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INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo es el de plantear algunas reflexio-
fies sobre la apropiacibn de contenidos y la construccidén de conoci-
mientos en la escuela, que abra interrogantes que puedan ser de uti-
lidad para otro objetivo de m&s largo alcance, respecto a construir

una propuesta pedagbgica democratizadora.

Vemos que gran parte de la discusibn educativa de los fltimos
anos, ha girado en torno a planteos teéricos dicotbmicos. Por un la-
do el coﬁceﬁto de "reproduccidén" (1) se transform6 en el elemento ex
plicativo de los problemas de la educacibn. Se enfatizb el caracter
reproductor de las aéciones,pedagégicas, consideradas como mantenedo-
ras del orden social existente y transmisora de la ideologia dominan-
te.

" Por:otro. lado, planteos nfis recientes que ponen el acento en los meca
nismos de "resistencia" (2) Y "lucha" (3) desde los sujetos de la ac
cibn educatlva (docentes-alumnos) marcan una dimensién importante que,

en mi op1n16n, no es excluyente de la anterior sino complementarla.

Consideramos que es necesario romper el esquematismo de las dico
tomias existentes e incluir al sujeto educativo Y su comprensidn de
la realidad concreta en el proceso de construccibén de conocimientos.

Las reflex1ones e 1nterrogantes surgen del an8lisis de datos par
ciales de una investigacibn longltudlnal que estamos realizando (4) y

tienen que ver con el entrecruzamiento gque al inicio de la escolaridad
se da entre:

a.-) Lo que la escuela "brinda" al sujeto en término de aprendi~
zajes escolares.
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b.-) Lo que el sujeto "trae" a la escuela: aprendizajes extra-

escolares, su historia y su:cultura.

c.-) Lo que el sujeto construye en esa interaccibn, es decir,

como y de que se apropia.

El presente articulo, es parte inicial de un trabajo més vasto (5)

En &l ponemos en discusidn algunos referentes tebricos sobre la cuestidn

escolar la apropiacibn y construccién de conocimientos:

No queda aqui incluido, el tratamiento analitico de los datos de

.la investigaciOn.

Queremos aclarar gue este proyecto se realiza desde una concep-
cibn interdisciplinaria que incorpora como disciplinas fundamentales
para este recorte temdtico, a la Psicologia y Epistemologia Genética (6)
Yy a la Etnograffia Educativa (7).

Consideramos complementarios a los aportes metodolbégicos de estas dis-
ciplinas. Por ello incluimos registros y observaciones sistemdaticas de
situaciones de vida. cotidiana en la escuela y el método clinico criti-
co de exploracidn (8) (propio de las investigaciones Piagetianas) para
la indagacidn Psicogenética en el nifio. Intentamos de esta manera, com
prender momentos singulares de la apropiacidn diferencial de conteni-
dos en el ler. ciclo escolar.
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1.- UNA MIRADA ENTRE LO "MACRO"™ Y LO "MICRO"

Los enfoque cl&sicos que enfatizaban la accibn educativa como via
de ascenso social y como transformadora de las desigualdades, quedaron

desplazados por los andlisis realizados desde los telricos de "la re- .

produccibn”.

Los autdres que inicialmente representan esta liqea son: Bourdieu,
Passeron, Baudelot, Establet, Bowles y Gintis (9). Estgs anllisis se
centran en el sistema educativo como garantia de la reproduccibn del
orden social . y la perpetuacidn de las diferencias de clase.

Dichos desarrollos tebricos, de tipo macro-social han surgido
desde la sociologia y estén fundamentados con investigaciones empiri-
cas realizadas en paises centrales (Francia, EstadOS'Uﬁidos). Los tra .
bajos mencionados, tienen una mayor ponderacidn en la formulacibn teb-

rica que en el tratamiento analitico.

En América Latina estos estudios han tenido amplia repercusibn,
més como "constructo" tebrico (10) que como referente empirico, ya que
no se han realizado investigaciones locales que los.contextuen.

En relacibn a ello, Tedesco hace un comentario interesante res-
pecto a la relacibn entre pensamiento tefrico y realidad:social."...en
los paises centrales, el liberalismo educativo fue superado cuando el |
conjunto de la poblacidn habia obtenido el acceso a la ensefianza bisica
y el nivel de homogeneidad cultural era relativamente alto"..."En Am&-
rica Latina /J../ilas metas elementales del liberalismo no han sido cum
plidas en buena parte de 1la regidn..."En este sentido él reproductivis:
mo se ubica lejos de las necesidades de comprensifn tebrica de la rea-
lidad especificamente latinoamericana" (11).

