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Incluirse en el espacio del pensar, incluirse en el espacio del
compartir experiencias, incluirse en el espacio de la creacion de
conciencia, problematizando, buscando, indagando la
intertextualidad de lo educativo; he aqui el sentido de

ESPACIOS EN BLANCO.

Este Espacios en Blanco que nos genera en la medida que se

genera.

Quienes, llevados hacia el desafio de intentar desentraiar los
entramados discursivos -limite entre lo conocido y lo ignorado-
brindamos este lugar desde el cual se puedan anudar
“subjetividades”, en ese ir en camino hacia el conocimiento, en
ese choque del que se deviene letra.
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B RESENTACION

La serie Indagaciones que hoy presentamos es una produccion del
Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires.

Este mimero presenta articulos de docentes e investigadores que

desarrollan su labor académica dentro de nuestro Departamento, escritos a
partir de 1991.

Los dos primeros, Configuraciones tipicas en la conformacion de
grupos de aprendizaje en la dimensidn institucional y La teoria genética y el
proceso de aprendizaje escolar, versan sobre andlisis criticos del aprendizaje
escolar mirados desde la teorta de los grupos y desde posiciones que revisan las
traspolaciones de la epistemologia genética al campo educativo.

Algunas reflexiones sobre educacion y sexismo y La legitimaciondeun
acto ritual® el examen , desde una mirada socioldgica, abordan tematicas que
cuestionan practicas institucionalizadas del escenario educativo: el género y el
examen.

Por ultimo, se incluye un articulo que enfoca problemas de politica
educativa y otro que efectita una reflexion filoséfico-metodologica.

En el primero, Una mirada a los Consejos de Escuela desde la
Administracion de la Educacion, se apunta hacia los comportamientos
democrdticos en la gestion educativa proponiendo analizar los "Consejos de
Escuela” generados en la Provincia de Buenos Aires, a partir de 1988, enel nivel
superior no universitario. '

Enel otro, Hacia una mirada histdrica, post-metafisica yanticientificista
del conocimiento” se convoca desde una mirada historica, al analisis que
recorre desde las posturas post-metafisicas hasta las anticientificistas.

9 I







Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°1

RTICULOS







Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°1 (13-20)

CONFIGURACIONES TIPICAS EN LA
CONFORMACION DE GRUPOS DE
APRENDIZAJE: LA DIMENSION
INSTITUCIONAL

Maria Matilde Balduzzi*

Aunque un sujeto se integre a un grupo movido por objetivos explicitos,
concientes, relativos a la realizacionde una determinada tarea -para lo cual coopera
voluntariamente en las actividades grupales- esa tarea es afectada por poderosas
tendencias emocionales. Con palabras de Bion (1972), el sujeto “no puede evitar
entrar en la mentalidad grupal”. Este concepto es definido como “la expresion de
la voluntad del grupo, a la que cada individuo contribuye en forma anénima”. Se
trata de una estructura inconscicnte que determina al sujeto. Integrar un grupo
implica participar de esta estructura conformada a partir de contribuciones

A partir de este concepto, Bion discrimina distintas configuraciones que
adopta la mentalidad grupal y que operan como estructuras subyacentes
determinando los fenémenos de comunicacion y liderazgo, detectables en el plano
manifiesto. Estas configuraciones se conocen como "supuesto basico de
dependencia”, de "ataque-fuga" y de "emparejamiento”.

Si consideramos las pautas de conducta tipicas en un grupo de aprendizaje,
podemos postular que éstos tienden a organizarse configurando una estructura de
supuesto basico de dependencia: el grupo espera todo del coordinador, los
integrantes del grupo sienten que el coordinador esta alli para atender sus
necesidades, para nutrirlos, para alimentarlos, para enriquecerlos, para proveer
todo aquello que el grupo necesita incorporar.

Si el coordinador se niega a satisfacer la demanda grupal anénima de actuar
como lider de la dependencia, el grupo modifica su configuracion subyacente,
adoptando una estructura de supuesto basico de ataque-fuga, lo que se expresa en
pautas de conducta de autodefensa: el grupo se defiende atacando o huyendo.

Justamente, se trata de defensas ante la desorganizacién potencial que

* Lic. en Ciencias de la Educacién. Lic. en Psicologia. Profesora Adjunta (ordinaria) del Area
Psicolégica. Univ. Nac. del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
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Matilde Balduzzi

supone el aprendizaje.

Estos supuestos basicos, que son los que encontramos con mayor frecuencia
en los grupos de aprendizaje, invaden y perturban la produccion grupal, impidiendo
0 demorando la conformacion de un “grupo de trabajo”, es decir, un grupo en el
cual cada miembro coopera segtin sus posibilidades para la realizacion de una tarea
expresada como objetivo comin compartido. La produccion, la creatividad, el
trabajo en equipo, la operancia del principio de realidad, definen a estos grupos
por oposicion a la despersonalizacion, regresion v alienacion que implica un grupo
dominado por una estructura de supuesto basico.

En los grupos suelen producirse, ademas, formas de cambio de estructura
denominadas por Bion “aberrantes” y que involucran siempre a otro grupo. Esto
ocurre en los grupos de aprendizaje cuando, habiendo pasado a una estructura de
supuesto basico de ataque-fuga, si ésta fracasa, el grupo intenta la intervencion de
una instancia exterior para lograr que el coordinador acceda a sus demandas. Esto
suele aparecer, en los grupos de aprendizaje, en forma de reclamos a las
autoridades de la organizacion educativa,

Estas formas que remiten a un “afuera’ del grupo, aparecen como un primer
intento, alin vacilante, por superar la teorizacion efectuada sobre “grupos islas”.
Lanecesidad deindagar laarticulacion entre lo que sucede en un grupo v el contexto
enque las actividades grupales se desarrollan, lo lleva a Pontalis a demandar a Bion
por la estructura determinante de los supuestos basicos. Esta pregunta representa
¢l inicio de un esfucrzo de indagacion que apunta mas alla del grupo mismo,
abriendo visibilidad sobre la dimensién institucional.

Mi propositoes mtentar dilucidar la incidencia de determinantes institucionales
en la conformacion de las configuraciones que tienden a adoptar los grupos de
aprendizaje. Me propongo, asimismo, analizar el lugar v la funcion del
coordinador de grupos de aprendizaje a partir de esta formulacion.

A diferencia de la “dinamica de grupos”, que considera los fenémenos
grupales de manera aislada, la corriente conocida como “analisis institucional” ha
destacado la inscripcion de los grupos en las instituciones: “Un grupo se halla
siempre sobredeterminado por instituciones”, dice G. Lapassade (1985), v mas
adelante agrega: “Si se¢ desea analizar lo que ocurre en un grupo, va sea éste
‘natural’ o “artificial’, pedagogico o experimental, hay que admutir como hipotesis
previa que el sentido de lo que ocurre aqui v ahora en este grupo tiene estrecha
relacion con el conjunto del tejido institucional de nuestra sociedad™.

Sin embargo. concebir al grupo como simple reflejo de lo institucional
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conlleva un analisis que culmina con el hallazgo de una determinacion econdémica
“en ultima instancia”. Asi, el autor mencionado manifiesta: “La experiencia del
grupo es la vivencia de un orden estructurante, institucional, que traduce dentro
del grupo a la organizacion de la sociedad y, sobre todo, su organizacion politica,
la de la produccion”,

Abordar desde esta perspectiva lo que ocurre en los grupos de aprendizaje,
implicaria considerar Ia relacion sociedad-educacién desde una concepeion
reproductivista, Este abordaje tedrico tiene como efecto una actitud de resignado
escepticismo en relacion a la practica, ya que no importa el caracter que ésta
asuma, siempre conducir, fatalmente, a la reproduccion social y cultural, apoyando
y consolidando las practicas sociales dominantes. Por otra parte, desde un punto
de vista cpistemologico, puede considerarse que esta concepcién carece de la
potencialidad heuristica que cabe reclamar de una teoria -ademas de su capacidad
explicativa y predictiva- dado ¢l efecto oclusor que produce la ilusion de haber
alcanzadouna instancia explicativa iltima. El cuestionamientodel reproductivismo
no supone, sinembargo, el retomno a una concepcién de la educacion en la que ésta
aparece con caracter de autonomia respecto a la sociedad. Significa, en cambio,
ubicar frente al factor de reproduccién, la posibilidad de produccion y creacion que
el dispositivo grupal ofrece.

Teniendo presente, entonces, que los grupos no son un simple reflejo de la
organizacién social, sino que producen formas propias v que estas formas
organizan su especificidad a partir de los objetivos grupales v de configuraciones
imaginarias particulares para el tipo de institucion de la que se trate, cabe
cuestionarse acerca del por qué de la frecuencia de los organizadores grupales
mencionados, en las situaciones de ensefianza-aprendizaje. Puede postularse que lo
impensado en relacion a la organizacién, en virtud de mecanismos de represion y
denegacion, genera dispositivos que operan en los grupos de aprendizaje como
metadefensas que apoyan a las defensas individuales ante el cambio, y ante el
aprendizaje en tanto cambio.

El término “metadefensas™ es utilizado aqui en el sentido de defensas
institucionales que apoyan las que el Psicoanalisis postulara como mecanismos de
defensa del yo, para evitar el surgimiento de lo reprimido. No obstante, aquello
reprimido retomaen sintomas: detencion de la capacidad de pensamiento, agresividad,
acting, somatizacion... Son las “emergencias disociadoras” que R. Kags (1989)
designa como “sufrimiento institucional” v que se oponen a la realizacion del
objetivo explicito de una organizacion: cuidar, producir o educar....
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En las organizaciones educativas, ante el cambio continuo que supone el
aprendizajeylaamenaza de surgimiento de “loimpensado” -institucional, grupal
oindividual- se opone laridigezy control de las estructuras, las que, através de
sus dispositivos, controlan, conforman, delimitan, areas de visibilidad v de
enunciabilidad. Se constituyen, en consecuencia, grupos que pueden describirse
conlosrasgos con que Guattari (1976) caracterizaalos “grupos sometidos”. En
estos grupos, laorganizacién jerarquica de tipo vertical o piramidal, operapara
conjurartodainscripcion postble de sin-sentido, impidiendo, simultaneamente, la
produccion de cortes creadores. En el sistemna educativo, la obligacién de dejar
constanciaescrita de cada decisién, revelala funcién superyoica dela burocracia.
Lacapacidad de enunciacionees sustituida por enunciados estereotipados. Eléxito
obtenido al evitar que lo reprimido retorne, tiene un alto costo paralos sujetos: el
cercenamiento delalibertad, la creatividad, la capacidad de pensamiento.

Enquéconsisteeste “impensado”. Indudablemente. adquiere rasgos propios
en cada organizacion, sin embargo, puede postularse la existencia de constantes
fantasmaticas comunes.

Bleger (1966) planteabaque las organizacionestienden a adquirir lamisma
estructuray elmismo sentido que aquellos problemas que se proponen enfrentary
resolver. SiguiendoestahipGtesis, cabe cuestionarse acercade las representaciones
que se generan en aquellas organizaciones cuyo objetivo explicito es laeducacion.
Puede postularse que el sistema educativo esté atravesado por un conjunto de
representaciones queremiten aunanocion de insuficiencia. Elpropésito explicito
deeducar, conladoble vertiente alaque conduce laetimologia -completar desde
fueray desenvolverlo que existe interiormente como potencialidad- conllevauna
significacion de insuficiencia adjudicadaalos educandos, pero asumidapor todos
los actores del proceso educativo enlos diferentes ambitos y niveles del sistema.
Estas representaciones pueden pensarse como constantes fantasméticas instaladas
€n un espacio imaginario que. no obstante, son reales en sus efectos. La fantasia
deinsuficiencia, que alterna con comportamientos defensivos de omnipotencia.
negacion e idealizacion, es asignaday asumida por los sujetos generandose como
manifestacion: falta de autonomia, empobrecimiento de la capacidad creadorayv
unaactitud de desconfianza que remite alo que Ulloadescribe como “institucion
sitiada”. En el aula, enlaorganizacion educativay en el sistema, se reproduce
unfipo de vinculossitiador-sitiado en donde cadauno “supervisa”, controlando el
accionar delos otros-subordinados desde el marco deloinstituido. Se produce. de
este modo. el atrapamiento alienante de docentes v directivos por un aparato
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altamente burocratizado. Eneste sentido puedeentenderse en el sistemaeducativo,
enlasorganizaciones educativas y enlos grupos de aprendizaje, lahipertrofiadel
subsistemade poder, especialmente de los dispositivos normativos v de control,
instituyéndose untipo particular de encuadrey de contrato pedagégico.

Los grupos de aprendizaje se inscriben eneste sisterasimbélico institucional
produciéndose un tipo de vinculo organizado segunlaestructuradenominada por
Bion (1972) “supuesto basico de dependencia™y la frecuente oscilacion haciaun
“supueso basico de ataque-fuga”. Estas estructuras subyacentes, queoperanenun
plano delatencia organizando el campo grupal, producen efectos, asuvez, sobre
el abordaje del objeto de conocimiento, instalandose o afianzandose, una cierta
concepcionsebreel objeto de conocimiento y sobre el lugar del sujeto ante el mismo
y antelos mediadores en el proceso de aprendizaje. Se trata de un saber implicito
pero operante, incluso sobre el saber oficial, aquel que se explicita en objetivos ¥
contemdos de aprendizaje. Es un aprendizaje delo “no dicho™ institucional, que
apuntalay corrobora “matrices deaprendizaje ' previamente gestadas v socialmente
determinadas (Quiroga, 1987). El alumno aprendeasignificar su propiaexperiencia
como desconocimiento, aprendizaje al que suele contribuir la actitud del docente
-en cualquier nivel que se considere en el sistema educativo- de “partir de cero™.
Lo anterior, el conocimiento previo, la experiencia previa, en definitiva, el
esquema referencial con que el sujeto cuenta, no sirve, es descalificado,
ubicandose al sujeto en una permanente situacién de ignorancia, debiendo
disponerse -ahorasi-aacceder (recibir, incorporar)la“verdad™, Verdad que, por
supuesto, serd signada como desconocimiento en la etapasiguiente. )

Se produce, entonces, un curioso efecto de inversién de la finalidad
organizacional: las organizaciones destinadas aeducar, paradéjicamente conspiran
contra el objetivo de aprender. Estas organizaciones brindan, por una parte, un
marco de contencion, proporcionando representaciones comunes y matrices
identificatorias, pero provocan, a partir de su“‘impensado”, sufrimiento yalienacion
para el sujeto.

Apareceaqui lanecesidad depensar “lo quenos piensaynos habla”. Eneste
sentidoes posibleir delimitando la funcion del coordinador de grupos de aprendizaje
a partir de un objetivo ineludible: ayudar a que los actores del proceso educativo
recuperen su capacidad creadoray de enunciacién, generando, por si mismos,
respuestas alternativas alos problemas que enfrentan.

Las matrices de aprendizaje. productos y productoras del imaginario
institucional representan un obstaculo (aspecto reproductor del sistema). pero
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también ofrecen posibilidades; impiden laproducciéongrupal, pero, endeterminadas
condiciones, pueden promoverla. Cabe aqui plantearse la posibilidad de remocién
de esos obstaculos que asumen el signo de la repeticion, y de la liberacion de
potencialidades orientadas a la realizacion del cometido primario de laorganizacion
(educar-aprender).

Pichon Riviere (1988) planteaba la necesidad de una operacion de
esclarecimiento que, yendo de lo manifiesto a lo latente, permitiera enfrentar los
obstaculos que, como el miedo a la pérdida (de lo conocido) y temor al ataque (por
lo desconocido), constituyen una resistencia al cambio que se opone al aprendizaje
y la creatividad del grupo. Cabe plantear, asimismo, una elucidacion de lo que hay
de obstaculizante en loinstituido, permitiendo que lo no dicho institucional se ponga
en palabras, ampliandose las areas de enunciabilidad y generandose, de este modo,
instancias instituyentes. Los discursos, las practicas, los intercambios, siguen
pautas instituidas, pero se trata de pautas sujetas a transformacion. Frente a lo
“imaginario efectivo” que promueve la reproduccion y consolidacion de lo
instituido, aparece una instancia (lo “imaginario radical”) por la cual el cuerpo
social-historico produce nuevos conjuntos de significaciones. Frente a los mitos,
rituales y emblemas que perpetian le instituido, con el apoyo de un disciplinamiento
de comportamientos, anhelos e intereses, aparece una potencialidad instituyente,
transformadora, productora de utopias.

La organizacion a la que el grupo pertenece (en este caso, una organizacion
educativa), a través del imaginario institucional sobredeterminara su dinamica,
procurando, mediante la repeticion de viejas pautas aprendidas, el mantenimiento
de ese imaginano efectivo. Frente a esto, el coordinador de grupos podra oponer,
desatandola, la potencialidad transformadora del grupo, en un proceso de
esclarecimiento de los temores arcaicos que lo paralizan, pero también de esa logica
de lo instituido que hace de la dimension institucional -al decir de Lapassade- ¢l
negativo, lo impensado, su inconsciente.

Sin perder de vista los objetivos propuestos (aprendizaje, tarea explicita),
pero operando simultaneamente sobre los obstaculos que conspiran contra el logro
de aquellos objetivos {tareaimplicita), setrata de atender ala manera en que operan
los atravesamientos institucionales en los dispositivos grupales, operando sobre la
tension burocratizacion-creatividad que cada grupo resolvera en su singulanidad.

Se trata de un proceso de elucidacion orientado a que, donde era lo
impensado institucional advenga “grupo sujeto”. Esto es posibie si s¢ alcanzan
coeficientes de transversalidad que permitan rupturas creadoras, para lo cual es
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preciso disefiar dispositivos pedagogicos acordes conesta finalidad. Sinduda, esto
implicara enfrentar las resistencias grupales e institucionales que operaran

defensivamente ante el peligro.

La funcién del coordinador no es la de develar y revelar verdades ocultas
desde un lugar de saber -lo cual contribuiria a Ja conformacion de una estructura
de supuesto basico de dependencia-, sino la de sefialar aquellas rupturas de la
racionalidad, insistencias, paradojas, repeticion de pautas aprendidas, que
puedan operar como analizadores, siendo el grupo quien les otorgara significacién.
Sutarea, entonces, noes des-cubrir verdades que él, inicamente, conoceria, sino
abrir la posibilidad a nuevas producciones de sentido.

En las organizaciones edu-
Resumen cativas, ante el cambio con-
tinuo que supone el aprendizaje y ante la
amenaza de surgimiento de "lo impensado” se
opone la rigidez y control de las estructuras,
conjurando toda inscripcion posible de sin-
sentido e impidiendo la produccién de cortes
creadores. Una fantasia de insuficiencia, es
asignaday asumida por los sujetos, alternando
con comportamientos defensivos de
omnipotencia, negacién e idealizacion. Para
que los actores del proceso educativo rectpe-
ren sucapacidad creadora yde enunciacién, es
preciso que el coordinador atiendaa la manera
en que operan los atravesamientos
institucionales en los dispositivos grupales,
operando sobre la tensién burocratizacion-
creatividad que cada grupo resolvera en su
singularidad. Se trata de un proceso de
elucidacién destinado a generar nuevas pro-
ducciones de sentido, a partir del sefialamiento
de las rupturas de la racionalidad, nsisten-
cias, paradojas, repeticiéon de pautas aprendi-
das, que puedan operar como analizadores.

Palabras claves

Burocratizacién - Creatividad - Fantasia de
nsuficiencia - Elucidacion.

Abstra t Due to the fact that
¢ knowledge implies a

continuouschange and that it isalways possible
to find outof the way problems, the institutions
in charge of education generally prefer to
develop their activities inside stiff, rigorous
and controled structures. A “fantasy of
insuficiency” is ascribed to and assumed by
the subjects that also show other defensive
behaviours as omnipotence, negation and
idealization. In order to solve this problem and
1o help the teachers to recover their creative
capabilities, it 1s necessary for the coordinator
to discover in what manner do the instititutions
affectthe groups generating a tension between
bureaucratic matters and creativeness that
each group will solve using ist own means.
This is a process of elucidation aimed to point
out urationalities, paradoxes and repetition of
learnt patterns, that could help the group to
analyse the problem and to develop creative
abilities.

Descriptors

Bureaucratic - Creativeness - Fantasy of
insuficiency - Elucidation.
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“ LA TEORIA GENETICA Y EL PROCESO DE
APRENDIZAJE ESCOLAR“

Andlisis de las categorias del modelo piagetiano
en relacion a la prdactica educativa en el nivel inicial.

Graciela L. Zulberti *

Eneslapresentacion intentaré conformar un marco conceptual que desarrolle
algunos aspectos problematicos sobre las categorias estructurantes de la teoria
genética, en relacidn a la practicaeducativa en el nivel de educacién inicial.

Estas reflexiones no pretenden ser exhaustivas, sino que brindarén ejes que
permitan despejar ciertos nudos conceptuales, que quizasactien distorsionando las
postulaciones mismas dela teoriaen cuestion.

También, se hace necesario aclarar que mi cometido no es emitir juicios
normativos sobre tal practica, sino simplemente abrir un espacio de discusion v
elaboracion criticasobreestatematica, cuya complejidad implica varios niveles de
analisis superpuestos entresi. Ademas, ysobretodo, me interesa destacar queno
pretendo, en absoluto, desvalorizar el trabajo pedagégico vigente, va que, debido
a factores diversos resulta dificil para los docentes construir los marcos teéricos
necesarios quesirvan desoporteasu accionar, advirtiendo que, enunaproblematica
tan compleja como ladel aprendizaje escolar, la practicamisma planteadificultades,
para las cuales las hipotesis explicativas de la teoria genética, no son lo
suficientemente abarcativas como pararesolverla cuestion,

No obstante, la eleccion de la misma se fundamenta en la gran influencia
ejercidapor ellaen fos ultimos afios en la practicapedagogicay psicopedagégica,
que deviene de la década del sesenta, en la que se mira a la Psicologta como la
disciplina que garantizar la reforma cientifica del sistema educativo. En este
marco, la teoria genética presenta gran interés, debido asudoble caracter de teoria
del conocimiento, que fundamentarespuestas validas al problemadela construccién
de conocimientos, v de teoria del desarrollo que explica la evolucion de las
estructuras intelectuales, focalizando ciertas nocionesinvolucradas en el proceso
escolar. ’

* Lic. en Ciencias de la Educacion. Profesor Adjunto (ordinario) del Area Psicologica. Univ. Nac.
del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
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Desde este contexto, estan generadas todas las esperanzas de que lateoria
genéticapermitira deducir *...los principios metodoldgicos enlos cualessedeben
basar los educadores para llevar adelante el proceso educativo...”(Coll, 1989).
Esto estanfuerte, que prontamente se generaunabusqueda masivadeaplicaciones
de lateoria genética a la educacion, la cual se puede ver muy claramente en los
curriculums de los diferentes niveles del sistema.

Los desencantos dela década del setenta hacen necesario una revision de
lasinvestigaciones educativas, la cual movilizaespecialmente alas que se ocupan
de la denvacion didactica de la teoria genética, pues aunque sus aportes son
importantes, no redundaron en los beneficios educativos que se pretendian en
relacién conlos esfuerzos desplegados.

Castorina (1984)ensulibro “Psicologia Genética™, expresa queno exisie
en el momento actual la posibilidad de una instrumentacion directa de la teoria
psicogenética ala practica pedagogica. Dichasituacién obedece a variasrazones
entre las que podemos considerar, en primer término, el origen mismo de la
explicacién genética, que surge a partir de problemas epistemologicos; ademas, fa
escuela debe transmitir saberes socialmente validos pertenecientes a lo
especificamente escolar, que sobrepasan lasindagaciones que preocupanalateoria

~ genética; y por ultimo, cabe sefialar que la explicacién de los procesos de

apropiacién de las nociones escolares requiere varios niveles de analisis que
excedenal especificamente epistémico que desarrollalateoria de Piaget.

No obstante esto, podemos considerar que el modelo de intervencion
constructivista aparece predominando, sobre todo en los primeros mveles del
sistema; en general, los docentes adhieren al mismo. por lo menos en el plano
discursivo.

Ahorabien, podemos preguntamosanivel de las practicas concretas, jcomo
seoperativizan sus hipotesis explicativas?, en la organizacionde latareadiana, los
docentes ; realmentesustentanlos supuestos constructivos?, ; consideran el proceso
dialéctico deapropiacion?, los interrogantes en este sentido serian interminables,
lo cual, requiere realizar un cierto recorte conceptual que seleccione algunos
considerados basicos v que, ademas. sean posibles de rastrear en la
instrumentalizacion de lateoria por parte de los docentes.

Eltrabajo condocentesy especialmente las conclusiones de mi investigacion
sobretransformacion educativa (1990, DIE). meindica que latomade conciencia
viareflexiondelos supuestos subvacentes ala practica es problematico ennuestro
medio. lo cual se complica atin mas en el caso de una teoria como la genética,
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debido a varios causales, entre los cuales, podemos mencionar como basico la
transposicién de una Teoria Epistemolégica que se valido en el contexto dela
FilosofiadelaCiencia, auncampo particular, como eseleducativo, convertidaen
Teoria Pedagégica. Otrodelos motivos particularinente interesante es lalectura
quesehacedelaobradePiaget, que al desconocer los fundamentos epistemoldgicos,
llevaainterpretaciones superficiales, derivadas de compresiones parciales delos
nucleos conceptuales que la vertebran,

Por lo anteriormente expuesto, iniciaré el andlisis de las categorias
vertebrantes del modelo genético desde el nivel epistemoldgico, enel cual se ubica
como unateoriainteraccionistay constructiva. Interaccionista, porqueplantea
que el conocimiento se produce por lainteraccién entre unsujeto de conocimiento
y un objeto a conocer. El sujetoy lo real estan entrelazados, “...en tanto el sujeto
transforma lo real al actuar sobre él, estructurandolo ala vez que se organiza asi
mismo...” {(Castorinay otros, 1989).

El sujeto va al encuentro del mundo, reerganizando sus instrumentos de
conocimiento, segun los efectos de suaccion sobre €l

Surge asi, una conceptualizacion clara del sujeto que plantea la teoria
genética, el cual no es un sujeto pasivo, que recibe pasivamente los estimulos
provenientes del medio, sino que es un sujeto definido “por lo que hace con la
realidad “, constituyendo sumundo cognoscitivo y sufriendo modificaciones ental
proceso.

Asi, el mundo cognoscitivo del sujeto es el resultado de una actividad
transformadorasobre etmundo. Es ACCION sobre el mundo. Estacategorianodal
delateoriano es siempre bien interpretada. Es muy comuin escuchar, sobre todo
enel nivel inicial, que “los nifios aprenden haciendo 0 manipulando objetos™.

