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Resumen

Este trabajo es un analisis interpretativo de cicrtas interacciones que se establecen entre
sujetos, objetos de conocimiento y las relaciones que ellos estabelecen entre si y con el medio
social. Se analiza una experiencia de perfeccionamiento sobre el tema: Fisica Moderna,
centrada en el proceso grupal desarrollado en cuatro cursos para docentes en Ciencias Na-
turales y Exactas. A dichos cursos asisticron cicnto seis profesores en cjercicio cn escuelas
secundarias oficiales de zonas muy humildes del conurbano bonacrense (Argentina). El tipo
de analisis realizado se basa en principios de la psicologia social, de la teoria de la comu-
nicacién humana y en consideraciones metodoldgicas acerca de la dindmica de los grupos
humanos.

Abstract

This paper is an interpretative analysis of certain interactions that arise between subjects,
objects of knowledge and the relationships that they set up among themselves and the social
medium. An experience of improvement on the subject of Modern Physics is analyzed, which
is centered on the group process developed along four courses for teachers of Natural and
Exact Sciences. A hundred and six teachers presently working in state secondary achools of
very poor arcas in the suburbs of Bs. As. (Argentina) attended the courses. The type of
analysis carried out is based on the principles of social psychology, on human communication

209

theory and on methodological considerations about human group dynamics.

I. Interés de estudio

Ante la tarea de preparar y coordinar un curso de
perfecciona miento para profesores de Fisica y Quimica,
fuimos planteindonos una seric de preguntas y proble-
mas. Algunos, por la regularidad de las respuestas,
s¢ nos presentan como pequeias, provisorias y necesa-
rias conclusiones. Las consideramos nccesarias no por
si mismas, sino dentro del sistema que seleccionamos
como el mas adecuado para nuestro trabajo e inda-

*Trabajo presentado en la V Reunién Latino-Ameri sobre
Educacién en Fisica, Porto Alegre (Gramado), 24 al 28 de Agosto
de 1992,
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gacion pedagégica. Conclusiones que queremos discutir
con otros colcgas interesados en el tema del perfeccio-
namiento de profesores en Ciencias.

El “objeto de conocimiento” de un docente es un
eapacio donde convergen probleméticas exploradas por
diversas ciencias y disciplinas. Asi, los contenidos es-
pecificos de la Fisica y la Quimica se entrecuzan con
cuestiones sociales, psicolégicas, pedagdgicas, episte-
molégicas, éticas... Creemos que ia formacién de grado
no capacita adecuadamente al profesor de Ciencias para
responder a los requerimientos de la Educacién actual.
De alli que el perfeccionamiento de los docentes en ejer-
cicio debe responder a una necesidad del Sistema Edu-
cativo de nuestro pais y a una de las tantas deudas que
el propio Sistema tiene para con sus docentes. El per-
feccionamiento del profesor de Ciencias puede encararse
desde diversas perspectivas: nosotros hemos elegido la
“social”, cuya fundamentacién e instrumentacidn, tra-
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taremos de desarrollar en este trabajo.

La adhesién explicita a una concepcién del perfec-
cionamiento, nos generd preguntas tales como:

¢, Qué significa ser profesor de Ciencias en la escuela
secundaria argentina actual?

¢ Qué conocimientos de Fisica y Quimica necesitan
nuestros adolescentes?

i Qué conocimientos e instrumentos ya poseemos
los docentes y cudles necesitamos adquirir?

i Qué ciencia y qué tecnologia necesita desarrollar
nuestro pais?

¢ Qué caracteristicas especificas adquiere la tarea
del docente de Fisica y Quimica, en las escuelas secun-
darias del conurbano bonaerense?

i Cémo favorecer el aprendizaje significativo en los
docentes que se perfeccionasen en nuestros cursos?

¢ Cémo articular conocimientos y experiencias he-
terogéneas en el aprendizaje de adultos?

i Qué es interdiciplinariedad entre Fisica y Quimica
y cuadles son sus limites?

Este tipo de cuestiones y otras mas organizativas,
hemos ido discutiendo en dos afios intensos de trabajo
entre nosotros, el equipo de coordinacién, y los cuatro
grupos de profesores que hicieron los cursos.

Por otro lado, la observacién y registro sistematico
de cada una de las clases con los profesores y la re-
flexion critica de nuestra practica docente, nos permitié
comenzar a explorar un campo insuficientemente traba-
jado en la investigacién en Ensefianza de las Ciencias.
Nos referimos a:

e Analizar los modos de aprender y ensefiar Ciencias
en grupo.

o Detectar incidencias del contexto aiilico e institu-
cional en el proceso de perfeccionamiento docente en
Ciencias.

II. Introduccién!

II.1 - La descripcién piagetiana para el analisis del

pensamiento légico en términos de niveles operatorios,
resulta insuficiente para explicar una serie de conduc-’

tas que caracterizan al aprendizaje en los seres humanos
(Colinveaux y Dibar Ure, 1990). Investigaciones reali-
zadas concuerdan en que el modo en que este apren-
dizaje se manifiesta, varia en funcién de la situacién y
del contexto en el que el sujeto actida (Villani, 1990)
ya que los sistemas de representaciones y operaciones
mentales (Weltanschaung)@ que los sujetos construyen,
las actividades corporales y los sentimientos que estas
desarrollan, estan subordinadas al sistema de significa-
ciones que le otorga el contexto social (Piaget-Garcia,
1979), (A. Quiroga, 1984). Investigaciones hechas en el

campo de la educacién de adultos permiten confirmar *

que “el proceso de aprendizaje se acelera, a la vez que
se hace posible mayor profundidad y operatividad en

1 Aclaracién: Al final del texto inclufmos un Glosario donde
estan los significados de los términos seguidos del asterisco @.
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el conocimiento”, cuando se transmite el nicleo basico
(conceptos universales y fundamentales) de cada disci-
plina especifica, en un recorrido espiralado que va de lo
general a lo particular. (E. P. Riviére, 1983, pag. 57-64.
Trabajo de 1960)

III. Puntualizaciones tedricas

IIL.1 - El aprendizaje es un proceso fundamen-
talmente social

El conjunto de representaciones y operaciones men-
tales que cada sujeto construye del mundo externo a
través de diversos procesos inconcientes, entre otros, el
proceso de internalizacién @, constituye su mundo in-
terno (E. P. Riviere, 1960)

Los desarrollos conceptuales que el Dr. E. P. Riviére
realiza a partir de la indagacién analitica del mundo in-
terno, le permitieron ampliar los conceptos de “relacién
de objeto” @ y de “instinto”@ freudianos, y sustituir-
los por la nocién de vinculo y de experiencia, respec-
tivamente. Si bien S. Freud en la introduccién de su
trabajo: Psicologia de las masas (pag. 9 y 10) consi-
dera a las relaciones del individuo con otros, fenémenos
sociales; opone a éstos otros fenémenos que denomina
narcisisticos @ (no sociales).