No es este el lugar para discutir todas las contribuciones Yy con
troversias que el "reproductivismo" ha generado, sinO'QUe vamos a ha-
cer una seleccidn, en término del objetivo mis amplio planteado inicial:
mente. -
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En lineas muy generales podemos decir que hay dos ejes comunes
en los desarrollos de Bourdieu-Passeron, Baudelot-Establet y Bowles-
Gintis. El primero es que ¢llos visualizan al Estado y al sistema edu
cativo,como servidores de los intereses de los grupos dominantes. El
segundo es que estos trabajos comparten la conceptualizacién de que el

sistema escolar est8i estructurado de manera clasista.

En el texto La reproducciém, Bourdieu-Passeron, relacionan la
accién escolar con un proceso de diferenciacidn social impuesto por un
poder arbitrario, con inculcacifn de significados que se procura legi-

timar.

Queda claramente planteado que alli. donde el sistema educativo
marca desigualdades individuales (legitimado por ciertas concepciones
psicolSgicas) en realidad estamos ante la presencia.de desigualdades

sociales.

Si bien en el trabajo se establecen pautas generales de funcio-
namiento del sistema educativo, no quedan encuadradas temporal y espa-

cialmente, haciéndose inferencias para el sistema educativo en general.

Vemos que hay exclusidn de los ejes hist6ricos y en los esquemas
"varios" de dominacifn se pierde nada menos gue al sujeto.

En el segundo trabajo, La escuela capitalista, Baudelot-Establet
utilizan una l6gica similar. Se caracteriza a la escuela segln las con
ceptualizaciones de Althusser de "aparatos ideolbgicos del estado". La
diferencia entre este trabajo y el anterior, est& dada, entre otras co
sas, por el andlisis de un caso concreto que ellos realizan, acot&ndo-
lo temporalmente (la escuela en Francia entre 1965-1975) . Aqui no sélo
se analiza un caso concreto sin efectuar prematuras generalizaciones
sino que se contextfia en el tiempo y se incorpora a los sujetos involu
crados. Se procura sefialar el caricter profundamente clasista de 1la ins
titucibn escolar, destacando como, bajo la apariencia de una escuela uni
ficada en realidad se divide socialmente a la poblacibn.
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El punto dedicado a la alfabetizacibn.como instrumento de divi-
si6én social y de dominacibn ideolfgica es interesante. Si bien eviden

cia un "mecanicismo" implicito, abre interrogantes gque ‘son motivado=-.a
res (12).

Tanto en el primer trabajo sobre la reproduccibn, como en el se

gundo sobre la escuela capitalista se aborda el tema del poder. Pero,

en el trabajo de Bourdieu-Passeron el tema del poder en la imposicibn
cultural es mis bien abstracto. En cambio en el estudio de Baudelot-

Establet, los sectores dominados tienen nombre y ubicacidn histérica.

Al estar este:segundo estudio, claramente contextuado: ‘La escuela capi
talista...en Framcia (como en realidad se denomina el libro en su:ver-—

sibn original) los autores sugieren la necesidad de realizar estudios
similares en otros paises incorporando los elementos hist6rico-socia-

les correspondientes.

El tercer trabajo de este bloque inicial de tebricos de la repro

duccidn es el 'de Bowles-Gintis sintetizado en el texto:"La instrucci6n

escolar en la América (13 capitalista" en el.:cual. analizan la relacidén

entre estructura escolar y el sistema econdmico de Estados Unidos (14)

Los autores documentan como el sistema educativo de Estados Uni-

dos se constituye en reproductor de la estructura clasista de 1la socie

dad y efectfian una correspondencia (tal vez algo mecénica) entre las
relaciones sociales que se establecen en la escuela y las relaciones

sociales que se requieren para el trabajo. Nuevamente, en este trabajo

sobre la reproduccidn, se pierden los ejes hlstérlcos, pero es un estu
dio Gnico del’ caso estadounldense.

En este primer bloque de trabajos sobre la reproduccibén efectua-
dos desde lo "macro", se realiza un andlisis de la escuela como si fue
ra una "caja negra".

Se discute que entra y que sale, pero se plerden los procesos
que ocurren -durante la escolarizacidn. N T
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Otra aproximacibén es la que representa la corriente de investiga
ciones "micro-etmogrdfica™. Su produccifén es heterogénea y parte de
supuestos epistemolbgicos diversos. Algunas, posteriormente derivaron

en lineas de tipo fenomenolégico.

Mencionaremos aqui, s8lo las que conocemos como significativas(15).

