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NOTA EDITORIAL

Publicar los resultados de una investigacién es una exigencia ética,
metodolégica y epistemolSgica. Lo primero porque la socializacion del
conocimiento permite un aprovechamiento solidariamente ampliado del
mismo. Metodolégicamente abre las puertas a una validacion intersubjetiva
a través de la critica cientifica. Desde el punto de vista epistemologico
significa la insercién y fusién de aportes singulares en el conocimiento
universal, o sea en el sistema de representacion cognitiva que la sociedad (o
sociedades) construye histéricamente para hacer inteligible la realidad.

También es cierto que el publicar es una forma institucional
regulatoria del sistema social cientifico que, al margen de lo dicho, se
transforma en condicién para la permanencia en el mismo, dando lugar a
aquello de “publish or perish”.

Es un hecho que, en este aspecto, por lo menos en nuestros dias, la
investigacién cientifica no responde al modelo socritico de bisqueda
dialégica y reservada de la verdad. La explicacion de esto hay que buscarla
en la historia del conocimiento cientifico.

En materia de publicaciones dicha historia registra cambios
espectaculares en las iiltimas dos décadas, sobre todo en nuestro medio. La
cantidad de revistas en las diversas dreas sociales ha aumentado
notablemente (valgan como ejemplo las dos recensiones que se incluyen en
este nimero). Esto es ain mas evidente en otros paises de América Latina.

A nuestra Biblioteca llegan en canje revistas de miltiples universidades y

centros de investigacidn que asombran porque provienen de paises no
precisamente del primer mundo y de ciudades que no son sus capitales. Y
mayor sorpresa: la edicién se ajusta a los parimetros internacionales de
referato, resumen bilingiie y demds normas de disefio y redaccion. La
calidad de la edicion también ha pasado a ser un aspecto tenido en cuenta, a
pesar de la carencia de recursos que sin duda afrontan los editores.

Este aumento de publicaciones (en cantidad y calidad) en América
Latina demuestra que los académicos e investigadores otorgan cada vez
mds importancia al hecho de publicar. Estamos hablando de revistas
impresas, que suelen ser preferidas a las exclusivamente electronicas,

Pero donde se constata un avance espectacular es en la ampliacion de
los circuitos de difusién de las revistas, a través de las redes electronicas.



Cada vez mas es posible acceder a textos completos o, por lo menos, a los
“abstracts” de los articulos, en los diversos sitios de Internet. Por ejemplo,
desde el ano pasado, la SECYT puso a disposicién de instituciones
cientificas y universitarias piblicas un portal (Biblioteca Electrénica de
Ciencia y Tecnologia) que permite el acceso “full-text” a més de 1700
publicaciones periddicas y enlaces con las bases bibliograficas PsycINFO,
ERIC y otras.

Por supuesto, la presencia en este universo globalizado del
conocimiento no es simétrica y exhibe las desigualdades imaginables. La
presencia cientifica hispanoparlante (hablamos de ciencias sociales) es
siempre mds restringida. Por eso son bienvenidas las creaciones de redes
regionales como REDUC o la que esti organizando la Universidad
Auténoma del Estado de México referida a revistas de ciencias sociales
(Red ALy C).

Logicamente, Revista IRICE tiene como objetivo estar inserta en
todos estos canales de circulacién. En esta tesitura, préximamente la actual
pigina web del Instituto (www.hweb.me.gov.ar/instit/irice/) ~sera
reemplazada por un nuevo formato que asegurard mayor y mds actualizada
informacion (www.irice.gov.ar).

N. D. Roselli
Editor
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INDIVIDUO, SOCIEDAD Y CULTURA: LA HERENCIA
PIAGETIANA EN LA INVESTIGACION PSICOLOGICA DE
IDEAS SOCIALES

Gustavo Faigenbaum . José Antonio Castorina 'y Fernando Clemente
Resumen

En este articulo se examina, en primer lugar, la historia de las ideas de
Piaget sobre las relaciones entre conocimiento individual y sociedad, desde El
Criterio Moral en el Nifio hasta Psicogénesis ¢ Historia de la:Ciencia. Luego se
discute el modo en que dichas tesis, integradas en una propuesta de reformulacion
de la tradicion constructivista de. estudios. psicogenéticos, han influido en las
indagaciones referidas a la formacion de las nociones sociales en los nifios. En
te sentido se diferencia entre un subprograma literal de estudios que se ha

limitado a enfocar de modo descriptivo el estudio de las ideas infantiles.y otro qgue

se puede calificar de “critico”. Los psicologos que pertenecen a esta ultima se
preguntan por las relaciones entre la génesis conceptual 'y las interacciones
sociales: En estos trabajos se discute, a partir de resultados empiricos, el alcance
y el significado del pasaje del conocimiento egocéntrico a la descentracion
conceptual de las ‘ideas infantiles, afirmado -por Piaget; también se postulan
restricciones institucionales'y culturales para la formacion de las nociones sobre
la autoridad escolar o el valor econémico. Finalmente, se sugieren algunas
perspectivas para la renovacion de la tradicion en el campo de los conocimientos
sociales.

, Palabras clave: conocimiento social en los nifios | restricciones m.mtucmnale.& ;’ -
constructivismo 'y conocimiento social | psicogénesis del conocimiento saczai f
relaciones entre individuo y soaedad

Abstfact

(Individual, society and culture. Piagetian legacy in psychological research
and social knowledge).
In- this paper we study, firstly, the history of Piagetian ideas about

relationships between social knowledge and sociery. from The Moral Judgment of
the Child o Psychogenesis and History of Science. Then, the way in which these
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theses impacted on the research on socigl knowledge of the child is discussed. In
this light, a reformulation of constructivist tradition on psychogenetic studies is
proposed, differentiating between a “literal” sub-program of studies —limited to
_ delineate in a descriptivist manner the study of child’s ideas- and another, the
“critical” sub-program. The psychologists, enrolled in the latter, are engaged in
the relationships between conceptual genesis and social interactions. In these
works, from the empirical results, the extent and significance of passage from
egocentrism o decentration in child’s ideas —as Piaget asserted- is discussed.
Also, institutional and cultural constraints in the formation of ideas about school
authority and economical exchange is postulated. Finally, some contribution for
the renewal of the tradition on social knowledge field is suggested.

Key words: children’s social knowledge | institutional constraint | constructivism and
social knowledge | psychogenesis of social ‘knowledge | individual - society
relationships )

INTRODUCCION

Este articulo explora algunos aspectos del pensamiento piagetiano
referido a la dimensién social del conocimiento y sus consecuencias para la
investigacién psicolégica. Comenzaremos esta revision examinando las
categorias de “egocentrismo” y “sociocentrismo” asi como sus relaciones.
A este respecto, interrogamos los textos sobre la plausibilidad de una
comparacién entre el desarrollo ontogenético y el filogenético. Sobre todo,
discutimos el grado de influencia de la vida social sobre los modos de
~ pensamiento individuales. En el trabajo inicial de Piaget, las relaciones
~ entre individuo y sociedad varian de acuerdo a la calidad de sus
interacciones, con un rango que va desde la conformidad propia de las
sociedades tradicionales hasta el plurahsmo de las sociedades modernas,
desde la presion social a la cooperacién. La actividad intelectual se
encuentra inevitablemente asociada con un tipo especifico de interaccion. A
este respecto, en Légica genética y sociologia (angﬁf, §928b / 1995) la
' cnoperacxcn brinda al individuo un método de pcnsam
presion social meramente impone creencias. En El cri
(Piaget, 1932/1997) se presenta la formacion —nunca ¢ a- de pricticas
cooperativas que penmten superar la presion social como fuente de la
moral racional. Pero ni los contenidos sociales ni las ideologias fueron
considerados como constituyentes del proceso de conocimiento.

_El papel de la ideologia en los procesos de conocimiento comienza a
ser considerado durante la década del "40, gracias a la influencia de autores
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marxistas. Mas no fue hasta Psicogénesis e historia de la ciencia (1981)
que los contenidos sociales, especificamente los valores y representaciones,
egan a ser considerados como influyentes en el pensamiento individual,
_ configurandolo en una direccion determinada, independientemente de si las
practicas sociales en las cuales el individuo participa son de naturaleza
cooperativa o de respeto unilateral. Este marco ideoldgico, de acuerdo con
el altimo Piaget, siempre actiia sobre la produccién cientifica y sobre el
desarrollo individual, pero no determina el mecanismo constructivo
especifico.

Este anilisis serd completado con un examen critico de los estudios
_referidos al conocimiento social de los nifos, realizados durante las tltimas
~ décadas. Tomando en cuenta tanto las principales concepciones de Piaget
sobre la relacién entre pensamiento y sociedad, y los estudios més recientes
bre el dominio del conocimiento social, intentaremos extraer algunas
ecciones sobre la historia de la teoria que consideramos relevantes para la
investigacion actual sobre este dominio.

Finalmente, esperamos que estas reflexiones nos permitan determinar
el lugar que ocupa nuestra propia mvesngacmn empmca en relacion a la
tradicion piagetiana. Nuestros estudios sobre la génesis de la nocion de
autoridad (Lenzi y Castorina, 2000) y sobre los intercambios econémicos
en los nifios (Faigenbaum, 2000), han sido llevados a cabo desde una cierta
_interpretacion de la tradicion piagetiana y de algunos de sus seguidores.

Justamente, se trata de elucidar en este articulo el alcance y los limites de
dicha tradicion respecto de las indagaciones en conocimientos sociales de
los ninos.