Los aportes de la escuela de M. Klein, le permi-
ten a P.Riviére afirmar que los fenémenos narcisisticos
también son sociales pues son “relaciones sociales exter-
nas que han sido internalizadas, son relaciones grupales
o ecoldgicas reproducidas en el &mbito del yo” denomi-
nados vinculos internos. (P. Riviére, 1983 pag. 65-74.
Trabajo de 1965).

El vinculo es una estructura compleja y dindmica
que incluye al sujeto, al objeto (“el otro”) y sus mutuas
interrelaciones a partir de experiencias precocisimas,
cuyo fundamento es la necesidad y cuyo desarrollo di-
reccional se da mediante procesos de comunicacién y
aprendizaje. De alli la sustitucién del concepto “re-
lacién de objeto” por vinculo y de instinto por experi-
encia.

e El desarrollo de la Teoria del Vinculo (P. Riviére,
1957) genera una ruptura epistemolégica dentro de la
psiquiatria y psicoandlisis ortodoxos produciendo cam-
bios esenciales en psicologia y educacién.

e No es trivial comprender que las concepciones pi-
chonianas sientan las bases para afirmar que toda la
psicologia es social ya que estudia la configuracién del
mundo interno del sujeto como la resultante de la inte-
raccion dialéctica entre él y el mundo externo o estruc-
tura social.

¢ El estudio de la configuracién del mundo interno
del sujeto como resultante de éstas interacciones pen-
samos que reubica al proceso de aprender en una di-
mension mas totalizadora y comprensiva que la indivi-
dual: es decir ubica al aprendizaje en la categoria de
los fenémenos fundamentalmente sociales.
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111.2 - El grupo: dmbito privilegiado para el per-
feccionamiento del docente en Ciencias

J. Piaget-R. Garcia (1982, pdg. 231) afirman que
ninguno de los autores que se han ocupado de la ideo-
logia en la ciencia, investigaron el problema de los me-
canismos de accién de las concepciones o creencias de
un cierto grupo social sobre el desarrollo cognoscitivo
de un individuo. Sin embargo nosotros pensamos que,
los desarrollos que se realizan a partir de las concep-
ciones de S. Freud (1920); K. Lewin (1944); M. Klein
(1948); G. Bachclard (1948); G .Mcad (1953); J. Mo-
reno (1954); G. Bateson (1956); P. Riviere (1957); J.
P. Sartre (1963) y P. Watzlawick (1967) entre otros,
penmitirian superar esa gran carencia con recursos tan
poderosos como la Teoria del vinculo (P. Riviére) o la
Teoria de la comunicacién humana (P. Watzlawick y
otros).

Hay en la primera afirmacién un posible des-
conocimiento y/o prejuicio de los autores acerca, por
lo menos, de los aportes que la Psicologia Social de P.
Riviere viene desarrollando en Argentina desde 1945.

No es extraiio que asi suceda, en un sentido, porque
determinadas producciones cicntificas no acceden Llan
facilmente a los circuitos de legitimacion y distribucion
(Feyerabend, 1984) y en otro sentido por las resistencias
epistemologicas que el concepto de GRUPO genera.

Eista “resistencia a lo grupal” (D. Anzieu-J. V.
Martin, 1982, pag. 11-12) tienc aspectos: a) psi-
coldgicos, como el antropocentrismo; b) sociologicos,
como el histérico recelo de las instituciones formales
frente a la formacién de grupos espontineos u organiza-
dos auténomamente (op. cit. pag. 12) y c) ideoldgicos,
cotno por ¢jemplo cierta desorientacion de algunos espe-
cialistas en educacion que confunden aspectos teéricos
de la Psicologia Social con aspectos de la Teoria de
Sistemas y Teoria de la administracion y organizacién
(Ball, S. 1989, pag.22-24).

La Psicologia Social de E. P. Riviere no es una psico-
logia de los grupos, sino una psicologia centrada en una
concepcion vincular del sujeto y de su comportamiento,
quc jerarquiza la determinacién social de lo humano: en
nuestro caso la determinacién social del perfeccionami-
ento del docente en Fisica y Quimica.

Esta concepcién se vehiculiza por un tipo de abor-
daje del sujeto, ¢l de sus relaciones vinculares dentro de
la red intersubjetiva y comunicacional que es el grupo.

E. P. Riviére caracteriza al grupo como “ con-
junto restringido de personas que ligadas por constan-
tes de tiempo y espacio y articuladas por su mutua
representacion interna se propone, en forma explicita e
implicita, una tarea que constituye su finalidad, interac-
tuando a través de complejos mecanismos de asuncién
y adjudicacion de roles”.

El grupo como contexto o ambito interaccional pu-
ede analizarsc en tres niveles: 1) de las relaciones in-
trasubjetivas o psico-sociales (grupo interno, drea de
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la mente), 2) de las relaciones intersubjetivas o socio-
dinamicas (grupo externo, drea del grupo pequeiio) y
3) de las relaciones intergrupos o institucionales y co-
munitarias (grupos amplios).

Nucstro anilisis sc centra en las relaciones socio-
dinamicas, inter-subjetivas que se desarrollan dentro de
cada uno de los grupos de profesores cursantes,con el
objeto de conocimiento y el equipo de coordinacién.

Es la familia ¢! primer ambito interaccional grupal.
Este ambito instala en cada sujeto ¢l modo mas arcaico
o matriz, del aprendizaje grupal (A. Quiroga, 1985).

