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INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo e-sel de plantear algunas reflexio-
hes sobre la apropiaci6n de contenidos y la construcci6n de conoci-
mientos en la escuela, que abra interrogantes que puedan ser de uti-
lidad para otro objetivo de más largo alcance, respecto a construir
una propuesta pedag6gica democratizadora.

Vemos que gran parte de la discusi6n educativa de los últimos
años, ha girado en torno a planteos te6ricos dicot6micos. Por un la-
do el concepto de "reproducci6n" (1) se transform6 en el elemento e~
plicativo de los problemas de la educaci6n. Se enfatiz6 el caracter
reproductor de las acciones pedag6gicas, consideradas como mantenedo-
ras del orden social existente y transmisora de la ideo logia dominan-
te.

.Por;otro.lado/planteas mas recientes que ponen el acento en los meca
nismos de "resistencia" (2) y "lucha" (3) desde los sujetos de la ac
ción educativa (docentes-alumnos) marcan una dimensi6n importante que,
en .mi opinión, no es excluyente de la anterior sino complementaria.

Consideramos que es necesario romper el esquematismo de las dico
tomias existentes e incluir al sujeto educativo y su comprensi6n de
la realidad doncreta en el proceso de construcci6n de conocimientos.

Las reflexiones e interrogantes surgen del análisis de datos par
ciales de una investigaci6n longitudinal que estamos realizando (4) y
tienen que ver con el entrecruzamiento que al inicio de la escolaridad
se da entre:

a.-) Lo que la escuela "brinda" al sujeto en t~rmino 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 interacci6n, es decir,
como y de que se apropia.

El presente artículo, es parte inicial de un trabajo m~s vasto {S)
En él ponemos en discusi6n algunos referentes te6ricos sobre la cuesti6n
escolar :la apropiaci6n'y construcci6n de conocimientos., . .

No queda aquí inclu1do, el tratamiento analítico de los datos de
la investigaci6n.

Queremos aclarar que este proyecto se realiza desde una concep-
ci6n interdisciplinaria que incorpora como disciplinas fundamentales
para este recorte temático, a la Psicología y Epistemología Genética (6)
y a la Etnografía Educativa (7).

Consideramos complementarios a los aportes metodo16gicos de estas dis-
ciplinas. Por ello incluímos registros y observaciones sistemáticas de
situaciones de vida cotidiana en la escuela y el método clínico críti-
co de exploraci6n (8) (propio de las investigaciones Piagetianas) para
la indagaci6n PSicogenética en el niño. Intentamos de esta manera, com
prender momentos singulares de la apropiación diferencial de conteni-
dos en el ler. ciclo escolar.
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1.- UNA MIRADA ENTRE LO "MACRO" Y LO~MICROn

Los enfoque clási~os que enfatizaban la acción educativa como via
de ascenso social y como transformadora de las desigualdades, quedaron
desplazados por los análisis realizados de~de los teóricos de "la re-
producción" •

Los autores que inicialmente representan esta linea son: Bourdieu,
11Passeron, Baudelot, Establet, Bowles y Gintis (9). Estos análisis se

centran en el sistema educativo como garantía de la reproducción del
orden social.y la perpetuación de las diferencias de clase.

Dichos desarrollos teóricos, de tipo macro-social han surgido
desde la sociología y están fundamentados con investig~ciones empíri-
cas realizadas en países centrales (Francia, Estados Unidos). Los tra
bajos mencionados, tienen una mayor ponderación en la formulación teó-
rica que en el tratamiento analítico.

En Am~rica Latina estos estudios han tenido amplia repercusión,
más como "constructo" teórico (10) que como referente empírico, ya que
no se han realizado investigaciones locales que los contextuen.

En relación a ello, Tedesco hace un comentario interesante res-
pecto a la relación entre pensamiento te6rico y realidad :,socia1."•••en
los paises centrales, el liberalismo educativo fue superado cuando el
conjunto de la poblaci6n había obtenido el acceso a la enseñanza básica
y el nivel de homogeneidad cultural era relativamente altoil••• "En Am~-
rica Latina / •••/~las metas elementales del liberalismo no han sido curo
plidas en buena parte de la región •••"En este sentido el reproductivis-
mo se ubica lejos de las necesidades de comprensi6n teórica de la rea-
lidad específicamente latinoamericana" (11).