CIENCIA VERSUS IDEOLOGIA

La historia de las relaciones entre individuo y sociedad en el
pensamiento de Piaget presenta una complejidad que no podemos abarcar
aqui (Castorina, Faigenbaum y Clemente, 2002). Solo destacaremos
algunos aspectos relevanies para nuestro propésito. Inicialmente (década
del ’20), el autor postula una progresién que va desde el pensamiento
autista (posterior a la inteligencia sensorio-motriz), pasando por diversas
formas de pensamiento egocéntrico, hasta llegar al pensamiento adulto y
socializado. Este egocentrismo tiene su fuente en la asimilacion de las

~ cosas al organismo, una de las vertientes de la inteligencia scnsono»-matnz
¥ “constituye una representacion del mundo, coloreada de subjetividad y

Revista IRICE, agosto 2003 5-32 7
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que escapa a cualquier norma impersonal” (Piaget, 1928 a). Las normas
impersonales que el egocentrismo eludiria son las que definen la moral
auténoma y el pensamiento cientificamente valido. Si bien puede afirmarse
que el egocentrismo es pre-social con respecto a la cooperacidn, es social,
sin embargo, en un sentido amplio (Faigenbaum, Castorina, Helman y
Clemente, 2001), ya que las reglas derivadas del respeto unilateral se
transmiten socialmente.

Piaget (1932 / 1997) destaca que la configuracion intelectual
egocéntrica se alia con la presion adulta para generar el “realismo moral”.
Este dltimo refleja la tendencia infantil a reificar los hechos sociales, asi
como la indiferenciacién de la perspectiva del nifio con la de los otros, que
no le permite oponer sus argumentos a los de sus pares, interpretar sus
intenciones o atenerse a las reglas de juego (las que, sin embargo, considera
como sagradas e inmutables). El egocentrismo no sélo no es independiente
de la presion social sino que s su contraparte necesaria (Piaget, 1924). Més
atin, en El criterio moral en el nifio se indica que la segunda es la que
sostiene el primero, en tanto refuerza las centraciones propias de la
actividad intelectual de los nifios. Ademads, varios trabajos de Piaget
enfatizan la existencia de una correlacion entre el pensamiento egocéntrico
y las concepciones infantiles que consideran las reglas de la vida social
como sagradas (1932 / 1997; 1951 b / 1995). En efecto, la investigacion
mas reciente de la psicologia del desarrollo referida a la conceptualizacion
infantil del mundo social, muestra que muchos sujetos creen que el orden
es un requerimiento bisico de la vida social. El Gobierno Nacional y la
Autoridad Escolar deben establecer el orden y, sobre todo, impedir el caos.
Muchos nifios aun llegan a considerar las reglas emanadas de la autoridad
como eternas ¢ inmutables (Lenzi, 1998; Kohen Kohen, 2000).

En trabajos ulteriores (1933 / 1995) Piaget también relacioné el
egocentrismo infantil con el “sociomorfismo.” Este concepto, propio de la
teoria durkheimiana, seria un antecedente de lo que luego serd el
sociocentrismo,  propio de la  sociologia genética. El = término
“sociomorfismo” pretende describir el impacto que en la conformacién del
pensamiento social tiene el conjunto de pricticas que una generacion
anterior impone sobre las que siguen. Se trata de la transformacion
especifica del pensamiento colectivo que se impone por presién unilateral.
En este sentido, Piaget compara frecuentemente las “mentalidades
primitivas” en las “sociedades arcaicas,” con el pensamiento - infantil
_egoceéntrico, sostenido por la presién social en la sociedad contemporinea
(Piaget, 1928 b / 1995).
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~ La investigacion piagetiana se desarrollé en el interior de un
programa epistemologico amplio que le permitié bosquejar una analogia
re los procesos de objetivacion y sistematizacion que tienen lugar en el
nocimiento individual, por una parte, y en el pensamiento social, por la
otra. Asi, durante la década de los °50; llega 'a ‘establecer un fuerte
aralelismo entre las fases propias del desarrollo de la inteligencia
ydividual, tal como se las estudia por la psicologia genética, y los niveles
el pensamiento grupal, tal como son estudiados por la sociologia.

En Pensamiento egocéntrico y pensamiento sociocéntrico (1951 b /
995) y en un ensayo contemporaneo, La explicacion en sociologia (1951 a
995), Piaget utiliza el término “sociocentrismo” para dar cuenta de las
onexiones existentes entre el pensamiento individual y las relaciones
sociales. En el caso de la inteligencia individual, el pensamiento operatorio
es explicado como la reconstruccion de la coordinacion de acciones lograda
icialmente a nivel sensoriomotor. Sin embargo, entre la inteligencia
sensoriomotora y el pensamiento operatorio, inserta un tipo de pensamiento
al que denomina “egocéntrico.” En el plano social, el pensamiento
entifico es considerado como la reconstruccion del primer conocimiento
objetivo, es decir, las técnicas. Del mismo modo, entre ambas fases
(técnicas y ciencia) se hipotetiza un tercer término:

; “(...) cuyo papel algunas veces ha sido el de un obsticulo: se trata del
conjunto de formas colectivas de pensamiento que no son pricticas ni operatorias,
sino que proceden de la'simple especulacion; se trata de las ideologias de fodo tipe,
cosmogonicas o teol6gicas, politicas o metafisicas, que se ubican entre las
representaciones colectivas - mas primifivas v los -'mas - refinados - sistemas
 contemporineos de pensamiento.” (Piaget 1951 a /1995, p. 71). :

En conclusién, el pensamiento egocéntrico media entre la
_inteligencia sensoriomotora y el pensamiento operatorio, del modo en que
las ideologias sociocéntricas median entre las técnicas y ¢l pensamiento
 cientifico. Asi, “la ideologia es a la sociedad lo que el pensamiento
simbolico es al individuo” (Piaget, 1951 b / 1995, p. 282). En nuestra
opinién, el acercamiento de Piaget a la cuestion de la ideologia se debe a la
influencia de Lucien Goldmann, un autor marxista que escribi6 sobre los
origenes histéricos de las categorias kantianas, hegelianas y marxistas
(Goldmann, 1945 / 1988). .

En aquel momento de su produccién, ambos términos medws
(egocentrismo para la psicogénesis y sociocentrismo para la sociogénesis)
son concebidos como distorsiones en el progreso hacia el conocimiento
cada vez miés objetivo y descentrado (es decir, descentrado del punto de

Revista IRICE; agosto 2003 5-32 9
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vista del sujeto a nivel psicolégico, y del punto de vista del grupo a nivel
social). De acuerdo con esta analogia, ni los procesos de pensamiento social
explican los procesos del pensamiento individual, ni viceversa. Antes bien,
esta analogia pareceria implicar un mecanismo epistemoldgico comin a
nivel tanto individual como social: una transformacién que comienza a
partir de una prictica objetiva, pasando a través de varias centraciones
teéricas, para llegar a una objetividad mayor, nunca definitiva. Mas tarde
(1975) Piaget formularé en su Teoria de la equilibracion de las Estructuras
Cognitivas un mecanismo general mis preciso de la construccion de
conocimientos.

Las ideas de Piaget en los Estudios Sociologicos y en su
Introduccion a la Epistemologia Genética pueden ser consideradas como
“cientificistas,” dado que implican la independencia del pensamiento
cientifico respecto de los intereses particulares: “.. el pensamiento
ideoldgico es sociocéntrico (...) y esta centracién distorsionada obstaculiza
al pensamiento cientifico invocado el superar este efecto, del mismo modo
en que el egocentrismo constituye un obsticulo para la constitucion de las
operaciones que, en si mismas, lo eliminan de manera gradual en virtud de
sus mecanismos de reciprocidad y descentracion” (Piaget, 1951 b/ 1995, p.
281). Es decir, toda ideologia puede ser considerada una deformacion, que
opera a diferentes niveles de sociocentrismo, desde los mas elementales
(perspectivas teologicas o cosmogoénicas primitivas) hasta la conciencia de
clase y el nacionalismo (en el campo politico). De este modo, la ideologia
es considerada como una centracién social, un obstaculo a superar a fin de
producir objetividad cientifica. A diferencia de lo sostenido por Durkheim,
el pensamiento cientifico no es una extensién de representaciones
sociomérficas, sino que se constituye en oposicién a ellas (Castorina,
Clemente, Lombardo y Toscano, en prensa)

En los escritos que comentamos, el sociocentrismo es un obsticulo
para la constitucién de la ciencia. Sin embargo, algunos parrafos de La
Explicacion en Sociologia sugieren una perspectiva menos estricta, bajo la
influencia de Goldmann y, por su intermedio, de las ideas de Lukacs: el
sociocentrismo acompana toda produccion intelectual, desde la literatura a
la ciencia. Se considera a la ideologia como un simbolismo sociocéntrico
“_.. ya que su funcién propia es la de traducir en ideas las operaciones
originadas en conflictos sociales y morales, es decir, de centrar el universo
en los valores elaborados por el grupo...” (Piaget, 1951 a / 1995, pp- 79 —
80). El anilisis epistemolégico se vuelve una herramienta para la critica del
conocimiento, matizando la diferencia estricta entre conocimiento y
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nsamiento objetivo, entre ideologia y prictica de la ciencia: “(...)
uestra la dualidad entre un tipo de pensamiento cuya funcién es
ar valores, y otra cuya funcién es revelar las relaciones entre los
yumanos y la naturaleza. Pero, por otra parte, dado que estos valores
nstituyen los objetivos de las acciones de los seres humanos en la
-iedad, y dado que las relaciones objetivas entre las personas y la
uraleza pueden conocerse sélo a través de estas acciones, existen todas
ransiciones posibles entre ambos polos.” (Piaget, 1951 a / 1995, p. 80).

La ciencia no termina de desprenderse del todo de aquellos valores,
la acompaian o “infiltran,” esbozindose una tendencia hacia la
scentracion de los valores grupales o de clase. De este modo, aquella

bia alcanzar inacabadamente su objetividad cuestionando el
ciocentrismo
 IDEOLOGIA EN LA CIENCIA.