La familia transmite informacién y modos de cali-
brar dicha informacién, lenguajes verbales y gestuales y
reglas acerca de dichos lenguajes, pautas del orden so-
cial y de la cultura que van organizando la conducta del
sujeto mediante complejos y precisos mecanismos inte-
raccionales grupales, que estan fuera del propio nivel de
percatacion (Watzlawick, P., 1984).

Estos procesos comunicacionales van determinando
una vision de si y del mundo en forma inconciente
y sin cueslionamientos. Son aprendizajes grupales
implicitos, que unidos a los meta-aprendizajes (o apren-
dizajes acerca de las reglas del aprendizaje) complemen-
tan ampliamente al caudal de la enseiianza explicita. La
complejidad y riqueza informativa de los aprendizajes
implicitos y de los meta-aprendizajes es tan cnorme que
consideramos una necesidad insoslayable ¢l estudio de
los fenémenos comunicacionales para reubicar correc-
tamente nuestra comprensién acerca del comportami-
ento humano y especificamente acerca del aprendizaje
explicito de la Fisica y Quimica.

Las matrices o modelos inconcientes de aprendizaje
grupal son las que nos permiten diferenciarnos de los
demas.

Son representaciones de procesos que van de la sim-
biosis inicial (no diferenciacién madre-hijo) a la di-
ferenciacion total (individuacién), de lo social (inter-
sujetos) a lo individual (intra-sujeto). L. Vuigotskij,
1927 (pdg.157-165) llamé a cstos pasajes de internali-
zacién: “ley genética general del desarrollo cultural®,
y que no sélo rige para la personalidad en su totali-
dad sino también para el desarrollo de cada una de las
funciones psiquicas superiores: “A diferencia de Piaget,
estimamos que ] desarrollo cultural no va en direccién
a la socializacion, sino hacia la conversién de las rela-
ciones sociales en funciones psiquicas” (op. cit. pég.
162-163).

Es tan profundo e inconciente el modelo de apren-
dizaje grupal, que a pesar de ser el Sistema Educativo
Argentino esencialmente individualista no logra desar-
ticular al conjunto de pautas espontineas que recrean
los sujctos para aprender y trabajar junto a otros.

Somos los docentes los encargados de mantener el
estereotipo “individualista” (a través de hébitos de es-
tudio y normas disciplinarias). Asf parecen preservarse
ciertos érdenes sociales que tienden a aislar a los suje-
tos, a atomizar los saberes escolares, a disociarlos de la
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reulidad social y natural y a desarticular la necesaria
relacion cntre hacer, pensar y sentir caracteristica de
los procesos humanos.

El aprendizaje grupal espontineo, que sc da en el
petfeccionamiento docente, a través del trabajo y eslu-
dio, puede polenciarse, hacerse mas eficiente y cficaz,
si hay cohercncia y conviccidn ideoldgica, conocimiento
de las teorias y cstrategias adecuadas a la situacion y
fundamentalmente si existe la necesidad de cambiar lo
dado.

Consideramos al grupo, como el ambito privilegiado
para el perfeccionamiento del docente en cicticias que
intentamos llevar a cabo.

111.3 La necesidad de acotar un sistema

Esquemn bisico para un modelo pragmalico de la
comunicacién y el aprendizaje, en un grupo de perfec-
cionamicnto docente.

Petopective hislécica
Petapeciiva rplatemols

.Pegapectiva Pelceansl)
tics

.Pacopactiva diddctica
.Otcas parapeciives ...

Contesto inalituc tona
e A T

o La realidad escolar argentina nos remite perma-
nentemente a situaciones de aprendizaje colectivo que
requicren abordajes de tipo grupal.

o El sistema delimitado en el grifico es: SOCIAL
(incluye sujetos y objetos), INTERACCIONAL (in-
cluye la relaciones entre ellos y con el contexto, defini-
das como VINCULOS), ABIERTO (con intercambios
cruciales con el medio) y JERARQUICAMENTE OR-
DENADO (los componentes del sistema son subsiste-
mas de orden diferente). (P. Watxlawick y otros, 1987).

o El analisis de este sistema desde una perspectiva
psicoldgica-social nos acerca al concepto de GRUPO
como totalidad (K. Lewin, 1944) como estructura, con
propiedades distintas a la suma de sus partes: propi-
ed;d de NO SUMATIVIDAD. (D. Ansieu, 1971, pdg.
61).

e Cada parte o subsistema puede actuar como un
“todo” (Koestler, 1864) y un cambio en cualquiera de
sus partes, modifica al sistemna total: propiedad de TO-
TALIDAD.

o Este tipo de sistema posee otras propiedades for-
males macroscépicas como: RETROALIMENTACION
y EOUIFINALIDAD. (Watslawick, 1987, pag. 119-
120). ©
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o Las partes dcl sistema son:

a) SUJETO (alumno, docente) es el “emergente”
actual y situacional de un complejo ¢ histérico proceso
interaccional originado en la familia y reactualizado en
cada situacién comprometida de cambio.

b) OBJETO de CONOCIMIENTO ¢s un sistema de
reptesentaciones de lo real, construido a Lravés de pro-
cesos hisléricos, sociales y cientificos. (Ouiroga, Ana
P., 1985)

c) La RELACION entre SUJETOS y OBJETOS de
CONOCIMIENTOS sc asimila con la nocién de vinculo
P. Riviére {1957-1970).

e Los vinculos se interpretan a partir de la comuni-
cacién digital (verbal y no verbal) y analégica (cinética
y paralingiiistica (Baleson, 1980, pdg. 309}.

» Se los clasifica en vinculos positivos (gratificantes)
y negativos (frustrantes).

o Los conlexlos son marcos interpretativos y melo-
comunicativos {Bateson, 1976, pig. 198).

e Los obstaculos sc incluyen en todas las instan-
cins del proceso que realiza el sistema. Sc clasifican en
epistemoldgicas (en relacién al abjeto de conocimiento)
(Bachelard, 1985) y cpistemofilicos (en relacién al su-
jeto que aprende). Exteriorizan la resistencia al cambio
(miedos o ansiedades basicas) presentes en los procesos
de aprendizaje.

e El mélado de abordaje del sistema esquematizado
cs la indagacion operativa (indagacion de la accién para
operar). (Herndndez, 1990).

o El enfoque clinico serd el adecuado para el estu-
dio de este sistema y la observacién el procedimiento
posible (D. Anzieu, 1971, pag. 65-76).