Una linea de trabajo desde la socio linglistica es la representa
da por Courtney Catzden* (16). Sus estudios se han centrado en el rol de
la interaccibn, los estilos de comunicacibn verbal y las diferencias
en el uso de cbdigos linglisticos. Ha trabajado con Willian Labov y

‘Joan Baratz (17) en el &rea de educacibn pre-escolar y también sobre

diferencias dialectales y bilingtlismo. Sus estudios han tenido reper
cusiones importantes en el &mbito educativo de Estados Unidos e Ingla
terra. Los programas bilinglles, biculturales que surgieron para las
llamadas "minorfas" durante la administracib6n Carter - fueron basados
en esta perspectiva. Estos programas fueron suspendidos al finalizar
ésa administracifn. Sin embargo, la influencia se extendid a los me-
dios masivos de comunicacibn: revistas infantiles, programas de tele-
visibn para nifios. (Ejemplo de ello son Plaza Sésamo, que tambié&n se
difundi6 en toda América Latina y Electric Company).

~ Esta linea de investigacidén cualitativa ha contribufdo a la com
prensifn de algunas précticas educativas pero, el problema de la apro
piaci6bn diferencial de conocimientos en una sociedad como la de Es——
tados Unidos, es interpretado desde el concepto de "conflicto cultu-
ral", describiendo bien los mecanismos de resistencia en la rupura de

cbdigos pero sin referencia a aspectos estructurales y sus relaciones.

(*) Prof. Catzden posee s6lida formacidn en linglifstica. Ha sido discipula de
Roger ]?rowm y en sus comienzos trabajé con Ursulla Bellugi. Se ha desempefiado
como Directora de Departamento en la Escuela de Educacidn de Harvard.
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En este sentido el conflicto cultural se transforma en el eje
causal. Si bien los an8lisis de tipo lingliistico son rigurosos y bien
documentadas las situaciones de interaccibn, la falta dé encuadre en
una teoria social excluYe toda aproximacién a la comprensibn de proce

sos més estructurales.

Algunas corrientes, como el interaccionalismo simb6lico, han
surgido desde estas conceptualizaciones. El interaccionalismo simb6-
lico, de base empirista, propone observar la realidad tal cual es.

Son representativos de esa linea los trabajos de Blumer, R. (18)
y los de Berger, P. y Luckmann (19) quienes, en lineas muy generales,

.proponen despojarse de todo presupuesto tebfrico para observar la rea -

lidad.

Investigaciones histéricas y etnogréficas realizadas principal-
mente en Inglaterra (20), Australia (21) y Estados Unidos (22) descri
ben otro concepto clave, que es el de "resistencia" o "contra repro-
duccibén". En la misma linea pero con orientacidn més funcionalista, los
trabajos de Michael Apple (23) y Jerome Karabel (24) han aportado al
estudio del "curriculum oculto".

Segfin Giroux, el concepto de "resistencia" debe ubicarse "en una
racionalidad te6rica qué provee un nuevo contexto para examinar las es
cuelas como sitios que estructuran la experiencia de los grupos subor:
dinados" (25)...El concepto describe un modo de discurso que rechaza
las explicaciones tradicionales del fracaso escolar y las conductas de’
oposicibdn y lleva.el andlisis de la conducta de oposicién,del terreno
tebrico del funcionalismo y de algunas vertientes conductistas ae la
Psicologia educacional, al terreno de la Ciencia Politica y la Socio-

- logia.
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El concepto de "resistencia" redefine las causas y significados
y Giroux sostiene que este andlisis tiene poco que ver con la "desvia-
cién o con "lo patolbgico" sino "...mas bien con indignacibn politica

y moral..." (26).

N -y Esta contra- 16g1ca facilita a los educadores la

compren516n de "como el poder es medlado, resistido. y reproducido en

la vida. cotldlana" (27).

Este autor resignifica el lugar de la pedagogia, como una activi
dad emancipadora (en el sentido de Paulo Freire).

Sus estudios intentan nuevas conceptualizaciones ‘en el punto de
interseccibn que se da entre las determinaciones estructurales y las
practicas educativas cotidianas.

Giroux asume incluir en sus an8dlisis a Gramsci y Luckds diferen-

ciando conceptos claves con claridad, pero es escasa la integracién de
los ejes hist6ricos.

Otra linea de trabajo etnogrdfico proviene del campo de la Psice
logia y estd representada por las investigaciones transculturales de
Michael Cole y Sylvia Scribner (28).

Ellos incorporan en su conceptualizacibdn, los aqutes psicolbgi-
cos de Lev Vygostki (29) y Alexander Luria(30) en el estudio del tipo

de organizacibn social y surrelacidn con los estilos cognitivos y el
aprendizaje. ’

Respecto a la escuela especificamente, ellos han realizado un es
tudio sobre las relaciones entre alfabetizacidn Y escolarizaci6n desde
una perspectiva “macro-etnogrifica".