Al parecer, los cambios en la perspectiva sociolégica de Piaget
vieron que ver con la influencia directa de otros pensadores. Asi, la
lopcion de aspectos significativos del marco marxista, sea sobre la
ganizacion social, las relaciones dialécticas del trabajo y la naturaleza o
bre la significacion del anélisis ideolégico para comprender la ciencia, se
be al influjo de los escritos de Lucien Goldmann. Este dltimo, por su
e, considerd que la investigacion psxcologlca piagetiana era la
nfirmacion de tesis centrales del marxismo acerca de la teoria dci
conocimiento (1949; 1970). En los idltimos afios de produccion piagetiana,
s discusiones con Rolando Garcia dieron lugar al capitulo IX de
icogénesis e Historia de la Ciencia, que remat6 una obra conjunta de
mparacién sistematica entre la psicogénesis y la sociogénesis de
determinados conceptos de la matemitica, la fisica y la geometria. Este
foque, ain en estado embrionario en el programa piagetiano, fue mas
rde ampliado por este epistemélogo (Garcia, 1997; 2000).

; La tesis principal que modifica las ideas anteriores sobre la relacién
entre ideologia y ciencia es la siguiente: toda ruptura o reorganizacion de la

encia involucra una modificacién en la concepcion del mundo
Weltanschauung) de naturaleza filos6fico-politica, que expresa relaciones
~de poder social. Este enfoque ideoldgico (la version modificada del

_sociocentrismo” de los afios 50) no es lo “otro” de la ciencia, una espeme
_ de obstaculo exterior al conocimiento que tiende a la objetivacion. Por el
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contrario, constituye un marco epistémico que condiciona o "restringe”,
seg(n nuestra propia terminologia, en tanto posibilita y a la vez limita las
_ zonas de visibilidad del mundo para los cientificos. Se puede ejemplificar
este punto con la concepeidn del cosmos finito y cerrado de los griegos que
puso serios limites a la conformacién de una teoria de la inercia, alcanzada
recién en la fisica moderna (Piaget y Garcia, 1981). La tesis, al menos para
las pricticas cientificas, es que el conocimiento no se limita a romper con
los obsticulos epistemolégicos, derivados en parte de las creencias pre-
cientificas (por ejemplo las pseudo-necesidades aristotélicas en fisica). Se
requiere de otra cosmovision: para el surgimiento de la fisica moderna, fue
necesario que el mundo infinito de Bruno rompiera con las ataduras
conceptuales del universo finito y cerrado antiguo (Garcia,1998), o la
teologia protestante que legitimaba sin restricciones la investigacién de la
fisica sobre el mundo natural. Se precisaba de una visién del mundo que
diera sentido a las nuevas preguntas del cientifico y a la vez orientara la
practica de la ciencia en una cierta direccion. Por supuesto, ulteriormente se
hizo necesario ir mas alla de las perspectivas ideoldgicas vinculadas a la
fisica moderna y, por ejemplo, superar el mecanicismo.

En otras palabras, la ideologia acompafia y condiciona la formacién
de la ciencia, aunque no determina univocamente el proceso de
conocimiento, que presenta por su parte una especificidad en la elaboracién
tedrica y experimental, en los actos de creacion de nuevas hipétesis y en su
puesta a prueba. Esta posicion toma distancia del cientificismo al situar
toda practica de la ciencia dentro de una cosmovision, es decir que no hay
ciencia sin ideologia. De este modo, la reformulacién de una ciencia
involucra una doble ruptura: por un lado, el corpus conceptual y
experimental de un campo cientifico con otro campo de ideas (la fisica
moderna respecto de la fisica aristotélica); y por otra parte una nueva
cosmovisién tiene que reemplazar a otra anterior (por ejemplo el moderno
universo abierto e infinito al universo cerrado y estatico griego). -

Sin embargo, también la mnueva version toma distancia del
relativismo social de los partidarios del "programa fuerte” en la sociologia
de la ciencia (Bloor, 1998) ya que el marco epistémico no determina
univocamente la produccién de la ciencia, en el sentido de que las
decisiones de los cientificos no se reducen a las reglas sociales o las
relaciones de poder. La actividad de los cientificos presenta aspectos
propiamente epistémicos, es decir, los argumentos conceptuales y el choque
de las teorias con la experiencia, en su relatividad histérica, intervienen
crucialmente en la aceptacién o rechazo de una teoria.
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Este giro s6lo se produjo hacia el final de su carrera, mientras que en
rersion clasica la ciencia es el producto de la ruptura con respecto a los
ulos representadas por los condicionamientos “externos” (sociales,
cos, ideoldgicos) para quedar sujeta a las leyes propias de su
cionalidad inmanente. Cabe recordar que esta racionalidad hunde sus
ces en el inmanentismo religioso del joven Piaget, reelaborado luego en
tesis de la marcha del conocimiento hacia estados ideales de equilibrio
igenbaum et al.,, 2001). En esta perspectiva toda intervencién de valores
rnos a dicho proceso es un obstaculo a ser superado: “... de ahi la
ificultad, para la misma ciencia, de disociarse de la ideologia, y la
cesidad absoluta de una descentracion del pensamiento cientifico con
specto al pensamiento sociocéntrico tanto como al egocéntrico” (Piaget,
51 a/ 1995; p. 80).

En Psicogénesis e Historia de la Ciencia la ideologia deja de ser
nicamente un obstaculo a vencer para ser un marco “siempre presente” y
dificable para las preguntas a las que responde la produccion cientifica.
nodo analogo, se propone para el desarrollo cognoscitivo de los nifios
entramado de significados sociales donde se insertan los objetos a ser
nocidos; es decir que éstos son portadores de un conjunto de valores y
gnificados  (nosotros  dirlamos hoy representaciones sociales)
eexistentes a los sujetos individuales. De este modo, las précticas sociales
pecificas se encuentran encarnadas en los valgr‘_ sociales propuestos
mo contenidos a los nifios. Esta solidaridad entre universo social y
jetos ofrecidos a los nifios opera también como posibilitadora y limitante
e los procesos de construccién de conocimiento, pero no determina el
ecanismo constructivo especifico. ’

Tal inclusién del marco epistémico en el proceso de construccién del
‘onocimiento sugiere el rol positivo que juega la cultura (entendida en
erminos de ideologia, cosmovisiones o representaciones sociales) en la

ccion de ideas. Sin embargo, Piaget no hizo distinciones entre los

mponentes de la cultura y en este trabajo tampoco lo haremos. Ademis,

0 hay en el autor algo parecido a un anélisis de las herramientas culturales

/ semidticas, en el sentido por ejemplo de Vigotsky. A este respecto, es un
esafio para el constructivismo examinar el rol estructurante de estas
framientas en la produccidn intelectual. En cambio, si bien Piaget fue
nsible a las representaciones colectivas desde la €poca de sus lecturas
riticas de Durkheim, hasta su postulacién final del marco epistémico
mOstré mis interés en el impacto de la presion social sobre €l conocimiento
dividual, aunque sin ahondar en las representaciones propias a ciertas
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relaciones de autoridad (Leman y Duveen, 1999).

Mientras lo social en el conocimiento fue tratado principalmente -
hasta la década de los cincuenta- como interacciones autoritarias o
cooperativas, las representaciones colectivas tuvieron una intervencion
menos relevante. Es decir que, por ejemplo respecto del juicio moral, la
diversidad de pautas morales en la sociedad no fue considerada como
influyente en la eleccion de los valores y contenidos morales de los
argumentos infantiles. Sin embargo, con la introduccién de la ideologia,
una forma de la cultura claramente sociocéntrica fue interpretada como un
obstaculo a vencer en la formacién del conocimiento objetivo. Por iltimo,
con la tesis del “marco epistémico” la concepcion del mundo adquiri6 un
" rol positivo para la ciencia y el conocimiento infantil, al menos en el
sentido de que creencias preexistentes constituyen un marco que orienta la
actividad cognoscitiva.

Sin embargo, vamos a mostrar que estos conceptos no han sido
empleados explicitamente en la interpretacion de los datos empiricos por
los investigadores que se consideran influidos por la tradicién piagetiana. Y
sobre todo, en las indagaciones sobre la formacion de las nociones sociales,
como las instituciones politicas, familiares o economicas, que siguen
siendo de caricter predominantemente descriptivo, limitindose a
especificar las nociones y creencias tipicas de los nifios a cada edad (para
una revision, ver Castorina, Faigenbaum, Tabbush y Clemente, 1999). Las
ideas infantiles parecen transcurrir de lo simple a lo complejo, de lo
personalizado a lo objetivado, del egocentrismo al descentramiento, pero
las condiciones sociales siguen siendo "externas” al proceso cognoscitivo.
En la mayoria de ellas no se considera la intervencion del contexto social o
de las representaciones sociales en la construccion de las ideas sociales.

DESPUES DE PIAGET: EL ESTUDIO DE LOS CONOCIMIENTOS
SOCIALES

Mientras la corriente principal de las indagaciones referidas a los
conocimientos sociales de los nifios en la década de los ’60, *70 y ‘80
_reconocia su filiacién directa con la psicologia genética piagetiana, durante
la década de los ‘90, la mayoria de las indagaciones ha abandonado dicha

_ perspectiva o ha cuestionado aspectos centrales de su proyecto.

_ Por una parte, en contra de las tesis de una indiferenciacion inicial de
os conocimientos fisico, natural y psicolégico, se ha impuesto un enfoque
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dominio”, particularmente para los estudios de formacion de nociones
talistas, las que ocupan hoy, junto a los conocimientos morales, el
ro del escenario de los saberes sociales. Esta perspectiva ha desplazado
os estudios piagetianos de "dominio general”, tradicionalmente
ominantes. Ademis, en los campos mentalista y moral son
onicas las versiones naturalistas y contextualistas, que ponen el
o del estudio o bien en la bisqueda de representaciones innatas
radas de la evolucién natural o en la participacion de los sujetos en
-as sociales, respectivamente.

Por otra parte, los investigadores que se reconocen miembros de la
cion piagetiana (Turiel, 1989) han cuestionado el caricter descriptivo
s estudios clasicos de nociones sociales y su énfasis excesivo en los
os logicos de los conocimientos con independencia de las actividades
re el mundo social (Castorina, Faigenbaum, Zerbino, Kohen Kohen,
busch y Clemente, 2001). También se ha criticado la indiferenciacion
ncionada antes mostrando, por ejemplo, que hay conocimientos morales
diferenciados de los convencionales desde muy temprano en los nifos
! iel, 1983); en este sentido, se rechaza la existencia de niveles generales
océntricos y heteronomos en la psicogénesis de las nociones morales.

