec-
to, también puede ver como uno. Este sentido de la disciplina nos exige describir cuidado-
samente las practicas visuales, tanto en relacion a las tareas, artefactos y escenarios en las
que se utilizan como en relacion a otras practicas concretas que las apoyan (como sefialar
y hacer gestos). Pensamos que la percepcion disciplinar es un género de desempefio, un
conjunto de formas especificas de acciones concretas. De la misma forma, la cognicion es
una propiedad de todo el cuerpo en accion, un cuerpo que se moldea y sostiene mediante
la participacion en comunidades disciplinares (y de otro tipo) (Stevens y Hall, 1998: 108).

Vista desde esta perspectiva, la percepcion disciplinar depende del conocimiento
a la vez que lo produce. Se desarrolla con el tiempo, mediante el aprendizaje con
otros que practican la disciplina. Stevens amplia su explicacion sobre coémo se pro-
ducen las percepciones disciplinares con su nocidon de una triada de “conocimiento
disciplinar confiable” (Stevens, O’ Connor, Garrison, Jocuns y Amos, 2008: 357), en
la que formas de conocimiento confiable clasifican a los estudiantes dentro de ciertas
tipologias de miembros (o no) de la disciplina, produciendo con ello identidades que
moldean ain mas su capacidad para navegar por los espacios de aprendizaje de la
disciplina con el fin de acceder a formas de conocimiento confiable. De esta forma,
la triada es una relacion entre el conocimiento-en-practica, las identidades en desa-
rrollo y la navegacion entre contextos, relaciones y espacios de aprendizaje. Como
Stevens, O’ Connor, Garrison, Jocuns y Amos (2008) afirman en su estudio sobre un
grupo de universitarios que estan aprendiendo a ser ingenieros:

Las escuelas son lugares en donde los desempefios exitosos de conocimiento discipli-
nar se alinean con la navegacion progresiva... cada estudiante navega a su manera por
la ingenieria y las diferencias pueden tener consecuencias no solo respecto al punto de
llegada, sino también respecto a su experiencia como estudiante, a las redes sociales que
cree y a la calidad y sustancia de su identificacion con la ingenieria (Stevens, O’ Connor,
Garrison, Jocuns y Amos, 2008: 357).
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Estas ideas, recuerdos, discursos y percepciones se llevan a cada nueva interac-
cion. Asi, las instituciones de educacidén formal deben cuestionarse sobre las im-
plicaciones que esto tiene para los nifios y jovenes cuyas experiencias previas de
aprendizaje no les brindaron las oportunidades para desarrollar el conocimiento en la
practica, con otras personas y a lo largo del tiempo. ;Con qué residuo de la practica
avanzan estas personas? ;De qué manera la ausencia de un residuo de aprendizaje
afecta sus oportunidades futuras de aprendizaje?

El valor de estas teorias del aprendizaje radica en el énfasis que le otorgan al
aprendizaje —y al desarrollo del conocimiento— como funcién de la participacion
en practicas que tienen lugar dentro de comunidades de practica. No obstante, al
trabajar con y para estas teorias en el disefio de practicas y ambientes de aprendizaje,
queda la inquietud de que los espacios de aprendizaje reflejados en ellas son bastante
diferentes de la tipica aula de preparatoria, especialmente aquéllas de comunidades
de bajos recursos, en condiciones de desventaja social y econémica. Debe anotarse
que no busco criticar las teorias, sino los contextos actuales en los que hoy espera-
mos que grandes cantidades de jovenes aprendan y desarrollen identidades, practicas
y conocimientos disciplinares. Por ejemplo, la mayoria de los estudios etnograficos
sobre el aprendizaje se situan en interacciones cotidianas de largo plazo (Lave, 1993;
Rogoff, 1990) y se enfocan tipicamente en tareas relativamente concretas que pue-
den observarse y en las cuales se puede entrenar a los aprendices, como el intercam-
bio de dinero de los vendedores ambulantes (Carraher, Carraher y Schliemann, 1985;
Schliemann, 1984); las tareas cotidianas mas abstractas se aprenden en la participa-
cion a largo plazo y la interaccion sostenida con los mismos expertos. En contraste, la
escuela formal tiende a concentrarse en el aprendizaje de conceptos abstractos en tiem-
pos breves. La mayoria de los jovenes del mundo asiste a la escuela en periodos frag-
mentados de tiempo, alejados del mundo real de la practica de las materias que estudian.