MetodolSgicamente este estudio, provee de fundamentos interesan-
tes para la investigacibn interdisciplinaria Ya que combina té&cnicas de

S
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la Psicologfa. experiiental’., de la lingliistica (andlisis fonolégico por
ejemplo) de la Sociologia y la Antropologia.

Se contextfa en Liberia, donde el efecto de la alfabetizacibn pu
do mantenerse aislado, dado que la gente del lugar (Vai) mantiene y u-
tiliza un sistema propio de escritura fuera del contexto de la educa-

ciébn formal.

Por ello les fue posible investigar los efectos de la alfabetiza
cibén en el desarrollo cognitivo, de manera independiente a los efectos

de la escolarizacibn.

El estudio procura mostrar como el.desarrollo cognitivo es dife-
rente si la alfabetizacibén estd dada en la escuela o fuera de ella, in
firiendo por ejemplo que: la posibilidad de conceptualizacibn oral estd

estrechamente relacionada con el efecto de. la escolarizacibn.

Es afn poca la'investigacién empirica realizada en nuestro medio
frente a los 1nterrogantes y problemas gque se nos presentan con estas

teorlzac1ones.

Es por eso que pensamos que el resignificar la investigacibn em-
pirica, no implica asumir una posicidén empirista. En la postura empiris

ta hay un "divorcio" entre concepcidn tebrica:.y observacidn.

- Desde la s6lida experiencia de investigaciones realizadas en el

contexto Latino-Americano, Elsie Rockwell nos seflala: "En el desarrollo

de la teoria social son decisivos los momentos de suvvinculaci®dn con la

investigacibn empirica, pueden ser momentos repartidos en diferentes
puntos, anteriores o posteriores a la formalizacibén de la teoria /.../
...a la larga es en el enlace entre los trabajos tebricos y empiricos

donde se da el largo proceso de precisién y elaboracién de un concepto

tebrico" (31).

En este sentido la investigacidn empirica, de cardcter no-empirista
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reconoce los. supuestos de la teoria en el proceso de observacibn, po-

driamos decir que los. "observables" los define el marco conceptual.

En nuestro medio ée estd desarrollando una linea que podriamos
definir globalmente como de antropologia educativa. Esta linea articula

la micro-etnografia con la teoria social.

Consideramos que representan ésta'corriente en desarrollo, los
trabajos de Elena Achilli (32), los de Graciela Batallén (33), Ma. Sa-
leme, Gracielé Morgade (34) y Monserrat de la Cruz (35).

Para concluir la revisidn tebrica sobre este punto, quiero des-

qtacar los aportes de Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta. Estas autoras

han desempefiado una tarea pionera, en una auténtiga blsqueda de; refe-

-rentes que faciliten el acercamiento a la realidad latinoamericana

Para la, comprensién de la realidad escolar las autoras proponen

‘que se  explore ‘en otras disciplinas que se ocupan de la escuela,

como la sociologia, la antropologia y la teoria politica.

Es asi que ellas incorporan las conceptualizaciones de Antonio
Gramsci (36) y de Agnes Heller (37), enriqueciendo de esta manera la
perspectiva etnogréfica al incluir ejes hist6ricos enraizados en el cog\
cepto de vida‘cotidiana.

Esta bGsqueda tefrica implica la construccidén del &mbito educati
vo como objeto de estudio ya que.".,}en un terreno como el educativo en

donde las insuficiencias explicativas o las urgencias de la accidn han

~generado con frecuencia alternativas empiristas,..al desconocer el tras

fondo conceptual ineludible de toda mirada a la realidad escolar. Nuestra
valoracibén del trabajo tebrico surge sin embargo de laé necesidades de

la préctica y responde a una intencionalidad politica y educativa...
Cuestionar y transformar las concepciones.y précticas-vigentes en la
educacidn requiere afin de mucha construccién teérica". (38)
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Nos dlce Bourdleu -Passeron: "toda accibn pedagbgica es objetiva-
mente una v1olenc1a simbblica en tanto imposicibén por un poder arbitra
rio de una arbitrariedadqcultural...toda accibn pedagbgica esti deter-
minada a repfoducirila arbitrariedad cultural de las clases dominantes

-"(39).

En nuestra experiencia, basada en la investigacifén mencionada an
teriormente, 'la :escuela "para los pobres" m&s que un lugar inculcador
de ideologia es un lugar de desinformacibén, discontinuidad e ignorancia,

con funciones més de asistencia.social  que pedagdgicas.