No es"este el lugar para discutir todas las contribuciones y con
troversias que el "reproductivismo" ha generado, sino.que vamos a ha-
cer una selección, en término del objetivo más 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 ellos 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 conceptualización de que el
sistema escolar está estructurado de manera clasista.

En el texto La reproducci6n, Bourdieu-Passeron, relacionan la
acci6n escolar con un proceso de diferenciación social impuesto por un
poder arbitrario, con inculcaci6n de significados que se procura legi-
timar.

Queda claramente planteado que allí. donde el sistema educativo
marca desigualdades individuales (legitimado por ciertas concepciones
psico16gicas) 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, haci~ndose inferencias para el sistema educativo en, general.

Vemos que hay exclusión de los ejes hist6ricos y en los esquemas
"varios" de dominación se pierde nada menos qu~ al sujeto.

En el segundo trabajo, La escuela capitalista, Baudelot-Establet
utilizan una lógica similar. Se caracteriza a la escuela según las con
ceptualizaciones de Althusser de "aparatos ideológicos del estado". La
diferencia entre este trabajo y el anterior, está dada, entre otras co
sas, por el análi~is de un caso concreto que ellos realizan, acotándo-
lo temporalmente (la escuela en Francia entre 1965~1975).Aquí no sólo
se analiza un caso concreto sin efectuar prematuras generalizaciones
sino que se contextúa en el tiempo y se incorpora a los sujetos involu
crados. Se procura señalar el carácter profundamente clasista de la ins
titución escolar, destacando como, bajo la apariencia de una escuela uni
ficada en realidad se divide socialmente a la población.
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El punto dedicado a la alfabetizaci6n.como instrumento de divi-
si6n social y de dominaci6n ideo16gica es interesante. Si bien eviden
cia un "mecanicismo" imt?11cito, abre interrogantes que son motivado~. "
res (12).

Tanto en el primer trabajo sobre la reproducci6n, como en el se
.gundo sobre lá escuela capitalista se aborda el tema del poder. Pero,
en el trabajo de Bourdieu-Passeron el tema del poder en la imposici6n
<'cuiturai- es más bien abstracto. En cambio en el estudio de Baudelot-
Establet, los sectores dominados tienen nombre y ubicaci6n hist6rica.
Al esta,r este segundo estudio, claramente contextuado :La escuela capi
talista •••en Francia (como en realidad se denomina el libro en su'..ver-
si6n original) los autores sugieren la necesidad de realizar estudios
similares en otros países incorporando los elementos hist6rico-socia-
les correspondientes.

El tercer trabajo de este bloque inicial de te6ricos de la repro
ducci6n es el'de Bowles-Gintis sintetizado en el texto'''La instrucci6n
escolar en la Am~rica (1~ capitalista" en eL ~cualanalizan la relaci6n
entre estructura escolar y el sistema econ6mico de Estados Unidos (14)

Los autores documentan como el sistema educativo de Estados Uni-
dos se constituye en reproductor de la estructura clasista de la socie
dad y efectúan una correspondencia (tal vez algo mecánica) 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 reprQducci6n, se pierden los ejes hist6ricos, pero es un estu
dio único del"caso estadounidense.

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

Se discute que entra y que sale, pero se pierden. los procesos
que ocurren ..ciúrante"la escol.arización. ~.-....__.~-~

• 1
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otra aproximaci6n es la que representa la corriente de investig~
ciones .micro-etn~gráfica •• Su producci6n es heterogénea y parte de
supuestos epistemo16gicos diversos. Algunas, posteriormente derivaron
en lineas de tipo fenomeno16gico.

Mencionaremos aquí, s6lo las que conocemos como significativas(15).

