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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.
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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
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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):
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”...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
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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

3R



Graciela L. Zulberti

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
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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.
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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

M 33



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°{

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

41 1R




Silvia Elena Catala

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

I 50



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°1

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.
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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