(Como es entendida la accion en este contexto? Lateoria genética plantea
que, desde el punto de vistacognoscitivo, no cualquier movimientoes unaaccion.
Distinguimos en ella cierta intencionalidad y, fundamentalmente, la tendencia a
otorgar significacion a lo que esta fuera del organismo. Estas caracteristicas
permiten hablar de acciény no meramente demovimiento corporal; unsujeto puede
moverse mucho v no efectuar un acto de conocimiento; por el contrario, se puede
estar quieto “conociendo” en el sentido que plantea lateoria. Esta distincion es
basicadesde el punto de vistadidéctico, pues colaborariaaevitar las distorsiones
que surgen de su desconocimiento en la estructuracion de las situaciones de
aprendizaje, 1as cuales deben estar pensadas paraqueelnifio realice verdaderamente
una accion cognoscitiva; éstas son transformaciones que apuntan asignificar, a dar
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sentido alo real.

Porlotanto, la hipotesis basica de lateoria genética, ya que a partir de ella
se construye todo el edificio conceptual, afirma que la accidn es constitutiva de
todo conocimiento. El conocimiento es dependiente de la acciény laaccién es
productora de conocimiento. Elsujetono conoce més propiedades de las cosas que
aquellas que su accién le permite conocer.

Enella, podemos verla originalidad del punto de vistade Piaget: “.. Poner
en el punto de partida la accién, es por un lado, sustituir las opciones clasicas
(primacia del sujeto en el idealismo o del objeto en el empirismo) con un nuevo
enfoque:ladel Yinculo Prictico (el subrayado esmio), de lamteraccién efectiva,
delaaccién objetiva. Pero por otro, es adoptar unaperspectiva constructivista que
dé cuentade laconstitucion del sujeto en tanto sujeto cognoscente y del objeto en
tanto objeto de conocimiento...* (GarciayFerreiro, 1978).

Piaget, con respecto alaaccién, distingue de hecho dos formas que estin
siempreunidas, pero queson facilmente disociables parael analisis: laaccion fisica
yiaaccionlégico-matematica.

En*“Psicologiay Epistemologia®™(1981), sefiala: ... Laexperienciafisica
corresponde alaconcepcion clasicadelaexperiencia, pues consiste en actuar sobre
los objetos para obtener un conocimiento por abstraccion a partir de estos mismos
objetos... , por el contrario, la “ ...experiencia l6gico-matematica consiste en
actuar sobre los objetos pero por abstraccion de los conocimientos a partir de la
accionyno vamas delos propios objetos...” en este caso, laaccion comienzapor
conferiralos objetos caracteres que no poseian por si mismos (v que conservan por
otra parte sus propiedades anteriores), y la experiencia se refiere a las relaciones
entre los caracteres introducidos por laaccion en el objeto v no alas propiedades
de éste: en este sentido el conocimiento hasido abstraido de laaccidon comottal v
no de las propiedades fisicas del objeto.

Aludiendo al parrafo anterior, se hace necesario analizar el sentido de la
palabra abstraccion, con el objeto de clarificar su conceptualizacion real en la
teoria, vaque es muy comun escuchar, en laeducacioninicial, que los nifios realizan
suproceso deaprendizaje desde lo “concreto™ a lo “abstracte™, considerandose
por “abstracto™ la utilizacion de imagenes y palabras para representar objetos
reales. Este sentido del térmmo no puede ser confundido: cuando Piaget hablade
“abstraccion” serefiereal proceso por el cual el nifio estructura su conocimiento
v no alahabilidad para utilizar imagenes v palabras.

Es importante la distincion efectuada entre dos tipos de abstraccion:
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abstraccién simple y abstraccion reflexiva, pues estan en la base de la formacion
delosdiferentes tipos de conocimientos. La abstraccion simpleeslaabstraccion de
las propiedades observables que estan en los objetos 0, mas ampliamente, en la
realidad externa. Enlaabstraccionreflexiva, porel contrario, lo que se abstraeno
es observable, siendo sunaturalezatotalmente diferente a laanterior, en ellael nifio
creaeintroducerelaciones entre los objetos. Aqui, Piagetintroduce unahipotesis
epistemoldgicamuy fuerte, va que vaa decir que la abstraccién simple no puede
darsesin laabstraccion reflexiva, conlo cual EL CONOCIMIENTO FISICONO
PUEDE DARSE SINO ES EN UN MARCO LOGICO-MATEMATICO.

A mi entender, éste es uno de los puntos nodales delateoriay, en general,
el que mas distorsiones presenta debido al desconocimiento de la hipotesis
anteriormente mencionada, con lo cual se rebate la posicion empirista que
conceptualizala percepcion comounregistro inmediato deloreal, y al aprendizaje
como una adquisicionsecuenciadaen funcién de lasola experiencia.

Concretamente, el modelo genético plantea la imposibilidad de una
lectura directa delaexperiencia, en el decir de Piaget (1981) .. laexperiencia
no es accesiblejamas sino por intermedio delos cuadros 10gico-matematicos, que
consisten en clasificaciones, seriaciones, ordenaciones, correspondencias,
funciones...”. '

Por consiguiente, paraque unmifio observe que unafiguraesrojay cuadrada,
tiene que tener algin esquema clasificatorio de “lo rojo” y “lo cuadrado”, en
oposicion a lo que “no es rojo” y lo que “no es cuadrado”. También, podemos
sefialar que durante el periodo preoperatorio lo inverso es cierto, es decir, la
abstraccion reflexiva no puede darse sin la abstraccién simple; las hipétesis
mencionadas generan orientaciones ciertas parala estructuracion de la situacion
didactica en el nivel inicial.

Entonces, podemos decir que un docente que trabaje desde los fundamentos
genéticos, debe tener presenielainterdependencia del conocimiento fisico y logico-
matematico (y sus subyacentes procesos de abstraccion simpley reflexiva), como
también, lagradual disociaciondelas operaciones logico-matematicas del contenido
del pensamiento.

Segun Piaget (1981) todas las acciones tienen dos aspectos: un aspecto
observable fisico material, en el que la atencion del sujeto esta orientada a la
especificidad del hecho.y unaspecto logico-matematico, en elque el sujeto pone
su atencion sobre lo que es general en la accion que produjo el hecho. Durante el
periodo preoperatorio los aspectos fisicos v l0gico-matematicos de las acciones

25 R




Graciela L. Zulberti

continansiendo relativamente indiferenciados, dominando ain el aspecto fisico
enel pensamiento delmifio. Todo el pensamiento de este periodo puede mierpretarse
en términos de unaprimacia del aspecto “fisico-observable™.

Kamii (1989), en“ El conocimiento fisico: una aplicacion de la teoriade
Piaget en e] preescolar”, considera que las actividades de conocimiento fisico
constituyen un instrumento de primer orden en laorganizacion delaensefianza en
el nivel inicial. La idea basica es que “..Jos objetos v sus reacciones son
intrinsecamente interesantes paralos nifios pequefios...”, porloque debenpotenciarse
almaximo las situaciones enlas que elnifio actuesobrelos objetos y pueda observar
el resultado de su actuacion sobre los mismos.

Ademas, estas actividades, no solo hacen que el nifio aprenda cosas sobre
ellas v sus reacciones, sino que le brindan la oportumdad de confrontar sus
esquemas conlarealidad, forzando suenriquecimiento y coordinacion progresiva
{conocimiento l6gico-matematico).

También, sehacenecesario preguntamos conrespecto alaaccion. ;Como
procede en la apropiacion de lo real?. Las acciones no son acciones aisladas y
caoticas, conforman lo quese llamaesquemas de accion, entendiéndose por éstos
alaestructurageneral delaaccion, quese conservaenel curso de sus repeticiones,
consolidandose por el ejercicio v aplicandose asituaciones que varian en funcion
de las modificaciones del medio. Estos esquemas son los que permiten atribuir
significaciénal mundo. Son, enrealidad, marcos asimiladores delo real. Conocer
es asimilar el mundo a los esquemas de conocimiento v, simultaneamente, los
esquemas de conocimiento se acomodan a la naturaleza de aquél, el cual es
incorporado al sistema.

Aqui me permito introducir, siguiendo el articulo de Coll. “La construccion
de esquemas de conocimiento en el proceso de ensefanza-aprendizaje”, una
distincion basica para la problematica de la teoria genética en relacion con la
intervencion pedagogica retomandoel concepto de esquemacomo marcoasimilador
delarealidad, debemos diferenciar los “esquemas operatorios ™ de “los esquemas
deconocimiento™.

Piaget. entre todos los marcos asimiladores con que cuenta un sujeto en un
momento de su desarrollo, selecciona para su estudio los que pueden hacer
corresponder con las nociones basicas dela ciencia contemporanea, las cuales no
agotan todo el conocimiento posible, porlo tanto. es una falactareducirlo a estas
nociones operatornas -como son ¢l tiempo, el espacio, la causahdad, lalogicade
clases vrelaciones. el nimero-: por otra parte. todas categorias constitutivas del
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pensamiento v, en general, también nociones de trabajo escolar.

El doble caracter de estas nociones es, probablemente, otra fuente de
distorsion enlas derivaciones didacticas del modelo, lo cual puede ser despejado
considerando que “...10s esquemas operatorios se construyen espontaneamente en
ladireccion de un equilibrio cada vez mayor, dando lugar amodos de interaccidn
entre el sujeto v larealidad progresivamente mas ajustadosy mas ricos...” (Coll
C.. 1989). En cambio, las nociones escolares no presentan necesariamente esta
caracteristica, lo cual justifica laexistencia de una “mediacién” pedagégica.

De lo dicho anteriormente, se desprende la necesidad de colocar la
equilibracion de los esquemas de conocimiento, enel centro delaproblemdtica
pedagdgica, va que el gran desafio de los educadores consiste en estructurar
estrategias de intervencidnque favorezcan larevision, coordinaciony enriquecimiento
de estos esquemas de conocimiento, entendidos como “.. las representaciones que
un sujeto tiene en un momento dado de su historia sobre una parcela de la
realidad...” (Coll C., 1989).

Ahorabien, los esquemas operatorios intervienen enlaelaboracion de los
esquemas de conocimiento del alumno, condicionando tantolaeleccion de objeios
como laformamismadeapropiacion. Por lo tanto, al constderar que los nifios del
nivel inicial estructuran lo real desde esquemas interiorizados, pero todavia
irreversibles, se hace necesario clanficar ciertas preguntas basicas: ;Como ¢s
entendida esta irreversibilidad de la accion?. ;Qué posibilidades intelectuales
plantea?. ; Qué tipos de preguntas se hacen los nifios con respecto a los objetos?.

Los nifios son “cientificos en pequefio”, actian sobre el mundo vy se
formulanhipotesis, buscanregularidades, tratan de describir variables. Se proponen
explicar el mundo incorporandolo al sistema intelectual disponible.

Conrelacién alo anterior podemos preguntarnos: ;Las situaciones que se
presentan al nifio viabilizan esta teorizacion?. ;E! docente debe permanecer
expectante o, por el contrario, intervenir de alguna manera?, v, por consiguiente,
.qué tipode estimulo debera plantear paraque se disparelaactividad constructiva?.

Esta reflexion se enlaza, naturalmente, con el concepto de aprendizaje que
planteala genética, desde la cual se reformula el esquema clasico de aprendizaje
estimulo-repuesta. pues losestimulos son hechos significativos. estasignificatividad
depende dela posibilidad asimilativa del sujeto.

Enloreferido alaestructuracion del conocimiento podemos senalar queel
docente debe considerar nosélolaestructuraintelectual del alumno sino que. como
expresaCastorina(1989):

2z IR




Graciela L. Zulberti

”...elconocimiento de los objetossociales, fisicos, las propiedades
geométricas o lasidealizaciones matematicas...” aparecen inscriptas
en “...un contexto de significacion preestructurado, que deriva de
practicas sociales objetivas, de una realidad social. Las préacticas
sociales establecen las situaciones en que se presentan los objetos aser
conocidos, les atribuyen unssignificado sin el cual no serianindagados
por los nifios...”.

Porlo tanto, la significacion que va a establecer la constitucién del objeto
como objeto de conocimiento, haciaqué objetos dirigirasuactividad constructiva
el nifio y, por lo tanto, qué estimulos pueden ser “significativos mediante una
actividad estructurante depende de practicassociales histéricamente constituidas™
(Castorinay otros, 1989).

Asi, considerando que la educacion es una practica social, es necesario
destacar quelaintervencion pedagogicaenlaconstitucion de los conocimientos, no
puede ser enfocada como si se tratara de un factor externo que actuara sobre un
Proceso que, en si mismo, no es social.

El problema de lasignificatividad nos deriva haciala cuestion pedagogica
del contenidoy del proceso enla construccién de los conocimientos. Ultimamente,
es muy comun escuchar en las escuelas que hay que privilegiar el proceso al
contenido, lo cual resulta en toda una literatura pedagégica que versa sobre el
vaciamiento de laeducacion.

Conrespecto aesto, podemos observar, enlos jardines de infantes (con cierta
frecuencia) a los nifios seriando, clasificando y, en general, ejercitando “la
habilidad™ para luego sortear con éxito las pruebas piagetianas, las cuales
mostrarian que elnifio alcanzo el “tan deseado™ nivel operatorio. En este punto,
podemos deslindar dos problematicas: en primer término, si es valido plantearse
comauno delos objetivos del nivelinicial que el nifio logre la estructuraoperatoria:
v. en segundo 1érmino, la pertinencia o no de plantear el funcionamiento de la
inteligencia “en vacio*. Nada mas alejado del real funcionamiento de la misma.
pues la estructurano existe fuera del contenido.

Enelarticulode Duckworth (1989), “Tener ideas maravillosas”, semuestra
claramente la importancia del contenido: “..Creo que la inteligencia no se
desarrollasincontenidos. Elhacer nuevas conexiones exige en principio tener un
cierto conocimiento de algo, para ser capaz de pensar en hacer otras cosas, de
preguntar olras cosas nuevas que exigen conexiones mucho mas complejas para

M s



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°1

comprender el todo. Cuantas mas ideas tenga una persona asu disposicién, mas
ideas nuevassele ocurreny més puede coordinar paratodavia crear esquemasmas
complejos...”.

El mismo Piaget dice que la estructura es de hecho una formay, como tal,
esta creada por la actividad del sujeto para estructurar un contenido dado,
insistiéndose en la importancia del contexto en el que las operaciones logico-
matematicas se desarrollan.

Podemos considerar falsa esta dicotomia enire contenido y proceso. Los
nifios sienten curiosidady estan activos cuando hay algo queles resultainteresante.
Establecen relaciones entre las cosas solo cuando hay algo real que los motive a
pensar. Las relaciones que establecen constituyen en realidad cu marco logico-
matematico.

Enlarealidad psicologica delnifio, suconocimiento general delas cosas no
existe apartey fuera de este marco l6gico-matematico. Asi, cuanto mas variados
e interesantes sean los contenidos, es mayor la actividad que se efectia por parte
del nifio conel consiguiente beneficio para el aprendizaje.

Ahora bien, ;cul es el papel que le cabe al docente en este contexto?. El
focalizar los aspectos estructurales del conocimiento hace que los docentes
consideren un sujeto epistémico, que conoce segln mecanismos invariantes y
universales, lo cual, por otra parte, no puede ser desconocido, pero seriadeseable
que seacercaranaun sujeto psicolégico, aese nifio particular que tienen enfrente,
que cuenta con un bagaje particular que le brinda ciertas posibilidades de
funcionamiento cognitivo; ademas, no puedenignorar su estructura de deseo que
deviene de suhistoriaafectivay socio-cuttural, en el cual se conforma un sujeto que
tiene una manera original de apropiarse de los objetos.

En cuanto alaintervencion posible de los docentes, podriamos considerar
que se hace necesario un cambio de mirada hacia aspectos mas dinamicos de la
teoria; me refiero alas estrategias de resolucion de problemas. Enfoque de todas
maneras controvertible, ya guelos mecanismos de formaciéndelasestructuras son
en gran medidainconcientes. En el decirde Piaget (1976):

“__El nifio no puede reconstruir de forma inmediata, por tomas de
conciencia, el proceso de constitucion que lo llevo a unacategoria o
aun concepto. Supasado intelectual le es enteramente desconocidoy
solo progresivamente puede apropiarse de si, pero reformulandolo
trabajosamente...”. '
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De todas maneras, en relacion con estos aspectos dinAmicos se presentan
como validos cuestionamientos como los siguientes: ;se puede intervenir en el
mecanismo de formacion delas estructuras?, jcual es laintervencion posible de los
educadores?. Las investigaciones que trabajan en este sentido nos orientan hacia el
medio social y cultural del nifio. El docente centraria su trabajo operando
modificaciones en las situaciones que el nifio enfrenta, estructurandolas de tal
manera que puedan ser vivenciadas como probleméticas v se tenga interés en
resolverlas.

Para poder rastrear como se opera desde lo dindmico en el medio escolar
se tomaran los siguientes aspectos:

- Los objetivos finales que se proponen los docentes

- El papel que juega el conflicto en los procesos constructivos

- De qué manera se conceptualizan los errores en que incurren los nifios en el
camino que recorren para acceder al conocimiento.

Elobjetivo basico que se propone el docente que trabaja conlos supuestos
de la teoria genética es que el nifio aprenda constructivamente. No obstante, se
requiere analizar la operativizacion del mismo, lo cual nos lleva a cuestionar la
“supuestaconstructividad™ del nifio. Enprimer término, segun la concepiualizacion
de la psicologia genética que marca notas distintivas para este proceso, ;la
orientacion que marcan los docentes viabilizan realmente procesos contructivos?.

Este analisis es nodal en el nivel inicial, pues el nifio se encuentra ante un
mundo a construir, un mundo que debe comprender. Estono puedehacerse desde
un proceso mecanico, sino desde procesos deequilibracion dinamicos que implican
unaapropiacion genuinay original, que avanzaninvolucrando conflictos, errores
vy reformulaciones. Esto es realmente problematico, porque el quid esta en no
coartar este procesoy tampoco dejarlo al libre albedrio, sino enlograr interyvenciones
en las situaciones que disparen esta actividad constructiva maximizando las
posibilidades delsujeto.

Ademis, como el tiempo pedagégico tiene limites, posiblemente enmuchas
oportunidades se tienda a forzar “la toma de conciencia™, lo cual es fuente de
distorston de las postulaciones de la teoria. va que un saber en acto no pasa
directamente asu representacion conceptual; por lo tanto, pedir una explicacion
verbal descontextuada del momento constructivo en que se encuentra €l nifio no
tendriasentido. excepto que nos ubtquemos en una posicion empirista, desdela cual
la verbalizacion demuestra lo que verdaderamente es capaz de hacer un sujeto

Eldocentedebe alentar la autocorreccion del nifio o de fos nifios entressi. ese
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ir en el camino de la reconstruccion del conocimiento se dara por tomas de
conciencia progresivas por parte del sujeto. El docente no puede juzgar en este
sentido.

Conrespectoaesto, Inhelder (1975) expresa:

““...Insistimos en el hecho de que no procedemos en modo alguno de
acuerdo alo que sellamaen general programacion; por el contranio,
procuramos evitar que la situacion experimental suscite por si misma
respuestas correctas, lo que iriacontrael principio delanecesidad de
unaactividad constructiva por parte del nifio. Nosotros no tememos
las soluciones incorrectas en tanto y en cuanto ellas revelan una
actividad auténticadel pensamiento en evolucién...”.

Cémoseproduceel progreso cognoscitivo segunelmodelo genético?. Las
investigaciones indican que sedaria por la gradual coordinacion de los esquemas
subyacentes a las nociones que permite, a partir de errores y reformulaciones,
resolverel problema que originael conflicto. Ahora bien, enestaresolucion, ;actua
solo el nivel estructural?, es decir, jun nifio que tiene “la” estructura pertinente
resolverialacuestion?. Aunqueno podemosnegar que el desarrollo ponelimites at
aprendizaje, desdelo dinimico, las investigaciones han focalizado las estrategias
del sujeto paralaresolucion, enlas cuales se actualizanno sélo el nivel estructural,
sino también las teorias que dirigen las secuencias de acciones que el sujeto realiza.

Esto es fundamental para un docente que intente trabajar con la dinamica
psicogenética, yaque, ademas del nivel estructural, debe considerarlas teorias que
subyacen a cada secuencia de accion para de esta manera plantear contragjemplos
quelopongan en contradicciony las hipotesis yano puedan sersostenidas; o encaso
contrario el nifio estructure soluciones de compromiso, las cuales desde el punto de
vistaadulto sonerroneas, pero que encierran ensi mismas unaactividad construciiva

Una distorsion bastante frecuente conrespecto aeste aspecto, es considerar
quelaactividad constructiva, exige el permanente bombardeo de conflictos. Esto
noes asi, en primer término, al diferenciar entre perturbacién v conflicto sabemos
que determinadas situaciones pueden originar perturbaciones que no siempre se
vuelvencontradicciones concientes; y en segundo término, debemos considerarel
momento del proceso constructivo en el que se interviene pedagogicamente.

Sielnifio estd en unmomento de ampliaciony consolidacién del sistema, los
contra-ejemplos que servirian parasuscitarlatomade concienciadel conflicto son
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ignorados. Encambio, silos contra-gjemplos son planteados cuando el sistema esta
en crisis, actuarian ayudando a reformular las hipétesis v lograr la solucion del
problema. Por o tanto, son legitimas las actividades que el docente propongapara
lograr actividades constructivas, aGin cuando el nifio hipotetice basado en teorias
consideradas erroneas por el adulto .

E. Duckworth (1989) seiiala, que es casiimposible aun docente saber cusl
esel momento exacto parahacer lapregunta que dispare la actividad constructiva,
conlo cual podriamos pensar que esas preguntas se las tendrian que formularlos
propios mifios. Segun la auiora, el docente se limitaria a crear las condiciones
adecuadas para que el nifio avance, utilizando al maximo sus posibilidades
intelectuales y los instrumentos con que cuentan pararesolver las situaciones. Los
nifios preguntan, buscan sus propias respuestas, apelando ala creatividad quees
el particular modo de accionar sobre los objetos, ensavando multiples medios para
lograr el equilibrio.

Lo que es importante sefialar, en cuanto al énfasis colocado en el alumno
como protagonista del aprendizaje escolar, es que los procesos constructivos que
tienen lugar en la escuela, aunque tienen como condicién necesaria lainteraccion
entre un sujeto y un objeto, no pueden ser reducidos a un vinculo con caracter
individual y cerrado ala influencia de otros .

Con respecto a esta cuestion, C. Coll (1990) en su articulo “Accitn,
Interacciony Construccion del Conocimiento en Situaciones Educativas” expresa,
que si bien “..1a actividad autoestructurante esta en la base del proceso de
construccion del conocimiento v tiene en efecto unas leyes propias que deben
respetarse, ello no implica en absoluto que sea impermeable a la influencia del
profesor v de la intervencion pedagogica...”. mas aun, “... hayv razones para
conjeturar que es esta influencia la que hace que la actividad del alumno sea o no
autoestructurante y tenga, en definitiva un mayor o menor impacto sobre el
aprendizaje escolar...”.

Amientender, los distintos aspectos desarrollados en este trabajo sobre las
categorias dela teoria genéticay sus derivaciones didacticas, permite visualizar
laexistencia de ciertos planteamientos tedricos v practicos que. sustentandose en
elmodelo piagetiano (no siempre bien entendido), distorsionan las caracteristicas
propias delaprendizajeescolar. Asi, podriamos enumerar diversidad de propuestas
v practicas concretas que sugieren, en el decir de Coll ...que el verdadero
aprendizaje es el que tiene lugar al margen de la ensefianza. el quees fruto de una
actividad no solo estructurante. sino también individual v basicamente

K]



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°1

intrapersonal...”, lo cual implica desplazar del proceso de aprendizaje escolaralos
vinculos de interaccion entre los alumnos y el maestro, condicion fundante del
mismo.

Del anlisis se desprende laimposibilidad de la teoria genética de explicar
el aprendizaje escolar, ademas, de lanecesidad imperiosa de ampliar el espectro
{edrico que permita abarcar su complejidad, profundizando el estudio de los
mecanismos de interaccion entre el maestro v los alumnos.

En suma, es urgente repensar el rol docente, tan desdibujado en las
propuestas constructivistas, teniendo presente que, segin sean la calidad de sus
intervenciones pedagdgicas, se favorecera, enmayor o menor medida, lanquezade
los procesos cognoscitivos delos nifios v sus consiguientes produccionesescolares.

Resumen El anjculo in}mta_ abrir un

espacio de discusién sobre
las aplicaciones en la practica educativa {cen-
tradas en el mivel de educaci6n inicial) de las
categorias estructurantes de la Epistemologia
Genética.

Se abordan fundamentalmente los proble-
mas que ocasiona la traspolacion de una teoria
epistemoldgica a un campo particular como es
el educativo, convertida en teoria pedagogica.

Fn este contexto, se resignifica la nocion
misma de aprendizaje escolar como proceso
mediado, en el cual es importante la acuvidad
autoestructurante del alumno, pero valorando
el papel del docente que con su intervencion
pedagdgica favorece, en mayor o menor medi-
da, al despliegue de os procesos cognoscitivos

de los alumnos v sus consiguientes produccio-.

nes escolares.

Palabras claves

Psicologia Educacional - Epistemologia
Genética - Constructivismo - Aprendizaje
Escolar.

The article intends to open
Abstract up a space of discussion on
the applications, in the educational practice
(focused on the elementary education), of the
structurating categories of Genetic
Epistemology.

It gets down to, basically, the problems
caused by the transposing of an epistemologic
theory into a particular field as it is the
educational one, tumed into a pedagogical
theory.

In this context, it is acknowledged the 1dea
of the school training period as a mediated
process in which the student's sel fstructuratmg
activity is significant, but valuating the
teacher s role, who, with his pedagogtcal con-
trol favours, as far as possible, the display of
the student's cognitive processes and his
resulting school production.

Descriptors

Educational Psychology - Genetic
Epistemelogy - Constructivism - School
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ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE
EDUCACION Y SEXISMO

Silvia Elena Catala*

Las mujeres representan el cincuenta por ciento de la poblacién
adulta del mundo y un tercio de la fuerza de trabajo oficial, pero
realizan los dos tercios del trabajo global y solo perciben una

décima del ingreso mundial y poseen menos del uno por ciento
de la propiedad
1989, Conferencia Internacional de la ONU, Copenhague.