Una linea de trabajo desde la socio lingdistica es la ~epresenta
da por Courtney Catzden*(16). Sus estudios se han centrado en el rol de
la interacci6n, los estilos de comunicaci6n verbal y las diferencias
en el uso de c6d~gos lingüísticos. Ha trabajado con Willian Labov y
Joan Baratz (17) en el área de educaci6n pre-escolar y tambi~n sobre
diferencias dialectales y bilingüismo. Sus es~udios han tenido reper
cusiones importantes en el ámbito educativo de Estados Unidos e Ingl~
terra. Los programas bilingdes, biculturales que surgieron para las
llamadas "minorías" durante la administraci6n Carter- fueron basados
en esta perspectiva. Estos programas fueron suspendidos al finalizar
~sa administraci6n. Sin embargo, la influencia se extendi6 a los me-
dios masivos de comunicaci6n: revistas infantiles, programas de tele-
visi6n para niños. (Ejemplo de ello son Plaza Sésamo, que también se
difundi6 en toda América Latina y Electric COrnpany).

Esta línea de investigación cualitativa ha contribu!do a la com
prensi6n de algunas prácticas educativas pero, el problema de la apro
piaci6n 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
c6digos pero sin referencia a aspectos estructurales y sus relaciones.

(*) Prof. Catzden posee sólida formación en lingUística. Ha sido discípu~ de
Roger Browm y en sus comienzos trabajó con Ursulla Bellugi. Se ha desempeñado
como Directora de Departamento en la Escuela de Educación de Harvard.
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En este sentido el conflicto cultural se transforma en el eje
causa1. Si bien los análisis de tipo lingüístico son rigurosos y bien

I

documentadas las situaciones de interacción, la falta de encuadre en
una teoría social excluye toda aproximaci6n a la comprensi6n de proc~
sos más estructurales.

Algunas corrientes, como el interacciona1ismo simbó1ico, han
surgido desde estas conceptualizaciones. El interaccionalismo simbó-
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 te6rico para observar la rea -
lidad.

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

Seg6n Giroux, el concepto de "resistencia" debe ubicarse "en una
racionalidad te6rica que 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'
oposición y lleva,el, análisis de la conducta de oposición,del terreno
teórico del funcionalismo y de algunas vertientesconductistas de la
Psicología educacional, al terreno de la Ciencia Política y la Socio-
logía.
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El concepto de "resistencia" redefine las causas y significados
y Giroux sostiene que este análisis tiene poco que ver Con la "desvia-
ci6n o con ,1110patológicoll sino "•••mas bien con indignaci6n política
y moral •••1I (26).

,l~~sta.contra-16gica facilita a los educadores la
comprensión'de "como el poder es mediado, resistido, y reproducido en
la vida:cotidiana 11(27).

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

Sus estudios intentan nuevas conceptualizaciones ;en el punto de
intersección que se dá entre las determinaciones estructurales y las
prácticas educativas cotidianas.

G~roux asume incluir en sus análisis a Gramsci y Luckás diferen-
ciando conceptos claves con claridad, pero es escasa la integraci6n de
los ejes hist6ricos.

Otra linea de trabajo etnográfico proviene del campo de la Psice
logía y está representada por las investigaciones transculturales de
Michael Cole y Sylvia Scribner (28).

Ellos incorporan en su conceptualización, los ap~rtes psicológi-
¡:cos de Lev Vygostki (29) y Alexander Luria(30) en el estudio del tipo

de organización social y su~relación con los estilos cognitivos y el
aprendizaje.

Respecto a la escuela específicamente, ellos han realizado un es
tudio sobre las relaciones entre alfabetización y escolarizaci6n desde
una perspectiva .macro-etno9ráfica"~

Metodo16gicamente este estudio, provee de fundamentos interesan-
tes para la investigaci6n interdisciplinaria ya que combina t€cnicas de

.. -~. ~-----
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la PSicología. "experifuemtal/:.,de la ling6.ística (an~lisis fono16gico por
ejemplo) de la Sociología y la Antropología.

Se contextaa en Liberia, donde el efecto de la alfabetización 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-
ción formal.

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

El estudio procura mostrar como el.desarrollo cognitivo es dife-
rente si la alfabetización est~ dada en la escuela o fuera de ella, in
firiendo por ejemplo que: la posibilidad de conceptualización oral está
estrechamente relacionada con el efecto de. la escolarización.