Entonces...¢qué valor tiene la escuela pGblica para los sectores

popﬁlares?.

Consideramos que la misidn. de la.escuela es la de generar un es-
pacio para la apropiacién de la cultura, que es patrimonio de la huma-

nidad.

Tedescdfio plantea muy claramente en sus reflexiones al respecto:
"...importantes porciones del conocimiento no son producto de un grupo
© clase determinado sino de las relaciones entre los hombres y de és-
tos con la néturaleza. El problema del conocimiento desde una perspec-—

tiva social es tambi&n un problema de apropiacibén y distribucién" (40).

Las caracteristicas de "vaciamiento" de contehidos en la escuela
argentina han sido claramente descriptas por Tedesco (41), en.otro.trabajd;

En nuestro estudio,(42) desde lo documentado por: las observacio-
nes ‘de las précticas escolares cotidianas, hemos visto que esos conten1
dos minimos de los que se habla, no estén garantizados pamatodos.

Al intentar reconstruir lo'que ensena cada escuela y contextuarlo-
en parametros: temporales, surge lo diferencial. La escuela que. capta po
blacién de sectores marginalizados (*) dedica solo una tercera parte dei

»
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tiempo cotidiano a tareas relacionadas directamente con la ensenanza.
Las tareas administrativas ocupan el 10% del tiempo total y las de
asistencia sobial (ayuda en inundaciones, dar de comer, etc.) 1nsumep

todo el resto del tiempo.

En la otra escuela, la que capta poblacibén de sectores medios,
las tareas directamente vinculadas con la ensehanza ocupan las 3/4

partes del tiempo cotidiano escolar.

Los ejes pedagbgicos, entonces, quedan desdibujados justamente .

allf donde debieran ser enfatizados.

¢De qué conocimientos histbricamente acumulados se podré&n apro-
piar los sectores populares? Porque...si no se apropian de ellos en la

escuela ¢ddénde?.

De lo anteriormente expresado se deduce que no podemos reconstruir .

lo que ensefia la escuela s6lo en base a los datos "macro-sociales", ne-
cesitamos conocer aquellos mecanismos mediadores entre el programa ex-
plicito y los sujetos desde la realidad cotidiana.

(*) Este estudio se ha realizado en 2 escuelas Municipales con caracteristicas pobla
cionales contrastantes en lo socio-cultural y pertenecientes a un mismo Distrito Es—
colar. Una de las escuelas abarca, en su mayoria, poblacién de sectores medios con al
to porcentaje de hijos de profesionales. La otra escuela, capta poblacién definida co
mo de "riesgo'", por no tener las necesidades basicas cubiertas (Poblacidn NBI).

Las escuelas estdn a 4 cuadras de distancia una de otra. La avenida principal demar-
ca el barrio por sector social. La primera parte de este estudio comenzd en 1987 y
se trabajd con los nifios de los primeros grados del turno maifiana.

Hicimos una exploracidn de nivel operatorio con cada nifio antes de iniciar el apren-
dizaje escolar.

Debo aclarar que todos los nifios habfan cursado

jclar d o ‘pre-escolar y que se excluyeron del
estudio "los repetidores'.

En la segunda y tercera etapa, se efectud un seguimiento longitudinal. Las observacio=

nes de vida cotidiana se efectuaron a trawés de las tres etapas.

La investigacidén fi-
nalizarid en septiembre de 1990. '
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Al proponer "la mirada" a la escuela no estamos ponderando "lo
micro" en favor de. lo "macro". S6lo buscamos imndicios de aquellos mo-
mentos singulares. que vinculan al sujeto con la historia (apropiacibn)

y que marcan lo diferencial.

'2.— EN BUSQUEDA DE LOS CONTENIDOS PERDIDOS -
Las catégorias utilizadas pof los tebricos de la "reproduccibn"
y "resistencia" fueron fitiles para develar el carécter diferencial, no

_igualitario, del sistema educativo; como asi el rol legitimador de las

desigualdades sociales existentes.

En este sentido su influencia ha sido importante para el an8lisis
global de los procesos educativos ya que ha permitido "sacar" a la pe-
dagogia del lugar de "asepsia neutra", totalmente desvinculada de la

politica en lé cual se encontraba y provocar controversias.

Pensamos que la construccidn de conocimientos cientifico$s no'avanza en un
primer momento en base a consensos sino por discusibn, disensos, con-

flictos y rupturas epistemoldgicas; asi que valoramos la controversia.

Los desarrollos tebricos mencionados desmitificaron aspectos im-
portantes, pPero no pudieron generar una corriente orientadora de la
accibn educativa, provocando una verdadera indiscriminacién entre los
aspectos pedagégicos,y_los sociales.