IV. Contexto de la investigacién
IV.1. Los profesores

La investigacion que se describe, centrada en el
proceso grupal desarrollado por profesores de Fisica
y Ouimica en cuatro cursos de perfeccionamiento do-
cente, parte de la siguiente caracterizacion de los suje-
tos comprometidos:

® La preparacion cientifico-pedagogica y la practica
cotidiana del profesor de Fisica y Quimica del nivel me-
dio de la Prov. de Bs. As., han generado, en [a ma-
yorin de los casos: un docente acritico; transmisor de
modelizaciones indiscriminadas con Ia realidad, de con-
ceptualisacicnes débiles y atomizadas, de teorias de-
sestructuradas cpistemoldgicamente y descontextuadas
del proceso cientifico-tecnologico que las generd, que
aplica “recetas didacticas” sin poder reflexionar tedrica
y estratégicamente sobre la conveniencia o no de las
mismas.

e Un docente agobiado por el exceso de horas
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citedra y las malas condiciones laborales, aislado pro-
fesional e institucionalmente.

IV.2 Contexto institucional

La Direc. de Educ. Media, Técnica y Agraria de
la Prov. de Bs. As., concreta un proyecto de per-
feccionamiento docente INSTITUCIONAL, a través de
un curso para profesores en ejercicio escuelas medias
y técnicas de una dilatada zona del conurbano bonae-
rense: (Region I1, ITT y TV).

Se intentd mejorar el nivel educativo de tres regiones
especialmente carenciadas en lo econdmico, cultural y
social. Las escuelas secundarias comprometidas presen-
tan superpoblacion de alumnos, personal inestable, en
muchos casos sin titulo docente o con titulo habilitante.

Sc organizaron cursos de perfeccionamiento para do-
centes de Fisica, Matematica, Biologia, Quimica, Len-
gua ¢ Histéria; cuyo objetivo explicito fue capacitar
al docente dentro de sus horas de trabajo, a partir de
la préctica en su propia cscuela, de un marco referen-
cial definido, y con la coordinacién de profesores del
mismo sistema, previamente capacitados. En 1991 se
concretd el “nivel 27 del proyecto, cuyo objetivo inicial
fue la puesta en marcha de los proyectos institucionales
y por disciplina, que los “docentes-alumnos” del “ni-
vel 17 construyeron en el cierre de la primera clapa,
1990. Esa mcta dcbid reformularse pues sacaron ocho
de las doce horas mensuales que los docentes tenian
para perfeccionarse. El “nivel 2" lo realizaron un 20%
de los docentes que aprobaron el “nivel 17, y se trabajo
sobre la estructuracién cpistemolégica de cada una de
las disciplinas comprometidas, la interdisciplinaricdad
y algunos aspectos de la micropolitica de la escuela se-
cundaria.

En los cuatro cursos de Fisica y Quimica del “ni-
vel 1” sc inscribicron 142 profesores, cursaron en forma
completa 106 y aprobaron 76.

IV.3 Contexto #ulico del curso de Fisica y
Quimica (nivel 1)

Mads arriba hemos caracterizado a los contextos
como marcos que permiten interpretar fenémenos y pro-
cesos pues los encuadran, determinando la significacion
y los alcances de todas las acciones. Ademis estas de-
terminaciones estin metacomunicando un sistema de
creencias, de ideas y de conceptos que estructuran y
fundamentan la accién a través de una metodologia:

Encuadre metodolégico del curso:
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Utilizamos como ESTRATEGIA la organisacién de
un taller o “laboratorio pedagégico”, como TACTICA:
la grupal y como TECNICA: la de grupos de comuni-
cacién, discusién y tarea.

En un “laboratorio pedagdgico” la accién y la inda-
gacién de la accién van dialécticamente unidas. Esta
caracteristica fundamental requiere un equipo de coor-
dinacién constituido en nuestro caso, por dos coordina-
dores y dos observadores participalivos.

Los coordinadores debieron: mantener y desarro-
llar la comunicacién, sefialar contradicciones y am-
bigiiedades entre los mensajes verbales y gestuales, in-
dicar puntos de partida estereotipados y problematisar
situaciones dilematicas.

Los observadores participalivos: registraron por es-
crito, todo lo que acontecié en el grupo. La inclusién
relativa de ellos y una “cicrta” distancia con la accién
de grupo, permitié un registro abarcativo de la situ-
acién y una posterior interpretacién de la reunién (por
parte de todo el equipo), mas “objetiva" que la hecha
por el coordinador ubicado mads cerca de la actividad
del grupo. El encuadre general de cada reunién se es-
tructuré a partir de una tematica, del programa que
disefiamos para el curso.

Esta tematica (presentada expositiva o experimen-
talmente) tratamos de estructurarla como problemética
abierta y multideterminada:

Ejemplo: Los profesores cursantes realizaron en el
laboratorio la Experiencia de Frank y Hertz, y un
préctico sobre lineas espectrales, luego tuvieron dos ex-
posiciones tedricas sobre la Teorfa atémica de Bohr, una
con enfoque conceptual y otra con enfoque histérico-
epistemolégico. Finalmente organizamos un ejercicio
de re-elaboracién grupal sobre la Teoria del dtomo de
N. Bohr de 1913 con la siguiente consigna: “Clasifique
los siguientes items, desde un punto de vista histdrico
(a) y epistemoldgico (b}, segin sean:

(a) Previos, correspondicntes o posteriores al mode-
lo del 4tomo de Bohr de 1913.

(b) Hechos observables, hipétesis, conceptos,
teorfas, formalizaciones o relaciones entre ellos.

Algunas de las expresiones a clasificar fueron: ma-
teria; energia; fotén; electrén; comportamiento dual
de la materia; rbitas estacionarias elipticas; orbital;
linea espectral; serie espectral; especiro de absorcién;
Teoria electromagnética; radiacién; nicleo; efecto fo-
toeléctrico; mv?/r = quB; constante de Rydberg;
Ep,sL = - M, B; gira; condicién de; estado fundamen-
tal; longitud de onda; nimero cudntico principal; etc.
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El trabajo en subgrupos, y la “puesta en comin"
final, fue muy rico con mucha discusién y consulta bi-
bliografica.