Es aan poca la investigación empírica realizada en nuestro medio
frente a los interrogantes y problemas. que se nos presentan con estas
teorizaciones.

Es por eso que pensamos que el resignificar la investigación em-
pírica, no implica asumir una posición empirista. En la postura empiris
ta hay un "divorcio" entre concepción teórica;¡y observación.

Desde la sólida experiencia de investigaciones realizadas en el
contexto Latino-Americano, Elsie Rockwell nos señala: "En el desarrollo
de la teoría social son decisivos los momentos de su'/vinculación con la
investigación empírica, pueden ser momentos repartidos en diferentes
puntos, anteriores o posteriores a la formalización de la teoría 1... 1
•••a la larga. es en el enlace entre los trabajos teóricos y empíricos
donde se da el largo proceso de precisión y elaboración de un concepto
teórico" <'31).

En este sentido la investigación empírica, de caracter no-empirista



1.,

-10-

reconoce los supuestos de la teoría en el proceso de observación, po-
dríamos decir que los "observables" los define el marco conceptual.

En nuestro medio se está desarrollando una linea que podríamos
definir globalmente como de antropología educativa. Esta linea articula
la micro-etnografía con la teoría social.

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

Para concluir la revisión'teórica sobre este punto, quiero des-
tacar los aportes de Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta. Estas autoras
han desempeñado una taréa pionera, en una aut(3ntilllabúsqueda de;r'efé~----"
,rentes que" faciiiten el acercamiento a la realidad llatinoamericana

Para la,comprensión de la realidad escolar las autoras proponen
que seexpi6re----.-i en otras disciplinas que se ocupan de la escuela,
como la sociología, la antropología y la teoría política.

Es así que ellas incorporan las conceptua~izaciones de Antonio
Gramsci (36) y de Agnes Heller (37), enriqueciendo de esta manera la
perspectiva etnográfica al incluir ejes hist6ricos enraizados en el con
cepto de vida cotidiana.

Esta búsqueda teórica implica la construcción del ámbito educati
vo como objeto de estudio ya que." .••en un terreno como el educativo en
donde las insuficiencias explicativas o las urgencias de la acción han

.generado con frecuencia alternativas empiristas •••al desconocer el tras
fondo conceptual ineludible de toda mirada a la realidad eSGolar. Nuestra
valoración del trabajo teórico surge sin embargo de las necesidades de
la práctica y responde a una intencionalidad política y educativa •••
Cuestionar y transformarlas concepciones,y prácticas vigentes en la
educación requiere aún de mucha construcción teórica". (38)
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Nos dice Bourdieu-Passeron:"toda acción pedagógica es objetiva-~ . .

mente una violencia simbólica en tanto imposición por un poder arbitra
rio de una arbitrariedad'~ultural .••t6da acción pedagógica está deter-
minada a reproducir. la arbitrariedad cultural de las c~ases dominantes
••• "(39).

En nuestra experiencia, basada en la investigación mencionada ah
teriormente, 'la'escuela "para los pobres" más que un lugar inculcador
de ideología es un lugar de desinformación, discontinuidad e ignorancia,
con funciones más de asistencia. social. que pedagógicas.

Entonces •••¿qu~ valor tiene la escuela.pdblica para los sectores
populares? •

Consideramos que la misión de la escuela es la de generar un es-
pacio para la apropiación de la cultura, que es patrimonio de la huma-
nidad.

Tedesco'ao plantea muy claramente en sus reflexiones al respecto:
".•.importantes porciones del conocimiento no son producto de un grupo
o clase determinado sino de las relaciones entre los hombres y de ~s-
tos con la n~turaleza. El problema del conocimiento de~de una perspec-
tiva social es tambi~n un p~oblema de apropiación y distribución" (40).

Las características de "vaciamiento" de contenidos en la escuela
argentina han sido claramente descriptas por Tedesco ('4'1)~ en,o,tro.trabajo.'

En nuestro ~studio.,(~2) desde lo documentado por, las observacio-
nes'de las prácticas escolares cotidianas, hemos visto que esos conteni
dos mínimos de los que se habla, no están garantizados para todos.