Se perdi6 con ello la especificidad de lo pedagbgico y como con-
secuencia se perdieron los contenidos.
.! ‘ o
Los contenidos...ijtan descalificados y olvidados! fueron por es
tas corrientes considerados como exclusivamente ideolbgicos, como

"saber" propio de los sectores dominantes e impuestos para ejercer el
poder de dominacibén. '
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El proceso de ensefianza-aprendizaje es complejo y no hay relacibn

directa entre lo que se intenta transmitir y lo que se aprende.

Resignificamos el'lugar de investigacifn sobre los contenidos
porque es necesario conocer de que manera se da "eso poco" que se in-

tenta impartir.

Hemos visto, en la ampliairevisibn bibliogr&fica efectuada en
el primer punto, que los contenidos no han. estado valorizados desde su

importancia pedagbgica.

Algunas discusiones los consideraron "ideolSgicos" y por ello los

‘descalificaron. No podemos negar que los contenidos, al igual que otras

vias de socializacién est&n atravesados por lo ideolbgico, pero...tam-
bién lo esti&n los medios masivos de comunicacibn, la familia, etc.

Esto no invalida el intento de que el espacio escolar, sea propi‘

cio para la apropiacidn de contenidos: asumiendo que &stos presentan in

" terpretaciones particulares de la realidad con elementos a veces alienantes.’

La realidad cotidiana en la cual el sujeto est& inmerso es &ontra~

“dictoria, ipérd  hay que generar :;: espaciospara la reflexibn que pro-.

miévan el pénsamiento critico.

Otras discusiones,han girado en torno al método y esto desplazb i

la discusibn sobre los contenidos.

Vemos que afin detrés del enunciado de diferentes teorias del apren
dizaje y desde muy distintas concepciones psicol8gicas, el énfasis ha si
do puesto en lo métodolégico.

Esto revela una contradiccién en los supuestos epistemolégicos 'ﬁ
subyacentes a esas teorias, porque el ubicar al método. en el centro de |
la cuestifn educativa implica una finica concepcidn de sujeto, que no es
precisamente la. del "activo sujeto epistémico"”.
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‘ Consideramos que el eje de la discusidn debiera 'estar centrado, -
en la comprensifén de los procesos en la construccibén de conocimientos.

Podemos constatar cotidianamente, que todas las "1nnovac1ones me

todolbgicas"” no han producido transformaCLOnes, y - se han incorpora-

do discursos modernlzantes con rapldez. Sin embargo, las précticas co-
tidianas han camblado poco. Tras la pantalla de los "nuevos métodos" .
nada cambia ylla continuidad conceptual permanece bajo distintos ro-

 pajes.

Se s1gue ponderando un aspecto, gue es el metodoléglco (necesarlo

ﬁpero no. central) sin poner en escena al sujeto que aprende Yy a los "sa-
- beres" que segofrecen para gue é1 reconstruya.

éCuil eé el lugar.que se le asigna al sujeto edu¢ativo?

: Desde una coﬁdepcién mecanicista (43) se le ha asignado unklugar
meramente pasivo, receptor de informacibdn . Esto se baéa en el supuesto.

de que todo ld gue .se transmite "bien" (metodolégicameﬂte) es régistrg

do y aprendido. Si no se registra es por fallas en el individuo o por-

que esti "mal" transmitido. En esta concepcibn, entonces, hay un predo

minio del objeto por sobre el sujeto.

Desde una aprox1ma016n de corte idealista, se ha ponderado el lu

 gar del sujeto por sobre el objeto de conocimiento. En esta visibn, se

le;atrlbuye al sujeto el papel de "creador de la realidad" (44).

Desde el constructivismo genético (45) la construcc;én del cono-

cimiento 1mp11ca sujeto y objeto en un proceso de 1nteracc16n dlaléctlca.'

En términos muy esquemiticos podemos decir gque, para construir un

conocimiento se requiere de:

- e

a) el objeto a conocer, con sus propledades qu1cas 'y caracteris

ticas sociales y culturales
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b) el Sujeto»'y su-accibn, que es el origen de todo conocimiento.

El sujéto educativo (*) es activo con el objeto de conocimiento.

Indaga propiedades, tiene hip&tesis, experimenta con ellas, interpreta, -

demanda informacibn, selecciona e integra lo que la escuela le presen-

ta. Luego recomnstruye y reorganiza toda esa informacién procesindola en
bisqueda. de coherencia(**)

De esta manera, este sujeto va construyendo sistemas rebresentati
vos de la realidad.