Nosolros asumimos como norma, no dar respues-
tas explicitas sobre lo correcto o incorrecto de un ar-
gumento. Esto permitio: a) reorientar la comunicacién
entre los integrantes; b) motivar la investigacion bibli-
ogrifica; ¢) escuchar la argumentacion del otro; d) de-
fender la propia con fundameatos mas explicativos; ¢)
Lomar conciencia de las propim carencias (insight)@; I)
permitir la redefinicion del lugar del “olro” en el apren-
dizaje.

El encuadre particular de cada reunién tratamos de
mantencrlo constante respecto de: horarios de entrada
y salida, equipos de coordinacion-observacion de cada
grupo de profesores, tarea explicita para cada encuen-
tro previamente establecida, sintesis y cicrre de cada
reunion, cfectuada oralmente, por cada uno de los par-
ticipantes.

Cada vez que tuvimos que hacer un cambio se in-
formaba previnmente o se explicaba en el momento.

La constancia en el cncuadre, permitié una estructu-
racion del grupo mas eficaz y centeamiento en ln tarea.

La tarea la consideramos determinada en dos ni-
veles: a) tarea explicita o tematica a tralar; b) tarea
implicita referida a los procesos inconcientes que ope-
ran en la estructura grupal y pueden obstaculizar la
concrecion de ln tarea explicita.

Este aspccto interpretativo de la tarea del equipo
coordinac.-observacion, fue fundamental para ir reori-
entando el proceso del grupo, permancentemente enfren-
tando a obstaculos de indole interna (por ¢l tipo de
dificultades que acarreaba la tematica o la interaccion
personal) y de indole externa (por las presiones insti-
tucionales, de la escucla, cl director, la inspeccidn de
tegion, ete.)

La comprension del proceso desarrollade en cada
uno de los cuatro cursos nos fue posible a partir del
registro del acontecer del grupo en cada encuentro.
El analisis o interpretacion de esos registros se realizo
desde un esquema conceptual y de accién, que acorda-
tos previamente entre los cuatro profesores que coor-
dinabamos ¢! “laboratorio pedagdgico”.

V. Conceptos tedricos y operativos

Dominio conceptual de la investigacién y de la
accién pedagégica desarrollada

Explicitaremos a continuacion algunos conceptos,
principios y teorias de la psicologia social, desarrollados

Ana Isabel Iglesias

por E. P. Riviére y que constituyen parte de su Esquema
Conceptual, Referencial y Operativo (E.C.R.0.).
Adaptlamos una presentacion hecha por M. Bers-
tein en el VI1 Congreso Latinoamericano de Psiquiatria,
México, 1975.
En ¢l grafico los conceptos mas generales y abarca-
Livos estan ubicados en los triangulos mas externos.
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Los 5 tridngulos observables, estin superpues-
tos, cada uno indica un nivel diferente de analisis.
Todos ellos y los conceptos incluidos, interactian
dindmicamente entre si . Esta interaccion estd repre-
sentada por la linea espiralada que los envuelve desde
arriba {base), hacia abajo (vértice) y viceversa.

En el vértice del tridngulo mayor, correspondiente a
la DIDACTICA, figura el concepto “OPERECIONAL"
que lo relacionamos con ¢l concepto de PROYECTO:
éste permitira la RUPTURA de ESTEREOTIPOS y
una PLANIFICACION para ¢l CAMBIO.

Los conceptos ubicados en los lados son constituti-
vos de los ubicados en la base de cada tridngulo. Por
cjemplo: la ACTITUD ANTE EL CAMBIO se consti-
tuye y es caracterizable a partir de dos niedos basicos:
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MIEDO A LA PERDIDA (de lo ya conocido) y MIEDO
AL ATAQUE (de lo desconocido).

El E.C.R.O. de P. Riviére es un conjunto articulado
de conceptos abarcativos, generalizados y universales
que permiten abordar diversos procesos interacciona-
les humanos (como por ejemplo ¢l de formacion o el
de perfeccionamiento docenle) y operar sobre ellos. El
E.C.R.O. ¢s un modeclo de aprehensién de la realidad.
Es “referencial” desde dos aspectos: a) tiene en cuenta
todos los conocimientos, experiencias y vivencias pre-
vias con que cada sujeto aborda el aprendizaje de un
objeto de conocimiento y b) incluye los clementos del
campo o contexto en ¢l cual se realiza dicho aprendi-
zaje.

Es “operativo” pues como instrumento, el E.C.R.O.
permite planificar ei abordaje al objeto de conocimi-
enlo. El criterio de operatividad en cl esquema picho-
niano representa lo que cn otros esquemas es cl criterio
tradicional de verdad, pero creemos que lo supera, pues
no sélo debe permitir una interpretacion adecuada de
la realidad sino que debe posibilitar la modificacion cre-
aliva de cada realidad.

Este modo de definir lo operativo provee de elemen-
tos para caracterizar ¢l tipo de adaptacion del sujeto
a determinada realidad; esta adaptacién puede ser ac-
tiva (que genera cambios en el sujeto y en la realidad)
o pasiva (con caracteristicas opuestas).

Instrumentalmente ¢} E.C.R.O. permite realizar un
analisis horizontal y vertical de un grupo.

E! analisis horizontal se reficre al estudio de la or-
ganizacion y estructuracion del grupo en un momento
dado. El andlisis vertical se centra en el estudio del
proceso histérico y evolutivo de ese grupo.

De la observacién del grifico pueden surgir dos pri-
meras preguntas:

a} ; Qué significados tienen los conceptoa que hay
en los cinco tridangulos representativos del E.C.R.0.?

b) ; Qué interpretacion y alcances puede tener este
E.C.R.O. en la tarea de perfeccionamiento de profesores
de Fisica y Quimica?

Nos limilaremos a definir los conceptos indispen-
sables que constituyeron parte del nicleo bésico de
nuesiro marco tedrico y orientaron los registros de da-
tos.