Ademas, los estudios de practicas de aprendizaje de los jovenes fuera del entorno
escolar, como mi propio estudio sobre como un grupo de pandilleros aprendian a leer
y escribir graffiti y etiquetas (Moje, 2000), o los estudios de juegos de video y com-
putadora (Gee, 2007; Leander y Lovvorn, 2006) ofrecen valiosas implicaciones para
la construcciéon de ambientes de aprendizaje que atraigan a los jovenes y que apoyen
el desarrollo de su conocimiento en las practicas. Sin embargo, este tipo de estudios
supone que existe tanto una motivacion para participar como un sentido de identidad
al entrar al espacio de aprendizaje. Por ejemplo, alguien que quiere ser parte de una
pandilla adopta la identidad de dicho grupo al buscar participar en practicas rela-
cionadas con la vida de pandillas, incluyendo la manera de vestir, los movimientos
corporales y la elaboracion de graffitis (mi estudio de largo plazo demostro que los

83



DISCURSOS E IDENTIDADES EN CONTEXTOS DE CAMBIO EDUCATIVO

peewees —jovenes aspirantes a ser parte de las pandillas— llevaban cuadernos en
los que practicaban su arte y literacidad).

Las aulas de clase no s6lo son raramente consideradas por los jovenes como el
lugar “donde estar ”, sino que a veces pueden desmotivarlos activamente. Aun mas,
las identidades que requieren los cursos avanzados de las materias de preparatoria
—como las de un fisico, historiador, autor o matematico— no estan disponibles para
los jovenes, y las identidades ofrecidas por la cultura popular suelen caricaturizar la
imagen de los cientificos o historiadores.® En consecuencia, es importante preguntar
como traducir los principios de aprendizaje generados en estos hallazgos a las expe-
riencias de aprendizaje de los jovenes que deben participar en cursos obligatorios,
jovenes que no pueden elegir su punto de entrada. Cuestiones de la motivacion, el
deseo y el compromiso parecen representar un obstaculo para traducir los principios
del aprendizaje fuera del aula a los principios del aprendizaje en ella. Cuando los jo-
venes realizan actividades fuera de la escuela, sea jugar, hacer graffitis, bailar o tocar
algin instrumento —las cuales constituyen algunas de las actividades en las que mas
se involucran los jovenes fuera de la escuela— lo hacen por su propia voluntad. De
igual forma, abandonan la actividad cuando quieren. Muchos estudiantes no asisten
a las clases por voluntad propia y es comprensible que algunos resientan verse forza-
dos a asistir, especialmente los de los grados superiores que han experimentado va-
rios afos de fracaso y frustracion. Por ello, debemos buscar analisis de los principios
del desarrollo del conocimiento-en-la-practica en ambientes mas formales.

Los estudios con universitarios que aprenden alguna profesion pueden arrojar
teorias que se asemejan mas al aprendizaje en contextos formales en la escuela se-
cundaria. Por ejemplo, Stevens, O’ Connor, Garrison, Jocuns y Amos (2008) han es-
tudiado el desarrollo del conocimiento-en-la-practica en estudiantes de Ingenieria y
concluyeron que el aprendizaje profesional ocurre cuando convergen la construccion
del conocimiento, la identificacién con un dominio y la navegacion por distintas ru-
tas hacia el logro de objetivos. Especificamente, los estudiantes de Ingenieria desa-
rrollaron su conocimiento como ingenieros mediante una variedad de fuentes y prac-
ticas, mientras que el conocimiento en si contribuy6 a determinar si se identificaban
y cémo se identificaban como estudiantes de Ingenieria y en tltima instancia, como
ingenieros. Navegar por varios tipos de experiencias fue clave para que los estudian-
tes desarrollaran el conocimiento necesario para involucrarse tanto en las practicas