1. Introduccién

Siconcebimos alasociedad como multiplicidad de relaciones sociales que
noerespondenaunaunicalogicade caracter econdmico, no podemos reducir todos
los tipos de dominacion que atraviesan lo social arelaciones de clase, delamisma
manera que no podemos ver en la relacion capital-trabajo la contradiccion
fundamental v causa primera de todas las demas. En funcién de ello nuestra
busqueda o utopia sera la eliminacion de todas las formas de desigualdad y
discriminacion, y nuestra lucha laampliacion de los margenes de lo posible; porello
seriaerroneo desde el punto de vistatedrico, éticov politico reducirel problema de
laopresion v la explotacion a la simple relacién de clase.

Lamayor parte de los estudios encarados desde a Sociologia Critica de la
Educacion se han centrado enla problematica de clasey hanexcluido lacuestion
degénerooderaza. Lafunciondelaescuelaen tanto reproductora delas relaciones
de produccion. asi como la capacidad de resistencia de los estudiantes de clase
obrerahasidoampliamente investigada: pero son menos conocidos los mecanismos
discriminatorios que operan en relacion alos géneros, a pesar de que este tema
actualmente es foco de atencion principalmente en los paises anglosajones v
Espaiia.

Lamayoriade estas investigaciones se centraen dosaspectos: las diferencias
enlosresultados escolares segunlos sexos, v la utilizacién de modelos diferenciales
de conducta en los textos escolares (Subirats, sin fecha). En menor grado se han
investigado esos multiples hechos triviales que ocurren en el aulay en la escuela

* Lic en Sovwologia Profesora Titular (ordinaria) del Sub-Area Sociolégica. Univ. Nac. del
Centro de la Provincia de Buenos Aires.
35l



Silvia Elena Catals

que refuerzan y reproducen el disciplinamiento en base a los estereotipos de
genero, o como se articulan las cuestiones de género, raza y clase en este
disciplinamiento.

Pensamos que el sistema educativo en la medida en que proclama la
igualdad formal de los géneros puede -como dehecho ha sucedido en las escuelas
dependientes de la Municipalidad de Bs.As., a partir de la recuperacién de la
democracia- modificar las curriculas explicitas y planear una educacién mas
igualitaria. Pensamos también que aunque resulte mas complicado seria factible
eliminar el sexismo de los libros de lectura.

El grado de dificultad aumentaria al intentar quebrar las formas de
transmision de los estereotipos sexuales a través de lo que se ha dado en llamar
curriculum oculto, ya que es principalmente por esta via que dichos estereotipos
son transmitidos v se reproducen a nivel social. Este trabajo no pretende
desentrafiar esta problematica, sino aproximarse alamisma. Seintentara analizar
elestado deladiscusiénal momento, esperando que el mismo contribuyaa generar
nuevas lineas de investigacion que podrian desarrollarse en escuelas primarias de
Tandil, con la participacién de alumnos/as de Ciencias de la Educacion y/o de
Educacién Inicial.

2.- Enfoques predominantes en Sociologia Critica de1a Educacién.

Las criticas reproductivistas marcan un hito en el analisis de la accién
pedagogica Por pnmeravez desde unateoriade laeducacion, se analizala practica
pedagdgicaenformasistemnaticadentro del marco deun proceso social determinado,

la reproduccion del orden social, superandose de este modo la pretension de

neutralidad que caracterizaba a los enfoques del curriculum (Tedesco, 1985).
Althusser, Bourdieu v Passeron, Baudelot y Establet, v Bowles y Gintis han
desmitificado el papel de la educacion al sefalar su compromiso con las clases v
los grupos dominantes. con la economia capitalistav con el Estado.

La teoria de la reproduccion abre caminos para comprender uno de los
movimientos estructurales del sistema, el que tiende a su reproduccién, pero se
esterilizasi-tal como se ha venido haciendo- se adjudica aesa tendencia un valor
de ley absoluta para todas las escuelas v sistemas de las formaciones capitalistas.
al margen de las historias regionales v nacionales especificas. Elpoder se concibe
con tal grado de omnipotenciaque podriamos deducir los efectos producidosen los
dominados consélo conocer las estrategias de los dominadores. Lo escrito enlos
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programas pareciera ser transmitido sin la menor diferencia ¥ sin intervencion
algunade los maestros, y asi seria asumido porlos alumnos cual un absoluto calco.
Desaparecen las mediaciones. Las clases subaltemnas, los grupos dominados,
aparecen como seres pasivos, victimas fatales de la dominacion (Ezpeleta, 1986).

Los tedricos de la resistencia y los autores de estudios etnograficos
diferenciandose de estacorriente e influenciados por Gramsci, ponenel acento en
la vida cotidiana de la escuela y plantean que la reproduccion no es lo Gnico que
ocurre alli, sefialando otros procesos como la apropiacion, la resistencia, la
negociacion, y otorgando a los sujetos un papel de mayor actividad. Enfatizan el
pesodelacontraculturaestudiantil y analizan el modo en quelas clases subalternas
obtienen de su propio capital cultural experiencias paradesarrollar unalogicade
oposicion. A diferencia de los reproductivistas el acento no esta puesto en la
estructura, sino en el papel de los agentes, en los sujetos humanos acomodandose,
mediando, resistiendo a las distintas formas de dominacién.

En estas teorias, tal como lo sefialan Garcia Canclini y Tenti (1984), se
exagerd el polo opuesto. es decir lo social-subjetivo, eliminandose el papeldelas
estructuras. Mientras los reproduccionistas enfatizan el papel delas estructuras, de
losocial objetivo, dela dominaciény del poder. los tedricos dela resistenciaode
la vida cotidiana resaltan el papel de la cultura subalterna, de la resistencia, de lo
social percibido v del quehacer cotidiano. Estos dos espacios aparecen como
excluyentes: todo es dominacion o todo es resistencia.

Esta situacion es clara actualmente para muchos estudiosos del tema que
intentan articular ambos polos y consideran que una resistenciaquetengaen cuenta
los elementos estructurales permitira plantear alternativas y modificaciones en el
sistema educativo sin esperar para ello el cambio estructural de fondo.

3. Teorias de la reproduccién, resistencia Yy sexismo.

Desde la dptica de la teoria de la reproduccion, feministas marxistas v
soctalistas hanintentado hacer un analisis de las formas en quelaescuelareproduce
los roles de género. Michéle Barret (1980) plantea que el sistema educativo
reproduceladivision social y sexual del trabajo. Laeducacidny capacitacion que
unamujer recibe vaa tener relaciénno sélo con el género. sino consu situacion de
clasey esto tendra un peso importante en la posicion que vaa ocupar en la fuerza
detrabajo. Elsexismo sereproduce enlaescuelaatravés delos libros detexto, de
las expectativas de los docentes v de un conocimiento transmitido v validado por
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la escuela como neutral, pero que es construido por las clases y los grupos
dominantes.

Khaterine Clarricoates (1978) intenta, asu vez, articular clasey género para
comprender lamanera en que funcionael curriculum oculto enlaescuela primaria.
El énfasis del trabajo esta puesto en la funcién reproductiva de dicha escuela
respecto a las diferencias de clase y género. El curriculum oculto refuerza y
reproduce el disciplinamiento en base aestereotipos de clasey género. Analizala
forma en que los maestros/as convierten la transmision de contenidos de un
curriculum no discriminatorio en un practica sexista. A través de entrevistas a
docentesy delaobservaciondirectaen elaula analizatres aspectos através delos
cualesse reproduce el sexismo: 1) eluso deun lenguajesexista, 2) las preferencias
delos maestros segiin el sexo delosalumnos, y 3) la valoracion diferenciadadelos
comportamientos considerados pertinentes paracadasexo.

Las criticas que podemos hacer a estos trabajos son las mismas que hemos
sefialado paralos reproductivistas, el peso excesivo en laestructuraque reduceel
papel de los agentes sociales, la paralisis que generan en tanto parece no poder
cambiar nada hasta que se produzca el cambio de las estructuras.

Sin embargo, en tanto el marxismo no explica la opresion de género, niel
capitalismo necesariamente la requiere®, desde una dptica reproductivista que
sostuviera que la escuela lleva adelante sin mediaciones los intereses del capital,
seria considerado viable que la misma promueva una politica mas igualitaria
respecto ala cuestion de género.

Pensamos que la escuela puede ser un espacio de lucha -y no solo respecto
al género- v que todo cambio capaz de transformar las relaciones entre los sexos
exigira reformas educativas importantes (Bonder, 1985).

* Desde la optica de las teorias de la resistencia como bien sefiala Giroux
(1985), han estado ausentes las mujeres. En una actitud exitista de reivindicacion
de todo comportamiento de oposicion como mecanismo de resistenciasinanalizar
si realmente no encarnan ideologias en algin punto reaccionarias, han tendido a
enfatizar los comportamientos de oposicion de los varones de la clase obrera,
olvidando por una parte qué pasa con las mujeres (;se resisten 0 no?, (coémo?,
idesde dénde?) y por otra dejando de lado que muchas veces la oposicion a ta
disciplinay control de la escuelasehace desde una posicion machistao racista. Un
ejemplo de esto seria lo que sucedié semanas atras en Nairobi, donde 300
muchachos de un internado catélico mixto, enunaactitud de “resistencia” ante la
politica de control de las autoridades, y ante la decision de lanzar una huelgaala
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que se oponian sus compafieras deestudio, entran por lasnoches a sus dormitorios
violando y matando a varias de ellas.
Giroux sefala que los estudiosos dela resistencia

“no han sabido dar cuenta del patriarcado como modo de
dominacion...ladominaciénno seagotaenlalégicadelaopresionde
clase, ni afecta ahombres niamujeres de manerasimilar. Las mujeres
aunque en grados diferentes experimentan formas duales de dominio
tanto enlacasacomo en el lugar detrabajo. Como la dinamica de estas
formas seinterconecta, sereproducey mediaen lasescuelasrepresenta
un area importante deinvestigacion™(1985, pag.60).

Sinembargo, estermusmo autor cuando plantea unanueva pedagogiaradical
-que analice lasrespuestas de losestudiantes alalogicadelaensefianza, viendomas
allade [as escuelas, tomando en serio “lacontraldgicaquejalaalos estudiantes de
lasescuelas alas calles, alos baresy lacultura dela fabrica”, yaque “como objeto
de analisis pedagdgico esta contralégica debe considerarse como un importante
campo tedrico endonde uno encuentraimagenes fugaces de lalibertad que apuntan
a estructuras fundamemalmente nuevas en la organizacion publica de la
experiencia”(1985, pag.65)- vuelve de hecho a dejar fuera a las mujeres como
agentes sociales y como sujetos de resistencia, ya que son los varones los duefios
de los bares, las calles v la cultura de la fabrica.

4. Estado actual de la discusion sobre el sexismo en la escuela.

Actualmente, ladiscusion acerca del sexismo enlaescuela parece tener un
espacio enlainvestigacion. Esto sucede incluso en paises como el nuestro -donde
los altos indices educativos alcanzados por las mujeres han contribuido agenerar
en el discurso social unasuerte de espejismo que hadificultado el reconocimiento
deladiscriminacion dela que son objeto en el pais, lo que también ha demorado el
ingreso a la academia de esta problematica-. ya podemos encontrar una serie de
trabajos e investigadoras/es que la tienen en cuenta o estan abocados ala misma
(Bonder, op.cit.).

Se han realizado estudios sobre los estereotipos sexuales en los libros de
texto {Wainerman y Raijman, 1984) que muestranno solo que éstos son sexistas,
sino también que no sehan transformado -como si lo hahecho lasociedad-enlo
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que va de este siglo. Esto puede haber traido como consecuencia un proyecto
aprobado por el Consejo Deliberante de laMunicipalidad de Bs. As. que sugiere
la eliminacion de estereotipos sexuales en los libros de lectura de las escuelas
primarias (Bonder, op.cit.). También por iniciativa oficial se han realizado
experiencias con maestras primarias en Capital Federal y Gran Buenos Airesenlas
quese pretende conocer el estado delacuestiony transformar fas practicas docentes
en lo referente al sexismo (Bonder, op.cit). Acaba de aprobarse ademas, un
provecto para promover anivel nacional la igualdad de las mujeres en el ambito
educativo®.

Los estereotipos sexuales enlos libros de texto hansido estudiados en varios
paises, las investigaciones realizadas muestran que los libros de texto v de lectura
no selimitan a ensefiar alos nifios v nifias gramatica o aritmética, sino que también
les inculcan lanocion de la superioridad de un sexo sobre el otro enla medidaen
que confieren al sexo masculino roles de autoridad, de prestigio, de creatividad,
mientras que las mujeres permanecen invisibles o encasiliadas en los roles mas
tradicionales (Michel, 1987).

Suelen incluso estos textos -como parecen indicarlos investigaciones tales
como lade Wainerman-Raijman citaday un trabajo realizado en Uruguay (Piotti
Nuiiez)- ser mas conservadores queel contexto social. Al presentaralamujerbajo
el estereotipo femenino de madre 0 ama de casa, v a la que trabaja fuera de ella,
como maestra o enfermera, estos librosrefuerzan imagenes que se corresponden
conépocasdel pasado. No reflejan ladiversidad deroles existentes enlarealidad,
no aparecen modelos de identificacion femenina como parahaceralgo enla vida
distinto a la maternidad v el matrimonio. el unico modelo que ofrecen es el
“masculino”. Este distanciamiento con la realidad en los casos en que se da (en
muchos paises vahan sido modificados al respecto) hace dudar acercadel grado
de incidencia que puedan tener en ninas v nifios.

Enlos paises méas avanzados seelimino de los librosde texto lomés “burdo™
deladivision sexual del trabajo enla familia, sinembargo autoras como A. Michel
(op. cit.) consideran que contintiaexistiendo una forma encubiertade sexismo. al
limitarse a reflejar lo que hace la mayoria de la poblacion, sin criticas ni
alternativas. Se limitan areflejar las normas vigentes impidiendo que los lectores
tomen conciencia de laexistenciade otros comportamientos posibles. Loslibros de
lectura deberian ser capaces de ampliar el espiritu e imaginacion de los nifios v
nifias. y no basta que se eliminen de los mismos los estereotipos. sino que deben
emprenderse acciones positivas como destacar ciertos roles masculinosy femeninos
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no tradicionales todavia poco extendidos enlasociedad (imagenes o ejemplos de
mujeres en puestos de decision, de hombres sensibles, de mujeres que trabajen
duramente en el medio campesino, etc.). Siloslibros delecturareflejan fielmente
una sociedad sexista en que las mujeres ocupan una posicion de inferioridad sin
intentar ponerla en entredicho, ¢ bien sin contribuir a que nifios y niflas descubran
situaciones poco frecuentes aun, en que las mujeres muestrensu igualdad conlos
hombres, v las nifias con los nifios, entonces tos libros de texto siguen siendo
portadores delsexismo.

Sinembargo, el sexismo en laescuelano se reduce aloslibros de textoysu
eficaciaen tanto instrumento de violenciasimbolica, no hasido probadaya quelas
investigaciones sobrelos mismos no han enfocadc el problemadesde el angulo del
receptor (Bonder, 1985). A esto se agrega que las maestras muchas veces
confeccionan su propio libro de texto reemplazando en gran parte al oficial o bien
agregando sus propias opiniones que pueden ser mas 0 menos sexistas respecto a
los mensajes que dichos libros transmiten. Las opiniones dadas porlas maestras,
fo que nifios v nifias observan y escuchan en la calle yenla casa, lo que venenla
TV, sus platicas con los compaiieros, sus vivencias cotidianas, resignifican los
mensajes de los libros de texto y nos obligan a dirigir la mirada hacia espacios
menos obvios, hacialos mecanismos no visibles que perpetiianla desigualdad en
laescuela.

Hov el sexismo asume formas mas sutiles que nosereducenni se centran en
lo explicito vaque, enlos tltimos afios se han modificado los sistemas educativos
pretendiendo ser mas igualitarios. Se hace necesario analizar como funciona el
curriculum implicito, latente o no escrito, aquel quehace referencia alos efectos
sutiles que tiene la experiencia escolar en los alumnos, reflejando esa dimension
educativa de la ensefianza que discurre paralelaa las intenciones del curriculum
explicito. manifiesto o escrito v que se produce através delas practicas (Sacristan
yvPérez Gomez, 1985). Esacategoriaserade utilidad para analizar lasdesigualdades
de género en laescuela, aligual que la de curriculumnulo, definido por Sacnstan
vy Pérez Gomez como esaotradimension del curriculum oculto que se refierealo
que la escuela oculta v no ensefia, a los contenidos que no se transmiten pues
explicita o implicitamente no se consideran apropiados.

Latransmision de valores sexistas nose limitaalos mensajes explicitos, sino
también a los valores v contenidos ~ausentes”, a los saberes que se internalizan
inconcientemente en las rutinas escolares. alos esquemas de conocimiento yaccion
que van adeterminar inconcientemente el desarrollo dela conciencia delo posible
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yloinalcanzable en cada género (Bondery Rodriguez Giles, 1989).

Es rutinario que nifios y nifias se sienten en mesas separadas, tengan
vestuarios diferentes, realicen actividades practicas y una educacién fisicadistinta
segun el sexo. El espacio del patio en el recreo no es usado de igual modo, los
maestros v maestras generalmente realizan comparaciones y competencias entre
grupos denifios v nifias tendiendo a valorar mas las observaciones delos varones
ydedicandoles mas tiempo enlas explicaciones personales, asi se reduzcan éstas
aproblemasdisciplinarios. Todo esto, como sefialaSubirats (1984), es realizado
por los maestros en forma inconciente dado que la practica docente reproduce
prejuicios y valoraciones de lasociedad.

El comportamiento de profesores y maestros suele ser diferente para los
nifios que para las nifias, un mismo gesto o actitud es aprobado o condenado
dependiendo del género del que lo realiza. Un nifio lloray se le reclama que los
varones no deben hacerlo, unanifiacompetitiva o agresivaes intolerable o puesta
en “sulugar”. También el éxito en la escuela es interpretado de distintamanera,
si las nifias lo logran es porque son “disciplinadas” y “conformistas”. mientras
que si lo alcanzan los varones es porque son “inteligentes”. De este modo los
docentes aceptan los patrones de comportamiento como algo dado, como factores
con los que tienen que manejarse sin enfrentarse a ellos ni modificarios. Asi se
reproduce este aparente “factor natural”, los nifios aparecen ante los maestros
como “tipicamente masculinos™ y Jas nifias como “tipicamente femeninas”, es
decir conforme al “deber ser” social (Clarricoates, op. ¢it.).

Laasignacion detareas fuera del ambito estrictamente instructivo también
estaatravesada por los estereotipos, si algo se ensucia se pedira alas nifias que lo
limpien v si hay que traer cajones para una clase de educacion fisica sera a los
vardnes a quien se los solicite.

Ellenguaje utilizado enlaescuela-quenodifiere al respecto del utilizado por
la sociedad- es sexista. v no olvidemos que el lenguaje genera esquemas de
pensamiento v marcaloslimites delo pensable. Enlasienguas latinaslos articulos.
los pronombres, sustantivosy adjetivos tienen género pero el plural es mascul no
asi sean 99 mujeres v | hombre ef universo al que nos refiramos: la categoria
“hombre™ utilizadacomo sinénimo de humanidad recuerda permanentementeé a
las mujeres su papel en lahistoria, ala vez que en algin punto marcalos limites de
loposible. .

Las expectativas de los maestros también difieren segun los generos. de los
nifios seespera creatividad, independencia. competitividad, racionalidad. inteligencia.
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cierto grado de rebeldia y agresividad, de las nifias conformismo, dependencia,
limpieza, orden, pasividady cierta dosis de rivalidad, envidiay “comadrerio™. Las
caracteristicas atribuidas por la sociedad a cada género son aceptadas como
“naturales” y de una y otra forma fomentadas por la institucién, lo que es claro
cuando ellas o bienellos escapanalanorma. En esos casos, apesar deque puedan
serlos propios compaiieros -y no los maestros- los que condenenla “diferencia”
es muy dificil que se reivindique en clase el comportamiento “atipico” o bien que
sesefiale que las actitudes esperables dependen de cuestiones deindole cultural.

Fernandez Enguita (1990) hace referencia al papel del maestro como
orientadory manejalahipétesis de que es esta funcion laque permite actuaimente
transmitir con mayor eficacialos estereotipos sexuales. Ante unmercado de trabajo
segmentado porsexo, con profesiones “masculinas”y “femeninas”, los prejuicios
de los maestros o su resignacion ante el estado de las cosas, influye en el futuro
profesional de nifios ynifias. El que haya mas mujeres atraidas por ladocenciaque
por la ingenieria puede parecer algo “natural”, “mas adecuado a la naturaleza
femenina”, perollamalaatencidn quelas mujeres seinclinen por aquellos estudios
superiores que ofrecen menos posibilidades economicasy sociales, y siun grupo
social elige una via devaluada, es sin duda porque algo le obliga a ello de forma
latente o manifiesta(Subirats, op. cit.). Es claro que no le cabetodalaresponsabilidad
alos maestros o ala escuela, pero el tradicionalismo de estos refuerzalo que la
sociedad (incluidas las mismas mujeres) espera de ellas: ser buenas madres y
buenas esposas, realizar -si fuese necesario- un trabajo remunerado que no se
contrapongay sesupediteaese rol fundamental, lo que no garantizasu independencia
econdmica

Las representacionessociales delas maestrasrespecto al génerono difieren
significativamente delas del conjunto delasociedad. Investigaciones realizadas en
Buenos Aires v Gran Buenos Aires (Bonder, op. cit. y Bondery Rodriguez Giles,
op. cit.) muestran que las concepciones de maestrasy orientadoras profesionales
son muy cercanas a las més tradicionales: es una constante la aceptacion dela
divisionsexual del trabajoyde ciertas diferencias en la personalidad y conductade
varonesymujeres, al tiempo queno se considera apropiado modificarlas. Sesupone
que la responsabilidad principal de la mujer es la crianza de los hijos y las tareas
domésticas. Los cambios deseables en su participacion pasarian mas por una
sumatoriaderoles (madre, esposa, trabajadora) que porunamodificacién estructural
dela posicion tradicional de ambos génerosen la sociedad.

Al ser esta la concepeidn de Jas maestras y no habiéndose visualizado ni
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debatido en el sistema educativo argentino esta problematica, no tiene validez para
nuestrarealidad la afirmacion de Femandez Enguita (op. cit.) quelaescuelaesla
experiencia mas importante de igualdad que hoy puede hacer una mujer.

Pero analizando las razones en que fundamenta el autor dicha afirmacién
lampoco pensamos que sea valida parasucontextosocial. Laexperienciaigualitaria
paraFemandez Enguita pasa porque varonesy mujeres sigan los MISMOS programas,
sean objeto delos mismos mecanismos de evaluacion, se asignen aambossexos las
mismas tareas, 0 entren y salgan por las mismas puertas y alas mismas horas. El
mismo demostré supraque seguir los mismos programas colocaba alasmujeresen
unasituacién de partida desventajosa, por estarel curricullumhecho alamedidade
los varones, también sefial¢ cémo la evaluacion (al menos de las actitudes y
aptitudes) estabasesgada por el géneroy como las tareas extrainstructivas también
se diversificaban por la misma razon. Para €| la escuela, por el hecho de
acostumbraralos nifios y nifias a transformarse en ddciles trabajadores asalariados
y manejables ciudadanos, sirve paralegitimar las diferencias de clasey deslegitimar
las de género. Ante esto nos preguntamos si esa misma experiencia “igualitaria”
no es desde esa ptica vivida también por los hijos de 1a clase obrera y por qué
entonces sedice quelaescuelalegitimalas desigualdades de clase. Sibienaambos
sexos seles ensefia -entre otras tantas cosas- aser déciles ciudadanos, pensamos
que confas mujeres esta ensefianza de la docilidad se acentiia mientras que alos
varones se les tolera cierto tipo de agresividad o rebeldia. Por otra parte, la
estimulacion aser mas independientes y autdnomos que también generalaescuela
enlosalumnos de clase media esalentada especialmente en los varones ynotanbien
vistaenlas mujeres. Pareciera que el autor se dedicara en su obraadesmitificar el
caracter igualitario de la escuela, péro luego en relacion al género creyeraen ese
caracter igualitario.

Laescuela podria transformarse en una experiencia mas igualitaria antes
que lafamiliaya quehay en ellamayores posibilidades de reflexion colectiva; pero
para esto se deben modificar los planes de estudio, los libros de texto ¥,
fundamentalmente, realizarse experiencias de reflexion con las maestras/os sobre
latematica, a fin de modificar valores v estereotipos de género internalizados. v
transformar de esta forma la practicadocente.

Elmodelo coeducativo -como pone de manifiesto Subirats (op. cit)-eshov
una posibilidad mas que unarealidad, va que estemodelo implica la desaparicion
previadelajerarquiasocial entre los géneros Elmodelo dominante actualmente es
el delaescuelamixtaen que varones v mujeres comparten €spacios y programas.
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Laescuelamixtasuponelaigualdad formal entrelos sexos e implicaque las
representaciones sociales respecto alos roles a desempeiiarse por parte de cada
género, no han de ser tan radicalmente contrapuestos como en la escuela
segregada. Sinembargo, apesar del avance que este modelo implicarespecto al
anterior, varios autores y autoras se preguntan si todo es en el mismo beneficioso
para las mujeres.

Fernandez Enguila hace referencia a que si bien la escuela mixta ha
significado laincorporaciondelas mujeres aunaestructurade relaciones formalmente
igualitarias, esto ha implicado la aceptacion o la imposicién de una ensefianza
fundamentalmente masculina, ya quela estructuraa que seincorporan las mujeres
esta pensada para los varones.

Barret sefialaque en colegios denifias, las alumnas tienen mas probabilidad
delograr una mejory mas altaeducacion, yaque el proceso de estereotipacion es
mayor en las escuelas mixtas, donde las divisiones entre varones y mujeres son
diariamente confrontadasy donde los alumnos estan constantemente expuestos a
diferenciaciones de género. '

Clarricoates nos dice que por ser los varones mas dificiles de controlar que
las mujeres, los maestros para manterner la disciplina conducen la clase sobre
temas que interesan mas a los varones, se dirigen mas especialmente aellos, seles
dedicamas atencion.

Esto no implica que se deba volver a la ensefianza segregada, lo que
entraitaria un reforzamiento aim mayor de los estereotipos, fomentando en la
précticaun cismaentre l0s géneros; pero si creemos que se deben tener en cuenta,
afin de caminar hacia unareal coeducacion.