Los conceplos bisicos estin en las bases de los
tridngulos y son:

1) Didéctica

2) Vectores del cono invertido

3) Verticalidad y horizontalidad
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4) Actitud ante el cambio
5) Principios organizadores y momentos del grupo

1) Diddctica: Conjunto instrumental dirigido a la
construccién de aprendizajes que permiten operar en
un campo.

Es interdisciplinaria en dos niveles: uno estarfa dado
por los aportes de distintas disciplinas que se integran
en el E.C.R.O; ¢l otro nivel se relaciona con la hetero-
gencidad deseable en la conformacién de los grupos (en
sexo, formacidn, tareas, ctc.).

Es grupal: Consideramos al grupo como el instru-
mento adecuado para resolver las ansiedades o miedos
bdsicos (miedo a la pérdida y micdo al ataque) que ge-
nera la situacién de cambio implicada en el aprendizaje.

Es acumulativa: el tema de estudio es presentado de
diversas formas (exposicién, lecturas, etc.) y luego es
trabajado en grupo. En esta instancia los integrantes
irdn reconstruyendo, desde su propia experiencia y co-
nocimientos, el significado de los conceptos implicados,
mediante actividades y técnicas que favorecen el inter-
cambio, al anélisis critico del objeto de estudio y de los
propios modos de apropiacién e insercién grupal.

Niicleo bdsico: implica desarrollar la enseninza a
partir de los conceptos considerados universales den-
tro del campo de la ciencia que se estudia, volviendo a
cllos en distintos momentos del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

La operatividad de la didictica implica, como ya
fue explicado mas arriba, planificacién para el cam-
bio: esta instancia relevante del proceso de ensenianza-
aprendizaje requiere de los sujetos, la organizacion
explicita de una logistica, una estrategia, diversas
ticticas y variadas técnicas para lograr los objetivos
propuestos.

En el “encuadre metodologico” de nuestra experi-
encia, cjemplificamos estos conceptos.

Esta didéictica que vehiculiza al ESQUEMA CON-
CEPTUAL, REFERENCIAL y OPERATIVO esté fun-
dada en el método dialéctico.

Interpretamos como método dialéclico al conjunto
de procedimientos que partiendo del anélisis de hechos
fundamentales y de las relaciones que los vinculan, de-
vela los aspectos opuestos, las tendenciss contradicto-
rias configuradoras de la dindmica de los procescs.

El estudio del desarrollo y la transformacién de la re-
lacion dialéctica entre estructura social y configuracién
del mundo interno del sujeto, es el objeto de estudio
privilegiado del proceso de aprendizaje, desde la Psico-
logia social.
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2) Yectores del cono jnvertido: Constituyen una es-

cala basica de evaluacion de los procesos de interaccién
grupal. Se clasifican en: a) afiliacién y pertenencia:
scialan el menor o ¢l mayor grado de inclusién en el
grupo y de identificacién con la tarea. Se mide por el
grado de responsabilidad con que se Ia asume.

b) Cooperacién: marca la posibilidad de sumar es-
fucrzos a Lravés del desarrollo de roles difcrenciados y
complementarios. Se mide por cl grado de eficacia en
la tarca.

¢) Pertinencia: es la capacidad de centrarse en la
tarea; se mide por cl grado de productividad del grupo.

d) Comunicacién: indaga lna distintas modalidades
de conectarse, la codificacién y decodificacion de los
mensajes.
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¢) Telé: Expresa el grado de aceptacién o rechazo,
simpatia o antipatia, que sicnten de entrada los miem-
bros del grupo entre si . Puede ser positiva o negativa.

{) Aprendisaje: se desarrolla por los aportes que
cada integrante hace, cn un proceso de sumacion y
transformacién cualitativa de la informacién. Las per-
turbaciones narmales en el aprendizaje se expresan en
términos de dificultades en la comunicacién y estan de-
terminadas por la resistencia al cambio generada por
las ansiedades o miedos bisicos que los sujetos sentimos
ante todo intento de respuesta coherente y significativa
a las demandas de la realidad.

La rigides y el estereotipo en el pensamiento y la
accién grupal dan cuenta de los obsticulos en el apren-
disaje.

Ana [sabel Iglesias

En las situaciones dilemaéticas se torna indispensable
¢l analisis sistematico dc las contradicciones (analisis
dialéctico} que permitira disminuir los montos de am-
bigiiedad, el estancamiento en la produccién grupal y la
transformacién de la situacion dilematica (estereotipia)
en problemitica.

3) Verticalidad v horizontalidad: el analisis del pro-
ceso grupal en cstas dos direcciones sc realiza a través
de la “unidad de operacion” determinada por:

a) Existente: es todo lo presente en el campo (com-
prende lo explicito y lo implicito)

b) La interpretacion: colabora en explicitar lo
implicito.

¢) El emergente: cs una nueva situacion cstructu-
rada a partir de la interpretacion de lo existente.

4) Actitud ante el cambio: ya explicitada més
arriba.

5) Principios organizadores y momentos del grupo:

Los principios organizadores del proceso interacci-
onal colaboran en la constitucién y estructuracién del
grupo. Nos remiten a la csencia de toda estructura vin-
cular. Ellos son:

¢ Necesidad: fundamento motivacional del vinculo
o sea la causa de la real interaccién grupal. Por ej: la
necesidad de reunirse para preparar un trabajo.

e Mutua representacion interna: es la internali-
zacion reciproca, o inscripcion intrasujeto de la trama
interaccional. Por ej: cada integrante tiene presente
a los otros integrantes del grupo y recuerda sus carac-
teristicas personales, en ausencia fisica de ellos. Esta
representacion que tiene cada uno del otro, es compar-
tida, mutua.

Tarea: Este concepto esta ligado al de objetivo y
al de proyecto. En un grupo de estudio o de trabajo
la tarea es el organizador explicito de las necesidades
puestas en comun (Quiroga, A. 1985, pag. 77-97)

N e o:

Cronoldégicamente los procesos grupales tienen un
comienzo, un desarrollo y un fin. En cada reunién po-
demos distinguir y analizar una apertura, un desarrollo
¥ un cierre.

Operacionalmente, es decir en relacién a los obje-
tivos que un grupo se propone, distinguimos tres mo-
mentos: pre-tarea, tarea y proyecio.