Este breve panorama nos permite plantear algunas cuestiones que
eden ser de interés para los investigadores que atin se reclaman herederos
_programa piagetiano: ;qué es lo que da coherencia a un programa de

stigacion piagetiano de conocimientos sociales? ;cudles son los
mpromisos irrenunciables que definen su nicleo y cuiles son
dificables? Considerando la historia de la teoria y la existencia de
estigaciones previas en el dominio social, jqué supuestos deben ser
andonados y cuiles mantenidos? ;Cudndo un subprograma de estudios
ede considerarse heredero del legado piagetiano? ;Es posible extender el
grama de investigacion del constructivismo genético al dominio social
comprometer su identidad? Este tipo de preguntas siempre surge cuando
investigadores se aventuran en nuevos campos.

En nuestra opinién, un programa o més estrictamente una tradicion
investigacion (en una version libre de las ideas de Laudan, 1977) tiene la
uiente caracteristica central: es una secuencia historica de teorias que
gen y se modifican a partir de un nicleo que fija los compromisos
ricos y metodologicos que establecen "cémo se han de enfrentar los
blemas”. Dicho niicleo no es verificable dada la amplia generalidad de
tesis, y es modificable hasta cierto punto, en aquellos aspectos que no
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son esenciales al despliegue programa, en el sentido que su abandono no
afecta la identidad de aquél. Pero cuando se modifican aspectos esenciales,
se ha abandonado la tradicion original, aunque esta lejos de ser obvio el
poner en evidencia cudles son tales aspectos. Ademads, dado que las teorias
especiales no se deducen del niicleo, sino que éste las suscita en un proceso
histérico, pueden haber diversas versiones de una misma tradicion. Incluso
presentando fuertes discrepancias en su modo de asumir las tesis bisicas y
formular lineas de investigacion, lo que ha sido frecuente en la historia de
la psicologia (Golson y Backer, 1985), y se mostrard en los estudios
sociales de la tradicion piagetiana. Ademds, las modificaciones del
programa suceden como resultado de su ampliacién por nuevas hipdtesis o
teorias sobre campos de investigacion, o su revision ante las dificultades
empiricas. El cambio radical se produce porque ¢l programa ha perdido su
fertilidad al dejar de plantearse y al resolver problemas empiricos o porque
se descubren inconsistencias entre los resultados y el nicleo, o cuando las
tesis centrales y derivadas se hacen incompatibles con el saber establecido
por la comunidad cientifica, fuera del programa en cuestion.

Ahora bien, jqué rasgos epistémicos de las investigaciones sobre
conocimientos sociales las hacen piagetianas? El hecho de que las hipétesis
sobre dicho conocimiento se puedan vincular consistentemente con las tesis
del nicleo que las han suscitado. Las lineas generales del nicleo del
programa piagetiano son las siguientes: 1)La tesis constructivista, que
centra la elaboracion de las hipétesis infantiles en la interaccion con los
objetos de conocimiento; 2) las tesis sobre los aspectos funcionales del
conocimiento, particularmente  la  equilibracién como mecanismo
explicativo del proceso constructivo de las nociones, incluyendo las
abstracciones y generalizacion constructivas; 3) la afirmacién de niveles de
estabilidad relativa dentro del proceso de equilibracién, que Piaget traté
‘como sistemas légico-matematicos; 4) la tesis, olvidada o subestimada con
frecuencia por los propios seguidores, de la inseparabilidad entre el
conocimiento individual y una interaccién social correlativa. Las reglas
metodologicas del niicleo son el enfoque genético de reconstruccién de la
formacion de las ideas y el método clinico-critico de obtencién de datos.
Obviamente, las tradiciones naturalistas y contextualistas, hegemonicas hoy
en la investigacion de nociones sociales, presuponen un conjunto diferente
de supuestos de base, incluyendo premisas epistemoldgicas particulares.

Esta formulacién del nicleo de la tradicion responde a nuestra propia
_reconstruccion de las tesis fundamentales. En este sentido, las . ideas
piagetianas sobre el conocimiento individual y la sociedad (la tesis 4)
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ecen de una presencia consistente en su propia investigacién empirica.
poco de ellas han intervenido en el disefio de las investigaciones (con
posible excepcidn de su trabajo inicial sobre el juicio moral), aunque han
ympanado en paralelo su desarrollo; particularmente, durante el largo
iodo de indagacién sobre las operaciones, su relevancia se ha opacado.
stamente, nuestro problema es evaluar su necesidad para pensar una
ension de la tradicién hacia las ideas infantiles sobre los objetos
ales.

La comunidad cientifica tiende a diferenciar a los piagetianos
asicos” u “ortodoxos” de los “neo-piagetianos” o “revisionistas.” Las
estigaciones cldsicas en conocimiento social se pueden caracterizar
omo extensiones casi "literales” del programa original. A este respecto
be recordar que los estudios sobre juicio moral son tempranos en la obra
getiana, mientras que ¢l programa maduro, con su nicleo duro, estd
nstituido sobre los conocimientos operatorios y sobre fenémenos
urales. Los estudios ulteriores de investigadores piagetianos sobre el
onocimiento social infantil son extensiones “literales” de dicho programa
rti y Bombi, 1988; Furth, 1980). Es decir, han asumido de modo general
tesis constructivista, pero sin ocuparse de las interacciones sujeto y
eto, ni intentar formular explicaciones para la adquisicion de las
iones. Estos estudios preferentemente descriptivos no intentan explicar
rocesos de adquisiciéon de conocimiento. En nuestra opinion, no han
lorado suficientemente los procesos de equilibracién, ni €l rol del marco
stémico cuando indagaron la psicogénesis de nociones sociales.

Principalmente, los investigadores han considerado los logros
ectuales como efecto del acceso a los sistemas méds amplios de
10cimiento (Jahoda, 1979, 1984; Furth, 1980). En cierta medida, éste es
caso también de Kohlberg (aunque este punto admite controversias;
se Reed, 1997). Las indagaciones de Emilia Ferreiro quiza constituyen
. excepcién, ya que la adquisicion de la lectura y la escritura fue
igada en funcién de las dificultades epistémicas especificas que
gen en el interior del dominio lingiiistico y en la interaccion entre el nifio
1 objeto de conocimiento. Pero en la mayor parte de los estudios sobre
dominios politico y econémico, la adquisicion de conocimientos ha sido
cida a una actividad intelectual general, sin preguntarse por la
aleza del conocimiento social, particularmente por los vi los
les con el objeto de conocimiento. ' -

~ En nuestra opinién, las investigaciones “clisicas” asumieron la
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tradicién con una visién estética, sin seguir su espiritu, que implica revisar
su significado para el tipo de investigaciones que se pretendia emprender.
Durante la extension de una tradicién es preciso, como ha sucedido tantas
veces en la historia de la ciencia, rever las relaciones légicas entre los
resultados que se alcanzan y los presupuestos. Esto los hubiera llevado a
recomponer seriamente ¢l programa original, al menos en lo referido a las
relaciones entre el sujeto y el objeto en la formacion de las ideas infantiles,
a repensar sus resultados en términos de "dominio" y buscar su
compatibilidad con los sistemas mds generales de conocimiento.

No queremos subestimar la importancia de los hallazgos empiricos
de los estudios “descriptivistas.” Ciertamente han logrado un mapa
detallado de la evolucién de las nociones sociales en nifios de culturas
occidentales. Lo que senalamos es, simplemente, que la interpretacion
literal de la version aceptada de la tradicién piagetiana produce
investigaciones de un valor epistemoldgico limitado. Por el contrario, para
comprender el proceso constructivo es necesario, al menos, reformular
ciertas tesis basicas a fin de acomodarlas a la naturaleza del conocimiento a
examinar. Por ejemplo, la produccién infantil de teorias o conceptos de
dominio y sus niveles debe ser tan importante como la formacién de los
sistemas 16gico-matematicos, para pensar en los procesos de formacion de
ideas. Incluso, es necesario reconsiderar la propia equilibracién en términos
de interacciones con las condiciones de produccién de los conocimientos,
en nuestro caso las "restricciones” impuestas por las normas, valores,
representaciones e instituciones del contexto cultural (algo cercano, pero no
igual, a lo que Garcia llama "condiciones de contorno” de un sistema
complejo). E incluso es relevante incorporar al niicleo las relaciones
renovadas entre conocimiento y practica social.

Una versién “no literal” de la tradicién (Turiel, 1983; 1989)
enfatiza los aspectos funcionales del programa, tales como la asimilacién y
la acomodaci6n cognoscitiva y sus bases epistemoldgicas, demandando una
reflexion simultdnea sobre el impacto de los avances en las ciencias
sociales. Ademds, se asume una posicion "de dominio” respecto del
conocimiento social, postulando que el conocimiento se basa en
determinadas interacciones sociales con el objeto.

En resumen, cabria subrayar que el rasgo teérico que da su identidad
al programa piagetiano parece ser el constructivismo como tesis
epistemoldgica que expresa la respuesta tedrica a la problemitica que
subyace a las investigaciones (Moshman, 1999), y el proceso de
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ilibracién como un modo de precisar el mecanismo de la construccién.
aspectos son irrenunciables como enfoques de base, siendo su
lizacion u operacionalizacion el fruto del despliegue del programa
o tal. Pero cualquier extensién aceptable hacia el conocimiento social
olucra establecer una dialéctica entre los disefios y los resultados de la
estigacion -fallidos o exitosos- con la tradicién. Es decir, con sus tesis
ales y reglas metodologicas. Creemos que la constitucién de este
rograma" para los conocimientos sociales involucra una profunda
ificacion de las tesis de la base, ante los desafios del conocimiento de
ituciones o de normas morales, en las condiciones contextuales y de
sicién social, contempladas débilmente en las ideas piagetianas sobre
ciedad y el conocimiento individual, habida cuenta, también, del
do de los conocimientos en las ciencias sociales, con los que debe
atibilizarse el subprograma. En definitiva, creemos que una
agacion puede ser considerada piagetiana a condicién de revisar el
ograma piagetiano, pero manteniendo aspectos cruciales de su espiritu: la
ematica epistemolégica de la posicion del sujeto ante el objeto social y
interacciones, asi como la bisqueda de una explicacién precisa para la
aci6n de ideas originales sobre las instituciones y la moral.