Al intentar reconstruir lo que enseña cada escuela y contextuar lo
en párametros ..temporales, surge lo diferencial. La escuela que. capta po

,1 '_

blación de sectores marginalizados (*) dedica ,:so16una tercera p.3:i:-te-def
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tiempo cotidiano a tareas relacionadas directamente con la enseñanza.
Las tareas admi.nistrativas ocupan ellO % del tiempo total y las de
asistencia socia1 (ayuda en inundaciones, dar,de comer, etc.) insumen
todo el resto del tiempo.

En la otra escuela, la que capta población de sectores medios,
las tareas directamente vinculadas con la enseñanza ocupan las 3/4
partes del ti"empocotidiano escolar.

Los ejes pedagógicos, entonces, quedan desdibujados justamente
a111 donde debieran ser enfatizados.

¿De que conocimientos históricamente acumulados se podrán apro-
piar los sectores populares? Porque •••si no se apropian de ellos en la
escuela ¿dónde?

De lo anteriormente expresado se deduce que no podemos reconstruir
lo que enseña la escuela sólo en base a los datos "macro-sociales", ne-
cesitamos conocer aquellos mecanismos mediadores entre el programa ex-
plícito y los sujetos desde la realidad cotidiana.

(*) Este estudio se ha realizado en 2 escuelas Municipales con características pobl~
cionales contrastantes en lo socio-cultural y pertenecientes a un mismo Distrito Es-
colar. Una de las escuelas abarca, en su mayoría, población de sectores medios con al
to porcentaje de hijos de profesionales. La otra escuela, capta población definida ca
me de "riesgo", por no tener las necesidades básicas cubiertas (Población NBI).

Las escuelas están a 4 cuadras de distancia una de otra. La avenida principal demar-
ca el ba~rio por sector social. La primera parte de este estudio comenzó en 1987 y
se trabajó con los niños de los primeros grados del turno mañana.

Hicimos una exploración de nivel operatorio con cada niño antes de iniciar el apren-dizaje escolar.

Debo aclarar que todos los niños habían cursado.pre-escolar y que'se excluyeron del
estudio "los repetidores".

En la segunda y tercera etapa, se efectuó Un seguimiento longitudinal. Las observacio~
nes de vida cotidiana se efectuaron a través de las tres etapas. La investigación fi-
nalizará en septiembre de 1990.

.1
I
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Al proponer "la mirada" a la escuela no estamos ponderando "lo
micro" en favor de. lo "macro". 8610 buscamos indicios de aquellos mo-
mentos singulares. que vinculan al sujeto con la historia (apropiación)
y que marcan 10 diferencial.

2.- EN ~USQUEDADE LOS CONTENIDOS PERDIDOS

Las cat~gor1as utilizadas por los te6ricos de la "reproducci6n"
y "resistencia" fueron Otiles para develar el carácter diferencial, no

.igualitario, del sistema educativo; como así el rol .legitimador de las
desigualdades, sociales existentes.

En este sentido su influencia ha sido importante para el análisis
global de los procesos educativos ya que ha permitido "sacar" a la pe-
dagog1a del lugar de .'asepsia neutra", totalmente desvinculada de la
política en la cual se encontraba y provocar controversias.

Pensamos que la construcci6n de conocimientos,áiéiltifioosno"avanza en un
primer momento en base a consensos sino por discusi6n, disensos, con-
flictos y rup~uras epistemo16gicas, as1 que valoramos ¡a controversia.

Los desarrollos te6ricos mencionados desmitificaron aspectos im~
portantes, pero no pudieron generar una corriente orientadora de la
acci6n educativa, provocando una verdadera indiscriminaci6n entre los
aspectos pedag6gicos. y los sociales.

Se perdi6 con ello la especificidad de lo pedag6gico y como con,;,.
secuencia se perdieron los contenidos.

Los contenidos ••• ¡tan descalificados y olvidados! fueron por es
tas corrientes considerados como exclusivamente ideo16gicos~ como
"saber" propio de los sectores dominantes e impuestos para ejercer el
poder de dominaci6n.
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El proceso de enseñanza-aprendizaje es complejo y no hay relación
directa entre lo que se intenta transmitir y lo que se aprende.