Varios autores seiialan que la escuela mixta se ha construido sobre la
extension alas mujeres de un modelo de ensefianzamasculino. Barretponeel acento
en el cardcter androcéntrico, no neutral del conocimiento, y Fernandez Enguita
enfatiza no tanto lo que se dice como lo que se deja de decir, sefialando que las
ciencias -o la seleccion de contenidos que se hace en la escuela de las mismas-
excluyen a las mujeres como seres activos, convirtiéndolas en un colectivo
nvisible. Lahistoriografia se refiere alos grandes hechos con unos pocos héroes
siempre varones, o alaesferapublica, politica o militar en que no han participado
las mujeres: la literatura hace referencia a la mujer como madre o esposa, o si es
intimista, como objeto sexual o de deseo; la economia es unaeconomia monetaria.
extradoméstica, por trabajo se entiende el que se realiza fuera del hogar
invisibilizandose el trabajo domestico; si se habla de la familia se Ia analiza
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romanticamente como el espacio no problemdtico, el lenguaje es sexista, v en el
caso de las ciencias exactas o naturales, los ejemplos que ponen los profesores o
los problemas que dan aresolver, siempre se refieren a la experienciamasculina,

Subirats ve esta generalizacion del modelo masculino deensefianzamas que
desde el punto de vistadel contenido delas ciencias -a pesar de sefialar también su
caracter androcéntrico- desde la generalizacidn de un modelo cultural formadono
a partir devalores comunes, sino delos valores de unsolo grupo (el masculino), lo
quetrae como consecuencialadiscriminacion de las mujeres. Al predominar enla
sociedad los valores “masculinos”, al ser la cultura dominante una cultura
patriarcal 0 masculina, se tiende a despreciar, a discriminar, a infravalorar los
comportamientos, actitudes y valores que tradicionalmente se consideraron
femeninos. Y ahi Subirats entra en una problematica largamente discutida por el
feminismo: la de aspirar a la igualdad o reivindicar la diferencia.

El feminismo de la diferencia planteala oposicion a la cultura patriarcal y
la revalorizacién de lo femenino, y a partir de afirmar la existencia de valores y
culturas opuestas para cada sexo, la propuesta de cambio no pretenderia una
igualacién conel vardn, sino lareivindicacién de aspectosy cualidades que hansido
devaluados por el dominio de la cultura masculina.

El feminismo delaigualdad por su parte, pretende abolir las desigualdades
construidas a partir de un sexo biolégico diferente. Se critica al feminismo de la
diferencia por su postura naturalista o esencialista, v se niega la existencia de
valores estrictamente femeninos. Lo femenino y lo masculino son considerados
construcciones culturales, y las caracteristicas atribuidas alo femenino sonlas que
facilitan la dominacién,

La propuesta de Subirats parece influida en parte por el feminismo de la
diferencia, yaque propone unareivindicacién de las actitudes quesonconsideradas
propias de las nifias o las mujeres y no su cambio o abandono. Sefiala que deben
revalorizarse los ambitos tradicionalmente femeninos e incorporarlos al mundo
académico. Aspectosrelativos ala vidapersonaly familiar v al trabajo doméstico.
asi como la educaci6n sexual deberian conformar el plan comun para varones v
mujeres (Fernandez Enguita, op. cit.). Ademas se deberia no instigar a las nifias
paraque desarrollenactitudes y valores masculinos, sino considerar positivamente
sus comportamientos sin juzgarlos como inferiores.

Smembargo, no consideralaautoraque estos valores o actitudes tengan una
raizbiolégicasino quelos caracteriza como construcciones culturales, v dealli que
las posibilidades de cambio sean para ambos sexos. A partir de no denigrar el
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modelo femenino, ni considerarlo como “naturalmente” propio delas mujeres, el

camino hacia la coeducacion no seria suprimir este modelo reprimiéndolo en las
nifias afin de que adopten el masculino, ni fomentar encadasexolas caracteristicas
del estereotipo, sino que cadaindividuo, independientemente de susexo bioldgico,
adopte las formas de comportamiento que le sean mas afines sin ser penalizado por
ello. No seria la alternativa estimular para el conjunto comportamientos de
competencia, agresividad v dominacién, en desmedro de comportamientos que
ponen en primer plano el deseo de gustar o el desarrollo dela emotividad. Seria
abandonar esarigidaseparacion deroles que mutilay frustraavaronesy mujeres,
pueslesimpidedesarrollarunconjunto de posibilidades personales que originalmente
no son exclusivas de ninguno de los dos sexos. De este modo yano serian las nifias
las que deben cambiar sino laescuela, estimulando porigual en ambos sexosloque
antes se consideraba caracteristicas exclusivas de cada uno deellos. Esto seriapara
la autora una escuela coeducativa, y para ello seria imprescindible introducir el
debate enlos zmbitos de formacién del profesoradoy enlos cursos de actualizacion
para docentes, ademas de modificar los libros de lecturaylos planes de estudio.

Subirats afirma que el mecanismo que provoca la discriminacién de las
mujeres al interior de la escuela puede entenderse a partir del esquema teorico
planteado por Bourdieu y Passeron en relacion a la discriminacion por clases.
Segun éste, el éxito o el fracaso seestablecen a partir de las actitudes delos alumnos
hacia la cultura, de su capacidad para utilizarla en forma creadora, de su
apropiacion como parte delapersonalidad. Esta apropiaciondelacultura-como
demostraron estos autores respecto a las distintas clases sociales- es tanto mas
dificil cuanto mavor es la diferenciaentre los valores interiorizados en el ambiente
familiarysocialy los valores fundamentales dela cultura académica. Porlo tanto,
cuanto mas difieren los valores interiorizados enla primerainfanciadelos valores
—en este caso- masculinos dominantes en el sistemaacadémico, mas ajenaresulta
la cultura académica y mayor es la dificultad de la alumna para apropiarsela y
utilizarla en la forma mas adecuada.

Si extrapolamos el esquema de Bourdieu y Passeron para analizar la
situacion de las mujeres en la escuela, veremos que su situacion es doblemente
dificultosa.

Por un lado estarialo planteado por Subirats: por ser diferentes los valores
interiorizados por las mujeres en la primera infancia de los valores masculinos
dominantes en la escuela, les resultaria mas ajenala cultura académica que a los
varones. “Solo se podria aprender con gran esfuerzo aquello quealos otros lesha
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sido dado” como dice Bourdieu respecto al capital cultural dominante. Esto
explicaralainseguridad delas mujeres enun mundo que no hastdo tradicionalmente
el propio, suincapacidad paramoverse adecuadamente en los circulos académicos,
la “eleccion” de carreras “femeninas” que ofrecen menos dificultades o en las
que existe menor competencia, que coinciden a su vez con las menos valoradas
socialmente.

Por otro lado estaria lo que la escuela refuerza y no tiene que ver con el
conocimiento académico: los estereotipos sexuales. En este caso habria una
correspondencia entre los habitus (ese modo de relacionarse con el mundo
arraigado en el cuerpo mismo) intemalizados desde la primera infancia en la
familia, v el habitat (las expectativas e intereses en este caso de la institucion
escolar). Lareproducciény ladominacion funcionarian en la escuelarespecto al
reforzamiento de los estereotipos de género entanto existiria correspondenciaentre
€s0s principios encamnados en el habitus que hacen alas actitudes vrepresentaciones
de género y las practicas sociales de la escuela.

La categoria de género es una construccion cultural, un aprendizaje. La
naturalezano fija un destino. Como dice Simone de Beauvoir “no se nace mujer,
sellegaaserlo”. Lasubordinacion delamujer es construida por un sistemade sexo/
género condominanciamasculina Este concepto definido por Gayle Rubin (1986)
como “el conjunto de disposiciones por el que una sociedad transforma la
sexualidad biologicaen productos delaactividad humanay en el que se satisfacen
esas necesidades humanas transformadas” permite entender como son moldeados
nifios v nifias para ejercer ladesigualdad en funcién al género. Este sistema de sexo/
géneroactiaenlabase dela constitucion delos sujetos psiquicos, enlaproduccion
primanadelos objetos dedeseoy del reconocimiento mas personal e intransferible,
enlo quesehadado enllamaridentidad de género. Las caracteristicas del género

“nosolo seperciben como “naturales™y no socialmente construidos,
sino que ademasnos conforman el sentido de la accién desde lamas
remotainfancia enlarelacion con la madre, el padrey los hermanos/
as, en las relaciones més primarias que hacen a la constitucion del
aparato psiquico”(DeBarbieri, 1991, pag.24)

Ahorabien. si laidentidad de género se construye tan tempranamente, sila
desigualdad se intenionza conformando lo inconciente v se nos inscnbeen el propio
cuerpo_sivalafamiliaes el espacio donde se aprende la dominacion v la sumision
(Horkheimer. 1974). st laescuelarefuerza estos aspectos alavez quedificultael
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manejo por parte de las mujeres de un capital cultural que les es ajeno, ;qué
posibilidades de transformacién existen?, y ;qué partele cabe alaescuelaen todo
esto?.

Varias respuestas surgen desde distintos marcos que pueden ofrecer
alternativas ante un circulo que parece tan cerrado.

Podria cuestionarse el planteamiento descrito con los argumentos que
esgrime Giroux enrelacion alanociondehabitus de Bourdieu, laque parece ideada
exclusivamente segin la logica de la dominacion, no dejando al sujeto humano
ningdn espacio paralalibertad. Pensamos que ademas de la reproduccién se dan
otros momentos tanto ¢n la escuela como en la familia, tales como la resistencia,
laapropiacionylanegociacion. Consideramos quelo estructural fijaciertos limites
pero que los sujetos no son simplemente pasivos ni fatalmente victimas.

Alicia Lombardi (1986) plantea una hipotesis de interés en relacion a
mujeres de clase media que cuentan actuatmente alrededor de 40 afiosy quehanssido
suspacientes. Sefialaque el mundo interno de esta generacion {que vivenlatension
entre dosideales contradiclorios de mujer: madre o profesional). reflejaindirectamente
el mundo intemo de la generacion de sus madres en el que va apareceria dicha
contradiccion. Las revistas femeninas publicadas en el pais alrededorde los "S0al
igual quelos medios, daban unaimagen demujer unitania, lineal, acorde conlo que
Betty Friedan denomind la mistica de ia femineidad (la realizacion de lamujer a
través de la dedicacion exclusiva al hogar v alos hijos), pero sin duda el mundo
interno de esas mujeres debio ser muy diferente. vaque desde esaépoca aparecian
iméagenes contradictorias, Los "50 fueron los afios en que las mujeres entraron a!
mercado de trabajo, en que desde ¢l gobiermo Eva Perdn exaltabala capacidad de
luchadelas mujeres. alavez que las destinaba a serlas pnimeras responsables del
hogar, Las madres de esa época ante la posibilidad de llevar una vida solitaria v
sentirse marginadas eligieron e} ideal prescripto socialmente, pero anhelando
secretamente los canales de relacioncon los pares, recordando laemocionsentida
al haber pisado las universidades que luego abandonaron por un casamiento
tradicional. Lashijas percibieron aveces enella, signos de desconexionafectivay
cansancio, el peso de sus recuerdos de adolescencia, su decepcionv sudeseo no
concientemente formulado de quesus hijas se hicieran cargo de esaparte no vivida
porellas, Transmitieronensecreto ese desec libertario, mostraronsin quererlo que
ser madre podia ser tanto unamaravilla. como lo més esclavizador v frustrante.

Laidea que nos dala autora, es que la transmision de valores en la familia
noes lineal ni univoca hav contradicciones v ambigiiedades. hay dobles mensajes.
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hay cosas que no se dicen pero se trasmiten, y hay veces en que los mensajes
ocultos son mas transgresores que los explicitos. No sélo se reproduce la
dominacién, sino que puede reproducirsey en forma amplificada, la rebeldia Esto
puede ser también valido respecto alas maestras en su mayoria mujeres, también
ellas pueden vivir contradicciones, también seguramente resisten como sefialé
Apple (1987) en su estudio sobre las maestras en E.E.U.U., y también es posible
que sus suefios reprimidos sean recogidos poralguna de sus discipulas. Esto hace
pensar que nonecesariamentelos mensajes ocultos han de ser mas conservadores
que los explicitos.

Los sistemas de género son sistemas de poder v, como tales, resultado de
relaciones defuerzasiempreinestablesyen continuoenfrentamiento. Estacorrelacion
de fuerzas ha sido hasta el momento desfavorable para las mujeres, va que

“...entodasociedad hay “unaclase” (yno sélo una clase, un género,
unaraza) que ocupaestratégicamente unaposicion privilegiadayv que
acumula victonia sobre victoria en esta guerra. Pero el poder no es
monolitico y jamas totalmente controlado™ (Garcia Canal, 1990,
pag.120)®

En tanto “el poder se ejerce, no se posee”, las posiciones de privilegio
pueden perderse, las victorias pueden revertirse.

“Porello, no bastan leyes v normas, amenazas cumplidas y castigos
gjemplares. Las/os dominadas/os tienen un campo de posibilidades
de readecuacion, obediencia aparente pero desobediencia real,
resistencia, manipulacion alasubordinacion... Las mujeres pueden.
fueray por detras de las normas v el orden que aceptan- manipular,
resistir, chantajear, desobedecer dando laaparienciade obedienciay
sumisién. Las mujeres pueden en el limite, por ejemplo, tenerhijos que
no sean del marido, pueden negarse a tenerlos, pueden relacionarse
sexualmente con otros v otras, pueden dejar de trabajar en el hogar
eimpedir lasobrevivencia delosintegrantes dela familia, incluidos
los bebes/as recién nacidos/as™. (De Barbieri, op. cit., pag.22-23)

El sexismo, por ser una relacién de poder no se mantiene estatico. Se han
idomodificando sus formas alo largo de lahistoria, ven esto hasido de fundamental
importancia la lucha v resistencia de las mujeres.

A pesar de que la estructura esté armada para que la reproduccion v la
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dominacion funcionen en cualquieradelos ambitos, hay algunas puertas de escape:
hay posibilidades de resistencia, hay quiebres del sistema que na es univoco.

La logica de los habitos marcaria los limites de la posibilidad de
transformacion, pero como sefiala Garcia Canclini si bien los habitos tienden a
reproducir las condiciones objetivas que los engendraron, un nuevo contexto, la
aperturade posibilidades histéricas diferentes, permitirianreorganizar disposiciones
adquiridas y producir practicas transformadoras.

Las teorias de lareproducciony de la resistenciano han tenido en cuentaal
poder como relacién, por ello cada una de ellas enfatizo uno de los polos; una
verdadera integracion de esas teorias pasaria por ver a ambos polos como
relaciones de fuerza, en que la estructura tiende a la reproduccion por gjercer la
dominacion, vlaresistenciatiende aenfrentarse o escapar, dentro delas condiciones
deposibilidad que permite esa estructura.

Enlamedidaen que avancemosen el conocimiento delos mecanismos que
generan las multiples relaciones de dominacion que nos atraviesan, enlamedidaen
que vivamos o visualicemos experiencias diferentes, podremos generar practicasy
discursos distintos que permitanamujeresy varones ampliar los limites delo que
hoy es posible y lograr una vida més plena. Cuando el sexismo sea objeto de
discusion en la sociedad, o en parte de la misma, sera factible que el sistema
educativo -como sucede en otros paises- ponga en practica planes de accion afin
de modificarlo. En la medida en que estos planes cuenten con la colaboracion v
participacionde losinvolucrados directamente enla tarea docente, podraavanzarse
en este camino.

Estearticulodescribe -a par-

R After analysing bibliography
ESUMEN i; del andlisis de distintos

Abstract regarding the topic of gender

textos sobre la tematica- la transmision del and education, the author describes the problem

sexismio en la escuelapnmaria, enfatizandoseel
papel quejuegaal respecto el curriculumoculto.

Secuestiona laommnipotencia que se atribuye
al poder desde las posturas reproductivistas,
asi como la ausencia de una perspectiva de
género desde las teorias de la resistencia.

Se propone analizar al sexismo como una
relacionde poder, o de fuerzas, entendiendo por
ende que éste no se mantiene estatico, y que se
hace necesario investigar las formas de resisten-
ciadesde lasque intenten escapar a la reproduc-
cionlasmujeres.

Palabras claves
Reproduccion - Género - Resistencia - Escuela

of sexism in the primary school pointing out the
role plaved by the “hidden curriculum”
regarding this matter.

The author discusses the omnipotence
ascribed by the reproductive formulations to
the power and argues about the lack of a gender
perspective in the theories of the resistance.
Finally she proposes to analyse sexism as a
power or forces relationship in the sense that
sexism does nol remain immutable and
unchanged. hence it is necessary to investigate
the ways of resistance used by women in order
to escape from reproduction.

Descriptors
Reproduction - Gender - Resistance - School.
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NOTAS

1. La relacion entre la opresion de género y el capitalismo ha sido ampliamente
investigada. Ente otros pueden consultarse: Hartmann, Heidi. “Fl infeliz matrimonio entre
marxismo y feminismo: hacia una unién mas progresista”. En Cuadernos del Sur No 5,
Marzo-Mayo 1987; Uria Paloma, Pineda Empar, Olivan Montserrat Polémicas Feministas.
Edit. Revolucion, Madrid 1985; Delphy, Christine. El enemigo principal. Por un feminismo
materialista. En Cuadernos Inacabados No.2-3, Barcelona, Edit. LaSal, 198S.

2. Programa Nacional de Promocion de laTgualdad de oportunidades parala mujer en
el drea educativa. Convenio firmado el 25/6/91 entre el Consejo Coordinador de Politicas
Publicas para la Mujer, Ministerio de Cultura y Educacitn de la Nacién e Instituto Nacional
de la Administracion Pablica. Fl programa se propone hacer extensivos los conveniosa cada
una de las Provincias y a la Municipalidad de Bs.As.

3. La acotacion entre paréntesis es nuestra.
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La legitimacion de un acto ritual:
El Examen

Ana Maria Clement *

Intentando reflexionar acerca de la angustia v conmocidn personal que
genera en mi la presentacion a concurso he decidido -a manera de conjuro-
profundizarmi reflexion sobrelasituacién misma Objetivaruno delos subuniversos
(el examen, la oposicién) instituidos en el universo del campo de la produccion
cultural-social, la Universidad. Realizar una distancia objetivadora que disipe el
temor del “descenso alos inflernos®, tal como decia Kant al referirse al conoci-
miento desi.

Quizas sea necesario aclarar que este no es un “proyecto” ingenuamente
ambicioso tal como realizar la génesis de un dispositivo -el examen- y hacer la
entrega en una clase de oposicion o un acto de rebeldia adolescente marcado por
lainsolencia del tema frente a sus maestros . Si desearia, en cambio, utilizar este
espacio tomando lo que la sociologia de la educacion nos permite como acto
veriebrante: realizar unaindagacion criticasobre elsistema de ensefianza odel
campo intelectual, contribuyendo ast al conocimiento del sujeto de conocinien-
to y sus luchas por la legitimidad .

(Porquélaoposiciones unadelas unicas vias de ingreso de los profesores
ala Universidad?

(Por qué este sistema de seleccion como la oposicion es uno de Jos mas
arraigados en la tradicion escolar universitaria?

(Por qué perduraeste acto ritual?

Guiando la reflexién encuentro, en el mismo rito de admision | enel acto
pedagdgico mismo de investidura profesional que puede otorgar el examen , la
necesidad de repensar la constitucion de los ritos.

El hombre “agrafo” no siempre ha formulado en lenguaje tedrico sus

* Lic. en Ciencias de la Educacién. Profesora Adjunta (ordinaria) del Sub-Area Sociologica.
Univ. Nac. del Centro de la Provincia de Buenos Awes
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concepciones sobrelarealidad Gitima delas cosas, sino através de mitos, simbolos
yritos donde ha expresado un sistema complejo de latoma de conciencia de una
cierta situacion en el cosmos. Asi, los actos humanos llegan a ser reales porque
participan de unarealidad que los trasciende, que lo diferenciade sumedioy le
confiere sentido y valor. Resiste al tiempo, su realidad se ve duplicada por su
perennidad. Estaes lacalidad queles dael serreproduccidn de un acto primordial,
repeticion de algin arquetipo, actos que se reiteran porque fueron consagrados en
elorigen.

Estarepeticion de gestos paradigmaticosnos remite a unaontologia original;
hallan su realidad en lamedida que participan en una realidad trascendente. "El
gesto no obtiene sentido, realidad, sino en la medida en que renueva una
accion primordial” (Eliade).

Hay hechos que ayudan a comprender como y por qué algo llega a ser real
enlassociedades premodernasy serian aquellos elementos cuyarealidad es funcion
de la repeticion; de la imitacion de un arquetipeo; de los elementos (ciudades,
templos, casas) cuyarealidad es tributaria del simbolo del centro supraterrestre
que los asimila a si mismo v los transforma en el centro del mundo; y por tiltimo,
los rituales que poseensentido porque repiten deliberadamente hechos planteados
por héroes, dioses, etc..

Veamosalgunos ejemplos, cuandose toma posesionde un territorio, cuando
selo exploraserealizanritos que repitensimbélicamente el acto de la creacién; la
zonainculta es primeramente “cosmizada”, luego habitada. Lazonaseconvierte
enreal, solo después del ritual de toma de posesion el cual es una copia del acto
primordial de creacion del mundo.

Si tomamos el simbolismo del centro -que es muy complejo v ha
sobrevivido en Occidente hasta la Edad Moderna-, este alude a una repeticion
cosmogonicay el centro es lazonadelo sagrado, dondehay que erigiraquello que
convoque; el camino que [leva al “centro” es un camino dificil, v esto se verifica
enel ordendeloreal enlas circunvoluciones dificultosas, peregrinacion, peligros,
extravios; son las dificultades del que busca el camine al yo, hacia el centro de
su ser. El camino es arduo, esta sembrado de peligros, es el rito del pasaje de lo
profano alosagrado, deloilusorioalarealidad. de lamuerte ala vida, del hombre
ala divinidad. _

Asielaccesoal “centro” dondeestael templo del saber -la Universidad- es
donde se realizard el acto ritual -oposicién- v por medio de éste el pasaje de un
estado profano. inculto, oscuro al dominio del saber: equivale auna consagracion.
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aunainiciacion -ser profesor ordinario-, de una existencia ayer profanaeilusoria,
le sucede ahora una nueva existencia real y eficaz.

Parece contradictonio rescatar el universo miticoy el acto ritual aesta altura
detsigloy, mas precisamente, enel campo intelectual, donde laciencialuchd por
lamuerte del mito paraquelarazénocupe el lugar delo irracional yel hombresea,
deunavez por todas, amo del universo. Pero este perdura debido alafascinacion
vformaenigmatica, pues el mito retiene el podery obliga al desciframiento,yala
lecturainiciatica. El mitoes irreductible, suinterpretacion inagotable. Lo quesi me
imporiaes captar lalogicaconlaqueactia, paraque en él permanezca un sentido
primordial y que nosotros seamos actores de la repeticion y renovemos el acto de
creacién y consagracion en el acto ritual.

El mito habla, en la particularidad de su lenguaje, dela arbitrariedad delo
socialy deloaleatorio: esel resultado de la oscilacion entre uniény enfrentamiento,
entreordeny desorden.

Actualiza el advenimiento de una historia deseada. Lo que ya es aparece
como profano, oscuro, falso; lo que se anuncia mediante el logro del acto ritual
sacrificial es el mundo verdadero, crear un orden para que lainstitucionalizacion
(del saber) sea. Genera la certidumbre de que el mundo puede cambiar y va a
cambuarlo. _

Asi, el mito permite transfigurar al hombrey situarlo en el advenimiento; en
el pasaje del desorden al orden, es un poderoso operador simbdlico. Mito y rito
unidos efectiran la transformacion paradar curso aotra historia, un curso quelleve
en si el sentido y el orden .

Lacomplejidad del ritoyel juego que nos propone eincluye, merece que nos
acerquemos aun mas; yaqueseinscribe en el interior de unsistemacontribuyendo
alaintegracion individual en una sociedad y una cultura -iniciacion-, ala gestion
correspondiente a lo sagrado -culto-, a 1a manifestacion del poder -ceremonial
politico- o atodo otro finde ordensocial. El rito penetray pone enmarchael capital
simbolico paraexpresary actuar, aunque este operador simbolicono sereducesélo
a eso. pues es una dramatizacion, que impone condiciones de lugar, tiempo,
circunstancias y designacion de lo que incluve o excluyve.

Requiere que los actores lo realicen de conformidad a las reglas. En el
instante en que se sithan en el espacio ritual sus actores se transfiguran en
sacerdotes._sacrificadores.ancestros. provocando asi lairrupcion deloimaginario,
cumple una funcion mediadora. convirtiendo la incertidumbre en certidumbre.
Poneenmarchalainformacion, el saber. es una memoriaacumulativa Seinscribe
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en el campo de las convenciones culturales dominantes y contribuye al buen
funcionamiento de lamaquinasocial, ennuestro caso, la universidad.

Elrito actiia sobre los hombres y los conmueve por un efecto mistico enel
cual la union sacrificial y el trance constituyen la prueba principal. Apelaala
funciénimaginaria, aprovechando el registro simbélico, conjugando los diferentes
lenguajes (discursivos, gestuales, etc.). Asi el rito como recuerdael antropologo
Victor Tumner “posee a la vez una estructura simbolica, una estructura de valor,
una estructura teleolégica y una estructura de rol* donde también se pone de
manifiesto lo imaginario. Esto implica que el acto ritual rige el codigo de
comunicacion definido culturalmente, refuerza su pertinenciay eficacia por las
repeticiones multiples reduciendo asi las ambiguedades o “ruidos™ en los que
perderia susignificacion.

Sitanto el dispositivo del examen o la oposicion lo consideramos como un
rito de admision, el pasaje para el logro de la investidura profesional, esta
realizando simbdlicamente un acto de delegacion donde el iniciado es autorizado
para hablar con autoridad; su palabra eslegitimada.

“La eficacia propiamente mdgica del ritual descansa en el inter-
cambio silencioso e invisible que se lleva a cabo entre el recién
llegado, quien ofrece piiblicamente su palabra, y los cientificos
reunidos, quienes atestiguan através desu presencia como cuerpo
que, al ser ast recibida por los maestros mds eminentes, esta
palabrapuederecibirse de manerauniversal, es decir, se convierte,
en elsentido mds fuerte, en magistral.” (Bourdieu, 1990, pag.55)

¢Qué caminos han recorrido los intelectuales para este hoy?

¢Qué profesores, maestros tuvieron la palabra?

(Cudndo ingresaron en la Universidad?

Juntoal despliegue de las ciudades en Occidente aparece este hombre para
quien ensefiar, escribir se convierte en oficio, yano como trabajo aleatorio del
espiritu; vano son los clérigos solamente los ensefiantes.