TERSUBJETIVIDAD Y DESCENTRAMIENTO

En este breve recorrido histérico hemos 1dentxﬁcaﬁe E;iﬁﬁ / tema&
manentes asi como ciertos gxros teoncos, a lo largo de medmsz :

ellas que han generado inconsistencias tedricas o han sido contradichas
nuevas indagaciones empiricas. Al discernir la direccidn o el sentido en
e las concepciones de Piaget se han transformado histéricamente,
peramos extraer algunas derivaciones acerca de las alternativas validas
1 la continuacién del programa de investigacién sobre nociones sociales.

_ En su teoria clasica del desarrollo individual y en sus escritos sobre
evolucién del pensamiento individual y social, Piaget postulé un modelo
gun el cual el pensamiento progresa de un estado de egocentrismo (0
ciocentrismo) hasta un estado de descentramiento. En formulaciones
ernativas, la progresién va del pensamiento primitivo al pensamiento
ntifico, de la heteronomia a la autonomia moral o de la constriccién a la
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cooperacién. Para cualquiera de ellas Piaget plantca la exxstencta de un
primer momento en el cual el pensamiento y las acciones estin centrados
en el propio yo (o en el propio grupo) y, al mismo tiempo, se encuentra
insuficientemente diferenciado de, y coordinado con, el pensamiento y las
acciones de los otros sujetos. En un segundo momento el sujeto logra
establecer diversas diferenciaciones y coordinaciones (en particular, entre
el yo y los otros), lograndose relaciones reciprocas de cooperacion y
alcanzando un “descentramiento”.

Ahora bien, 1a plausibilidad de este esquema evolutivo o por lo
menos la hipétesis de una descentraci6n tardia de las ideas infantiles suscita
hoy serias y justificadas dudas, particularmente para el dominio del
conocimiento social. Asi, en el terreno mas amplio del desarrollo cognitivo,
diversos investigadores han insistido en la capacidad de los nifios pequeiios
de tomar en cuenta las perspectivas ajenas para la resolucién de problemas
(Lempers, Flavell y Flavell, 1977). Asimismo, las investigaciones sobre las
teorias infantiles de la mente han limitado el alcance de las afirmaciones
piagetianas acerca del “realismo infantil” o de la incapacidad de los nifios
de comprender la responsabilidad subjetiva, mostrando que por lo menos
los nifios pequefios si comprenden dentro de ciertos limites entidades
mentales tales como los deseos y las intenciones (Astington, 1993), e
incluso que las aplican al pensar acerca de ciertos problemas morales
(Chandler y Lalonde, 1996; Chandler, Sokol y Wainryb, 2000. Véase
también Turiel, 1983, quien postula que los nifios pequefios comprenden las
intenciones de los agentes y en ciertos casos integran esta comprension en
su conocxmlento y juicios en el interior del dominio moral).

Kohlberg propuso un modelo de desarrollo moral basado en el
esquema piagetiano de una evolucion de la heteronomia a la autonomia.
Por su parte, Moshman (1999) enumera una gran cantidad de
investigaciones que verifican este modelo de desarrollo moral. Sin
embargo, otros autores (Turiel, 1983; Killen y de Waal, 2000) sostienen
que existe evidencia conclusiva de una diferenciacion temprana entre el
dominio moral (que comprende ] las relaciones basadas en la reciprocidad) y
el socio-convencional (que comprende las relaciones heterénomas). Los
nifios interrogados (5 afios) no utilizan criterios heterénomos, tales como el
respeto a los mayores, la sumision a la autoridad o el temor al castigo para
responder a problemas ubicados claramente dentro del dominio moral,
incluso cuando sus respuestas los enfrentan a las opiniones de los adultos y
la autoridad. Por lo tanto, la comprension del desarrollo moral como un
pasaje de la heteronomia a la autonomia, segin estos autores, queda
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artada.

Nos permitimos sefialar que esta discusion involucra cuestiones
stemologicas y metodoldgicas no resueltas con claridad. Por ejemplo, se
itean interrogantes cada vez que se defienden versiones de dominio ya
ituidos o tempranos (casi al margen del proceso de conocimiento), lo
podria ser el caso de la distincién tajante entre moral y conocimiento
vencional. Otra cuestion que surge es si la diferenciacion temprana
e dominios se conquista localmente, o si se la puede considerar lograda
todos los problemas y de una vez y para siempre.

Por otra parte, en un articulo anterior (Faigenbaum et al., 2001)
uvimos que era una ilusién afirmar (junto con el joven Piaget) la
ibilidad de una sociedad basada en una superacién total de la
sronomia 'y constituida Gnicamente por relaciones reciprocas de
peracion. A la luz de la teoria social contemporanea (como se expone en
bra de autores como Guiddens, Bourdieu o Foucault), resulta claro que
relaciones asimétricas de autoridad son estructurales para las diversas
iedades, incluso las mas modernas, avanzadas y democriticas.

La idea de una evolucion general del egocentrismo al
entramiento es una premisa teérica que combina el kantismo religioso
s ideales iluministas y democriticos de Piaget, con su visién del
ocimiento cientifico como una empresa intersubjetiva y cooperativa que
mite la conquista de la objetividad. Cualquiera sea la plausibilidad y
ndidad de esta concepcion, sélo la investigacion psico-sociolégica
de determinar su alcance en ¢l interior de cada dominio espect
mos convencidos de que el estado de situacién actual ob ,
ndono de estas categorias, pero si exige una revision profunda o su
ectizacion, basicamente en el sentido de que no hay egocentrismo sino
centrismos, no hay descentramiento sino descentramientos. Cada uno
llos son instancias relativas del avance de los conocimientos y segin
rentes dominios, de una construccién que carece de un telos o de una
eccion Gnica pero que ftestimonia un cierto incremento de un
ocimiento. Mads adn, Piaget lo sugiere en algunos textos: el
entrismo retorna en cualquier instancia o nivel de conocimiento en
0 se verifique una centracién cognoscitiva del sujeto o su anilisis
1al e incompleto de un fenémeno. Su ocurrencia es imprescindible en la
imica del proceso de conformacion de un sistema Iégico o de una teoria
cifica, pero sucede de modo contextual y diferenciado por dominios de
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CULTURA Y RESTRICCIONES INSTITUCIONALES

Tal como mostramos mas arriba al considerar las relaciones entre
sociedad y conocimiento individual, Piaget prest6 gran atencion a la
coordinacién intersubjetiva de las acciones en detrimento de los aspectos
propiamente culturales. El autor consideré que la ideologia, los saberes
tradicionales y las representaciones sociocéntricas eran Gnicamente
obstaculos a vencer en la conquista de la objetividad. Un andlisis
propiamente cultural, por el contrario, requeriria complejizar el modelo
piagetiano de la sociedad, de modo de permitir el estudio de los efectos de
las practicas, las representacmnee sociales, los valores y las instituciones
(Castorina et al, 2001). M4s ain, el desafio principal para la epistemologia
constructivista ¢s asumir la formacion de las ideas originales en contextos
culturales especificos, explicar como "se crean significados que estin
esperando a los sujetos” (Overton, 1994) (este es un desafio que Piaget sélo
reconoci6 hacia el final de su vida). Una comprension dialéctica del papel
del contexto cultural en los procesos de conocimiento debe superar una
interpretacion que lo reduce a una distorsién del conocimiento cientifico, al
tiempo que concibe a este Gltimo como a-cultural, neutral con respecto a los
valores, y puramente objetivo. La actividad cientifica misma puede ser
estudiada como una actividad cultural, encarnando ciertos valores, y
ubicada en el contexto de una red de practicas y creencias con las que
interactoa.

A la luz del examen de la evolucién histérica del pensamiento
piagetiano, de nuestras propias investigaciones y de desarrollos actuales en
psicologia, hemos propuesto en trabajos anteriores (Castorina y
Faigenbaum, 2000) ampliar el concepto de “restriccion” utilizado por los
investigadores del desarrollo cognitivo (Spelke, Karmiloff Smith, entre
otros), con el proposito de situarlo en el proceso de construccion de los
conocimientos y no como anterior al mismo, y de incluir las
representaciones sociales y las restricciones “institucionales” en el proceso
de formaci6n de las ideas infantiles. El concepto de “restriccion” captura la
doble funcién que las instituciones y las representaciones de una cultura
ejercen en los procesos de conocimiento, o sea el de posibilitarlo y a la vez
obstaculizarlo. Esta es, en nuestra opinion, una alternativa vélida para
ampliar el programa de investigaciones piagetianas en el dominio social:
estudiar las restricciones sociales operantes en el interior de diversos
contextos de la construccién de conocimientos. Asi continuamos el
programa constructivista pero aprendiendo de sus éxitos y de sus
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-ultades.
En los estudios sobre la adquisicion de nociones sociales hemos
tado una decidida posiciéon epistemoldgica constructivista, al tiempo
emos abandonado algunas de las premisas acerca de las relaciones
el conocimiento individual y la sociedad supuestas por las
igaciones “literalmente” piagetianas que, segin creemos, no han
ado de utilidad para la indagacién de la relacion entre pensamiento
dual y sociedad. Antes bien, decidimos prestar atencion especial al
en que las restricciones sociales intervienen en la construccion de

mientos.

or un lado, las representaciones sociales son condiciones esenciales
onstruccién de las ideas sociales, en tanto son asimiladas por la
dad de los nifios y simultineamente acomodadas a los fines de
lar ideas sobre temas sociales especificos. Tal es el caso de las
cias en la sociedad como vinculos de subordinacion natural e
odificable entre individuos, que subyacen a las hipétesis infantiles
e la autoridad politica (Lenzi y Castorina, 2000). Por otra parte, la
on institucional (Zerbino 2000; Kohen Kohen 2000) limita la
acion en los nifios de s6lo una gama de hipétesis sobre la normativa de
nstituciones en las que participan, tales como la familia o la escuela. El
io objeto a ser conocido presiona sobre la actividad cognoscitiva del
, aunque sin imponer estrictamente las ideas infantiles. En nuestra
n, este cardcter estructurante afina la tesis del dltimo Piaget respecto
conocimiento individual de los nifios: ¢l pensamiento infantil sobre el
do social se desarrolla en el contexto de la autoridad de los aduk(}s
icturas institucionales y representaciones sociales, al modo del
témico” que respiran los cientificos a partir de su mundo socxal o
seist.