¢Cabe anotar, sin embargo, que cuando se ofrecen modelos razonables —aunque no del todo autén-
ticos o fidedignos— de identidades profesionales o disciplinares a través de la cultura popular (como
los médicos forenses), la investigacion con jovenes ha documentado un aumento en la cantidad de
estudiantes interesados en seguir ese tipo de carreras (Moje, 2006).
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asociadas con dichas experiencias como con las identidades necesarias para invo-
lucrarse profundamente en las practicas. Los estudiantes de Ingenieria se veian a si
mismos como futuros ingenieros (es decir que estaban buscando identidades como
ingenieros desde su entrada a la carrera), porque habian desarrollado el conocimien-
to necesario tanto para identificarse a si mismos como para ser reconocidos por los
otros de acuerdo a sus futuras identidades como ingenieros. También habian desa-
rrollado un conocimiento que les permitia navegar por varias experiencias, lo que a
su vez producia mas conocimiento e identificaciones mas fuertes (o no). Stevens O’
Connor, Garrison, Jocuns y Amos (2008) no intentan resolver el dilema del huevo
y la gallina —qué fue primero, el conocimiento o la identidad—, sino que articulan
una relacion triddica en la que el conocimiento, la identidad y las navegaciones se
desarrollan entre si.

No obstante, cabe anotar que Stevens y sus colegas admiten que muchos de los
estudiantes que poseen dicho conocimiento tienen dificultades para convertirse en
ingenieros profesionales o simplemente no lo logran. Cabe preguntarse entonces qué
tan adecuadamente interviene cualquiera de estas teorias en el tipo de situaciones de
aprendizaje que experimenta la mayoria de los jévenes, particularmente en contex-
tos de aprendizaje en desventaja. A partir de la nocion de Gee (2007) de trabajo de
reparacion que realizan quienes juegan videojuegos, cabe preguntarse cuales son
las practicas de ensefanza que pueden apoyar el trabajo de reparacion necesario con
jovenes a quienes se les han negado oportunidades de aprendizaje y, en consecuen-
cia, tienen que estudiar materias para las que no tienen el conocimiento necesario
tan siquiera para empezar a identificarse con las practicas de las disciplinas. Si, por
ejemplo, a los jovenes no se les ha motivado para cuestionar o investigar dentro de
los dominios disciplinares académicos,’ y si no cuentan con un conocimiento con-
textual, entonces, (por donde deben empezar ellos (y sus maestros)?

Quienes estén interesados en el desarrollo de identidades de literacidad discipli-
nar podran afiadir a la conceptualizacion anterior el involucramiento con los textos
como otro ingrediente clave en el rompecabezas de coémo se desarrollan el conoci-
miento y las identidades necesarios tanto para una navegacion exitosa como para el
aprendizaje disciplinar profundo de la literacidad y el discurso. Es decir, podemos
afirmar que los estudiantes adolescentes aprenden las disciplinas mediante la nave-

"El término dominios disciplinares académicos puede sonar complicado pero vale la pena utilizarlo
porque sucede que muchos jovenes cuestionan e investigan los fendmenos disciplinares (tanto de las
ciencias naturales como de las sociales) en sus vidas cotidianas (Moje, Ciechanowski, Kramer, Ellis,
Carrillo y Collazo, 2004; Stockdill y Moje, 2007), pero carecen del conocimiento o las habilidades de
las practicas “académicas” relacionadas con la investigacion en los dominios disciplinares institucio-
nales.
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gacion simultanea por varias practicas y textos de las disciplinas, apoyando asi la
construccion del conocimiento-en-la-practica y la identificacion con la disciplina.
Sin embargo, los textos disciplinares pueden representar un reto muy grande para un
lector con poco conocimiento previo de la disciplina, produciéndose de esta forma el
rompecabezas mencionado. Incluso las teorias situadas en un contexto académico,
como el trabajo de Stevens sobre la interrelacion entre conocimiento, identidades y
navegaciones, presuponen niveles relativamente sofisticados de conocimiento y la
habilidad de navegar por diversos dominios de conocimiento al entrar al dominio.

Tomados en su conjunto, estas teorias y estudios sugieren, de manera poco
sorprendente, que el aprendizaje de un dominio disciplinar es una forma de “se-
miosis ilimitada” (Witte, 1992) o de progresion en espiral (Vygotsky, 1986), donde
la oportunidad para participar en practicas genera oportunidades para construir
conocimiento, lo que a su vez permite la construccion de identificaciones e identida-
des. Entonces, el papel de la participacion en las practicas resulta fundamental para
construir tanto el conocimiento como las identidades. Si una precede a la otra, pa-
receria logico argumentar que la participacion en practicas de dominios especificos
genera conocimiento ¢ identidades relacionadas. No obstante, tanto las posiciones a
favor de la transmision del conocimiento como aquéllas a favor del reconocimiento
de las identidades no toman en cuenta el rol determinante que tiene la practica en la
generacion del conocimiento necesario para identificar y aprender a mayor profun-
didad. Quizas sea mas problematico el hecho de que, aunque las teorias existentes
reconocen las limitaciones de los contextos escolares para brindar oportunidades
de practica que desarrollen el conocimiento y las identidades, pocas veces plantean
estrategias para intervenir en dichos contextos.