Pre-tarea: Consideramos a este momento, como las
acciones que realiza un grupo para evitar {conciente o
inconcientemente) |a concrecion de la tarea. Es un mo-
mento resistencial, donde se juegan los miedos o ansi-
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edades basicas que despierta un “objeto” desconocido.
No es el momento previo a la tarca, es la no-tarca. El
grupo cvita la claboracién o la toma de conciencia a
través de técnicas de disociacién. Por ¢j: Los integran-
tes hablan de temas ajenos al previsto o faltan a las
reunioncs, o llegan tarde, etc. Los conceptos de tarea y
proyecto ya fueron explicitados.

Los obstdculos estdn presentes cn los procesos gru-
pales y sus causas son muy diversas (ver hoja niim. 6).
Ejeimplificaremos algunos, en el item siguiente.

V1. Resultados
V1.1 Obstaculos

e Algunos obstaculos provocados por la incidencia
del contexto institucional: emergentes (frases dichas
por los profesores, entre comillas) e intcrpretaciones nu-
cslras;

“Tengo GO h. catedra, me falta tiempo para estu-

", 4

diar”; “si asisto al curso de perfeccionamiento abandono
a mis alumnos”; “el secrelario me paso ausente, aunque
le llevé la constancia dc asistencia al curso”.

El alto nivel de contradiccion de muchas pautas del
sistema, inhibe un proceso de aprendizaje mas compro-
metido.

La existencia del “profesor-taxi” (profesor que Liene
sus horas citedra distribuidas en muchas escuelas) pro-
duce una falta de pertenencia a la escucla y dificultades
cn la propia identidad profesional: “Trabajo en cinco
escuelas, estoy en todas y en ninguna..."; “Sacrifico mi
idoneidad, por exigencias burocraticas”.

e Algunos obstdculos desencadenados por la
tematica:

Un analisis comparativo de mapas conceptuales to-
mados antes y después del proceso de ens-aprend. del
tema: Teoria Atomica de N. Bohr, muestra serias di-
ficultades en la jerarquizacién de conceptos, confusion
cntre clementos de distintos modelos, dependencia con-
ceptual con la bibliografia usada en el curso.

Los mismos profesores tomaron conciencia (insight)
de las carencias a nivel conceptual, situacién que los
desestructuré muchisimo y que pudimos contener en la
mayoria de los casos, pero no en otros, que prefirieron
abandonar el curso.

En el perfeccionamiento del profesor de Fisica y
Quimica pudimos detectar otro tipo de obstaculos, que
denominamos pedagégicos (Bachelard, 1985 pag. 20-
21).

Nosotros pensamos que estan vinculados a:
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a) la resistencia emocional que despicrtan los conte-
nidos especificos de la Fisica del Siglo XX.

El objeto de conocimiento de la Fisica del Siglo
XX es, fundamentalmente analizar las propiedades de
los componentes basicos de la materia (electrones, pro-
tones, neutrones y otras particulas denominadas ele-
mentales) mis los procesos que ocurren entre ellas,
como resultado de sus interacciones (Alonso - Finn,
1967).

Este “objeto” estd muy alcjado del tipo de procescs
fisicos que mancja un profesor secundario (insuficiente
conocimiento empirico y tedrico).

b) Por otro lado la amplia divulgacién de los usos
bélicas de los conocimientos en Fisica Nuclear genera
rechazos de tipo ético y moral caracterizandose al ob-
jeto de conocimiento como “inasible y destructor”.
Se niegan o subestiman las aplicaciones pacificas, ob-
turandose los procesos de conceptualizacién que permi-
tirian argumentar concientemente una postura.

¢) La utilizacién de cantidades de érdenes infini-
tamente pequeiios (como las masas del electrén, del
proton, de la constante de Planck, etc) 8i no se han
realizado pricticas concretas con cambios de escala, ba-
naliza procesos relevantes que se dan en la estructura
atémica y no permite diferenciar, por ¢j. los cuatro ti-
pos de interacciones. (Fuerte, clectromagnética, débil
y gravitacional).

El problema de la “ruptura de escalas” genera pro-
funda confusién, obstaculizando ¢! conocimiento. (Ba-
chelard, 1985, pag. 249-265).

d) El formalismo matemaético {no ¢l pensamiento
matematico) esté en la base del pensamiento fisico, lo
que no significa que el cilculo numérico reemplace a la
explicacion conceptual. Este debiese aparecer como una
necesidad, para justificar determinadas interacciones y
principios de constitucién, a fin de superar interpreta-
ciones ficticias.

Miés no sucedi6 asi, se hicieron generalizaciones a
partir de formas geométricas simples y en muchos ca-
s0s, sc apeld al formalismo matematico para tapar el
vacio conceptual fisico. (Como pudimos observar en
algunos profesores al querer explicar las modificacio-
nes introducidas por Sommerfeld al modelo atémico de
Bohr de 1913).

Algunos de nuestros propios obstéculos los expresa-
mos a través de diversos errores, tales como:

1) “Psicologizar” las intervenciones, es decir realisar
interpretaciones excesivas.

2) No indicar sisteméticamente las contradicciones
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basicas que se jugaron en la interaccién grupai.

3) No explicitar las hipdtesis que manejabamos en
la organizacién de cada encuentro con los profesores.

4) Imponer un “cierre evaluativo” individual al final
de cada reunidn.

5) Algunos desajustes en el encuadre (cambias tran-
sitorios en la coordinacién de dos grupos y modificaci-
ones de horarios).

No es nuestro objelivo calificar los RESULTADOS
de 1 experiencin, pero es nuestra responsabilidad tratar
de discriminar entre acciones que facilitaron u obstacu-
lizaron el proceso de perfeccionamiento.

VI.2 Algunas acciones que facilitaron

1) La flexibilidad inicial en ¢l control, por parte nu-
estra, de las tarcas extra-clase que les indicabamos a
los profesores, nos permitié corrernos del rol asignado
de “profesor-evaluador” y cllos pudicron sbocarse a la
doble tarea de: a) discutir libremente ¢l material de es-
tudio propucsto (tarea explicita) y b) comenzar a con-
formar ¢l propio grupo de cstudio, por conocimiento
mutuo y cleccién personal (tarea implicita).