_ Aqui vamos a comentar Unicamente algunas indagaciones que
stran el condicionamiento de la prictica “vivida” de los alumnos con el
ma normativo y disciplinario de la institucion escolar respecto de sus
de autoridad (véase Revista IRICE No. 15) Presentaremos diversos
gmentos de protocolos, pertenecientes a distintas investigaciones y en
ntas edades de los sujetos. En primer lugar, los referidos a la
retacion de las sanciones en nifos de edad preescolar, al ser
ogados sobre la necesidad de obedecer a la autoridad escolar (Kohen
en, 1996; Castorina et al, 2001).

Rodrigo, (6;0): (El chico tiene que ir a la penitencia) porque tienen que
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caminar, o si no, los arrastran (...) la seiio (lo arrastra), y lo lleva en penitencia.

Juan (5;1): (Tiene que ir) porque si le dice eso hay que hacerle caso (...) si
no lo agarran del brazo fuerte y lo llevan.

Estos sujetos suponen que hay que obedecer porque no hay margen
para la desobediencia de hecho: si no quieren ir, los llevan. Asi, ponen de
manifiesto la diferencia de lugares y de fuerzas en el interior de la
institucion. En otros términos, estas respuestas explicitan la percepcion
infantil de la presencia “fisica” de la autoridad, su poder de coercion. En
otros fragmentos se pone de relieve la tension entre los aspectos de
evaluacion racional de los comportamientos y la presion coactiva de la
autoridad. Es decir que, a pesar de que los nifios evalian negativamente la
intencién de la autoridad de sancionar a nifios que se portan bien, un 25%
no pueden ni siquiera hipotetizar modos de evitar el castigo. En algunos
casos, la evaluacién no se impone sobre la autoridad, sobre su poder:

Miranda (4;06). El experimentador le propone a la nifia que ella estd sentada
dibujando, portdndose bien, y la maestra la quiere castigar:

(N) Le digo: ;Sefio!, pero si yo me porto bien. La sefiorita igual me dice

“anda a la direccién”. Digo “ yo no estoy haciendo...pero si yo no estoy haciendo
nada, estaba escribiendo” . La sefio dice “jigual andate a la direccién!”.

Si la senorita continta insistiendo en mandarla a la direccién;

(N) Tengo que ir, (reSngnada) Eh...puedo hacer.irme a la direccién y
dcspues no puedo hacer més.

Nos parece que estas respuestas ponen en evidencia el predominio de
uno de los términos del conflicto entre la no pertinencia de sancionar los
buenos comportamientos y la fuerza misma de la autoridad escolar.

Estos protocolos —entre otros muchos- son indicadores del efecto del
dispositivo institucional sobre el conocimiento, que opera como disparador
- del imaginario del nifio, en tanto debe “valorar” los actos institucionales
que se ejercen sobre él. La conceptualizacién infantil, si bien tiene su
origen en las pricticas institucionales de las que el nifo participa, debe
lograr un minimo de distancia epistémica con respecto a la institucién
escolar para convertirse en una hipotetizacion. Esto evoca las tesis de Elias
(1983) sobre conocimiento social: su condicion es la oscilacion entre “el
compromiso” y el “distanciamiento”, es decir, entre la participacion del
investigador en su grupo o en alguna institucion y la exigencia de indagar.
Esto explica la oscilacién entre los juicios heterénomos vinculados al
compromiso y los juicios auténomos vinculados a la abstraccion
intelectual. El conocimiento social de los cientificos y de los nifios parece
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ctuar entre estos polos, sin haber jamis una autonomia radical exenta de

mpromisos, ni una heteronomia sin alguna elaboracion. De todos modos,
espuestas aqui consignadas indican que en el maximo compromiso con
parato disciplinario, en el temor de “ser visto”, la perspectiva del nifio
ja su posicion en el dispositivo institucional.

El estudio del conocimiento infantil del mundo econémico nos
e otros ejemplos del impacto de las practicas institucionales sobre la
ptuahzacxon infantil. Jahoda (1984) y Berti y Bombi (1988), afirman
el nifio aplica al mundo mis lejano de las instituciones econémicas de
adultos, los criterios propios de la reciprocidad que regulan las
iones familiares y de pares. Los pioneros trabajos de Danziger (1958,
234) sobre la comprension infantil del pago nos permiten ilustrar este
ito con un fragmento de una entrevista a un nifio de 7 afios, al que se le
reguntado qué hace el vendedor con el dinero que recibe:
Lo pone en una gran caja.
Lo deja en la caja todo el tiempo?

or qué no?

ando la gente le da algo de plata, le pagan, y €l les devuelve algb de plata.
or qué les devuelve plata?
rque ellos le dan un poco de plata y €l tiene que devolverles un poco

Lejos de constituir una respuesta aislada, la mayoria de los nifios de
afios mantienen esta exigencia de reciprocidad en sus respuestas sobre
los intercambios en la tienda y sobre la funci6n de los bancos (p. ej.,
a incorrecto que un banco nos solicite que devolvamos una suma de
ero mayor a la que nos prest6 oportunamente; ver Berti y Bombi, 1988).
stra tesis es que las hipétesis que los nifios formulan respecto de
menos de los que tienen una experiencia fragmentaria o insuficiente
rmacion estdn restringidas por su practica social cotidiana, y en
lar por su exigencia de reciprocidad.

(Qué tipo de experiencia econdmica vivencian los ninos? Muchos
mpanan a sus padres a los comercios, y seguramente de lo que observan

gran inferir algunas caracteristicas del mundo econémico de los adultos.

0 los nifios también poseen una vida econémica propia, ya que suelen
ar juguetes y otros bienes entre si. Los resultados provisorios de una
estigacién en curso (Faigenbaum, 2001) sobre los intercambios entre
os durante el recreo escolar, permiten identificar algunas caracteristicas
vantes acerca de la cultura de la reciprocidad que regula los
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intercambios entre pares. Los nifios realizan actos que crean los que Searle
(1995) denomina hechos institucionales, es decir, a través del habla y de
movimientos corporales producen interacciones sociales tales como el
intercambio (p. ej. bolitas, figuritas), prestar, regalar, invitar. Los nifios
argumentan sobre el significado de tales acciones (por ejemplo, mi entrega
voluntaria de un juguete a un compaiero ;fue un préstamo o un regalo?)
apelando a reglas sostenidas por las sociedades infantiles. Tanto los juegos
de los nifios como los diversos intercambios en que participan, obedecen a
reglas propias de lo que ya Piaget llamaba las “instituciones” de la sociedad
infantil (1932). Por ejemplo, frecuentemente, se observan conflictos entre
los nifios, que tratan de resolverlos por medio de una argumentacién en la
cual las reglas de reciprocidad asociativa (p.ej. “yo te convido porque vos
siempre me convidas”) tienen un papel predominante.

Tanto Jahoda como Berti reconocen el impacto de las reglas de
reciprocidad que los nifos utilizan en los contextos cotidianos, sobre las
conceptualizaciones infantiles del mundo adulto. Sin embargo, no
examinan la naturaleza de la experiencia social, ni el modo en que estos
aspectos institucionales intervienen en ¢l proceso de conceptualizacién de
los nifios. Nosotros sostenemos que las reglas de reciprocidad, que
adquieren significacion en el interior de la experiencia institucional del
nifio, permiten la conceptualizacién de fenomenos sociales mas “lejanos,”
pero no determinan univocamente estas conceptualizaciones. En efecto,
para que las mismas intervengan en los procesos cognitivos es necesario,
por ejemplo, que el nifio se formule un conjunto de problemas. Ast, sélo si
el sujeto se plantea problemas significativos acerca del funcionamiento de
la tienda, y tiene acceso a cierta informacién, puede llegar a construir
hipotesis por dentro del rango de posibilidades.

En resumen, la participacién de los nifios en el mundo de los juegos
y de las interacciones sociales regladas, es una condicion necesaria para la
formulacion de las expectativas normativas que los nifios sostienen sobre el
mundo social en general. Tales précticas institucionales operan como
restricciones, en el sentido de favorecer fuertemente una cierta
interpretacion infantil del mundo social, la que por su parte tiene que ser
construida por cada nifio.
 Por otra parte, puede arriesgarse que la presion institucional, tal
como fuera ilustrada por los ejemplos previos, no coincide exactamente con
la acci6n del "marco epistémico” en que pensaban Piaget y Garcia. La idea
de “marco epistémico” se refiere al mundo de representaciones o
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icados sociales que preexiste a los nifios y que hace posible la
ccion de los objetos de conocimiento. Sin embargo, las presiones
onales, entendidas como actos sociales, parecen ejercerse
almente sobre la oscuridad de las vivencias corporales de los nifios.
cir, no se dirige a la conciencia o a la representacién de los nifios
lo hace la ideologia segiin su interpretacion cldsica. En un sentido
bemos a Bourdieu (1997), las estructuras sociales o las formas de
bjetivas constituyen la subjetividad de los nifios no comenzando por
abeza” o sus creencias conscientes. El dispositivo social produce "el
o no consciente de la sociedad” vivido en los cuerpos sometidos a la
lina y a los actos de autoridad. Esta operacin simbdlica da lugar en
fios a un conocimiento "pre-reflexivo”, una "aceptacion sin saber que
ptacion” de lo establecido, que no debemos ver como una fatalidad,
es mas honda y dificil de modificar que el mundo de las
sentaciones conscientes. Es un desafio para los psicélogos del
imiento el que las creencias de los nifios sobre la autoridad y su
ﬁma, por ejemplo, expresan a posteriori o se constituyen a pamr de
impacto original en sus vivencias.