A excepcion de algunos proyectos de los NEL situados en instituciones de aprendi-
zaje formal (Collatos, Morrell, Nuno y Lara, 2004; Morrell y Collatos, 2003; Stevens
y Hall, 1998; Stevens, O’ Connor, Garrison, Jocuns y Amos, 2008; Street, 2009) y
algunos design experiments basados en la escuela e inspirados en las teorias sobre las
ciencias del aprendizaje (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer y Schauble, 2003; Cobb,
McClain, Lamberg y Dean, 2003; Krajcik, Blumenfeld, Marx, Bass y Fredricks,
1998), la mayoria de nuestras teorias no brindan herramientas o practicas especificas
de ensefianza que ayuden a los maestros a superar “o incluso a trabajar dentro de” las
limitaciones (asi como de las posibles oportunidades) socioculturales y estructurales
existentes en las instituciones formales de educacion secundaria donde se ensefa a
los jovenes en masa.® Estas teorias tampoco distinguen -al nivel en que podrian- en-

8 Varios investigadores han trabajado sobre estos temas en la escuela primaria (Lee y Fradd, 1998;
Warren, Ballenger, Ogonowski, Rosebery y Hudicourt-Barnes, 2001).
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tre el conocimiento y las practicas aprendidos de la observacion de actos concretos
y entre el conocimiento y la practica mas abstractos. (Cuando y como se apren-
den estas abstracciones? ;Hasta qué punto el tiempo dedicado a aprenderlas es un
componente indispensable del ambiente de aprendizaje? Ademas, muchas de estas
perspectivas no toman en cuenta las deficiencias en la educacion previa de muchos
nifios y jovenes, que ocasionan que los jovenes lleguen a experiencias de aprendiza-
je nuevas y avanzadas sin tener el conocimiento necesario para aprender conceptos
de maneras profundas y sofisticadas. Una pregunta mas: ;Qué pueden decirnos los
estudios socioculturales y los NEL, realizados en contextos donde los individuos se
embarcan en practicas que ellos mismos eligen, sobre como motivar a nifios y jove-
nes que no tienen capacidad de elegir y a menudo —a consecuencia de la educacion
deficiente que han recibido— ningun interés en estar en el aula?

Implicaciones: principios pedagégicos y de disefio

Este analisis del papel de las identidades y el conocimiento en el aprendizaje del
discurso y la literacidad en varios dominios ofrece una serie de implicaciones. Estas
se extienden no sélo para las estructuras y practicas de la educacion formal, sino
también para la forma en que los tedricos de los NEL y los estudios socioculturales
puedan considerar el disefio de futuras agendas de investigacion que tomen en cuenta
los complejos contextos de la educacion formal.

Una de las diferencias mas obvias entre los contextos que suelen presentarse en
los estudios socioculturales y los NEL y los contextos de la educacion formal, parti-
cularmente a nivel de secundaria y preparatoria, es la cantidad de tiempo dedicada
a las actividades de aprendizaje. Tanto en primaria como en secundaria se somete
a los estudiantes a pequeiias dosis de instruccion —a excepcion de la ensenanza de
la lectura en los grados inferiores que actualmente se imparte en Estados Unidos en
bloques de 1.5 a tres horas y se centra en relatos descontextualizados—. Estas dosis
pequefias se exacerban en escuelas secundarias, donde los estudiantes cambian de
aula y de clase cada 45 6 55 minutos. Los “horarios en bloque” son la norma en al-
gunas secundarias, de manera que algunas clases duran entre 90 y 120 minutos, pero
solo tienen lugar cada tercer dia. Ademas, incluso cuando los estudiantes estan en sus
horarios de clase, muchos maestros y estudiantes son interrumpidos constantemente
con anuncios de caracter publico y juntas de toda la escuela para prepararse para
examenes o eventos deportivos (Moje, Sutherland, Solomon y van de Kerkof, 2008).
Asi, estos estudiantes tienen pocas oportunidades para establecer una interaccion
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permanente con una comunidad de practica y aprendizaje, mientras que para los
maestros es dificil conectar las actividades y practicas de aprendizaje a lo largo del
tiempo. A esto hay que afadirle el ausentismo, tan comun en las escuelas urbanas de
Estados Unidos, y que el contexto es aparentemente muy diferente al de los contex-
tos relativamente estables y comprometidos que han sido objeto de la mayor parte de
los estudios socioculturales y de los NEL.