2) La intercalacidn de temas fisicos y quimicos,
con otros pedagégicos, sociolégicos, cpistemoldgicos o
histéricos, posibilito la regulacion de dificultades y la
explicitacion de ideologias (condicion necesaria para la
integracion grupal).

3) La explicacién de algunos de los fundamentos
tedricos de las actividades que les ibamas proponiendo,
promovié “meta-aprendizajes” de diverso orden. El
analisis de los propios procesos de produccion de los co-
nocimientos a medida que los iban produciende, puso
en jucgo facultades intelectuales poco o nada explota-
das en la formacion de los profesores de Ciencias.

4) La formacién de subgrupos por disciplina, para
preparar ¥ presentar temas o los compaiieros de la otra
materin, generd una aceleracion en los aprendizajes,
elevo el nivel de las explicaciones y s produccion de
experiencias de laboratorio y material didactico.

Por ej: los profesores de Fisica debicron prepa-
rar el tema “Efecto fotoeléctrico” para presentar a sus
pares de Quitnica y éslos prepararon el tema “Tabla
periédica™ que presentaron a sus compaiicros de Fisica.

5) Fue muy 1til la realizacién de “puestas en
comin” al final de cada actividad organizada en sub-
grupos (sintesis parciales) y la inclusion de dos “re-
elaboraciones” en la mitad y al final del proceso de
aprendizaje grupal.

Ana Isabel Iglesias

6) La visita a laboratorios donde sc investiga en
Fisica de la particula (Tandar, de la C.N.E.A.), labo-
ratorios de liser y de radioisétopos (Fac. de Ingenieria
de la U.B.A.) moviliz6 profundamente a los profeso-
res. Ellos hablaron de un “antes” y un “después™ en
¢l curso, por el impacto que les produjeron las visitas.

Estamos convencidos de Ia dificultad que supone
ensefar y aprender Fisica o Quimica sin estar en con-
tacto, periddicamente con actividades de laboratorio.
La realidad de las escuelas secundarias oficiales argen-
tinas torna pricticamente imposible la prictica experi-
mental en temas de Fisica contemporanea (y también
clasica).

7) La intercalacion de clases dadas por investigado-
res en Fisica del estado sélido, ayudd a la reconstruccion
conceplual de los temas.

8) La organizacion de cada clase como un micleo
temitico multidelerminado y epistemolégicamente es-
tructurado, fue vivenciado por los profesores, como una
“gran novedad”. La realidad es que les costé mucho
aceptar el estudio de un tema desde diversos puntos de
vista y varinda bibliografia. Finalmente se entusiasma-
ron y pidicron clases cxtras para profundizar en lineas
de analisis poco trabajadas.

9) La encuesta de opinién tomada al final de los
cursos, revela la necesidad de los profesores, de instalar
en sus escuelas, grupos de estudio y trabajo, como los
constituidos durantc el proceso de perfeccionamiento.

VII. Conclusiones

El trabajo grupal nos permitié: re-encontrarnos con
el placer de ensefiar y aprender con ¢l otro, de redimen-
sionar las implicancias sociales que tiene la ensefanza
de |a Fisica y la Quimica en la escuela secundaria.

Nos confirmé la suposicién de que es factible el
aprendizaje grupal en los adultos, siempre y cuando se
tenga en cuenta una organixacidn curricular centrada
en un niicleo bisico y s¢ mancjen estrategias didacticas
adaptadas al docente en ejercicio de su rol.

Es importante que los profesores que sc perfeccionan
sean patcial o Lotalmente eximidos en sus tareas y que
en ningin caso ensefien a sus alumnos el tema sobre el
cual se estin actualizando. El sector de) conocimiento
que estdn reviendo se estd reorganizando en niveles y
articulaciones nuevas que necesitan de un tiempo parti-
cular de elaboracién y asimilacién. Ese tiempo se puede
reducir si la elaboracion es grupal, pues enfrenta a los
profesores a “explicar a otro” aunque sea a otro docente.
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El cierre y la evaluacion de un curso de perfeccio-
namiento debiese incluir sicmpre, la elaboracién de un
proyecto disciplinar o departamental, o un trabajo mo-
nografico de investigacién, que permita al profesor una
transformacién activa de los conocimientos trabajados
durante el curso.

La Fisica del Siglo XX es un capitulo de la cien-
cia con grandes implicaciones sociales y de actualidad.
Esta caracteristica favorece el aprendizaje significativo
en los profesores que se perfeccionan (contextuacion del
conocimiento).

VIII. Glosario

Weltanschaung: visién del mundo.

Procesos de internalizacidn: procesos, en virtud de los
cuales las relaciones intersubjetivas sc transforman en
relaciones intrasubjetivas.

Patlern: patrén.

Situacién triangular: Situacidn tipica generada por las

relaciones entre padre-madre-hijo.

Comunicacién digital verbal: lenguaje hablado.
Comunicacion digital no verbal: lenguaje escrito.

Comunicacion analdgica cinética: movimicnlos corpo-

rales.

Comunicacion analdgica paralingiiistica: gestos-ento-

nacién de la voz.

_Retroalimentacién: En un sistena circular y automo-

dificador, los procesos sc auloabastecen relativamente.

Equifinalidad: En un sistema circular y automodifica-
dor, idénticos resultados estan mas determinados por la
naturaleza del proceso que por las condiciones iniciales.

Mundo interno: Configuracién mental en la cual cada
sujeto reconstruye, como cn un escenario imaginario, la
rcalidad exterior. Los objetos imaginarios de este esce-
nario y sus relaciones toman caracteristicas difcrentes
en cada sujeto por el pasaje fantascado o proceso de
internalizacion.

Relacién de objeto: designa el modo de relacion del su-
Jjeto con su mundo. Es el resultado complejo y total de
una determinada organizacién de la personalidad y de
una aprehensién mas o menos fantaseada de los objetos.

Insight: toma de conciencia.

Instinto: Esquema de comportamiento heredado, pro-
pio de una especie animal, que varia poco de uno a otro
individuo y que parece responder a una finalidad.

Procesos narcisisticos: son conjuntos de fenomenos
que designan una vuelta de la libido sobre ¢l yo.
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