Resignificamos el lugar de investigación sobre los contenidos
porque es necesario conocer de que, manera se da "eso poco" que se in-
tenta impartir.

Hemos visto, en la amplia ;:revisión bibliográfica efectuada en
el primer punto, que los contenidos no han estado valorizados desde su
importancia pedagógica.

Algunas discusiones los consideraron "ideológicos" y por ello los
descalificaron. No podemos negar que los contenidos, al igual que otras
vias de socialización están atravesados por lo ideológico, pero •••tam-
bién lo están los medios masivos de comunicación, la familia, etc.

Esto no invalida el intento de que el espacio escolar, sea propi
cio para la apropiación de contenidos; asumiendo que éstos presentan in
terpretaciones particulares de la realidad con elementosa veces alienantes."

La realidad cotidiana en la cual el sujeto está inmerso es "oont:.ia=------;
"-'dictoria-~-~péro--~-hayque generar '_.:,:espacios para la reflexión que pro-

~tiév~n-el-pensamient6 cr1tico.

Otras discusiones, han girado en torno al método y esto desplazó )_ I

la discusión sobre los contenidos~

Vemos que aún detrás del enunciado de diferentes teor1as del apren
dizaje y desde muy distintas concepciones psicológicas, el énfasis ha si
do puesto en lo metodológico.

Esto revela una contradicción en los supuestos epistemológicos
subyacentes a esas teorías, porque el ubicar al método en el centro de
la cuestión educativa implica una única concepción de sujeto, que no es
precisamente la,del "activo sujeto epistémico".

"
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.1 •••... L.,_Consideramos que el eje de la discusi6n debiera'est~r centrado,
. .

en la comprensi6n de los procesos en la construcci6n de' conocimientos.

Podemos constatar cotidianamente, que todas las "innovaciones m~
.'., -.....".

todo16gicas" do han producido transformaciones, y .se'han incorpora-
do discursos modernizantes con rapidez. Sin embargo, l~s prácticas co-
tidianas han cambiado poco. Tras la pantalla de los "nuevos m~todos"

I '

nada cambia y ¡la continuidad conceptual permanece bajo distintos ro-
pajes.

Se sigu~ ponderando un aspecto, que es el metodol'6gico (necesario
.pero no,centrál) sin poner en escena al sujeto que aprende y a los "sa-
beres" que seiofrecen para que ~l reconstruya.

i¿Cuál es el lugar que se le asigna al sujeto educativo?

Desde ul1a concepci6n IIIlecanicis'l:a(43) se le ha asignado un lugar
meramente pasivo, receptor de informaci6n • Esto se basa en el supuesto

I~ • ¡i
de que todo lo que ..se transmite "bien" (metodo16gicamerite) es registr~
do y aprendido. Si no se registra es por fallas en el individuo o por-
que está "mal'\ transmitido. En esta concepci6n, entonces, hay un predo
minio del objéto por sobre el sujeto.

Desde una aproximaci6n de corte idea1ista, se ha :'ponderado el lu
gar del sujetq por sobre el objeto de conocimiento. En ,esta visi6n, se
le atribuye al sujeto el papel de "creador de la realidad" (44).

Desde e~ co~structivismogenético (45) la construcci6n del.cono-
cimíento implica sujeto y objeto en un proceso de interacci6n dialéctica.

En térm.iinosmuy esquemáticos podemos decir que, para construir un
l

cOIlocimiento se requiere de:

a) el o~jeto a conocer, con sus propiedades -fTs:i.ca.s --.,ycaracter1s
ticas sociales y culturales

'. ...;.,..
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b) el sujeto 'y su.acci6n, que es el origen de todo conocimiento.

El sujeto educativo (*) es activo con el objeto de conocimiento.
Indaga propiedades, tiene hip6tesis, experimenta, con ellas, interpreta,
demanda informaci6n, selecciona e integra lo que la escuela le piesen-
tao Luego reconstruye y reorganiza toda esa informaci6n procesándola en
búsqueda, de eoherettc.:ñ.a(**)

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

Los sistemas de interpretaci6n de la realidad se desarrollan con
el tiempo, y las influencias del medio, determinando la rea1idad subje-
tiva.