Los sistemas de interpretacién de la realidad se desarrollan con
el tiempo y las influencias del medio, determinando la realidad subje-
tiva. ; '

Queremos marcar una diferencia entre lo que'pxkéé?llamarse rea-
lidad objetiva (46 ) exterior a nosotros e inagiblel Yy la realidad sub-

jetiva que seria precisamente ese conjunto de interpretaciones que ha-
cemos de la realidad objetiva. ‘

En la construccidn de la realidad subjetiva tiene gran influencia

la cultura y, en la manera que participamos de ella, tendremos formas
de representacién colectiva. ‘

Para ﬁoéotrOS“el“probléma ¢entral en lo ' T m Ty

que respecta a contenildos escolares, estd dado por la relacién de &stos
con el conocimiento Y con la realidad.

(*) Que es sujeto é?iétéﬁicd;;ffw'sujeto cotidiano, sujeto social y sujeto deseante.

(**) Retomo un ejemplo para ilustrar: Todos los nifios en un momento del desarrollo
del lenguaje oral, regularizan los verbos irregulares (modelo no dado por el me
dio). Es asi que dicen "poni". El razonamiento 16gico subyacente implica biisque
da de coherencia: '"Si de comer da comi'...de "poner da poni". -
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Desde los aportes del constructivismo genético sabemos que el
aprendizaje pierde sentido si no puede generalizarse a un contexto dai
ferente del que se originé. ‘ |

Los contenidos escolares debieran poder reconstruirse pero...no

podemos hablar de reconstruccibén si nmo hay construccibn previa.
Cuando el sujeto educativo, construye un conocimiento no es é&se
contenido aislado lo:finico que aprende, sino. todo el contexto opera-

cional (47).

Un contenido aislado, no posee contexto operacional ni historia,

sb6lo remite a estrategias memoristicas. (*)

La mecanizacibén memoristica enfatizada en las préacticas educati-
vas es la antipoda de la construccidn comprensiva. Moreno~Sastre nos
dicen respecto a esto: "La mecanizacibén memoristica es una forma de pg
sividad intelectualvque consiste en sustituir los propios razonamien-—
tos autdnomos, que debiera construir cada sujeto por razonamientos aje

nos, producidos por otros..." (48).

Ese contenido} que no estd integrado en un proceso cognitivo de
construccidn, no es generalizable (s6lo se ajusta a un contexto simi=
lar) y tiene escasa perdurabilidad (**).

Estos pseudo—aprendizajes son considerados por nosotros como
super -estructurales y no sirven para la construccidén de conocimientos,

ya que no estén integrados en un sistema comprensivo que los incluya y
relacione.

(*) En el sentido que lo interpretan Moreno-Sastre. Ver en Aprendizaje y desarrbllo
intelectual. Monserrat Moreno-Genoveva Sastre. Gedisa, Barcelona, 1980.

(**) Ejemplo de esto es la memorizacidn sin comprensidn de las tablas de multiplicar.
El nifio las repite meca@nicamente y debe 'repasarlas' porque se le "olvida" una y
otra vez. Esto no es! un problema de memoria, sino de falta de comprensifn concep
tual, porque tampoco puede idear un procedimiento alternativo. para lograr el re-
sultado. '
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En el dominio particular del :sistema de escritura, las investi-
gaciones Psicogenéticas de Emilia Ferreiro* han documentado el origen
extra escolar (49) de ésas construcciones. Esto ha generado una verdade
ra "revolucifn copernicana en el tema, dado dque la.autora cambif el
interrogante sobre este objeto del conocimiento. En lugar-de seguir
pregunt&ndose por el método, se preguntd por la historia y por los
procesos. Al igual que en la historia de la ciencia, el cambio de pre-

gunta produjo conocimientos nuevos.

En la produccibn actual, observamos un desfase importante entre
las conceptualizaciones de Emilia Ferreiro y algunos trabajos reali-
.zaaos en el aula,supuestamente basados en dichas conceptualizaciones.
Desde esta linea Psicogenética son escasos y de valor desparejo. Mu-
chos de ellos,terminaron convirti&ndose en "Prescriptivos". Dos in-
vestigaciones realizadas desde la Psicologfa son la :excepcibn: una
es la de Ana Teberosky (50) hecho en Barcelona, en el due la autora
destaca la importancia de la interacci®én grupal en el proceso cons-
tructivo; el otro de Pontecorvo y Zucchermaylio (5i) realizado en Ro-
ma, en el cualdescribe las interacciones entre niiios y con eld docente
destacando el impacto en el:.desarrollo de actitudes cooperativas. Los
referentes tebricos que articulan estos autores, incluyen los desarro

llos Piagetianos y los de Vygostky.