A medida que surgen las ciudades, una a una -en la Edad Media- los
mtelectuales van integrandose al paisajey vanuncalo abandonaran desde el siglo
X1l en més. Los goliardos, estos subversivos, rebeldes que vagabundeaban v
prefirieron el estudio ala guerra, gestan una presencia critica en las calles.

Asi. el intelectual tiene plena conciencia de la profesion que asume como
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trabajo creadory los libros sonsus instrumentos, pero ainno hay una orgamzacion
quelos agrupe; empujando elsiglo tanto maestros como estudiantes formaran un
gran movimiento corporativo y con el siglo XII, surgiran las universidades.

Desdesusurgimiento, launiversidad es unlugar inquietante, porel poder que
representa, yasea por lacalidad de sus miembros como porla cantidad. Suorigen
esta ligado a la fucha por la autonomia; la disputa, en primer lugar, es con las
ordenes eclesiasticas, luego con el resto de los poderes.

Lacorporacion universitariase organizanosin problemas, pero finalmente
fundasu poderio através detres ejes fundamentales: “laautonomiajurisdiccional,
el derecho de huelga v de secesion v el monopolio de la colacion de grados
universitarios.”(Le GofT, 1965)

La instancia organizativa le permiti6 a su vez reglamentar, concebir sus
propios estatutos, y organizar sus estudios, asaber, los programas delos cursos,
laduracién ylascondiciones de examen.

;Como eran los examenes en aquellos tiempos?. Si las universidades
lucharon por su autonomia, sabido es que cadauna de ellas, tenian sus particula-
ridades al respecto, pero veamos lasituacion de examen de un estudiante bolofies:
éste obtenia su grado mediante un examen privatum'y el conventus publicus,
doctoratus que eraun examen publico y ceremonia de investidura.

Previo al examen el candidato era presentado al rector debiendo jurar no
trasgredir los reglamentos ... ni sobornar alos examinadores.

En la semana previa al examen, uno de sus maestros 1o presentaba al
arcediano v respondia ante éste por la capacidad del aspirante para acceder a la
prueba. Eldia fijado, debialevantarse e ir a Misadel Espiritu Santo, luego dirigirse
aquelos doctores le indiquen un pasaje para comentar, después delocualserecluia
hastala tarde donde pablicamente en la Catedral debia exponer el temay responder
alas preguntas de los jurados.

Luego estos se retirabany votaban tomando una decision por mayoria.

Hastano aprobar el examen publico no obtenia el titulo dedoctor. ni podia
ejercer. El examen publico estabarodeado detodo un ceremonial pomposo: era
acompanado hasta la Catedral donde debia exponer su tesis, alli no solo lo
esperaban sus jurados sino el resto de los estudiantes que lo enfrentaban, por lo
{anto debia esgrimir una ardua defensa: asi por primera vezocupabael lugar deun
maestroy sele conferiasi aprobaba mediante un acto solemnela autorizacion para
ensenar. se le entregaba la toga. un anillo de oro ¥ un libro.

Encambio enla Universidad de Paris el estudiante debia afrontar un primer
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examen llamado deferminatio, precedido a su vez por dos pruebas: la primera
consistia en un debate que el estudiante debia mantener con un maestro; si
aprobaba, pasaba a la segunda, llamado examen determinantium o
baccalariandorum, donde debia probar su cumplimiento con los estatutos y
conocerlos autores de los programas, todo ello ante un jurado de maestros: recién
siaprobaba este conjunto de pruebasaccedia a la deferminatio que consistia en
una serie de cursos que €l debia dictar durante la Cuaresma, evidenciando su
capacidad para proseguir sus estudios universitarios.

Luego de esta etapa de examenes de grado llegaba al examen que le
otorgarialalicenciaturay el doctorado; nuevamente debia enfrentarse aun tribunal
compuesto por cualro jurados maestros, presididos por un Canciller. Dias mas
tardesiladecision era satisfactoriarecibia solemnemente de manos del Canciller
la licenciatura, y durante el curso de la ceremonia debia pronunciar una
conferencia -collatio-. Seis meses después alcanzaria el grado de doctor, en el
curso delainceptio (similar al conventus bolofies). El dia anterior tomaba parte
en una discusion muy rigurosa denominada visperas. El dia de suinceprio daba
su clase inaugural frente a todala Facultad y alli recibia sus insignias,

Asi, la situacion de examen contenia explicitamente una serie de actos
ritualesligados aun climareligioso, moral pero también festivo. Podemos precisar
nuestrosritos dehoy, retrayéndonos al aver universitario vsulento ceremonial para
la consagracién al saber.

Sicontinuamos mirando aaquellos intelectuales de aver, veremos con mayor
claridad el enfrentamiento, la oscilacion entre lo profano v lanecesidad de expurgar
ese estado. La Universidad garantizaba la entrada al mundo urbano racional v
humano, ...pero para ello volvian a los ritos.

Elsentimiento corporativo estaba también sefialado en los estatutos donde
prescribian las celebraciones, fiestas que acompariaban al examen y mostraban su
solidaridady espiritude cuerpo, através de juegos regionales como las corridas de
toros en Espafia o bailes en Italia, realizados en honor al profesional legitimado.

No todas las celebraciones figuraban en los estatutos. ;Qué le pasaba al
novato. al reciéningresado ala Universidad? E/ Manuale Scolarium que data del
siglo XV describe algunas costumbres estudiantites donde al recién llegadoselo
sometia a una “limpieza” destinada a librar al iniciado de su bestialidad v
primitivismo. Apelan a lo imaginario v este hombre. tiene olor. excrecencias. su
miradaesta perdida, tiene orejas largasy colmillos: esta condicion originarialigada
a laanimalidad solo puede eliminarse mediante la purga v el lavado: también
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confesara vicios v practicas aberrantes en una parodia de confesion, que le
permitira asumir luego el rol de intelectual y diferenciarse asi de la imagen del
campesino, de lo extremadamente vulgar. Estasuerte de exorcismonos remite no
solamente aun claro acto de separacion entre larusticidad rural y el advenimiento
alo urbano, sino el pase dela bestialidad alahumanidad, concibiendo alhombre
en un orden ancestral con un contenido original ligado al desorden demoniaco v
animal. Solo sorteando estos actos expurgatorios se pareceraa Dios, tomando de
alguna manera su lugar, integrando el cuerpo del saber, constituyendo el nuevo
campointelectual.

Tenemos presente a un nuevo hombre, un nuevo oficio, el de intelectual,
también nos acercamos auna mediatizacion del acto creador: el examen. Pero qué
mas podemos arrancarle a [a historia constitutiva de esie sujeto, anuestra propia
historia, a este lugar que hoy accedemos también por un acto ritual, por un
dispositivo que emerge v nos instituye. Indaguemos el surgimiento de esanueva
racionalidad, sus desplazamientos.

Asi podriamos preguntamos como determinadas practicas sociales fueron
gestando dominios desaber, con discursos estratégicos que permitieronla consti-
tucion histérica -nunca definitiva- de un nuevosujeto de conocimiento erigido en
laemergencia de nuevas practicas v formas de subjetividad. Es decir, las formas
de luchav las relaciones de fuerza establecidas entre el hombre v la verdad en el
espacio social; es unrastreo historico de lasingularidad de sucesos singulares que
irrumpen en la heterogeneidad constitutivadel campointelectual.

De estamaneralatrama de lo social se convierte en el texto de una obrade
teatro donde los actores representan latucha por el poder, repeticién constante, obra
montadaen un ritual queimpone obligaciones, reglas, derechosy procedimientos
que marcan y graban los cuerpos.

ParaFoucault(1983) existen unaseriede estrategias que forman parte de las
practicas sociales v una de las mas importantes son las practicas judiciales. donde
intentara mostrar cémo ciertas formas de verdad pueden ser definidasatravés de
lapractica penal_siendo éstas la prueba, laindagacidn y el examen.

El surgimiento de estas técnicas tienen que ver con la construccion de
practicas sociales de control, vigilanciay apropiacion del conocimiento. Es decir,
saberes. Y la eterna obsesion por el poder.

"El conocimiento se transforma enfre nosostros en una pasion
que no se horroriza de ningiin sacrificio, y que no tiene en el
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Jondo mds que una sola preocupacion: la de entenderse a si
mismo... La pasién por el conocimiento hard Pposiblemente
perecer a la humanidad. Si la pasién no hace perecer a la
humanidad, ésta perecerd por su debilidad. ¢ Oué se prefiere?
- ¢ Queremos que la humanidad termine en el [fuegoy en laluz,o
bien enla arena?"(Foucauit, 1979, pag.101).

Lacontundenciade Nietzsche sacude nuestra armazén venelrecorndoen
busqueda de alivio, nos acompaiia un “cartografo” que nos llevara a la misma

trama de la conformacién de un nuevo saber. ¢Es necesario remontarse a los
primeros hombres que pensaron el saber?. Pues no, hay hitos histéricos que el
“cartografo” nos sefiala y alli vamos.

LaEdad Mediarecuperaloquelos griegos habian una vez desarrollado para
luego caerenelolvido. Lareaparicion de laind agacién marcaradefinitivamente
la cultura occidental; ligara esta técnica a la practica penal como forma de
investigar la verdad, luego utilizadas en la reflexion cientifica y filosofica.

Desplaza al sistema de la prueba. juego donde no se intenta conocer la
verdad. sino que someteal sujeto através de sus respuestas ala victoriao al fracaso;
enfrenta débiles v fuertes. La autoridad -juez- sélo interviene como testigo del
correcto procedimiento. Se establece quién es el mas fuerte, yesaessuficiente razon
para el éxito. La prueba es asi un operador simbolico del derecho -rito de ia
guerra-, node laverdad. Estamos presenciando la legitimacion de las formas, de
la elocuencia del capital cultural simbélico, no del contenido, sino las formas v
condiciones de posibilidad del saber.

Elmodelo delaindagacién surge como una cuestion de gestion admunistra-
tiva, por lo tanto ligado al surgimiento del Estado en [a etapa carolingia. Una de
sus funciones erasolucionar problemas de derecho. impuestos, costumbres; v para
ellose rgcurriaal representante del poder quien Hamabaalos notables o aquellos
que conociesen sobre la cuestion: estos debian jurar decir la verdad, luege
deliberaban a solas v aportaban una solucién al problema.

Conlaindagacion aparece unanueva forma de organizar el poder; el poder
economico retne ensilo politico, lojudicial v el belicismo. Yano estan ensoledad
lavictimay el victimario, el dafio no se encierra en una relacion de dos. sino que
todalasociedad se siente ofendida . ademas del rev-Estado.

El procedimiento inquisitorial fue asumido porlalglesiaquientambién lo ve
todoy conirolara las intenciones v deseos. el propio corazon.
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Esta transformacion politicaimplic6 una nueva manerade ejercer el poder
y anuncia un nuevo sujeto: el culpable; pues el dafio une faltay culpa: alaley, a
la sociedad, al ordeny al mismisimo Dios.

LaUniversidad medieval no queda aislada de este nuevo modelo de sabery
supone unaetapaagonicade ladisputatio, pues yalaverdad no se validaraatravés
de lafuerza sino de testigos que confieran una autentificacion real del saber.

“La indagacién no es en absoluto un contenido sino una forma de saber,
situada en la conjuncién de un tipo de poder y ciertos contenidos de
conocimiento” (Foucault, 1987, pag.87)

Asistimos aunanueva formula: el saber-poder ,aquella que desenmascara

"y “que impide pensar a un poder ignorante o bien a un saber sin voluntad de
poder”’(Garcia Canal, 1990, pag.99). Formula que no debieraimpedimos pensar
en la profusion de saberes y poderes silenciados para someter la rebeldia o para
incrementar el poder.

Estabusquedaincansabledelaverdad eslaque permite que nuevas practicas
emerjan en el desarrollo de unasociedad disciplinaria. Estaformacion que incluye
(relaciones de poder, formas de saber, tipos de conocimientos y sujetos de
conocimiento) deviene de unlargo proceso de practicas penales que finalizando el
siglo XVHIy comienzos del XIX, inaugura unanueva busqueda de la verdad: e/
examen.

La organizacién del poder sufre un cambio fundamental a través de esta
técnica aparentemente inocente, pero que marcaralas formas del saberyel poder,
engendrando unanuevasubjetividad.

El sistema penal se transforma, se seculariza; el crimen, la infraccion es
contra la sociedad. El examen crea una relacion diferente entre falta, culpa v
castigo. Castigo queen sus diferentes formas quedara en manos del poder politico,
la ley sera la encargada de juzgar la infraccion. Las culpas y Dios pertenecen al
campo subjetivo,

Eldaiio cometido ala victima la trascenderay sera el cuerpo social todoel
dafiado; asi esta’falta cometida en contra de la ley convertira al criminal en un
enemigo intemo, por lo tanto la mirada debera dirigtrse al interior, mas que al
exterior; se mmrara a cada hombre, todos de alguna manera pasaran a ser
examinados en cada uno de sus actos. La sociedad disciplinaria esta en marcha.

Esta maguina grandiosa engendrada de la mano del sistema penal. se
extendera a toda la sociedad tejiendo una densa red que contendra a todos sus

integrantes,
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- “Si cometes un delito deberis sercastigado” -Cémo?-...te expulsare-
mos, tedeportaremos, te aislaremos, ser4s humillado, trabajards dure, muy
duro, tal vez te matemos. Eres peligroso. Tenemos que controlar queno lo seas.
Debemos vigilarte, corregirte.

Alanociondepeligrosidad, se une fa del control virtual delos actos, ain los
quenohan sido cometidos, todos pueden ser sospechosos. Pero lajustictasolano
puede asumir semejante tarea, necesita aportes de otros poderes; estos estaran
presentes y cumpliran maravillosamente al engrandecimiento y fortalecimiento de
la gran maquinaria.

Esta maquina estara integrada -entre otras- por diversas instituciones que
asumiran un caracter correctivo, de vigilanciav control. Atenderan el cuerpovel
espiritu, nadaseles escapara. Estamos hablandode la psiquiatria, la psicologia, la
medicina, las instituciones policialesy criminologicas, ... pero también lasociolo-
gia, la pedagogiay la escuela jugaran un papel fundamental.

¢Pero como integro el examen en esta densa maquinaria?.

...Puesenuna delas concepciones misma del examen: constituir un saber
através delavigilancia permanente en manos de quienes ejercen el poder. Ahora
un saber-poder organizado a través de la norma. Norma que controlara a los
individuos durante todasu existencia,

Se paso de la disciplina-bloqueo (en la Edad Media) a la disciplina-
mecanismo, capaz dehacerlo todo visible. Técnicas ajenas al encierro estricto de
la prision, técnicas donde el encierro ya no es segregativo, pues las disciplinas
(psicologia, sociologia, pedagogia) no son compartimentos estancos sino todo lo
contrario, se traducen la una a la otra e intentan conformar un espacio social
homogéneo,

Porello lanerma cumple un papel fundamental, pues articula las "institu-
ciones disciplinarias de produccion, de saber, de riqueza, de finanzas v las hace
interdisciplinarias*(Ewald, 1990). Lanorma es utilizadacomo instrumento para
resolver los consabidos problemas del poder: articular el todoysus partes, ordenar
las multiplicidades. Y el examen conduce a una solucién particular dentro del
sistema, actua segun un principio de produccion (no de represion): producir,
mejorar, intensificar. Necesita para ello del orden, asi se inscribe en lalogicadela
individualizacion. Fabrica de sujetos clasificables, calificables, visibles a si
mismos. Individualizav nos permite comparar, nos relaciona indefinidamente unos
conotros, pero para ello establece una medida comun, unareferencia para saber
lamedidade cada sujeto.
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Elrito se instal6 con toda su perennidad y la escuela (Universidad) es uno
de los lugares donde prefiri6 habitar, asi Foucault nos dice:

“Elexamenno se limita asancionar un aprendizaje; es uno de sus
factores permanentes, subyacentes, segiin un ritual de poder
constantemente prorrogado. Ahora bien, el examen permite al
maestro, a la par que trasmite su saber, establecer sobre sus
discipulos todo un campo de conocimientos”. (1991, pag.191)

Esteritual de poder es una situacion autorizaday el modelo méas claroesla
situacion pedagogica donde se definen los codigos de comunicacion ya sea del
lenguaje oral como del escrito. Sabemos queno siemprese respetalas condiciones
de recepcién, por lo tanto existen determinados “mercados linguisticos” que
excluyen a ciertos sectores del llamado campo escolar-intelectual.

Precisamente, el espacio escolar es uno delos que marcalas condiciones de
aceptabilidad dellenguaje, asi le esta otorgando un valory conello calificando ...y
estaimplica muy a menudo un precio material (sino se saca una buena calificacion
en el resumen para el concurso ..se acabara ... ganando un sueldo de
hambre...)”(Bourdieu, 1990, pag. 1 22). Esa calificaciénjerarquica dird sise habla
bien o no; siseesbrillante o no. Quien tiene el derechoahablar. Le asignara un lugar
en el campo. Este lugar en la situacion pedagdgica habla de 1a legitimidad y de la
autoridad para emitir undiscurso. Por ello controlarayseleccionarsu produccién.
Estableceralo que se puede decir, porlo tanto, tambiénaquello que esta prohibido,
que hace peligrar e/ orden de lo que se debe pensar. Impondréla limitaciénde las
posiblestuchas excluyendo el discurso peligroso. Esediscurso serafalso. No puede
ingresar a la institucion; sera rechazado, excluido, recluido en el lugar del
desorden.

Es necesario reconocer que lasituacion pedagogica es unarelacion, donde
sus integranies han convenido en aceptar que la relacion exista, supone la
predisposicion a reconocer la situacion de autoridad como legitima. Asi la
institucion escolar delegala autoridad-legitimada en quien reconoce las leves del
sistemacomo legitimas.

Lasituacién-relacion se convierte en legitima cuando el grupo v el espacio
institucional funcionan interactuando en las miltiples redes que el lenguaje
discursivoy nodiscursivo haimplementado como aceptable.

Elactoritual al quenos referimos contiene unaserie de signosinstitucionales,
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como el lenguajeretorico, queasu vezindica unaserie de condiciones fonolégicas,
sintacticas y expresivas que estan ponderando una forma y avalando lo que el
lenguaje dominante o el delas “sociedades cientificas™ (queincluye laespecificidad

delas disciplinas) instituye. El lenguaje estd amalgamado de marcasque jugaran
a favor o no del actor: sexo, edad, porte, condicion social que objetivamente
sefialaran suderecho alapalabra; es decir seraclasificado por sus clasificaciones.

A la manera de Bourdieu, el sujeto sera examinado por la trasparencia y
calidad del habitus -“sistemas de disposiciones durables y trasponibles, estruc-
turas redispuestas afuncionar como estructuras estructurantes™- (1980, pag.88)
que el campo regional (espacio de produccion simbélica caracterizado por la
. ‘singularidad del trabajo que se realiza en su interior) le exige que demuestre. Asi
la Universidad selecciona a sus elegidos v les otorga el carner de inteligencia.

Esta legitimada para ello, les “permitia entrar a la vez en un grupo y en un
secreto, que la recitacion manifestaba pero no divulgaba; entre el habla y la
audicionlos papeles no se intercambiaban. ”(Foucault, 1986, pag.35})

Esta participacion en el juego vy su objetivacion permite comprender las
estrategias simbolicas que se intentan imponer en el interior del campo como
verdad. Pero el campo cientifico es un campo deluchas, dondelasciencias sociales
seencuentran duramente amenzadas toda vez que intentarechazar la construccion
ydenunciade los instrumentos de manipulacion.

El espacio institucional nos permite integrarnos y ocupar un lugar en ese
espacio, esto exige comprometerse en el juego de maneraresponsablesin perderde
vista que la lucha es posible y que la decision discurre entre jugar por la
conservacién o latransformacion del universo quehoy nos instituye.
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Resumen h‘idaguciﬁ.n histérico-critica
sobre el sistema de enserian-
za legitimado en un acto ritual arraigado en la
tradicién escolar universitaria como via de
ingreso de los profesores a 1a Universidad.

Su arqueologia nos permite reconocer el
examen como simbolismo, rito de admision
donde el acto pedagdgico se convierte en una
consagracionoiniciacion ypasaje del desorden
al orden. Mediador del saber, otorgando
investidura profesional.

El examen es un dispositivo: conjunto
heterogéneo de discursos, instituciones, dispo-
sictonesarquitectonicas, decisiones reglamen-
tarias, leyes, medidasadministrativas, enuncia-
dos, proposiciones filoséficasmorales ...es de-
cir, un mecanismo estratégico del control del
saber.

Onuénes tienen lapalabra? ;Chando ingre-
saron ala Universidad?. Juntoal crecimientode
las ciudades de Occidente, aparece el maestro
para quien ensefiar es un oficio; el rabajo
intelectual que se organizara en un gran movi-
miento corporativo: la Universidad.

Esta orgamizacion se funday define através
detresejes: la autonomia jurisdiccional, derecho
de huelga, monopolio de titulos. Concibieron
sus estatutos, sus programas de estudios, la
duracion v las condiciones de examen.

Surge una nueva racionalidad, nuevas luchas
y formasde subjetividad: lasrelaciones estable-
cidas entre el hombre y la verdad.

Latrama social es un textodonde losactores
luchan por el poder y se intentara captar la
verdad através de estrategias secularescomola
prueba, laindagacién, el examen: establece un
campo de conocimienio en la tension "saber-
poder”.

Palabras claves

Universidad - Legitimacién - Acto ntual -
Examen.

Thearticle isacritical analysis
A bstract -from a historical point of
view- of a ritual rooted in the tradition of the
university related to the way the university
teachers enter it. What the author called “the
archaeology”™ of that ritual allows her to
understand it as a symbol of passage, as a
mediator between order (conceived as
knowledge)and disorder or confusion.

The examination has different facets: itcan
be seen as many heterogeneous speeches,
institutions, established decisions,
administrative rules, laws, philosophical and
moral proposals. It is a strategy to control
knowledge.

The author asks, in a historical perspective,
who are the ones that take the desicions and
when did they enter the university. Together
with the urbanization of the Western World
came the teacher as a professional and the
intellectual work was organized ina corporate
movement: the university.

This organization had three main
characteristics: jurisdicional autonomy,
monoply toextend certificatesof degree and the
right tostrike. The university conceived itsown
stautes, itscurriculum and ways of examination.

A differentkind of rationality emerged: the
relationship between Man and the truth.

Inthe fabric of society there is -according to
the author-astruggle for power and the tension
between power and knowledge is solved using
a secular strategy: the examination.

Descriptors
University- Legitimation - Ritual - Examination.
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UNA MIRADA A LOS CONSEJOS DE ESCUELA
DESDE LA ADMINISTRACION DE LA
EDUCACION

Lucia Beatriz Garcia *

Introduccidn

El presente articulo retne algunas reflexiones originadas a partir de la
elaboracion de un proyecto de investigacion con motivo de la presentacion al
llamado a concurso de profesores ordinarios del afio 1991 en la Facultad de
Ciencias HumanasdelaUN.C.

Anuestrojuicio, v desdela perspectivade la Organizaciony Administracion
Educativa, lainiciativa de “autorizar la creacién” de consejos de escuela en los
establecimientos dependientes dela Direccion General de Escuelasy Culturadela
Provincia de Buenos Aires [DGEyC] (Decreto N° 4182 del 22/7/88 del P. E.
Provincial; Resolucion N° 1 14 del Consejo General de Educacion v Cultura de
fecha 8/11/88 por la cual se aprueba su reglamentacion y convalidada mediante
Resolucién N°8661 del Director General de Escuelas y Cultura el 25/11/88),
constituye uno delos objetivos mas plausibles de lapoliticaeducativa bonaerense
enel periodo 1987-1991. ;En qué sentido?. En el deimpulsarla conformacion de
una concepcion organizativa de laescueladiferente ala vigente, que apuntahacia
un cambio de rumbo respecto a la direccién y control de la misma. En definitiva,
consideramos que la habilitacién de espacios que permitan democratizar las
relaciones de poder al interior de las instituciones educativas coadyuva en el
afianzamiento de unaconcepcion participativade lademocracia.

Por supuesto que generar e introducir en la educacion una nueva cultura
organizativa ) no puede realizarse mediante decretos, sino que requiere la
iniciativay el compromiso de todos los sectores involucrados. Implica, porunlado,
transitar un largo v complejo camino haciala “participacionreal” (Sirvent, 1984)

* Lic. en Ciencias de la Educacion. Profesora Titulur (ordinaria) del Area 1 listérico-politica Univ
Nac. del Centro de la Provincia de Buenos Aires
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enlacotidianeidad institucional. Por otro, supone modificar las representaciones
sociales de los actores educativos, va que “la ausencia de una representacion en
nosotros y de nosotros -los ciudadanos- como  constructores’ de instituciones da
cuentadela prevalencia de un ordensimbélico que excluyve la participacion en lo
publico” (Frigerioy Poggi, 1990,pag.75).

Es por ello que, a tres aiios de lanzada esta propuesta, nos parecié valioso
plantear un proyecto para conocery evaluar @ cmo se concreté lamisma en los
Institutos Superiores de Formacion Docente [ISFD] dependientes de la Direccion
de Educacion Superior [DES] de la DGEyYC localizados en el interior de la
Provincia de Buenos Aires. Entendemos que laimportancia de dichos Institutos
deviene de considerarlos uno delos ambitos de socializacién profesional de gran
impacto en nuestra provincia, dado que por ellos circula mayoritariamente la
formaciénde los futuros docentes del nivel primario e inicial del sistemaeducativo
bonaerensey encierta proporcion, también la de los profesores de ensefianzamedia
¥ superior no universitaria.

Eldesarrollo deestainvestigacion en consecuencia, pretende explorar: 1) El
comportamniento (actitudesy acciones desplegadas parala difusion e instrumentacion
de la propuesta) de los diferentes estratos de conduccién de la Direccion de
Educacién Superior (las instancias centrales; las intermedias de supervision
regionaly las instancias inferiores, es decir los cuerpos directivos del establecimiento
escolar) ante la iniciativa de creacion de los consejos de escuela. 2) Diferentes
formas de participacion organizadadelos integrantes de las comunidades educativas
enlosISFDy su vinculacién con aspectos de la cultura institucional. 3) Contribuir
también ala evaluacion del desarrollo del “Programa Consejos de Escuela™ enun
contexto concreto, como es el delos ISFD ubicados en el interior de la Provincia
deBuenos Aires.