1 esfuerzo de Piaget se dirigié primero a la fundacion de una teoria
irrollo del juicio moral, y luego a la constitucién de una Psicologia y
genéticas. En ambos casos, el autor acuiié conceptos y
importantes insights que informaron e influyeron en la psicologia y
clencias sociales del siglo XX. Sin embargo, estos desarrollos

no haber arrojado los resultados esperados por el pensador; por

o0, la idea de que procesos de equilibracién fundamentalmente

s tienen lugar en el plano social y en ¢l individual encuentra escaso

n las investigaciones contemporaneas. Las limitaciones de su enfoque
n, segin intentamos mostrar, en el cientificismo mds o menos

e (con diferentes matices) a lo largo de su obra; y en su confianza en
iciones conceptuales que, para ciertos problemas, parecen ser un tanto
plistas  (ciencia vs. ideologia; egocentrismo = vs. = cooperacion;
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heteronomia vs. autonomia).

En segundo lugar, las investigaciones que hemos denominado
“clasicas” hicieron un importante aporte a la investigacién psicolégica de
las nociones sociales, ‘asi como a la continuidad de  la tradicion
constructivista, al aplicar los supuestos tedricas y metodolégicos de Piaget
a nuevos dominios. De este modo pudo realizarse un importante

relevamiento empirico-descriptivo de las creencias infantiles acerca de

distintas dreas del mundo social: la moral, las nociones politicas y de

autoridad, las nociones econémicas. Al mismo tiempo, como hemos
sugerido, la aplicacion un tanto literal de las ideas de Piaget ha conllevado

frecuentemente a que se soslaye la especificidad de los objetos de
conocimiento sociales, de la interaccion sujeto-objeto social, y de los
contextos culturales en k}s que tiene lugar la construccion de
conocimientos.

Los enfoques culturalistas y contextualistas en psicologia, asi como
las ciencias sociales, aportan importantes herramientas a la hora de renovar
el programa constructivista. La referencia a los contextos culturales es
esencial para evitar reducir lo social a la intersubjetividad. En el caso de
Piaget, la reduccion de la complejidad de las instituciones sociales a un
plano intersubjetivo lo llevé a lo que, en comparacién con la teoria social
contemporinea, parece una vision algo ingenua de las relaciones sociales.

En Ia actualidad, la reduccién suéle cobrar otro cariz; se analizan
todas las interacciones sociales en términos de las representaciones que los
individuos tienen de sus semejantes, es decir, una reduccion de las
relaciones sociales a la teoria de la mente, y por esta via se “naturalizan” las
referencias a la sociedad o la cultura (Faigenbaum et al, 2001). Asi, por
ejemplo, Sperber considera que las representaciones piiblicas no son mas
que representaciones individuales cuyo contenido ha sido exteriorizado
(1992, p. 412). En esta perspectiva la cultura se reduce a procesos
representacionales que son el objeto de estudio de la psicologia cognitiva.
La cultura se vuelve, paradéjicamente, a-cultural y a-histérica.

También los enfoques contextualistas, por su parte, corren el riesgo
de reducir los procesos psicoldgicos individuales a los formatos culturales
(Hellwig, 1995). La apelaci6n a las narrativas compartidas no es suficiente
para dar cuenta de los procesos cognoscitivos en el dominio del
conocimiento social. Més ain, el nicleo de lo que hemos aprendido de
Piaget es que, al mismo tiempo que los ninos reciben las narrativas sociales
de la comunidad, las convierten en objeto de conocimiento para poder
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nderlas (incluso si las narrativas son, en cierta medida, aceptadas
camente). Esto es especialmente claro en el caso del juicio moral y de
eas acerca de las instituciones. El énfasis en el contexto social no
a omitir los procesos de construccién de conocimientos que incluyen
ulacion de hipétesis y su reorganizacion por parte del individuo.

 El recurso a las ciencias sociales, a las categorias establecidas por los
ificos mas reconocidos en el drea, es una condicion sine qua non para
sarrollo de la investigacion psicolégica. Es decir, al establecer un
go con los conocimientos externos a la propia investigacion
l6gica, incluso reinterpretando en sus propios términos las preguntas y
potesis referidas a las complejas relaciones entre individuo y sociedad
nsamiento v cultura. Las versiones no literales de la tradicién
tiana se pueden consolidar si asumen los desafios que proponen las
s contemporaneas de la accién social y evitan al mismo tiempo las
nsistencias conceptuales con dicho saber (Laudan, 1977).
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lectual functions which are “in an ‘embrionary state ‘and ‘that through
ion processes-may became developmental achievements, real capacities.

These studies. offer- important implications in order to understand learning-
ing processes and in order to design intervention strategies oriented to the
vement of cognitive development.
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The aim of the present article is to review some of the advances in the field of
cognitive psychology regarding learning potential, distancing strategies, mediated
learning and dynamic evaluation of intellectual processes.

Key words: zone of proximal development | learning potential | dynamic evaluation /
mediated learning | distancing strategies.

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO Y MEDIACION
SOCIOCULTURAL

La teoria sociocultural de Vygotsky constituye un aporte
fundamental para comprender los procesos de ensefianza y aprendizaje y ha
sido el punto de partida para numerosos desarrollos tedricos e
investigaciones que intentan elaborar propuestas para el ambito educativo.

Para este autor, los diferentes aspectos de la actividad psiquica son
producto de la evolucion filo y ontogenética, con lo cual se entrecruza el
desarrollo histérico-cultural del hombre (Wertsch, 1988). La actividad
psicolégica esti mediatizada por los productos de la vida social, entre los
cuales el lenguaje ocupa un papel primordial, actuando como mediador y
organizador del desarrollo cognitivo (Shum, 1988).

Las funciones psicol6gicas superiores aparecen primariamente en su
forma externa (plano interpsicologico o social) y luego se internalizan
(plano intrapsicologico); las habilidades intelectuales nacen del intercambio
social. La adquisicién del lenguaje y de los conceptos se realiza por el
encuentro con el mundo fisico y sobre todo por la interaccién con las
personas, que proveen informacién y herramientas para desenvolverse en la
sociedad. Mediante esta interaccion, el nifio ird conquistando la cultura y
adquiriendo capacidad de atencién, memoria y formacion de conceptos en
su actuacién externa compartida. El mundo serd intrapsicoldgico cuando
los instrumentos sean interiorizados como capacidades reales.

Vygotsky centra su interés en los procesos interpsicologicos, que
implican pequefios grupos o diadas de individuos en interaccion social. El
nifio realiza una actividad con un adulto o un par mas competente que €I,
quien estructura y regula dicha actividad. A medida que éste se vuelve mas
competente y capaz de funcionar de manera independiente, el adulto retira
su guia dando lugar a la autorregulacion. A la distancia entre lo que el nifio
es capaz de resolver de manera independiente (nivel de desarrollo real) y lo
que puede hacer bajo la guia o en colaboracion con alguien mas
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rimentado (mivel de desarrollo potencial), la denomina “zona de
rrollo préximo”, que abarca las funciones que se encuentran en estado
onario y todavia no han madurado, delimitando el margen de
encia de la accién educativa (Vygotsky, 1978). :

Mientras que el nivel de desarrollo real caracteriza al desarrollo
al retrospectivamente, la zona de desarrollo préximo lo caracteriza
tivamente. De este modo, Vygotsky se preocupa por indagar no
mo el nifio llega a ser lo que es sino c6mo puede llegar a ser lo que
es.

n este contexto, aprendizaje y desarrollo son procesos que

an una unidad, influencidndose mutuamente: la maduracion
hace posible el aprendizaje, mientras que el aprendizaje estimula

vanzar el desarrollo, actuando como elemento potenciador de los
en vias de evolucion.

El aprendizaje, la imitacion, el juego, despiertan una serie de
sos internos capaces de operar cuando el nifio estd en relacién con
dquiriendo capacidades y actitudes necesarias para la participacion
Cuando estos procesos se internalizan, se convierten
vos. De esta manera, el aprendizaje crea zonas de
o, despierta la actividad del nifio y pone en funcionamientc
de procesos de desarrollo. La educacién sélo es positiva
alldi” del desarrollo: “El aprendizaje orientado hacia
tivos que ya se han alcanzado resulta ineficaz desde el pu
esarrollo total del nifio. No aspira hacia una nueva eta
so evolutivo, sino mds bien va a remolque de dicho proceso. Po»
la nocion de zona de desarrollo potencial nos permite proponer una
formula, a saber, que el buen aprendizaje es solo aquel que precede
arrollo” (Vygotsky, 1978:89). -
_ La interaccion entre adultos y nifios dentro de la zona de
imo da lugar a la intersubjetividad: la comunicacién “trasci
dos privados de los participantes, generindose un mune
poralmente compartido, establecido y continuamente modifi
ictos de comunicaci6n. Para el adulto, el desafio es encontra
omunicarse con el nifio, de manera que éste pueda participar,
nir las situaciones de un modo adecuado (Wertsch, 1988).
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INTERACCR)N Y DESARROLLO COGNITIVO

_ Los padres, docentes y pares que rodean al nifio son mediadores
fundamentales para crear zonas de desarrollo préximo por medio de su
interaccion educativa.

Existen diversos estudios orientados a indagar sobre la calidad de
interacciones y de estilos tutoriales que se establecen entre padres ¢ hijos,
analizando como influye la socializacion familiar sobre las competencias de
los mismos tanto a corto como a largo plazo (e.g. Groenendaal, Goudena,
Olthof, 1997; Hart y Risley, 1992; Peralta, 1995, 1997; Peralta y Salsa,
2001; Rogoff, 1990). En relacién con los procesos de interaccion, son

interesantes los trabajos de Sigel (1997) sobre las estrategias de

distanciamiento que utilizan padres y maestros y como influyen éstas
mental del nifio. Las estratchas de distanciamiento se
amientos que estimulan al nifio a trascender el mundo

_ perceptual mmechato y a desarrollar y utilizar habilidades

repfsseﬂtacmnales.