Consideramos necesario un espacio mediador , entre las investi-
gaciones psicolb6gicas y las implementaciones educativas en el aula.

Es necesario significar el lugar<de la investigacién pedagbgica.

Las primeras inferencias para la educacibn, derivadas a veces de
situaciones experimentales, han "banalizado" los aportes originales.
Esto ha sucedido con la teoria de Piaget en algunos desarrollos curri-

culares hechos en los Estados Unidos. Lamentablemente, algo similar est§

/
(*) Emilia Ferreiro,ha sido discipula y colega de Jean Piaget. Se doctord en Psicologia
en Ginebra. Actualmente reside en Mé&xico. Su obra ha sido traducida a varios idio-
mas y sus investigaciones replicadas en diferentes lenguas.
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ocurriendo en nuestro medio con los trabajos de Emilia Ferreiro.

Piaget ée pronuncié sobre el tema cuando en una entrevista pun-
tualiz6: "...el rol del psicblogo es antes que nada dar los hechos '
que puede utilizarc<el pedagogo y no ponerse en su lugar para darle con
sejos. Al pedagogo le toca ver como puede utilizar lo que uno le ofre
ce..." (52).

La’Psicclogia y Epistemologifa Genética tiene mucho que decirnos
respecto aocmo la ensenanza podria basarse, cientificamente, en los

mecanismos delaprendizaje. Esto implica, como ineludible, un eslabbn

~intermedio de investigacifn Pedagbgica y Etnogrdfica en el aula, sin

el cual las implicancias para la educacibn quedan escotomizadas porque
falta el contexto de las préacticas educativas en tanto sintesis de de-

terminaciones sociales, hist6bricas e institucionales.

i

i
E
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i.- A MODO DE SINTESIS...

La escuela representa, particularmente para los sectores popula-
res, la p051b111daddde apropiacién de los conocimientos construidos por
la humanidad. i Pero los contenidos, con los cuales estos se construyen,
implican una determlnada representacién social de la realidad. Esto co
bra particular relevancia, dado que esos "saberes legitimados" se pre-
sentan en la escuela ya formalizados y dentro de un proceso pautado.

En el conocimiento extra-escolar, en cambio, el sujeto dispone

de un universo de posibilidades, inextructuradas, gque &€l mismo, en su

contexto familiar y su medio, debe seleccionar Y organizar. El efecto

"ideologizantg", en este sentido, podria ser diferente.

En este trabajo re-significamos la importancia de los contenidos,
pero no podemos obviar laddimensién‘alienante que estos puedan tener.
Pensamos que esto, no invalida el recorte elegido como objeto de estu-
dio, sino que;abre otras posibilidades de investigacidn. En &se sentido,
el tema de la alienacién en los contenidos*; debiera ser otro objeto de
estudio en nuestras éscuelas.

Al inicib, planteamos la necesidad 'de superar las dicotomias e
incluir al queto educativo para la comprensibn de algunos aspectos de
la realidad escolar. Nuestro estudio se ha centrado en las dimensiones
de: sujeto epistémico, sujeto cotidiano Yy sujeto social. El abordaje de
estas dimensiones, requiere de colaboracién interdisciplinaria ya que,
ninguna de las’ disciplinas mencionadas da cuenta por si sola de las com
plejas relac1ones e interacciones.

Hemos tomado de ellas algunos ejes conceptuales para definirilas
categorias analiticas. Estos referentes son: historia (Psicogénesis y

(%) Pay un excelente trabajo sobre el tema realizado por Verdnica Edwards. Ver:
[} . .
El conocimiento escolar como 16gica particular de apropiacidn y alienacidn."

Pag. 49 en Curriculum, maestro y conocimiento. Universidad Autdnoma Metropoli-
tana. UVam~Xochimilco. México, 1988.
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Sociogénesis) conflicto, proceso, sujeto e interaccién.

No incluimos en nuestro trabajo al estudio del docente dado que,

-en esta etapa, hemos ponderado al sujeto,educativo'(alumno). Numerosos .

estudios (53) aportan a la comprensifn de las pr&cticas docentes y a
las condiciones de trabajo. Otros varios, a la linea de investigacidn
en "talleres de educadores" (54) derivada de los significativos traba

jos de Rodrigo Vera (55).

Al pridritar el sujeto educativo (alumno) intentamos definir la

interaccibn que se da entre la apropiacifn en t&rminos sociales y la

) construcc16n como proceso cognitivo de aprendizaje, que define la ac~-

t1v1dad del sujeto. Pensamos que aprender es interpretar la realldad.
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