Aun mas, la gran cantidad de nifios y jovenes que deben educarse en instituciones
de aprendizaje formal en Estados Unidos es enorme y exige una separacion radical
de los contextos extraescolares. Puede argumentarse que los juegos de video y com-
putadora —algunos de los ambientes de aprendizaje mas poderosos fuera del ambito
escolar (Gee, 2007)— educan a muchos mas nifios y jovenes, como también lo hacen
la fanfiction’ y otros sitios en linea (Shultz, 2009; Steinkuehler, Black y Clinton,
2005), pero estos juegos y sitios en linea educan a aprendices que quieren estar en
el aula, interactuando con ellos por turnos individuales o en grupos de jovenes ya
involucrados en los ambientes virtuales. Los maestros de las aulas escolares tienen
la responsabilidad de educar, al mismo tiempo y cara a cara, a una gran cantidad de
jovenes de varios origenes, con distintas bases de conocimiento, niveles de habilidad
y motivaciones. Los maestros de secundaria pueden interactuar con 180 jovenes
muy diferentes en un solo dia, dependiendo del nimero de clases que deban impar-
tir. Conocer a estos jovenes y poder proporcionar el andamiaje para su aprendizaje,
despertar su interés y tener algin efecto en sus vidas es un reto enorme. Construir
una comunidad con estos aprendices —que a veces ni siquiera sienten simpatia entre
ellos mismos— es un reto atin mayor.

En el mismo sentido, a diferencia de muchos de los ambientes fuera del ambito
escolar, en los cuales por lo general la gente aprende y ensefia, la realidad del apren-
dizaje en la escuela es que los jovenes no necesariamente ingresan a las aulas donde
se imparte el conocimiento disciplinar en la secundaria con emocion por aprender, ya
se trate del establecimiento y contenido de la Constitucion, de la importancia del AbN
recombinante para nuestra comprension del genoma humano y los temas éticos rela-
cionados, o como derivar el foco de una parabola. Esta posible mezcla de entusiasmo
y desinterés hace que la ensefianza de conceptos disciplinares en la escuela secunda-
ria 'y el bachillerato sea todo un reto y requiere que los contextos de aprendizaje y sus
herramientas sean especialmente atractivos. No obstante, un vistazo a la mayoria de
las instituciones de educacion formal revela que los textos y los contextos son menos

?Se entiende por fanfiction la continuacion de las historias de ficcion por parte de los seguidores de
dichas historias, ya sean peliculas, novelas, videojuegos o series de television, publicadas a través de
blogs y otros medios (N. de 1a T.)
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que estimulantes, lo que pone de relieve otra diferencia crucial entre los contextos de
los estudios socioculturales y de los NEL y la educacion formal. De hecho, en muchas
comunidades donde existe una desventaja econdmica, tanto los maestros como los
estudiantes no cuentan con los recursos basicos y menos aun con las tecnologias para
nuevas formas de practicar la literacidad.

Por ultimo, al considerar la forma en que los jévenes pueden asumir las identida-
des, las practicas y los conocimientos disciplinares, deben de tomarse en cuenta las
deficiencias de la educacion que han recibido previamente. Gee (2007) reconoce la
necesidad basica de realizar un “trabajo de reparacion,” incluso entre los jugadores,
como uno de los mas importantes principios de aprendizaje derivados de su estudio
de los juegos como ambientes de aprendizaje. La postura de Gee resulta totalmente
acertada, pues la reparacion es un elemento necesario para todos los aprendices, ya
que no es posible que los individuos lo sepan fodo al momento de desarrollar su
conocimiento y habilidades en varios dominios. El reto para la educacion formal es
atn mas grande, ya que todas las diferencias mencionadas arriba existen y, en con-
secuencia, los jovenes pasan por la escuela sin aprender mucho de lo que les resulte
significativo o que puedan aplicar en nuevos contextos. Rara vez se ensefia a los
nifios y jovenes a hacer preguntas, buscar informacion o pensar por ellos mismos;
de hecho, en algunos escenarios se desalienta el cuestionamiento y la busqueda de
comprension. Es necesario realizar trabajo de reparacion, especialmente entre los
nifios menos privilegiados. Sin embargo, como se sefiald anteriormente, si se dedica
mucho tiempo para reparar la falta de conocimiento conceptual, factico y pragmatico
de los niflos, se minimizan las oportunidades para aprender nuevo conocimiento.