Por ultimo, consideramos necesario destacar que algunas indagaciones
sobrelatematicaseabordaron desdela catedrade Organizaciony Administracion
delaEducacion ami cargo, conlos alumnos cursantes en1989. En estesentido, se
efectuaronalgunos estudios de caso en establecimientos de nivel inicial, pnmario
vmediodel distrito Tandil que permitieron obtener informacion basica, utilizando
técnicas cualitativas. acercade las caracteristicas dela participacion organizada
através delos consejos de escuela: factores que la obstaculizan y la facilitan. los
actores institucionales y sus representaciones sociales como fuerzas instituyentes.
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Una perspectiva democritica de Administracion
de la Educacion®

En un contexto de recurrentes crisis econdémicas v de agudizacién de las
disparidades deingresos, productividady poder entreregiones y sectores sociales,
que generan desigualdad v desintegracion economica, social y politica en la
mayoria de los paises latinoamericanos, suele plantearse (Gurrieri, 1987; Tenti,
1989; Tedesco, 1990) lanecesidad dedefinir férmulas politicas en torno a valores
como bienestar, equidad, solidandad, autonomia, democraciayestabilidad. Férmulas
que seasocian al fortalecimiento del aparato estatal y la consolidacion de formas
democraticas de organizacién politica.

Precisamente, en alusion aesta tltima cuestion, creemos quela consolidacion
deuna democracia participativa todavia constituye un desafio para la sociedad
argentina. S1bien casitodos los sectores que laintegran, revalorizan lademocracia
como forma de convivencia politica, existe también conciencia que los afios de
autoritarismo y represion, dejaron marcadas profundas huellas. Esto se traduce,
entre otras cosas, en la dificultad para hacer uso efectivo de los canales de
participacion, abiertos a partir de larecuperacion delademocracia.

El sistema educativo no es ajeno a dicho problema. Lo cual se explica
histéricamente, pues como afirma Adriana Puiggros si bien

“entrelas décadas de 1880y 1910 sedesarrolld™ ennuestro pais “uno
de los sistemas de instruccion publica mas importantes de América
Latina, al mismo tiempo que se lo desconectaba de lasociedad civil
yselo centralizaba, verticalizaba, ritualizaba, rigidizabay disciplinaba;
en la década de 1980, el gobierno intenta sacarselo de encima,
siguiendo las politicas de liquidacién del Estado nacional. La
descentralizacion emprendida no surge del reconocimiento de la
necesidad de transferir poder al pueblo enlaeducacion nacional, sino
dela concepcidnpedagdgicaneoliberal, que concibe una elitizacion
delsistemade ensefianzay su particion ennuevos circuitos adecuados
alas fracturas recientemente producidas en lasociedad.” (Puiggros,
1990, pp.365-366).

En este marco. ;cuales son los principales retos que debe enfrentar el
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sistema educativo?. Y mas especificamente: ;cuales son los desafios que sele
presentan ala Administracion Educativa?,

Estos interrogantes en materia de organizacion v administracion de la
educacion, nos parece que pueden empezar a responderseen el plano conceptual
con los aportes que realiza Benno Sander al debate epistemologico de la
administracion educativa, a partir de unarevision de los “fundamentos de la teoria
organizacional contemporanea, lanaturaleza especifica del sistema educativo vel
papel que desempefia la administracién de la educacién en la sociedad
modemna’’(Sander, 1990, pag.13).

Alrespectoes suficientemente conocidasu propuesta conceptualizadorade
una“‘perspectivademocraticade administracion delaeducacién como proceso de
participacion colectiva™ y en la que el criterio que orienta los “actos v hechos
administrativos es el concepto de calidad de vida humana en la escuela v la
sociedad”.

Conrespecto al sistema educativo creemos que las organizaciones que lo
conforman, las escuelas en sus diferentes niveles, constituyen un ambito propicio
parael “aprendizaje dela participacion en un contexto organizativo™ (Fernandez
Enguita. 1990, pag.107); participacion entendida como “un proceso deiniciativa
individual y colectiva™.

Enlapropuestade Sander el desafio es que cadainstitucion educativa “ha
de conquistary adoptar una forma de participacion quesea culturalmente relevante
parasus participantesy politicamente efectivaparala comunidad™(1990, pag. 214).
Porlo cuallas nociones de “relevancia cultural’y “efectividad politica” adquieren
un caracter sustantivo para entender la participacion; y a su vez ésta encuentra su
“razondeser” enla“construccion de un sistemaeducativo vunasociedad basados
en la calidad de vida humana”. Por otra parte la calidad de vida supone un
“concepto integral”, entanto alude a lainteraccion entre el plano individual v el
colectivo: el primero se materializaen lalibertad y el segundo enla equidad. Esta
argumentacion del autor se sustentaen lasiguiente hipotesis: “existe una estrecha
correlacion entre el ideal ético, expresado en un orden social libre y equitativo en
la escuela v en la sociedad y la administracién de la educacién como proceso
democratico de participacién colectiva™(1990, pag 214).

En este sentido. consideramos que las instituciones educativas deben
entenderse como “instancias sociales en las quees posible construir lademocracia
como forma politica de convivencia humana. enraizada en su contexto
cultural™(Sander.1990.pag.213). Pero, parallevarésto alarealidad. “ellas deben
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adoptar practicas democraticas capaces de desempefiar una mediacién efectiva
entre la educacion v la cultura por un lado, y entre la construccién libre del
conocimienioy sudistribucidn equitativa por otro lado” (1990, pag.213).

Esasi quelaadmunistracién delaeducacién, entendidacomo acto pedagogico
vpolitico, desde la perspectiva a que adherimos, se encuentra frente al desafio de
concebir una forma de organizacion social en las instituciones escolares, que
considere tanto el conflicto como las coincidencias paraarribar asintesis superadoras
a través de la participacion de todos miembros del colectivo escolar (docentes,
alumnos, personal no docente, padres y otros representantes de la comunidad).
Participacién que no puede estar desprovista de un sentido histérico y de un
contenido cultural y politico.

En consecuencia, una de las principales preocupaciones de los nuevos
estudios en este campo del conocimiento, debiera ser la conceptualizacion de
perspectivas organizacionales v administrativas que sean tanto culturalmente
relevantes como politicamente efectivas paralas sociedades latinoamericanas.

Es en este contexto que interpretamos el “Programa de Consejos de
Escuela” emanado delagestion politico-educativa bonaerense. Es decir, como una
propuesta que intenta producir transformaciones tanto en la concepcion de la
organizacién escolar, como enlapractica delos administradores delaeducacion.

Dichainiciativa, supone un proceso lento, complejoy de caricter colectivo.
Seguramente, laincorporacion de docentes, alumnos, padresy otros miembros de
lacomunidad ala gestion educativa, traerd aparejado elingresoy acentuacionen
el sistema delas 16gicas del afectoy laemergencia de conflictos entre grupos. lo que
puede atentar contrala efectividad organizacional .

En este sentido, es interesante mencionar algunos de los escasos estudios
(Tiramonti, G., 1985; Braslavsky v Tiramonti, 1990) realizados en Argentinaen
materiadegestién piblicaeducativa. Enestaultimainvestigacton realizadasobre
unsectordela burocraciaeducativanacional (el nivel medio) se propone como una
de las estrategias de accion que permita mejorar la calidad de la educacion, “el
acompanamiento de lagestion delos rectores por la comunidad educativa™(1990,
pag.174). Pero como sefalan las autoras, apelando a experiencias de gobiernos
colegiados v electivos en otros paises, por ejemplo Espaiia e Italia, “laacciénde
los agentes burocraticos sesga fuertemente la modalidad del gobiemo de la
educaciéon”. Frente a esta situacion proponen un modelo de gestion escolar que
combine racionalidad técnicay racionalidad politica: “los agentes burocraticos
puedenser los portadores de la bisqueda de racionalidad técnicav de calidad: los
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representantes gremiales y quienes tengannexos con la politica, podran serlo de
labusqueda deracionalidad politica”(1990,pp.175-6).

Precisamente, si el accionar delosactores tradicionales de la administracion
escolar (inspectores, directores) sella en forma muy marcada la dinamica del
gobierno escolar, sera imprescindible destinar grandes “esfuerzos en la
reestructuracion institucional del cuerpo burocratico tomado como un todo, yno
solo de directores, supervisores o funcionarios del nivel central, tomados como
actores independientes™(1990, pag. 1 75). Cuestion que anuestro Juicioyhastael
presente, generalmente no hasido atendida en los proyectos de reestructuracion de

los aparatos publicos educativos, en diferentes gestiones politicas de periodos
-democriticos.

El Proyecto de los Consejos de Escuela en la Provincia de
Buenos Aires y su impacto en la Educacién Superior

Los consejos de escuela ocupan un lugar de importancia en el discurso
politico-educativo de la gestion 1987-1991, el que se materializa en diversos
documentos emanados dela DGEyC, especialmentea través de laSubsecretaria de
Educacion®. Enellos se los presenta como “el pivote de laredemocratizacion de
lacomunidad educativa”, que permitiran recuperar “la confianza enlaempresa de
un quehacer colectivo™, “superar la pasividad burocratica” y “combatir los
distintos modos de autoritarismo en educacion (y por ende, en el pais)”.

En los lineamientos de politica educativa provincial del afto 1988 los
consejos deescuelaaparecen vinculados especialmente ados delos cuatro grandes
objetivos quese propone la gestién: “participacion’y “comunidad educativa”(los
restantes son “justicia social” y “cultura del trabajo™). Asimismo, junto a la
nuclearizacion, aparecen como estrategias conducentes ala descentralizaciony
desburocratizacion.

Por otra parte. estos ejes delapoliticaeducativa parael conjunto del sistema
educativo tienen su desagregacion en cada uno de los niveles v modalidades que lo
conforman,

Entre las acciones que se propone desarrollar la DES nos parece importante
rescatar algunas que, desdenuestro punto de vista. se vinculan ala transformacién
del modelo de gestion institucional: “Creacién de los Consejos de Escuela™
“Reconceptualizacion de lanocion de autoridad para la eficaz realizacion de los
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Consejos de Escuela™, “Capacitacion a directivos, docentes y alumnos para la
participacion protagénica”;"Renovacion del perfil del Supervisor para una
comunidad educativa autogestionaria”; “Revalorizacion del rol del Coordinador
de Carrera y difusion de su presencia con el objeto de mejorar la calidad de la
educacion v facilitar la autogestion™; “Integracion de los Institutos que atn no
havan participado, enla discusion, correccion, ampliacion del Anteproyecto de
Reglamento General de Institutos™; “Desarrollo de la Regionalizacién v
Nuclearizacion dela educacion, conjuntamentecon todas las Direcciones de rama
dela Subsecretariade Educacion”(DGEyC, Revista de Educaciény Cultura Nos 2-
3, pp.18-20, 1988y Comunicacién N°11 delaDES).

Es decir que, a juzgar por las intenciones planteadas desde la conduccién
central de laeducacion superior bonaerense, las transformaciones en materia de
gobiemo escolar no parecen agotarse en la creacién de los consejos de escuela,
puesto que apuntan hacia la resignificacion de las practicas supervisivas en el
marco de un proyecto educativo democratico,

A modo desintéticareconstruccion delaimplementacion de los consejos de
escuela, valedestacar que en 1988 comienzalaetapade “difusiony sensibilizacion™
en todo el ambito provincial mediante diversas acciones que incluyen desde
jornadas dereflexion anivel del establecimiento dirigidasatodoslos miembrosde
la comunidad educativa (Comunicacién N°22 del 2/9/88 de la DES) hasta spots
publicitarios por los medios masivos de comunicacion. Durante 1989y 1990 las
jomadas de difusién adquieren 1as formas de encuentros anivel distrital y regional,
otorgandose un lugar especial a los “encuentros cara a cara con las distintas
comunidades educativas locales” y son “llevados a cabo por el Equipo Técnico
Central de Consejos de Escuela y los Asesores de cada Rama asignados al
programa, que integran fa Comision Coordinadora Central del Proyecto”. En 1990
se incluyeron también dos talleres de trabajos con inspectores de ensefianzay en
agosto del mismo afio serealizael “Primer Encuentro Provincial, conlaasistencia
de 1.200 delegados de todos los sectores y toda la Provincia™ ©

Es decir que en una primera instancia, la difusion de la propuesta a las
unidades escolares parece realizarse por los canales formales de la estructura
organizativadelaDGEyC (laconduccion centralla comunica a las supervisiones
regionales, éstas a las supervisiones de distrito o 4rea, quienes asu vez laderivan
a las instituciones escolares) v reflejando los criterios inspiradores del Decreto
4182/88, en el sentido del respeto a los tiempos de participacion v organizacion
propios a cadacomunidad educativa.
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Pero esta estrategia parece encontrar resistencias v obstéculos para
difundireimplementar lapropuesta(basandonosenla documentacion consultadal™)
en algunos segmentos del sistema, de modo que Ia gestion politico-educativa
promueve encuentros directos con la base del sistema (los miembros de las
comunidades escolares e inclusive de otras organizaciones dela comunidad) con
el “propésito de motivar favorablemente a todos los sectores involucrados™

Aparece aqui unade las tradicionales tensiones en materiade participacion
enel ambito pedagogicoy que dalugar ala “existenciade mensajes paraddjicos”
(Frigerioy Poggi. 1990, pag. 72) cuando las iniciativas no surgen de los propios
actores del sistemasino que son generadas “desde arriba”, en este caso desde el
Estado.

Eneste marco es que nos surge unaprimera hipétesis de trabajo: El estrato
intermedio de laburocraciaeducativa provincial, conformado porlos supervisores
anivel regional y distrital configuran mayoritariamente un segmento del sistema
educativo caracterizado porlafalta de unatradicién previade participacionreal,
lo que revierte en practicas supervisivas que obstaculizan modelos de gestion
institucional asociados alanocién de co-gobiemo. :

Ahorabien, jqué podemos decir delos Consejos de Escuelaen el ambito de
la educacion superior, transcurridos tres afios de la “iniciativa fundacional ™.

Segun datos oficiales, al afio 1991 existen 96 ISFD en la Prov. de Bs. As.
vaproximadamenteen el cincuenta por ciento de ellos seha conformado formalmente
el consejo de escuelas, mientras que el total provincial de consejos arrojaunacifra
cercanaa2.500®. Lo cual significa que al cabo de tres afios sélo en alrededor del
30% del total provincial de servicios se ha constituido formalmente el consejo de
escuelas. A pesardelaprecariedad delas cifras con quecontamos, a prinmeravista
exastiriaun sesgo positivo en los ISFD comparativamente al promedio provingial,

La pregunta que inmediatamente nos surge es, de cara al futuro. (como
evolucionaran estos espacios de participacion creados por iniciativa de una gestion
politicacuando finalice lamisma?. De ahi justamente partedel interés por indagar
la tematica, que la convierte en un estudio de caso interesante para evaluar el
impacto de la habilitacién “de espacios publicos..... requisitos que permitiran
avanzar en la institucionalizacion de una sociedad democratica” {Frigerio v
Poggi. 1990.pag 75).

Porotraparte. y en referencia alaeducacién superior. queremos acotar que
enlareglamentaciondel Decreto 4182/88 (si bien noefectuaremos aqui un analisis
del mismo). la composicion del cuerpo colegiado queda delimitada por un
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representante directivo. un docente por carrera, unauxiliar docente, unrepresentanie
alumno por carrera, unrepresentante del personal de servicio, unrepresentante de
la Asociacién Cooperadoray otorgaposibilidad de invitar con voz perosin voto a
representantes de instituciones de la comunidad, siempre que medie decisiéndela
mavoria absoluta de los miembros presentes del cuerpo. En consecuencia, el
“caracter representativo de los miembros participantes” contempla el

entrecruzamiento de dos modalidades, ya que “los miembros representan alas
diferentes clases institucionales”(Frigerioy Poggi, 1990, pag 74) porunlado, pero
también a otras asociaciones que funcionanen el interior delainstitucion, como es
el caso de la asociacién cooperadora o el centro de estudiantes.

Otras reflexiones que nos surgen a partir de las indagaciones realizadas,
giranentomo ala conformacion del cuerposupervisivo en el ambito especificode
la educacion superior bonaerense, el que comprende inspectores regionales y
directivos delos ISFD.

Este estrato de laburocraciaeducativa provincial (directores-inspectores)
con funciones para supervisar aspectos técnico-pedagdgicos y administrativos,
supuestamente debe realizar laarticulacionentrelos niveles de conduccion politica
vlasunidades escolares. Sin embargo, algunas evaluaciones realizadas en el marco
delacatedrauniversitaria, permiten confirmar hallazgos encontrados en estudios
efectuados en otros contextos organizacionales, en el sentido de que muchas veces
este cuerpo adquiere un comportamiento corporativo, en defensa de sus propios
intereses y bloqueando no sélo iniciativas que bajan por la via jerarquica sino
también aquellas surgidas en la base del sistema.

Esta cuestién nos merece algunos comentarios adicionales vinculadosala
tematica que origina las presentes reflexiones.

Por un lado, la gestién politica desde sus inicios intenta democratizar el
modelo institucional enlos ISFD, “bregando por la conduccion compartidaenlos
servicios”, es decir acercandolos alaideadel co-gobiemno. Paraello priorizatres
instrumentos: los consejos de escuela; fos centros de estudiantes y la reforma del
reglamento vigente en los ISFD desde el ano 1969.

Lo anterior supone, desde nuestro punto de vista, como afirmaramos en el
apartado anterior. avanzar hacia una concepcion de la administracién de la
educacion como proceso de participacion colectivay cambiar no sélo las practicas
delosadmimistradores defaeducacion. sino tambiénla formade reclutarlos, tema
sumamente importante v controvertido enesta materia (Sander, 1990, pag. 214).

En estalinea de analisis. anivel delas préacticas del cuerpo directivo de los
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ISFD, supone la construccién de un nuevo rol, que supere fos vinculos de poder
establecidos y respaldados por lanormativa(por ejemplo el Reglamento paralos
ISFD ain vigente proviene de un gobierno de facto v refleja una concepcion
centralizadoray autoritaria del poder, que se concentraen fa figura del director).
La construccién de ese nuevo rol para un provecto participativo requiere de la
conformacién de un equipo de trabajo @, que sea capaz de “concertarse”

alrededor del proyecto institucional.

En relacion a la forma de reclutar los cuerpos supervisivos, aparecen en
Jjuego mecanismos reapaldados porlalegislacion (el mismo Estatuto del Docente
de la Prov. de Bs. As. y toda la normativa derivada que elabora la DES en la
‘convocatortaal llamado a concursos para cubrir este tipo de cargos) que anuetro
juicio contradicen ese “ideario” participativo en la gestion institucional, que la
propia conduccion politica propugna.

En definitivavreafirmando conceptos vertidos con anterioridad, laideade
generar una nueva cultura institucional en el ambito de 1a educacion superior
bonaerense supone un complejo y largo camino, atravesado por diversas
contradicciones y conflicto de intereses, que sin embargo creemos vale la pena
r€COoIrer.

Algunas referencias al Diseiio de Investigacion

Porultimo, queremos mencionar algunas cuestiones vinculadas al disefio de
lainvestigacion.

Pensamos que la tematica puede desagregarse en los siguientes niveles de
analisis:

a) Eldiscurso politico-educativo, generado por lassucesivas conducciones
de maximo nivel en el area de educacion de la DGEvC desde el lanzamiento del
Decreto 4182/88 v hasta la finalizacion de la gestién, respecto a 1os consejos de
escuelay surelacion con la concepciondel gobierno escolar

b) Los innovaciones normativas (leves de educacion, reglamentos escolares.
estatutos parael personal directive, docentey no docente, lapropiareglamentacion
del Decreto 4182/88 para la educacion superior y otra normativa derivada)
producidas durante la gestion politica 1988-1991, referidas a cambios en la
concepciony gestiondel gobierno escolar. quelegalicen lainiciativatendiente al co-
gobierno surgida a partir de los Consejos de Escuela.

c) Las estrategias v acciones implementadas por las sucesivas autonidades
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anivel de conduccion central dela Direccion de Educacion Superior dela DGEyC
para difundir, implementar, realizar el seguimiento v evaluar la propuesta de
consejos de escuela en los ISFD durante el periodo 1988/1991.

d) El papel desempefiado por los Supervisores de la Direccion de Educacion
Superiory los Cuerpos Directivos delosISFD respecto aladifusion eimplementacion
delapropuesta.

e)Lasrepresentacionessocialesque los diferentes sectores delas comunidades
educativas delos ISFD convocados aparticipar del consejo de escuela -directivos,
docentes. alumnos, personal de servicio, cooperadores- tienen de si mismos para
visualizarse como fuerzas instituyentes.

Conrespecto alametodologia, queremos destacar que:

El campo de estudio de esta investigacion son los ISFD localizados en el
mnterior de la Prov. de Bs. As. (lo que en las estadisticas educativas bonaerenses
suele denominarse “Resto de la Provincia”, es dectr, que excluye ai Conurbano).

Flegimoseste universodeanalisis, porque presentaunarelatvahomogeneidad
entérminos de caracteristicas institucionales -como tamafioy complejidad, oferta
de carreras, relacion con las diferentes instancias organizativas de fa burocracia
educativa provincial, problematicas socio-culturales del contexto- si bien al
interior del mismo pueden encontrarse algunos estratos diferenciados.

En una primera etapa, nos dedicaremos a estudiar el caso de los ISFD
dependientes dela Region de Supervision XV {cuya cabeceraestienlaciudad de
Tandii)de laDireccién de Educacion Superior,

Apartir de una estrategiade investigacion exploratoria-descriptiva, estimamos
obtener informacion basica que permita continuar (con reformulacion parcial o
total de las categorias de analisis) laindagacion de la tematica en otras Regiones
de Supervisidn del interior de la Provincia.

Conrespecto alas fuentes ytécnicas de recoleccion de datos, se contemplan
las siguientes:

* Fuentes Documentales: documentacion édita dela DGEyC referidaalos
consejos de escuelay suimplementacion en 1a Direcci6n de Educacion Superior
(material informativo, de difusion, reglamentaciones sobre la conformacioén y
funcionamiento de los consejos de escuelaenlos ISFD), legislacion generadapor
la DGEyC sobre innovaciones en materia de participaciony gobiemo escolar en
los ISFD: documentacion producidapor los consejos de escueladelos ISFD (actas
de reuniones, reglamentos internos, etc.).

* Entrevistas: semiestructuradas a: quienes se desempefiaron como
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funcionarios delaconduccion central en el area deeducacionyeducacion superior
en especial, vinculados al programa de Consejos de Escuela, durante la gestion
1987-91; Inspectores sucesivos de Educacion Superior en la Region XV en ese
periodo; directivos de ISFD; miembros delos consejos deescuela de los ISFD.

* Cuestionarios autoadministrados, dirigidos a docentes, alumnos, no
docentes, cooperadores, graduados delos ISFD, utilizando muestras representativas
de las caracteristicas del universo de analisis.

El autor aborda el problema
Resumen gy i, germocratizacion de tas
relaciones de poder al interior de las institu-
ciones educativas, su vinculacion con la con-
cepeion de la organizacion escolar y la practi-
ca de los administradores de la educacion;
considerando como intento transformador en
este sentido, al “Programa de Consejos de
Escuela” de la gestion politico-educativa de
la Provincia de Buenos Aires en el afio 1988.
Para explorar esta temdtica propone efectuar
un estudio de caso con los Institutos Superio-
res de Formacién Docente, por considerarlos
uno de los ambitos de socializacién profesio-
nal de mayor impacto en la “formacion de
formadores™.

Palabras claves

Democracia - Organizacion escolar - Consejos
de escuela.

L FY)

The author proposes to
AbStht analyse the programme

presented in 1988 by the Councilsof Schools
of the province of Buenos Aires in the frame of
a case-study in the institutions in charge of the
education and formation ofteachers. The author
points out the topic of democratization inside
the educational institutions. Democratization
that involves not anly the relationship amonsgt
the educationists but also the inner organization
of the schools and the teachers behaviour and
practices.

Descriptors
Democratization - Institutional Organization
Council of schools.
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NOTAS

1. En el campo de la teoria organizacional la idea de “cultura” se inicia con Chester
Barnard(1938)yPhilip Selznick (1962) yadquiere un desarrolloespecial con H. Minizberg(1982)
Alude a los “aspectos casi nunca explicitados claramente, que tienen una gran influencia en ¢}
resultadoy en la eficacia de laactividad organizativa” (Borrell Felip,N.,1988 pag. 184). Otros
autores (Anzizu,1985) la definen como un “conjunto de principios y creencias basicas de una
crganizacion que son compartidos porsusmiemnbrosy que ladiferencian de otras organizaciones”
(citado en Borrell Felip,N.,1988,pag.184). Es as{ que, “en la escuela, a partir det proyecto
educativo y del cardcter propio si lo hay, podriamos ver parcialmente definida esta cultura
organizativa”{1988 pag.184). Eneste sentidonos parece que apunta lapropuesta de los consejos
deescuela, al definirque el objetivo principal de los mismos es “analizar la problematica decada
escuelay sudmbito deinfluencia y promover el compromiso de todos los sectores involucrados
enlatarea educativahacia las finalidades que la propia comunidad se plantee” (DecretoN°4 182/
88),

2. Es interesante mencionar algunos antecedentes en tal sentido; por ej.la iniciativa
encaradaen 1988 por la Direccion de Investigaciones Educativas dela DGEyC. Véase al respecto,
Cigliuti,S. y Bertrem,A. M., “Dos Investigaciones para la Transformaciéon Educativa”, en
Revistade Educacion y Cultura. Afio9, (N°2-3), julio-diciembre 1988, La Plata, Buenos Aires

3. Reconocemos a Benno Sander no sélo como fuente inspiradora del subtitulo, sino
tambtién del contenido del mismo.

4. Véase por ejemplo parael casoespaiiol, Bomrell Felip,N. “Reflexiones sobre lagestion
escolar”, en Revista de Educacion (N° 286,pp.183-191), mayo-agosto de 1988, Madrid.

3. Entre otros, cabe mencionar “Politica Educativa. Lineamientos 1988”. DGEyC.
Subsecretariade Educacion, “Abramoslaescuela”, DGEYC; Revistade Educacion y Cultura. Afio
9, Nos. 1 y 2-3 de 1988 DGEyC.

6. Nos apoyamos para este punto en el trabajo “Consejos de Escuela”, producido por
el Equipo Central de Consejos de Escuela, Subsecretariade Educacién, DGEyC Prov. deBs.As.,
presentado enla “Primera Semana Nacional de Educacién Popular”, organizada por la Direccion
de Educacién de la Municipalidad de Tandil. Tandil, 11 al 13 de abril de 1991.