Queremos marcar una diferencia entre lo que -podrta-:llamarse rea-
..., .._~~--

1idad objetiva (46) exterior a nosotros e ina~ible : y la rea1idad sub-
jetiva que seria precisamente ese conjunto de interpretaciones que ha-
cemos de la realidad objetiva.

En la construcci6n de la realidad',subjetiva"tiene gran influencia
la cultura y, en la manera que participamos de ella, t~ndremos formas
de representaci6n colectiva.

para nosotros ,.el--probléma central en lo .,"- ~.---~."~~...---~ ..~.. _'\

I

que respecta a conten~dos escolares, está dado por la relaci6n de éstos
con el conoci~iento y con la realidad.

(*) Que es sujeto ~pisteíri:icot--'-sujeto cotidiano, sujeto social y sujeto deseante.

(**) Retorno un ejemplo para ilustrar: Todos los niños en un momento del desarrollo
del lenguaj~ oral, regularizan los verbos irregulares (modelo no dado por el me
dio). Es así que dicen "poní". El razonamiento lógico subyacente implica búsque
da de coherencia:, "Si de comer da comí" •••de "poner da poní".

"\
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Desde lOs aportes del constructivismo gen~tico sabernos que el
aprendizaje pierde sentido si no puede generalizarse a un contexto di
ferente del que se origin6.

Los contenidos'escolares debieran poder reconstruirse pero •••no
podernos hablar de reconstrucci6n si no hay construcci6n previa.

Cuando el sujeto educativo, construye un conocimiento no es ese
contenido aislado lo,único que aprende, sino todo el contexto opera-;
cional (47).

Un contenido aislado, no posee contexto operacional ni historia,
s610remite a estrategias memorfsticas. (*)

La mecanizaci6n:memorfstica enfatizada en las prácticas educati-
vas es la antfpoda de la construcci6n comprensiva. Moreno-Sastre nos
dicen respecto a esto: "La mecanizaci6n memorfstica es una forma de pa
sividad intelectual que consiste en sustitu~r los propios razonamien-
tos aut6nomos., que debiera construir cada sujeto por razonamientos aje
nos, producidos por otros •••" (48).

~
Ese contenido, que no está integrado en un proceso cognitivo de

construcción, no es genera1izable (sólo se ajusta a un contexto simi-
lar) y tiene escasa perdurabilidad (**).

Estos pseudo-aprendizajes son considerados por nosotros corno
super-estructura1es y no sirven para la construcción de conocimientos,
ya que no están integrados en un sistema comprensivo que los incluya y
relacione.

(*) En el sentido que 10 interpretan Moueno-Sastre. Ver en Aprendizaje y desarrollo
intelectual. Monserrat Mo'reno-GenovevaSastre. Gedisa, Barcelona, 1980.

(**) Ejemplo de esto es la memorización sin comprensión de las tablas de multiplicar.
El niño las repite mecanicamente y debe "repasarlas" porque se le "olvida" una y
otra vez. Esto' no ~. un problema de memoria, sino de falta de comprensión conce~
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 Psicogen~ticas de Emilia Ferreiro* han documentado el origen
extra escolar(49) de ~sas construcciones. Esto ha generado una verdade
ra "revoluci6n copernicana en el tema, dado que la;autora cambi6 el
interrogante sobre este objeto del conocimiento. En lugar'de seguir
preguntándose por el m~todo, se pregunt6 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 producci6n actual, observamos un desfase importante entre
las conceptualizaciones de Emilia Ferreiro y algunos trabajos reali-

.zados en el aula,supuestamente basados en dichas conceptualizaciones.
Desde esta linea Psicogen~tica son escasos y de valor desparejo. Mu-
chos de ellos,terminaron convirti~ndose en "Prescriptivos". Dos in-
vestigaciones realizadas desde la Psicología son la !excepci6n: una
es la de Ana Teberosky (50) hecno en Barcelona, en el que la autora
destaca la importancia de la interacci6n grupal en el proceso cons-
tructivo; el otro de Ponte corvo y Zucchermaylio (Si) realizado en Ro-
ma, en el cual describe las interacciones entre niños y con eld docente
destacando el impacto en el,desarrollo de actitudes cooperativas. Los
referentes te6ricos que articulan estos autores, incluyen los desarro
llos Piagetianos y los de Vygostky.