Las practicas de ensefianza: un llamado
a una nueva agenda de investigacion

Los analisis historicos de la educacion en Estados Unidos sugieren que ninguna
de las limitaciones sefialadas anteriormente seran superadas en un futuro cercano
(Cuban, 1986), por lo que seria 1til que los tedricos de los estudios socioculturales
y de los NEL, interesados en mejorar el desarrollo de las identidades y conocimien-
tos necesarios para el aprendizaje de los discursos e identidades en multiples domi-
nios, pudieran elaborar teorias sobre aquellas practicas especificas que puedan ser
utiles bajo las condiciones reales de las escuelas, a la vez que se siga manteniendo la
necesidad de cambios estructurales. Partiendo de los analisis del juego, es claro que
los jovenes cuentan con andamiajes en el proceso de busqueda del conocimiento. Los
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juegos les dan pistas a los jugadores, a menudo en forma de claves y jergas y a veces
como “codigos de trampa” producidos por otros grupos, que suelen conformarse por
jugadores experimentados. Asimismo, los jugadores tienen acceso a un amplio rango
de fuentes de informacion —sobre todo, tienen acceso a otros jugadores—, y traba-
jan cooperativamente para resolver las interrogantes de cada uno: los veteranos del
juego dan consejos a los novatos. Mucho de lo que Speyer y yo hicimos en la unidad
sobre inmigracion que describi se asemeja al analisis de los juegos de Gee, donde se
invito a los jovenes a entrar en un ambiente que les permitia construir conocimiento
y desarrollar las practicas necesarias para seguir participando en las practicas de ese
ambiente.

No obstante, la diferencia fundamental radica en que Gee también afirma que
los fabricantes de los juegos ofrecen una identidad a los jugadores. Por mi parte,
yo afirmo que las identidades que ofrecen son importantes, pero que también son
adoptadas porque los jugadores llegan al juego con conocimiento e interés. Sencilla-
mente, no resulta productivo ofrecer identidades en el aprendizaje de las disciplinas
de la escuela secundaria sin el conocimiento y las practicas que implican y en las que
se basan, pero también resulta extremadamente dificil hacer en nuestros contextos
atlicos actuales el tipo de trabajo como el que hacen los juegos —y otros ambientes
de aprendizaje fuera del ambito escolar— para los jovenes. Por lo tanto, jen qué
consistiria el desarrollo del conocimiento-en-la practica en el aula? La ensefianza en
el aula puede avanzar con la construccion de tal identidad; véase, por ejemplo, mi
analisis de una maestra de Quimica en la preparatoria que invitaba a sus estudiantes
averse a si mismos como cientificos mediante su discurso sobre la ciencia y los cien-
tificos (Moje, 1995). Sin embargo, ofrecer identidades tinicamente no tiene sentido
si no hay lugar para el involucramiento en practicas que permitan la construccion
del conocimiento en la practica. Los maestros pueden usar formas muy variadas
de representacion para construir el conocimiento de un concepto (por ¢j., distintos
géneros como la narracidn, la exposicion, la poesia, la musica; distintos sistemas de
simbolos como impresiones, graficas y cuadros; y distintas herramientas semioticas
como imagen, sonido y peformance). Cada una de estas formas, a las que ahora
puede accederse de manera digital, pueden apoyar la construccion del conocimiento
necesario para acceder a los textos impresos abstractos y densos de las disciplinas.

