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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.







Presentacion

Articulos

Configuraciones tipicas en la conformacion de grupos
de aprendizaje en la dimensién institucional

Matilde Balduzzi

La teoria genética y el proceso de aprendizaje escolar
GracielaZulberti

Algunas reflexiones sobre educacién y sexismo
SilviaCatala

La legitimacién de un acro ritual: el examen

Ana Maria Clement

Una mirada a los Consejos de Escuela de.s‘de Ia
Administracion de la Educacion

Lucia Garcia

Hacia una mirada histérica, posi-metafisica
y anticientificista del conocimiento

Eduardo Rinesi

Resefias de libros

Mariano Narodowski - Especulacion y castigo en la
escuela secundaria por Margarita Sgro

Eduardo Rinesi - Seducidos y Abandonados. Camma ¥y
Traicion en la Transicién Democrdtica

porJavier Araujo .........
José Luis Lens - Metodo!og:a de Esmdw Esrmregtas de
lectura en las Ciencias Sociales
por Cristina Dimatteo







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 constituti