Consideramos necesario un espacio mediador , entre las investi-
gaciones psico16gicas y las implementaciones educativas en el aula.

Es necesario significar el lugarll.dela investigaci6n pedag6gica.

Las primeras inferencias para la educaci6n, derivadas a veces de
situaciones experimentales, han "banalizado" los aportes originales.
Esto ha sucedido con la teor!a de Piaget en algunos desarrollos curri-
culares hechos en los Estados Unidos. Lamentablemente, algo similar está

I

(*) Emi1ia Ferreiro,ha sido discípula y colega de Jean Piaget. Se doctor5 en Psicología
en Ginebra. Actualmente reside en México. 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 se pronunci6 sobre el tema cuando en una entrevista pun-
tualiz6: "•••el rol del psic610go es antes que nada dar los hechos
que puede utilizar(~lpedagogo 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 Psicología y Epistemología Gen~tica tiene mucho que decirnos
respecto acomo la enseñanza podría basarse, científicamente, en los
mecanismos delaprendizaje. Esto implica, como ineludible, un eslab6n
intermedio de investigaci6n Pedag6gica y Etn~gráfica en el aula, sin
el cual las i~plicancias para la educaci6n quedan escotomizadas porque
falta el contexto de las prácticas educativas en tanto síntesis de de-
terminaciones sociales, hist6ricas e institucionales.

I
1

~.:
J

"'.~~~.
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3.- A MODO DE SINTESIS ••. ~.

La escuela repres~nta, particularmente para los sectores popula-
res, 1a posibilidad0de apropiación de los conocimientos construidos por
la humanidad. Pero los contenidos, con los cuales estos se construyen,
implican una determinada representación social de la realidad. Esto ca
bra particulat 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, que él mismo, en su
contexto familiar y su medio, debe seleccionar y organizar. El efecto
"ideologizaht~", en este sentido, podría ser diferente.

En este trabajo re-significamos la importancia de los contenidos,
pero no podemos obviar laddimensión alienante que estos puedan tener.
Pensamos que ésto, no invalida el recorte elegido como objeto de estu-
dio, sino que :abre otras posibilidades de investigación. En ése sentido,
el tema de la alienación en los contenidos*~ debiera ser otro objeto de
estudio e~ nuestras escuelas.

Al inicib, planteamos la necesidad '.desuperar las dicotomías e
incluir al sujeto educativo para la comprensión de algunos aspectos de
la realidad escolar. Nuestro estudio se ha centrado en las dimensiones
de: sujeto epistémico, sujeto cotidiano y sujeto social. El abordaje de
estas dimensiopes, requiere de colaboración interdisciplinaria ya que,
ninguna de lasHdisciplinas mencionadas da cuenta por si sola de las com
plejas relaciones.e interacciones.

Hemos tomado de ellas algunos ejes conceptuales para definirJlas
cat~gorías ana+iticas. Estos referentes 'son: historia (Psicogénesis y

(*) Hay un excelente trabajo sobre el tema realizado por Verónica Edwards. Ver:
"El conocimiento escolar como lógica particular de apropiación y alienación."
Pág. 49 en Cu~riculum. maestro y conocimiento. Universidad Autónoma Metropoli-tana. Uam-Xochimilco. México, 1988.
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Sociogénesis) conflicto, proceso, sujeto e interacci6n.

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 comprensión de las prácticas docentes y ~

las condiciones de trabajo. Otros varios, a la linea de investigación
en "talleres de educadores" (54) derivada de los significativos traba
jos de Rodrigo Vera (55).

Al prioritar el sujeto educativo (alumno) intentamos definir la
interacción que se da entre la apropiación en términos sociales y la
construcci6n ¡como proceso cognitivo de aprendizaje, que define la ac";'

"tividad del sÜjeto. Pensamos que aprender es interpretarla realidad.

¡
"
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