7. Véase por ejemplo:”Comunicacién N°20" dela DES, fechadael 31/8/88, que sintetiza
las conclusionesde jomadas de trabajo realizadas con inspectores de las diferentes ramas de la
ensefianza a posteriori de la presentacion del Decreto 4182. También “Precisiones sobre los
Consejos de Escuela”, documento elaborado por el Movimiento en Defensa de la Escuela Piblica,
Entidad de Bien Publico/Decreto 1202/89, Bs.As., mayo de 1991.

8. Losdatos que brindamos para la educacién superior se basan en informacionobtenida
en la DES, en oportunidad de asistir a una reunién de supervisores y directivos de la rama
convocada en la sede central, en 1991, asi como en la revision de algunas comunicaciones v
disposiciones de lamisma.

9. En este sentido, es interesante mencionar la experiencia iniciada por un ISFD de la
localidad de Merlo. Véase Daleoso,]. “Lapréctica como eje estructurante de |a formacion docente
vla capacitacion”, en Dipaola,N.(compil.) El Magisterio en Debate. Unicornio Centro Editor,
Tandil, 1991
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NOTAS SOBRE METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION Y FILOSOFIA DE LA CIENCIA

(Hacia una mirada histérica, post-metafisicay
anti-cientificista del conocimiento)

Eduardo Rinesi*

Comencemos el breve recorrido que nos proponemos efectuar recordando
unadistincién absolutamente familiar: Cuando se define un tipo de conocimiento
como “cientifico”, cuando se adjetiva de este modo una especificaformadel saber,
(aquéotro tipo de pensamiento, aqué otra forma del discurso, a qué otro sistema
decreenciasbuscaoponérselo?. De otro modo: ;qué campo de los saberes posibles
queda relegado, a través de esta operacion, de esta caracterizacion, al oscuro
reducto delos saberes “no-cientificos™, frente a los cuales el tipo de conocimiento
que nos preocupa pretende levantar su soberania y su legitimidad? Es posible
resumir las respuestas mas frecuentes a esta preguntadiciendo que estaoposicién
no funciona segin un eje finico, sino sobre varios criterios diferentes v
complementarios. Distingamos, de modo intencionalmente esquematico, tres, y
digamos que

a) Cuando la atencion se centra sobre las formas de adquisicion de los
saberes en cuestion, sobre el caracter metddico o no metodico de las experiencias
guenos conducenaalcanzarloy-en consecuencia- sobrelaposibilidad o imposibilidad
de generalizar, de universalizar, las conclusiones alas que arribamos, el conocimiento
cientifico se opone a las formas “pre-cientificas” del conocimiento “vulgar”,
“cotidiano™, de“‘sentido comim™, etc. No esnuestra preocupacion, aqui, considerar
elinteresante problemadelarelacion entre estas formas diferentes de conocimiento™®.
Luego,

b) cuando lamirada se dirige, en cambio, a las formas de exposicion de los
conocimientos (v éste es solo en aparienciaun problema “secundario”, “derivado”
o “formal™), el conocimiento cientifico reivindica frente a las formas “no-
cientificas™ del ensayo, laliteraturae incluso la especulacion filoséfica la mavor
propiedad desus recursos estilisticosy expresivos parareferirdemodo “objetivo™.

* Master en Ciencias Politicas. Profesor Adjunto (ordinario) del Area de Investigacién. Univ.
Nac_. del Centro de la Provincia de Buenos Atres.
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“neutral”, unarealidad exterior que se procura apresar de modo tanto mas veraz
cuanto mayor sea la distancia que la subjetividad del investigador logre tomar
respecto del propio texto producido. Tampoco vamos a considerar aqui esta
cuestién@. Por tltimo,

c) cuando el gje se establece en tomo a los criterios de legitimidad ® de
los diferentes tipos de conocimientos en disputa, alamayor o menor capacidad de
arribar por viade éstos al deseado ambito dela “verdad” -sealo quesealo que esta
palabra signifique, v hemos de volver enseguida sobre este punto-, a lamayor o
menor habilidad que diferentes formas del conocer puedenreivindicar parasuperar
el aspecto “apariencial”, exterior, de los fenémenos e internarse en la verdad
profunda-las mas delas veces, oculta- del mundo “tal cual es”, entonces es cuando
¢l conocimiento “cientifico” levanta suvoz frente al oscurantismo dela “metafisica”,
dela“fe”, y, en un sentido general de la palabra, dela “ideologia”.

“Idéologues!!"” Elinsulto con que Napoleon I propiné a Destuttde Tracy
v sus amigos -esgrimiendo una palabra que habian sido éstos los primeros en
utilizar, bien que en un sentidoaun reivindicativo, y notodaviacritico- cruzariabien
pronto las aguas del Rhiny se convertiria en eje dela condena marxista alaciencia
“burguesa” (en consecuencia: pseudo-ciencia, “ideologia”) desusiglo. Imposible
detenermnos acd enlacuestion, por cierto interesante, de lamultiplicidad de sentidos
ydela ricaambigiiedad del concepto de “ideologia”, tanto ensu utilizaciénen el
contexto del cientificismo positivista como -y acaso sobre todo- en el de la
Ideologia Alemana®. Digamos apenas lo siguiente, en la linea del problema
general que presentabamos al principio: Alli donde la “ideologia” es sefialada,
desde el seno de un pensamiento que se reivindica, por oposicién, como no-
ideologico, post-ideologico, cientifico: verdadero, como el estigmaque manchade
insanable ilegitimidad, de “falsedad”, el cuerpo de pensamiento contrael que se
discute desde el ambito superior -y propio- dela“ciencia”, alli donde, ensintesis,
la “ideologia” no es pensada en su sentido mas general de “cuerpo de ideas™
sino por oposicion auntipo de pensamiento superior, la ideologia es concebida
siempre como mistificacidn, ilusion, error, como vision “fraudulenta”, “falsa™,
dela realidad, como mascara, como velo, como anti-faz. Laideologia, en fin, es
pensada siempre como una forma “patologica” (Gouldner, 1978) del conocimiento,
incapaz de superar el nivel de las “apariencias” con que el mundo nos regala,
incapaz de “correr los velos” que nos impiden una mirada sin opacidades de la
realidad “tal cual es”. Sean éstos -en la version del optimismo cientificistade los
siglos XVIIIy XIX-los “velos™ del pasado teoldgico medieval. queimpedianalos
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hombreslaacabadapercepciondelas cosas-segunrezael credo positivista- “como
positividades”, sean -en la versidn marxistade criticaala “ideologia” burguesa-
los “velos™ del propio presente burgués, que conducian alos hombres a percibir
intercambios de equivalentes alli donde “‘en verdad™ habia explotacién de unos por
otros, situaciones eternas e inevitables alli donde “en realidad” sélo habia
contingencias histéricas, etc.. Leamos, sobre esto, a Alvin Gouldner (1978):

“Comte y Marx convergen en una critica de la metafisica que
comunmente la identifica con formas de pensamiento obsoletas v
anticuadas. Comtev Marx contraponendenigratoriamente lametafisica
almodonuevoy moderno de pensamiento:laciencia... ParaComtey
los sociologos que lo siguen, la problematica epistemologica es el
fundamento empirico de lacognicion; para Marxy los marxistas, la
problematica epistemologica es el fundamento de clase del
conocimiento...” ( pag. 34).

Pues bien: De Comte a Popper v de Marx a Habermas, este concepto de
“ideologia” ha atravesado, bien que no sin vanantes, la historia de las
problematizaciones clasicas acerca del conocimiento cientifico, desus virtudesy
de sus fronteras. Con todo, es facil constatar hoy que se trata de un concepto en
franca declinacion. En efecto: actualmente estamos menos dispuestos a aceptar
latajante distincién entre conocimiento “cientifico”, verdadero, y conocimiento
“ideoldgico”, falso. La de Michel Foucault (1985) es solo una entre las tantas
voces que nos han puesto sobre aviso en este punto, pero acaso una de las mas
sugerentes. Oigamosla: '

“Lanocion de ideologia me parece dificilmente utilizable por tres
razones. Laprimeraes que, se quieraono, siempre esta en oposicion
virtual con algo que serialaverdad. Y creo que el problemano esta
endividir entre lo que en un discurso responde a la cientificidad y a
la verdad v lo que responde a otra cosa, sino en ver histéricamente
como se producen efectos de verdad en el interior de discursos queno
son en si mismos ni verdaderos ni falsos (...)”" (pag.136) ©.

Enefecto: lacriticaal concepto de “ideologia”, v -consecuentemente-ala
ideade “verdad™ sobre lacual necesanamente aquél reposa, es en ultimainstancia
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critica a la ontologia realista que inevitablemente se encuentra en su base. Mas
brutalmente: alametafisica profundaala que el cientificismo se adhiere alinasu
pesar, con tanta mayor fuerza cuanto mayor es su insistencia por alejarse deella:
al supuestode un Logos finaimente aprehensible, recuperable, “mas alla” delos
obstaculos que interpone a nuestra mirada ansiosa de transparencias el mundo
apariencial, opaco, de los fenémenos®. A la idea, en fin, de un “otro mundo”,
digamos: trans-fenomeénico -mundo de las Ideasen Platon, estructura profundade
lasociedad enMarx o en Lévi-Strauss-, que el universo epidérmico, superficial, de
las apariencias a un tiempo designay deforma, expresay desdibuja.

No -protesta Foucault: “‘La verdad es de este mundo, se produceenél.
(pag 143, subr. mio, ER). De la verdad trascendente, entonces, a la verdad
inmanente; de la verdad como copiaala verdad como produccion intersubjetiva;
delaverdadcomore-velaciénala verdad como consenso. Porque éstees el punto:
Tan pronto como se abandona la ideade un Juicio “verdadero” capaz de reflejar,
re-presentar, retratar, “pintar™® sin distorsiones un mundo “real” que le es
previo y exterior, es necesario establecer que lo que se entiende por “verdad”
resulta del didlogo, de la comunicacion. de la negociacion, del resultante
“consenso” entreaquellos aquienes una sociedad define como competentes para
decirla. Porque cada sociedad, en efecto -sefiala Foucault (id.)-

“... liene surégimen de verdad, su ‘politicageneral’ dela verdad: es
decir, lostipos de discurso queacogey hace funcionar como verdaderos
o falsos, el modo como se sancionan unos y otros; las técnicas v los
procedimientos que estan validados paralaobtencion de laverdad; el

estatuto de quienes estan a cargo de decir lo que funciona como
verdadero” ®,

Estotiene unaprimera consecuenciaque apenas podemosmencionar: enla
medida en que laidea de “verdad” no remite ¥a a un ambito trascendental -v
unico- de “lo Real”, en la medidaen que la verdad puede ser pensadacomo una
produccién, dialégicamente mediada, intersubjetivamente consensuada, de los
hombres, yano es posible imaginar que esa “verdad” sea transhistorica, universal
ynecesana, sino que es imprescindible hacer estallar ese concepto paradar cabida
a los maltiples v diferentes sistemas de creencias, a las distintas tradiciones de
pensamiento que habitan los diversos ambitos de la vida social, las diferentes
“subsociedades™ (Stark. 1974, pag 20). en elinterior de cada una de las cuales
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funcionan especificos “sistemas de verdad”, “regimenes” para la produccion,
circulacion y validacion de lo que es definido como verdadero. La puesta entre
paréntesis, pues, dela“metafisica delapresencia” (Derrida, 1971) quetodacritica
al cientificismo conllevaes asi un movimiento necesanamente pluralista:nos invita
adesplazamos delaidea de Verdad (en singulary con mayuscula) alade verdades
{en pluraly con minuscula). A aceptar la existencia de diferentes regimenes para
la definicion de la verdad segin los diferentes ambitos de la vida social @, las
distintas culturas /% o épocas 7, o los distintos registros, incluso, en los que
desarrollala vida individual (2.

Pero no podemos detenernos en estas cuestiones, ciertamente apasionantes,
porque nuestra preocupacionaqui es un especifico tipo de conocimiento, queesel
conocimiento cientificoylas particulares formas de produccion dela verdad en su
interior. Pues bien: seguramente es Thomas Kuhn quien mas lejos ha llegado en
esta direccion. Su concepto de “paradigma”y su original y polémico intento de
reconstruccion racional de lahistoriadelaciencia® apuntan amostrar que loque
laciencia considera “verdadero’no es otra cosaque el consenso delosmiembros
delo que él llamod la “comunidad cientifica™. Cierto. Pero avancemos un poco
mast®. Porque, como Alvin Gouldner ha sefialado con razon, el consenso de los
entendidos es unacondicion necesaria parala validez de una pretension de verdad,
pero no una condicion suficiente, ya que este consenso puede lograrse -como
Kuhn y Habermas parecen haber comprendido mejor que Popper- a través de
modos “no razonables”, como -por ejemplo-lacoercion.

“Es obvio, pues -escribe Gouldner (1978)-, quelas normas generales
empleadas parallegar al consenso debenser juzgadas separadamente
antes de que pueda ser aceptado como razonable un consenso
especifico al que se llegue. Pero jcémo han de establecerse las
normas, si no es también por un consenso del mismo grupo?”
(pag.43).

El problema que plantea Gouldner es del mayor interés. Consignemos

primerosurespuesta: laaparente regresioninfinita alaque conduceel razonamiento
deGouldnersedetiene

“... porque, en Glimainstancia, el grupo debe conquistar la aceptacion
de sus procedimientos y conclusiones por algin grupo mayor. Las
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acciones de los cientificos deben ser juzgadas razonables por la
comunidad masamplia delos doctosno especialistas, porque se ajusta
a alguna gramatica de la racionatidad o a una cultura del discurso
critico que aceptay esta por encima de los diversos paradigmas dentro
de cada ciencia. Existe, pues, un lugar al cual 'retroceder' v para
alejarse de laespecialidad doctade cadaindividuo, v en términos del
cual pueden juzgarse algunos de sus procedimientos” (ibid).

El razonamiento de Gouldner puede profongarse, y ese “lugar al cual
‘retroceder™ del que nos habla no resulta entonces ser otro que el de la misma
sociedad, mas alla-diriamos- de los estrechos limites de la“comunidad cientifica”
‘El problema que nos plantea Gouldner puede entonces definirse, tomando prestada
laterminologia denuestra vecina disciplina de1a“sociologia del conocimiento”,
como el de la relacion entre la “historia interna” v la “historia externa” de la
clencia.

Se trata de un problema muy interesante, pero del que solo podemos
ocuparnos nosotros lateralmente. Digamos apenas que la ciencia, v1asnormas que
en su interior se utilizan para juzgar la verdad, son productos sociales (o incluso
deberiamos decir politicos, en la medida en que el problema del poder no les es
ajeno™). Aunasociologia (0 incluso a unahistoria) de la ciencia corresponderia
el estudio de las diversas “influencias” (religiosas, estéticas, sociales, politicas,
filosoficas. econémicas, psicolégicas, ideologicas, etc.) del “medio ambiente”
externo sobre la historia interna de la ciencia. Semejante problema no deberia
ocuparauna“metodologia”, sinembargo, mas que secundariamente, En cambio,
siinteresaa nuestramateria, sies que ellaaspiraaque sudominio no se eleve sobre
lacancelacion delos problemas més interesantes que plantea lareflexion filosofica
quelaprecedeylahabilita, otracuestion, cual esladelainscripeion de las practicas
v de laracionalidad cientifica en las grandes coordenadas de la “configuracién
episternolgica” (extra o supra-cientifica) de sutiempo. De otro modo- I pregunta
por fas condiciones particulares de un saber especificamente cientifico en un
momento determinado de la historia de la ciencia no puede desentenderse de la
pregunta mucho més vasta porlas condiciones generales detodo saber posible. Con
lo que arribamos ala cuestién que queriaplantear para terminar.

Que esla cuestion de los limites del cientificismo (esdecir, de latendencia
aconsiderar a ia cienciano va como una de las formas del conocimiento posible,
sino como la forma exclusiva det conocimiento verdadero) para producir una
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necesaria autorreflexion y recolocar la pregunta por el conocimiento en general
como un problema. Considerar la cuestion de las “epistemes”, de las
“configuraciones epistemologicas™ epocales como marco en el cual insertar la
reflexionsobrelas condicionesy lanaturaleza del conocimiento cientifico contribuve
a este proposito derecordar que el conocimiento es -sigue siendo-, en efecto, un
problema, enlamedidaenquenosinvitaaconsiderarlas condiciones generalesde
la experiencia posible en una época como gobernadas por una suerte de a-priori
historico, de “decision epistemoldgica fundamental” (Cohen, pag.280) de una
civilizacién 9,

Ahorabien, sostener que los objetos de las experiencias posibles estan pre-
estructurados histéricamente, jes mucho mas que otorgar cierto dinamismo
historicoala clasica formulacion kantiana del problema delosa-priori categonales
del conocimiento? ;Qué es lo que nos lleva a considerar como tan novedoso un
planteo " queenrealidad hace poco mas que resttuar sobre el plano de unasuerte
de historicismo culturalista una cuestion que funda la reflexién filosofica v
cientifica delaModemnidad? Quizas esto: que, trasesa“fundacion”, lahegemonia
del pensamiento cientificista hadesplazadodel centro de lareflexion filosoficala
cuestion misma del conocimiento. La soberbia postulaciéon de la ciencia como
formasuperior del saber se sostiene sobrelacancelacion dela pregunta filosofica
porelsaberen general; la filosofia, en estatarea, es reemplazadaentonces por una
metodologiapura, vaciada-comoescnbe Jiirgen Habermas- ... de todo pensamiento
filosofico”™ (Habermas, 1990, pag.12) v “... depurada de los problemas
verdaderamente interesantes’ (op.cit., pag.295). Del problema, por comenzar, del
pensamiento mismo, en cuyo tratarmento el pensamiento positivistaha descendido
muy pordebajo delos niveles de problematizacion kantiana clasica: “Me atreveria
a defender la tesis de que después de Kant la ciencia ya no ha sido seriamente
pensadadesde una perspectivafiloséfica”(op.cit., pag.12).

Enefecto, el objetivismo epistemologico del positivismo contemporaneo (v,
como hemos sugerido, su contracaranecesaria: una ontelogia-; o unametafisica?-
realista) es tipicamente pre-kantiana. ;Y no lo estambién, en consecuencia, laidea
dela“verdad” como correspondencia quele es inherente y que -con Foucault-
hemos procuradoe nosotros relativizar?. ;Y la distincién misma entre “ciencia”e
“ideologia”, conocimiento “verdadero™ v conocimiento “falso”, “adecuado”e
“inadecuado” quederivadeellay delaquenosotros, por nuestra parte, partimos
eneste breve recorrido?. ;Y no es posible ver ahora, entonces, el entero problema
quehemos querido plantear de modo global. v pensar el doble intento de Foucault
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que hemos resefiado rapidamente (intento, all, de re-vincular e] problemade la
verdad con el del poder; intento, ac4, de re-unirlacuestién del conocimiento con
la de la historia) como un intento de re-posicion de cierta clasica problematica
filosofica acerca del conocimiento que la soberania del cientificismo y de una
metodologiaanti-filoséficahabian conducido apostergar?.

Ahorabien: ;Por quéhabriade interesamos anosotros este problema?, ;no
es acaso sobre el piso de esta cancelacion, de este olvido de la pregunta por las
condicioneslogico-trascendentales del conocer en general que nuestradisciplina
sienta su espacio especifico de intervenciény define sus contornos v sus limites?.
No necesariamente, es una particular forma de lametodologia -llamémosla, para
abreviar, “objetivista™- laque puede reflexionar sobre las reglas de construccién
¥ de comprobacion de las teorias cientificas sobre la base de no reflexionar
previamentesobreel problemadel sentido del conocimiento en general, v deningiin
modo la Gnicaformaposible. En Conocimientoe interés, Habermas aboga por un
programa metodoldgico capaz de hacer estrellar a la metodologia contra sus
propios limites; de, interrogandola por sus fundamentos tltimos, volverlasobresus
propios pasosyhacerlareencontrar, en sumismo origen, conlos problemas de una
teoria del conocimiento que no ha cesado de empefiarse en suprimir. En lamisma
direccion, Leén Olivé (1985) ha destacado -pero, naturalmente, no es el éinico- la
importancia de la cuestion de las relaciones -digamos- “internas™ entre los
supuestos “metatedricos” (ontologicos y epistemologicos) de un discurso teérico,
sus postulados sustantivos y el instrumental metodologico que mas le conviene. No
eséste el lugar paraadelantar ninguna hipdtesis sobre estacuestion. Limitémonos
apenas a dar el pequefio pero importante paso de reconocer que estamos ante un
problema.
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R - Elconcepto de ideologia, tra-
ESUMEN gicionalmente utjlizado para
designaruna forma patologica del conocimien-
10, s¢ encuenira hoy en decadencia. Seha insis-
tido en el cardcter mundano de la verdad, que
nada significa sino en el marco de regimenes
especificos e histéricos.

Ahora bien, soslener que los objetos de ta
expetiencia estan estructurados historicamen-
te,jesmucho mas que otorgar ciertodinamismo
ala clasica formulacion kantiana del problema
de los a-priori del conocimiento?, jQué es o
nuevo en este planteo, que apenas retoma,
historizdndola, una cuestion que {unda la re-
fiexién filosdfica moderna?. Quizis esto: que,
tras esa "fundacién”, Ia cuestion misma del
conocimiento, la postulacién de una inica
forma del saber cancela la pregunta por el
saber en gencral: la filosofia es reemplazada
entonces por una metodologia pura, vaciadade
todo pensamiento filosofico, carente de todo
interés y depurada de los problemas verdade-
ramente interesantes.

Palabras claves

Positivismo - Antipositivismo - Metafisica
Historia.

The use of the concepl of
Abstract ideology as a pathological

form of knowledge is nowadays somehow
fainting while it is accepted that the wordly
character ofthe truth can only be interpreted in
a historical context. Regarding this idea the
author of this paper asked himseif about the
differences between this formulation, that
pretends to be new and the classical Kant's
formulation about the role of the a priort in the
process of knowledge. He asks what can be
consideredas newin this assertion that, in fact,
retakes what has been the foundation of the
modem philosophy but pomting out the
importance of the historical context. Theauthor
concludes that the hegemony of the scientificist
thought has made us to forget the question of
knowledge: toassert thatthere 1s.only one way
to reach knowledge hinders the possibility to
ask about knowledge in general. Hence
philosophy is replaced by an empty
methedology lacking of true problems and real
interest.

Descriptors

Positiviszn - Antipositivism - Metaphysics
History.
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NOTAS

1. Un problema fascinante que atraviesa la historiadel pensamiento iluminista en general
y marxista en particular, digamos, deMarx a Gramsci. Nose insistird demasiadoen el importante
aporte que representa, a este respecto, el sugerente trabajo de Nun, 1989, o ciertos viejos e
injustamente relegados ensayos de Oscar Massotta.

2.Queel problema delos*géneros” escriturarios no esun elemento “afiadido”, formal
o secundarioen la consideracion de la pertinencia ono de una formulacién cualquieraal codiciado
ambito de lo “cientifico” es algo que puede percibirse claramente leyendo las contundentes
diatribas contra el ensavismo, 1a especulacién filoséficayel “generalismo” que, enunclimade
meodernizacién y creciente especializacion disciplinaria (y disciplinante), acompafiaban los
escritos findacionales de tantas de las “‘ciencias sociales” en la Argentina de los afios '50 v '60.
Piensoenlalingiiistica, en la historia y la antropologia sociales v, sobre todo, en lajovensociologia.
Hediscutido esta cuestién, sobre cuya importanciay enorme actualidad seria ocioso extendernos
aca, enRinesi, 1988.

3. {Es necesario decir que esta distincion de tres “ejes” es rigurosamente arbitraria, y
que en la resolucién practica del problema de la definicion del caracter “cientifico” o “no-
cientifico” de un texto cualquiera los criterios se superponen de modo inexorable?,

4. Una il presentacion general del problema puede encontrarse en el texto de Naess,
1974.

3. SigueFoucault: “... El segundo inconveniente es que se refiere necesariamente, creo,
aalgo como el sujeto. Y entercer lugar, la ideologia esti en posicién segunda con relacion aalgo
que debe funcionar para ella como infraestructura o determinante econémico, material, ete. Por
¢stas razones creo que €5 una nocion que no puede utilizarse sin precauciones™ (id).

Alguien que hatomado estas precauciones es Wemner Stark, cuyo articulo (Stark, 1974)
permite distinguir conceptualmente la “determinacion soctal” de las “distorsiones ideologicas™
delasideas. Enel mismosentido valelapena prestaratencion al sugerente trabajo en que C. Wright
Mills nos recuerda que la existencia de “condiciones historicas” de la verdad “ .. no significa
necesariamente que los resultados de la indagacién deban ser falsos; signilica solamente que su
verdad es siempre condicional, no absoluta”, o, dicho de otro modo, que *** Verdadero’® es un
adjetivo que se aplica a proposiciones que satisfacen las normas de un modelo de verificacion
aceptado” (Wright Mills, 1974, pag.150s).

6. Cf. el notable trabajo de Derrida, 1971. El problema de la “transparencia y el
obstaculoconvocade inmediato, desde luego, el recuerdo del viejo Rousseau (pienso sobre todo,
pero no unicamente, en la Lettre ¢ M. d'Alambert v en La Nueva Eloisa). Para una visién de
conjunto del problema, véase el clasico y excelente ensayo de Starobinski, 1983.

7. Utilizo con toda intencion el verbo que en el famoso v polémico aforismo 4.003 1 del
Tractatus del joven Wittgenstein servia para definir la naturaleza del lenguaje, segin una
inequivoca posicion referencialista, representativista, que el mismo Wittgenstein abandonaria
ensumadurez, enlas fnvestigaciones filosdficas (pueden verse, sobre este punto, Mari, pag. 23ss,
Kenny, pag.59ss y Von Wright, 1979). Lasreflexiones de Wittgenstein sobre el lenguaje son del
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mayor interés para pensar, més alli o masacé de é, el problema general del conocimiento.

8. La bibliografia sobre Foucault es vastisima, y parece aumentar en progresion
geomeétrica. Para lostemas sugeridos aca considero suficiente sefialar el clasico yextraordinario
libro de Deleuze, 1987, veel interesante ensayo de Poster, 1987.

9. Remito aqui al ingenioso y Gtil ensayo de Ginzburg, 1981, y al provechoso estudio
de Nun, 1984, sobre el problema de la relacién entre diferentes registros discursivos en el seno
deunasociedad.

10. Una formulacion clasica de este problema se ofrece en el Justamente célebre texto de
Geertz, 1987. 1

. 11. Lareferencia ineludible es, ac, Foucault, 1968. Pero no nos adelantemos, porque
ya hemos de decir algo acerca de él.

12. Cf. el revolucionario trabajo de Veyne, 1987.

13. Elconcepto ylaidea de “reconstruccién racional” de la historia de la cienciaremite,
evidentemente, al cldsico trabajo de Lakatos, 1982.