Atn asi, la labor es complicada. En una reflexion sobre su trabajo con estudiantes
de historia en el bachillerato, que estaban aprendiendo a cuestionar la autoridad de
los textos escolares, Bain (2006) argumenta que los jovenes tienen que aprender a
dialogar con los textos y que es muy raro que en el aula se presente una oportunidad
para hacerlo. De manera mas especifica, si uno no se identifica con las practicas de
la disciplina y no cuenta con un amplio conocimiento de la misma, ;como responder
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a los textos? En otras palabras, el conocimiento, las identidades y las habilidades
de literacidad critica se desarrollan iterativamente. Dicho desarrollo necesita de la
mediacion y el andamiaje por parte de maestros que conozcan bien el contenido y
comprendan el papel del lenguaje y las practicas de literacidad en la produccion de
conocimiento dentro de éste. Bain modela tales practicas pedagogicas en un aula de
historia en un bachillerato, en donde ensefi6 a los estudiantes a “despertar sospechas
disciplinares respecto a las fuentes tipicas de la autoridad académica” (Bain, 2006:
2082) al transformar su relacion con los textos en el aula. El autor escribio:

Las concepciones y practicas habituales de los estudiantes respecto a los libros de texto
prevalecieron sobre mis intervenciones y estrategias dirigidas a despertar su curiosidad
por los mismos. Logré entender que el problema iba mas alla de tener que refinar sus he-
rramientas para llevar a cabo una lectura critica, y que mas bien se trataba de realizar una
transformacion en su relacion con los libros, con su contenido histérico y con sus autores
(Bain, 2006: 2084).

Bain esta implicando una transformacién de identidades, para lo que es necesario
algo mas que simplemente ofrecerle a los estudiantes la opcion de “actuar como his-
toriadores”, algo como llevar al aula el concepto del avatar de los videojuegos. Para
tal fin, el autor entrelazo el conocimiento de contenido factico con marcos concep-
tuales amplios y significativos para los historiadores. Ademas, les dio a los estudian-
tes oportunidades para reflexionar, criticar y cuestionar el contenido a través de pro-
blemas y preguntas historicas, transformando asi sus identidades, pues pasaron de
ser receptores pasivos de informacion o de las actividades en el aula a investigadores
activos sobre posturas en el conocimiento. Para Bain, no se trataba de un asunto de
conocimiento o identidad, sino de un proceso entrelazado e iterativo: “De hecho,
vi el debate convencional de ‘hechos contra habilidades de pensamiento’ como una
dicotomia falsa; uno necesita contenido para emplear las habilidades de pensamiento
y dificilmente podria aprender los datos sin pensar un poco” (Bain, 2006: 2090).

De manera similar, los maestros de ciencias y matematicas se han basado en el
trabajo en las ciencias disciplinares para desarrollar enfoques de aprendizaje por pro-
yectos (Blumenfeld y colaboradores, 1991; Davis y West, 2000; Marx, Blumenfeld,
Krajcik, Fishman, Soloway y Geier, 2004; Marx, Blumenfeld, Krajcik y Soloway,
1997; Moses y Cobb, 2001; West y Davis, 2004), arrojando algunos resultados so-
bresalientes. No obstante, como estos autores ilustran, este trabajo esta lleno de re-
tos y resulta increiblemente dificil ampliarlo a una escala mayor. Ademas, existen
pocos proyectos en las areas de lengua y de estudios sociales-historia, y en un giro
de mi argumento sobre los estudios socioculturales y de los NEL, son pocos los es-
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tudios curriculares basados en proyectos que reconocen explicitamente el papel de
las identidades en este desarrollo del conocimiento disciplinar. Por ello, necesitamos
contar con mas design experiments en los contextos donde la mayoria de los jovenes
reciben su educacion en la actualidad. Necesitamos design experiments para explicar
las particularidades de las perspectivas disefiadas para involucrar a los jovenes y pro-
ducir practicas, conocimiento e identidades disciplinares profundos. En particular,
necesitamos que quienes realizan los experimentos documenten los retos de tiempo,
construccion de comunidad, trabajo de reparacion, motivacion y participacion que
deben enfrentar en el desarrollo del conocimiento y las identidades de los dominios.
Una vez que se lleven a cabo estos design experiments en los contextos escolares
reales, sera posible elaborar mejores teorias sobre cdmo brindar a los nifios y jovenes
las oportunidades necesarias para que simultineamente se involucren en las practi-
cas, construyan conocimiento y desarrollen identidades que les permitan acceder a
un aprendizaje profundo de los dominios.
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