14. Esinnecesario recomendar el célebre tratado de F eyerabend, 1984,

15. “Lacuestion politica, en suma, no es e} error, la ilusion, la conciencia alienadao la
ideologia; es la verdad misma” (Foucault, 1985, pag. 145).

16. Habria que advertir, desde luego, sobreel carcter eminentemente alegoricode esta
idea de “decision”, que podria hacer pensar en una racionalizacién colectiva evidentemente
inexistente,

17. Aludo, como queda dicho, a Foucault, 1968,
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Especulacion y Castigo en la
Escuela Secundaria

Margarita Sgro *

NARODOWSKI, Mariano. Especulacion y castigo en la escuela
secundarta, Tandil, Espacios en Blance - Serie Investigaciones, 1993

“Se trata al fin de cuentas, de encontrar un sentido
posible aestarelacion entrelaescuelasecundariay otras
instancias sociales que, para tantos investigadores,
aparececomo caotica, vaciadao anacronica. A partir de
estos efectivos rituales de sancion, de 'correccion,
comprender quéaprendizajes delos producidos pueden
constituir saberes ‘socialmenté significativos' para la
practica social real v futura de los educandos™.

Creemnos que estas palabras, que aparecen casi al comienzo del texto,
expresan con claridad lameta fijadapor el autor en el intento de explorar al interior
delasinstituciones escolares para aportar a la construccion de una pedagogiaque
se defing en lasnuevas lineas de los estudios etnograficos. Verenlaoscuridad, en
el caos aparente v al mismo tiempo intentar llenar un “vacio” tedrico surgido
justamente de aquellas concepciones queafirman el “vaciamiento™ o el sinsentido
delaescuelamedia Argentina.

El texto indaga los alcances del sistema disciplinarto en la escuela
media. durante un periodo que abarca desde los afios 1976 hasta 1988 v que
obviamente “comprende también dos coyunturas politicas gencralesy educativas
bien distintas ™ El primer periodo desde 1976 hasta 1983, gobiemo de facto

= Lic. en Ciencias de la Educacion. Jefe de Trabajos Practicos del Sub-Area Pedagogica. Univ.
Nac. del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
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(Proceso de Reorganizacién Nacional); y el segundo periodo desde 1984 hasta
1988, de gobiemo democratico.

Pero volvamos al concepto de “vacio o vaciamiento™ con el que se
define muy amenudo la practica educacional.

Lasconcepciones tedricas vigentes, sobrelos aprendizajes realizados
en las escuelas, culminan en la afirmacién de un “vacio” que existe en la medida
en queno se aprende o mejor atin no se encuentra aquello que se busca, es decir,
noseencuentralo deseable, loesperado, no se ensefian “conocimientos socialmente
significativos”, de aqui se desprende el “vaciamiento” v la baja calidad de
ensefianza. Pero de lo que no dan cuenta estas concepciones es de lo que si se
encuentra o sucede al interior de las instituciones educacionales, aunque no sea
deseable en términos de valores sociales. Gran parte dela problematica abordada
en el texto se refiere a este tema.

“Asi como la explicacion por el “vacio” supone la
negacion de los saberes efectivamente circulantes, lo
“repnmido” puede existir solamente en lamedidaque
determine ciertas acciones que inmediatamente se ejerzan
en lugar de aquellas censuradas.”

En otras palabras, el “vacio” es el producto de aquello que es
deseable, queseexpresa enel terreno delosideales, pero que nose efectivizaen la
praciica. Este enfoque metodolégico genera el problema permanente de la
negacion, a través de él se puede descubrir lo que no sucede en las instituciones.
muentras lo que si pasa. los saberes que circulan, los aprendizajes efectivos, los
dispositivos institucionales no pueden ser visualizados. Podriamos abundar en
estasreflexiones. pero como vaseha visto el enfoque del autor es diametralmente
Opueslo.

Un fundamento foucaultiano le permite enfrentar metodologicamente
de otramanera el estudio del sistema disciplinario de la escuela media argentina

Talves buenaparte de la originalidad del trabajo resida en el hecho
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de proponer unamiradaexhaustivaalo que comunmente se denomina “disciplina
escolar” una serie de normas escritas, que constituyen como se demuestra, una

parte vital del sistema de ensefianza v sin las cuales es dificil imaginarse una
escuela

Sinembargo, nose leatnbuye ala disciplina escolarmas que lamision
de “corregir” determinadas conductas no deseadas, a partir esencialmente de la
“represion”. Estaessin lugar a dudas la concepeion mas difundiday compartida
sobreta misma.

Si preguntaramos a los diferentes actores de lo que se denomina
comunidad educativa, ;cuales sonlos objetivos méas importantes de la escuela?, en
gran parie, comcidiran sefialando quelamision fundamental “esla transmision de
conocimiento”, conlafirme conviceion de quelo que se transmitees lo que aparece
explicitado en un determinado curriculum.

Ahorabien, através del desarrollo de laobra el autor vademostrando
quedentro delaescuela circulan otros saberes, funcionan mecanismos anexos alos
estrictamente explicitados en el curriculum, en fin, se obtienen otros aprendizajes,
v éstos son producidos esencialmente porel sistema disciplinario que se manifiesta
mas especificamente en el sistema de amonestaciones.

Dicho de otramanera, entre las primeras afirmaciones que resultan
llamativas se encuentra aquella que asigna al sistemadisciplinario y reiteramos mas
especificamente al sistema de amonestaciones, el ser un dispositivo que no sélo
reprime sino que también produce, o mejor, el ser un dispositivo destinado a
producir “practicas sustitutivas”. El autor lo expresa de la siguiente manera:

“Ahora bien, todo sistema punitivo, v la disciplina
escolar es uno de ellos, representa un programa gue
ademas de implicar acciones destinadas a suprimir
ciertas practicas supone, biasicamente la bisqueda de
produccion de otras diferentes a la vez que sustitutivas
de las primeras. La dicotomia tedrica se fundamenta,
respectivamente en el par represion-produceion™
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Algunas consideraciones teoricas sobre el concepto de represion
especialmente en Freud y Foucault, le permiten ahondar en esta dicotomia,
afirmando el par “represién-produccién”, comolaresultante de lamismaactividad,
en este caso, laaplicacion del sistema disciplinario. Estehasido tradicionalmente
estudiado como sistema represivo, analizados sus.efectos sobrelos estudiantes, v
obviamentesobrelasociedad en suconjunto, sin embargo, no hay trabajos como
el presente, dedicados aanalizar los efectos del sistema disci plinario, pero esta vez,
por lo que es capaz de producir.

Ahorabien, la pregunta claramente dilucidada en el texto es ; qué es
loque produceel sistemadisciplinario y cudl eslarelacion de esta produccion con
latotalidad social?. ;Cuales sonlos saberes que generay cualla pertinencia social
de los mismos?, es decir, su correlacion con latotalidad social, no en términos de
ideales, sino en términos de lo que efectivamente circula.

Y aqui llegamos a un punto fundamental, lo que efectivamente
produce el sistema de amonestaciones son aprendizajes, surgidos de las propias
caracteristicas del sistema.

Lacuantificacion de una falta, la consecuente calculabilidad, sumado
alacaducidad que al finalizar cada afio se produce, o como el autor lo denomina
el “indulto” que se otorga cada fin de afio y que a su vez permite recomenzar el
proceso al afio siguiente, genera en primer término el aprendizaje del “uso” del
sistema disciplinario, al mismo tiempo que se aprende como transgredirlo. Esto
resultaevidente y asi quedademostrado, sitenemosen cuentaque los alumnos mas
sancionados son los que cursan los afios superiores, es decir aquellos que més
conocenla dinamicadel funcionamiento escolar, serialogicopensar que debieraser
alainversa; los alumnos delos primeros afios al desconocer las reglas internas de
lainstitucion deberian ser los mas sancionados. Esto reafirmaasu vez laidea de
que el sistema de amonestaciones se alimentaasi mismo, en este sentido, el autor
expresa:

“Desde el punto de vista de la practica misma del
castigo. es importante sefialar por ahora cémo el
dtspositivo mismo se configura en funciénde una practica
punitiva que no propende a la terminacion de las
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conductas pretendidamente punibles. Podriapresumirse
€n consecuencia, que el sistema de amonestaciones
aparenta tender a la funcion de "eliminacién’ en una
tareaque porlo visto esta obligadaarecomenzar afio a
ailo”,

“El acto indisciplinario no es finalmente el enemi 20
sino, porel contrario, la base quepermite establecer las
lineas de funcionamiento de esta estrategia educativa
sobrelos estudiantes™.

Pero volviendo al tema de ;cuales son los aprendizajes que se
producen? sinduda puede afirmarse que la practicade “ahorrar” amonestaciones
para fin de afio, “calcular” el gasto de las mismas, genera un aprendizaje muy
importante: “laespeculacién”.

Sitenemos en cuenta que la especulacion ha sido en las dos Gltimas
décadasenla Argentina, no s6lo una actividad econdmica claramente incrementada,
sino que estaactividad se traslad como idiosincrasiaala vidasocial deunespectro
amplio de la poblacién, al punto que llegd a hablarse de una cultura de la
especulacion, no podremos negar que éste es un aprendizaje “socialmente
significativo”.

La lectura del texto nos permite descubrir entre otras cosas el
funcionamientointerno del sistemade amonestaciones que apesar desermotivo de
muchas reflexionesy hasta intentos de modificacion, nunca fue cuestionado como
sistema punitivo. -

Que este sistema posee ademds, como vaesta dicho, una dinamica
propia, interna por lacual al reproducir relaciones sociales (relaciones laborales)
se reproduce a si mismo, garantizando su permanencia cada afio, para cada
estudiante, pues con la finalizacion del ciclo lectivo caducan las amonestaciones
reiniciandose el siguiente afio, sin sanciones disciplinanas, recomenzando de esta
manera, los calculos. el ahorro, la especulacion.

Y finalmente que. lejos de ser un sistema eficazmente correctivo v
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lejos de ejercer larepresion de conductasindeseables enlosalumnos, el sistemade
amonestaciones es un dispositivo de poder que produce y genera aprendizajes
diversosy socialmente significativos, como aprendizajes cuyacorrelacién conla

totalidad social es demostrable.

Por tltimo cabe destacar, la continuidad del sistema punitivo entre el
gobierno de facto, 1976-83 y el advenimiento del gobierno democratico. Durante
este (ltimo periodo 1983-88, el sistema disciplinario fue motivo de reflexion v
preocupacion constante, lo quellevd, en algunos establecimientos, a lamntroduccion
demodificaciones, como por ejemplo lamayor participacion de los estudiantes en
la aplicacién de acciones punitivas. Resaltando ademas que el sistema de

amonestaciones nuncafue puesto enduda.

M 102

Dice el autor:

“A la manera de un moderno tirano, la escuela de
ensefianza media es aquél organismo'quetodo losabe
vtodo lopuede'; es decir, infringe un castigo frente aun
transgresor, elige el monto de amonestaciones, mediante
el mismo implicado notifica a su responsable legal,
impide que este resguarde una constanciadel hechoy,
finalmente, guarda para si toda esta relevante
informacion.”

“Enfuncién delo expuesto, parece posiblereflexionar
acercadel sistemade castigo como unprocedimiento de
aprendizajes ensi mismo. En otros términos, la punicion
deja de sersolamente un vehiculo para arribar a ciertas
metas v pasa a constituir un fin en s mismo ™.
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SEDUCIDOS Y ABANDONADOS.
Carisma y Traicion
en la “Transicion Democrdtica”

Javier Araujo*

RINESI, Eduardo. Seducidos y Abandonados. Carisma y traicion en la
“transicién deomcratica”. Argentina. Manuel Suarez Editor. Bs.As. 1993.

El trabajo de Eduardo Rinesi es producto -en gran medida- deescritos
que publicaracon anterioridad en diferentesrevistas (Politicon v LineadeSombra,
de Rosario; El Ojo Mocho, Sefiales, No Hay Derechoy Contracara de Buenos
Aires v en Cuadernos de la Comuna de Gral. San Martin) y una comunicacion
presentadaen el coloquio sobre Tradicion, Razon, Emancipaciénllevadoacaboen
1992 en la Facultad de Humanidades y Arte de Rosario.

Esta génesis particular del texto quenos ocupa, nos permite ubicar las
coordenadas desde las que el autor se sitia para crear su trabajo.

Las revistas, como las citadas anteriormente, encuentran un espacio
dentro de unaimportante tradicion literarianacional, ligada éstaa unairrenunciable
voluntad critica v a una apertura sin concestones al debate contemporaneo.
Revistas que con seguridad, no ocuparan espacio alguno en las “‘respetables™
hemerotecas universitarias.

Pero Rinesi es unhombre de “adentro” dela Universidad (digamoslo
por si es necesario) Publica Argentina.

Interseccion, entonces, que nospermitedelimitar un espacio interfacial
definido por el saber “académico™ (riguroso, disciplinado, universitario) y la

*Lic.enCiencias de la Educacion. Auxiliar docente del Area de Integracion Curricular. Univ.
Nac del Centro de 1a Provincia de Buenos Aires.
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cultura (los mundos de la vida de los hombres).

Desde este espacio Rinesi deja caer tres preocupaciones centrales:
preocupacion por la politica como practica “conquistada hoy por un modelo
tecnoburocratico de gestion y por un modelo liberal de legitimacion” (pag.33)
carente de sentido v por ello alejada de sus raices culturales. La pregunta por la
politica -nos dird el autor- nos deriva a la pregunta por lademocraciay éstaala
preguntapor la cultura. Porellolo que estaen juego es la constitucion de un campo
politico reconciliado con sus matrices culturales, antropolégicas y vitales.

Luego una preocupacién por la politica “como objeto de reflexion
tednca, filoséfica, critica”. Preocupacion por reabrirla posibilidad de preguntarse
porel “sentido” de lapolitica. Preocupacién no exenta de apasionamiento.

Y por tltimo, preocupacién por la Universidad “tentada entre un
modelo utilitario v otro academicista”. Incapaces ambos de ocuparse de los
desafios que nos plantean las cuestiones precedentes. porquerestan criticidad ala
Universidad enaras, uno de un*continuismo servil” al sistema politico dominante,
v el otro de una “excelencia académica™ retroalimentada continuamente a su
interior. E inhabilitadas ambas para un buen dialogo entre la cienciayla politica.

Y surcando con huella profunda estas grandes preocupaciones surge
lallamada transicion democraticaargentina, proceso denuestrahistoria sociopolitica
cuyo décimo aniversario encontrd a los argentinos sorprendidos por un regalo
sorpresa: lareformadela Constitucién, acordada porlos lideres del P_J vlaUC.R.
Cosas de la transicion, al fin.

Deciamos, preocupacion por la politica como préctica y como
reflexiony por la Universidad. Reconstruccionde certezassise quiere. Peronode
cualquier manera, no a cualquier precio.

Lamiradasobrela “transicion democrética” que realiza Rinesino se
agota {como nos anuncia la contratapa de “Seducidos...”) en una “mirada de
conjunto sobre el camino recorrido” ni en “examinar las tendencias dominantes en
los modos en quelateoriasocial y politicase ocupd deél”. Mas bien al sugerimos
queel modo en que se constituvd el campopoliticovelmodoen que fuetematizado.
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durante ese periodo, senos presentahoy como herencia, Rinesinos esta proponiendo
cambiarlaperspectiva del debate. Nos propone un debate desprejuiciadoy libre de
ataduras, donde sea licito preguntarnos atn si “los negros tienen alma™; esto es
volveraunestadio pre-politico parainterrogar porla politicay desde “fuera” de
las ciencias sociales para conmover sus cimientos.

“Seducidos...” entonces impacta, primero por su animo
sugerentemente provocador que invita a la toma de posicién, en definitiva al
didlogo.

Luego por la recuperacion critica de “viejos conocidos™® de las
clencias socialesy politicas que permite a Rinesi unrico trabajo interpretativo con
el objetivo de encontrar nuevas respuestas a fendémenos que manifiestan cierta
permanenciatematica

Portltimo, es de destacar que no siempre los textos que resultan de
recopilacién de escritos anteriores logran un grado de coherencia interna como el
que nos ocupa. La yuxtaposicion tematica, con momentos de vértigo, lejos de
centrifugar la atencién del lector recorre el camino inverso: atrapa v obligaala
participacion.

Quedaclaroquetextoscomo el presente, porel espacio desde donde
se concibe, puede ser criticado como una lectura ideologizada desde “ciertos
ambitos académicos”. Pero con palabras del autor decimos: “y cuando algunavoz
fandtica, fundamentalista, se levante en nuestras aulas, en nuestra zarandeada
Universidad, reclamando disciplina-o ain: rigor!- v proponiendo ennombrede esas
mezquinas deidades, nuevas exclusiones, nuevasjerarquiasy censuras, preguntar,
denunciar a que sefior estan sirviendo™.

" Hacemosreferenciaa J. Rousseau: T. Hobbes; M. Foucault; por citar ejemplos mas renombrados
de autores “clasicos™ a los que Rinesi recrea en su trabajo,
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METODOLOGIA DE ESTUDIO
Estrategias de lectura en las Ciencias Sociales

Maria Cristina Dimatteo*

LENS, José Luis. Metodologia de Estudio. Estrategias de lectura en las
Ciencias Sociales. Buenos Aires. 1 Ciencia Politica. Verdad y Método. Serie
Cuadernos metodolégicos. 1993.

Lapreocupacion por ladeficienciaen loshabitos lectores no es nueva.
A través de esta obra el autor se propone como objetivo trabajar sobre los
problemas de lalecturaen latransicion del nivel medio al universitario mediante
unametodologiaencaminadahacia unaverdaderacomprension (lectura “profunda’
o “critica”’) en oposicién ala memorizacién de conceptos e ideas.

Las grandes falencias detectadas a través del procesamiento de
experiencias pedagégicas en distintas escuelas secundarias y pre-grados
universitarios consisten en dificultades en lacomprension de textos y en problemas
deexplicitacion de dicha comprension, tanto en forma oral como escrita. Porello,
lamayor parte delos destinatarios de estaobrasonlos alumnosy docentes de dichos
ciclos, y setomacomo punto de partidaun diagnostico de [as practicaslectoras en
los ingresantes al C.B.G., marcando sus deficiencias més graves.

Alreferirse al discurso propio de las Ciencias Sociales (y en particular
la Ciencia Politica) el autor explicita al comienzo las distintas categorias que
instrumentan dicho discurso: método cientifico, teorias, hipotesis, categorias,
modelos, clasificaciones, tipologias, tipos purosideales, paradigmas. A partir de
textos tomados como ejemplo se procura que los alumnos lectores puedan
reconocer todas las categorias y conceptos propios de las Ciencias Sociales.

* Prof. en Ciencias de la Educacion. Auxiliar docente del Area de Integracion Curricular. Univ.
Nac. del Centro de [a Provincia de Buenos Aires
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Para armibar a la comprension de fextos -y a un nivel de “lectura
eficaz” se hacenecesario desarrollar distintas técnicas y tipos de lectura. Entre las
técnicas se detallan:

-ladebusqueda, es decir, el relevamiento del material en formarapida;

-ladehojear, que brinda datos utiles al lector, porejemplo: lalectura
del co-textoy del contexto;

-latécnicadelecturaen profundidad, cuyaprioridad es lacomprension
deideasy conceptos.

Estas técnicas tienen un objetivo fundamental que es “obtener
significado del texto™.

Los tiposdelecturaquerequiere lacomprension critica de textos son,
en orden cronoldgico: la “lectura exploratoria global™, luego la “Jectura de
mspeccion previa” y, por ultimo, la “lectura de parrafos en profundidad” sin
olvidar lare-lectura.

Teniendoen cuentaquelalecturacomprenstvaes un proceso dialéctico
(no lineal), encontramos un primer paso: lalectura objetivade fos textos, es decir,
dejar “hablar alos autores™ sin formular juicios previos. Luego de contextualizar
el texto, de detectar sefiales implicitas v explicitas, de representar imagenesv de
superar “lagunas textuales” estariamos en condiciones de reconstruir el sentido
argumental para completar la interpretacion del texto leido. Hasta aqui hemos
atravesado dosniveles de comprensionlectora: el nivel comunicacional (comprender
de "qué habla el autor’) v ef nivel argumental (comprender de 'qué nos quiere
convencer el autor).

Elotro paso de lasecuenciaes el delainterpretacion critica, que nunca
puede anticiparse ala comprension objetiva del texto. Arribamos asi al nivel critico.
es decir, al que nos permite comprender el texto en funcion de nuestras opiniones
vvaloraciones. Se pone especial énfasis en elnivel dela comprension comunicacional,
vaque es el obstaculo mas notable de los estudiantes parallegar ala comprension
profunda.

La etapa critica requiere de un lector auténomo, que sea capaz de
poseer supropia opticasobre los temas estudiados Ademas el lector critico debe
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saber detectar los supuestos de los distintos autores, tomar posicién frentealos de
los otros v manejar habilmente los distintos esquemas argumentativos. El autor
desarrollaaquilas condiciones que debe reunir un lector critico: poseer unmétodo,
saber escuchar al otro, tener en cuenta que laneutralidad no existe, v adoptar una
actitud positiva frente al texto.

Por ultimo, el autor realiza un diagnéstico de las falencias en la
comprension de textos a través del analisis deevaluaciones realizadas en el ambito
del C.B.G. de la Universidad de Buenos Aires. Los casos analizados estan
indicando que muchas veces los alumnos no leen los textos cuya comprension se
evalua, 0 que quieneslos leenlo hacensuperficialmente, sin tener en cuentaningtn
criterio metodoldgico de lectura, ademas de exponer las respuestas en forma
incoherente, 1o que denota también la falta de habitos correctos de escritura. A
partirde este diagnostico se brindan algunas recomendaciones alos alumnos con
el fin de cambiar la situacion antes descripta, tanto anivel de comprension de los
textos como de explicitacion escritade lo comprendido.

Ellector encontrara en las paginas de Merodologia de Estudio una
atlherramientade trabajo intelectual através de estrategias de lecturaquetienden
arevertirla problematica delas dificultades en lalectura, en especial en el campo
de las Ciencias Sociales.

1709 Tl



Procedimiento - E| autor enviara su texto en tres copias segin hoja indicada y un diskette a la direccion
de la Revista, especificando, cn una carta, ¢l titulo completo del paper, su nombre y su posicionen la @
institucion en la que trabaja. como también su direccion, v mimeros de teléfono y fax para contactos. Los @
| papers serén aceptados para su evaluacion si son trabajos inéditos y no enviados a ofras publicaciones.
Presentacién y extensidn -1 .os trabajos deben ser dactilografiados en hojas de papel tamadio oficio (297
X 210 mm.) 0 impresos en hojas de formulario continuo (11°"x 240mm.), simple faz v a doble espacio.
Losarticulos tendrin un méximo de 25 paginas y las resefias bibliogrificasunméaximo de § paginas. Cada
pagina poseers 25 lineas y 65 espacios por linea.

Titulos, resumen, abstracty palabras clave - Los titulos (en castellano ¢ inglés) deberdn ser concisos ¥
especificar con clarided el tema abordado en el articulo. Cada articulo deberd presentar un resumen de
100-150 palabras en casteltano(“Resumen”) y en inglés ("Abstract"). El autor debe indicar hasta 5 palabras
clave {descriptores) en castellano ¢ inglés que permitan una adecuada indexacion del articulo.

Citasy Referencias - Serecomienda la adopciondel 4. P.4. Manual por susimplicidad v practicidad. Por
cllo, las citas textuales cortas serdn integradas al cuerpo del texto, colocadas entre comillas v seguidas
por elapellido del autor del texto, aflo de publicacion y nimero ontimeros de las paginas commespondientes,
todo esto entre paréntesis. Cuando el autor citado integre el pémrafo, solo el afio y ¢ nimero de pagina
serin colocados entre paréntesis. Las citas de mis de tres lineas serdn destacadas en parrafo aparte v
centralizadas, dejando cuatro espacios a la derecha y cuatro a la izquierda en ese parrafo. Las referencias
sin cita se incorporan en el pirrafo entre paréntesis, consignando autor y sfio de publicacién de i obra.
llustraciones, figuras, cuadrosy tablas - Las ilustraciones, figuras, cuadros v tablas deben sernumeradas
de acuerdoal orden en el que sern insertos en el texto y presentadas cada uno en una hoja separada al
final del articulo. El texto indicari el lugar aproximado de ubicacién.

Notas al pie de péging - Las notas explicativas se incluiran al final del articulo, antes de la bibliografia.
Bibliografia - Al final del trabajo deben ser incluidas las referencias bibliogrificas de la siguiente forma:
* Libros: Apellido, iniciales del nombre, titulo subravado, en negritas o itilicas, lugar de edicién, editora,
afio.

* Revistas: Apellido, iniciales del nombre, timulo del articulo entre comillas, nombre de la revista
subravado, en negritas o itilicas, nimero de volumen. nimero de la revista entre paréntesis, mes {si
corresponde) y afio,

Sistema " Blind Review" - El titulo del articulo, e nombre del autor ¥ la adscripcion instinicional deben
ser insertos enuna cardtulaa fin de ascgurar el riguroso anonimato en el praceso de evaluacién. La primera
pagina de texto debe incluir el titulo ¥ omitir autores ¢ instituciones.

Evaluacion - Después de una revision formal preliminar, el Comité Editorial encaminaré el articulo
a referees suténomos, cuya arca de trabajo esté ligada al tema del articuto. En un plazo no mayor
a los tres meses, ¢l resultado de la evaluacion serd enviada al autor.

Derecko de respuesta - El comentario de un articulo publicado en Espacios en Blanco. Revista de
Educacidn como la réplica, estin sujetos a las mismas reglas de publicacion. Si un comentario fuere
aceptado para su publicacion, ¢l Comité Editorial avisara al autor del articulo original v le ofrecerd
igual espacio para la réplica. La réplica podré aparecer en el mismo nimero que el comentano o en
nimeros siguientes.

Responsabilidad Editorial - La responsabilidad sobre el contenido de los articulos es de jos autores de
los mismosy no de la Revista ni del Departamento de Ciencias de |a Educacion de la Facultad de Cicncias
Humanas de la Universidad Nacional del Centro de |a Provincia de Buenos Aires.

Toda la correspondencia debe dirigirse al Director del Comité Editorial - Dpto. de Ciencias de la
Educacidn - Facultad de Cienciay Humanas - Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenas Aires, Pinto 399, 2° Piso, (7000) Tandil drgentina. Tel /Fax (54-293) 21928,
E-MalCEDUC @ TANDILEDU AR
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