Cuantas mas estrategias de distanciamiento -como por ejemplo las

relacionadas con la planificacién, la anticipacién, la reconstruccion, la
flexibilidad para hacer frente a los problemas, -experimenten los nifios, mas
posibilidades tendran de enfrentarse en el futuro de manera competente con
las tareas escolares con fuertes compromisos simboélicos (matemitica,
lectura, escritura, etc.). Las estrategias que exigen un minimo esfuerzo de
reestructuracion del pensamiento y no animan al nifio a participar
activamente en la interaccion no favorecen su desarrollo cognitivo.

 Las estrategias de distanciamiento que utilizan los padres influyen
sobre las capacidades de sus hijos y a su vez las acciones de éstos inciden
en las creencias y comportamientos de los padres. Es decir que si el nifio
responde, se interesa y muestra cunosxdad los padres incrementan estas
~ esttategxas

Para Sigel, los actos de distanciamiento son “multidimensionales 7y

se hace necesario considerar diversos aspectos: la edad del nifo, sus
experiencias previas, el contenido del mensaje, la manera en que se lo
transmite, el tono afectivo, etc.

Otros autores han investigado acerca dc 1a relacién distanciamiento
rrollo especificamente en el medio familiar (Gonzédlez, 1997;
lez Palacios, 1990), distin; distintos niveles de estrategias:

ajo (por ejemplo denominar, describir, reconocer)
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medio (categorizar, comparar, relacionar, reproducir, secuenciar)
alto (inferir, concluir, evaluar, planificar, reconstruir, proponer)

Estos autores han comprobado que las estrategias mis efectivas son
as que ajustandose a la capacidad de comprension de los nifios, van
entando la exigencia simbélica proponiendo al nifio recordar,
1, proyectar, en definitiva: abstraer. La  sola utilizacién de
s de distanciamiento bajo influiria negativamente sobre el
cognitivo posterior.

resultados confirman el poder andamiador que tiene el
iamiento que se promueve en el hogar, prediciendo el desarrollo
vo futuro del nifio.

TENCIAL DE APRENDIZAJE Y EVALUACION DINAMICA

Vygotsky (1978) postula que el “buen aprendizaje” es aquel que
de al desarrollo y que apunta al futuro inmediato del nifio, a las
ones que se encuentran en curso de maduracion. Critica el sistema de
en las escuelas especiales de Rusia, que acostumbraba a los
retraso mental dnicamente al pensamiento concreto, no
ndo el pensamiento abstracto. Sostiene que la escuela deberia
les a desarrollar lo que no pueden realizar por si mismos y que la
ion debe ser orientada hacia el limite superior y no el inferior. Esto

a conducir la instruccién mds all del nivel de competencia del niio.

Sobre la base de la noci6n de zona de desarrollo pr
res realizaron investigaciones sobre estimacion de ‘
ndizaje. En los tests tradicionales se supone que el medio ambie:
al para todos y que el examinador permanece neutral; sin embargo, se ha
trado que el medio no es constante para cada nifo y que los
ores muchas veces cuestionan la respuesta del nifio de tal manera
autocorrigen. De alli que Wertsch (1988) proponga que mediante
se pueda guiar al nifio para que siga indagando y modifique sus
tas inadecuadas.

3rown y Ferrara (1988) consideran que los tests estdticos
nales evalian un resultado final, pero no dan cuenta del proceso y
habilidades que se ponen en juego, ni del nivel 6ptimo del cual la
ona es capaz. Estas autoras realizaron una serie de estudios que
inaban la confiabilidad experimental de los postulados clinicos en la

dicion de la zona de desarrollo potencial e investigaron la posibilidad de
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estandarizar lo que esencialmente es una situacién interpersonal.

Otro autor que desarrollé procedimientos para reflejar la habilidad
funcional del nino es Budoff (1987). Su enfoque del potencial de
aprendizaje se basa en el concepto de capacidad de entrenamiento o
habilidad para beneficiarse de experiencias de aprendizaje relacionadas con
la tarea. La mejora de performance después del entrenamiento indica una
capacidad de resolver problemas que no es evidente cuando no se provee la
instruccidn.

La teoria del desarrollo cognitivo de Feuerstein (1990) estd
emparentada con los postulados de Vygotsky y Budoff. Para este autor el
crecimiento cognitivo es resultado del aprendizaje mediado que consiste en
el entrenamiento por parte de un adulto experimentado que enmarca,
orienta, enfoca, retroalimenta, crea escenarios apropiados de aprendizaje.
Los padres actiian como mediatizadores, seleccionan objetos significativos
que contribuyen a que el nino desarrolle operaciones cognitivas para
aprender en forma independiente. En interaccién con el adulto guia, €l nifio
gradualmente va adoptando actividades regulatorias por su cuenta.

Feuerstein afirma que muchos adolescentes se encuentran en
inferioridad de condiciones por falta de experiencias de aprendizaje
mediado en su historia inicial. Los padres de hogares en desventaja social,
las familias muy numerosas, los padres ocupados todo el dia, no dan lugar a
situaciones de interaccion. En la escuela existen numerosas oportunidades
de interaccion, pero muchas veces los nifios con mas dificultades o que se
encuentran en desventaja, no son estimulados ni se favorece la
internalizaciéon porque son bajas las expectativas que los docentes tienen
sobre ellos.

Define a la Evaluacién Dindmica (Feuerstein, 1979) en
contraposicion a las medidas estaticas de los tests psicométricos y propone
la Evaluacién del Potencial de Aprendizaje, un procedimiento que
consiste en pequeifias situaciones de ensefianza-aprendizaje mediatizado que
permiten medir la modificabilidad de los nifios y adolescentes de bajos
rendimientos.

Su Programa de Intervencion de Enriquecimiento Instrumental
(Feuerstein, 1980) fue disefiado para superar problemas sistemdticos
observados en adolescentes retrasados israclies que presentaban falencias
en mecanismos de metacognicion (por ejemplo recolectar datos, chequear,

onitorear, autorregularse), con deficiencias en habilidades autocriticas,
con falta de habilidad para procesos de preguntas y respuestas, que trataban
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problema como nuevo, independientemente de la experiencia previa.

ujetos desarrollaban mecanismos de aprendizaje lentos, transfiriendo
dizajes anteriores con dificultad. No internalizaban los problemas a
da que ocurrian, comenzando de “cero” ante cada situacion.

euerstein se concentra en la autorregulacién. A través de la
i0n del docente o del adulto, el nifio toma conciencia del significado
acthdad ¢ internaliza.

Los “tests” de Potencial de Aprendizaje son usualmcnte compuestos

na tarea, un entrenamiento con diferentes grados de
darizacion, y la estimacién del rendimiento post test. Se evalian
trategias usadas, la cantidad de ayuda requerida, el nimero de
0s, etc.

Feuerstein utiliza el Test de Matrices Progresivas de Raven,

endado por tener una carga verbal minima, usando recursos visuales

aciales. Este instrumento es apropiado tanto para estudms cualitativos
0s, como estructurales o cuantitativos. '

En los cuantitativos, el foco mayor del estudio estd en el pmducto
del entrenamiento, es decir, cuantos participantes mejoraron su
ipeno. El tipo de interaccién es disefiado antes del entrenamiento y el
vo final es la evaluacion general.

En contraste, los procedimientos clinicos enfocan el proceso de
dizaje, es decir, como el aprendiz reacciona a las claves dadas por el
igador, siendo la interaccién flexible y autoadaptada a cada individuo.
etivo es establecer un perfil descriptivo de los déficit especificos en el
ue del alumno para resolver la tarea.

; Se considera “ganancia de aprendizaje” a la diferencia entre los
tados del pre y post test. El entrenamiento es la piedra fundamental
produce el aprendizaje.

Los estudios realizados permiten verificar que los rendimientos

ados mediante este programa de entrenamiento cognitivo permanecen a

argo del tiempo en participantes con trastornos mentales y
entajados culturalmente, generando capacidades de metacognicion.

_ Feuerstein sefiala algunas de las funciones cognitivas que se hallan
ucradas en la resolucién de las tareas, como la atencién, el
cmmlentn del foco, la deteccién del estimulo, la: decodificacion y
ficacién, la integracién intersensorial, 1a discriminacion, la
paracion, el uso de la memoria de corto y de largo plazo, el uso de
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estrategias de planificacion, el nivel de pensamiento abstracto, la ptual pero sin sobredimensionarla. Trabajar sobre la zona de
autorregulacmn y autocanmencxa, la - habilidad para transferir, " la = llo préximo.

t cia. o . 5
motivacion, los procesos metacognitivos y la transferencia Responsabilidad contingente: extensién hasta la cual el adulto

A partir de los desarrollos de Feuerstein sobre evaluacion dinamica, onde ripida y apropiadamente.
Lidz (1990) investiga sobre mecanismos de evaluacion de aprendizajes en
el Nivel Inicial, con nifios entre 3 y 5 anos. Considera que el modelo y la
teoria de este autor tienen aplicacién en el nivel preescolar.

Involucracién afectiva: conexion con el nifio, calidez.

El objetivo es optimizar la experiencia de aprendizaje mediado del
(mejora de la autorregulacion, de sus funciones cognitivas y
acion de las disfunciones). Los resultados se determinan de acuerdo a
dificabilidad del alumno y la intensidad de la ayuda necesaria.

La evaluaci6n para nifios pequefos también requiere de instancias de
pretest, entrenamiento y post test. En este contexto, el aprendizaje medzade
se caracteriza por:

Intencionalidad: intento consciente por parte del adulto para influir
sobre el nino.

Para Lidz (Lidz y Elliot, 2000), la evaluacion dindmica se presenta
una opcion vilida que provee informacién iinica respecto a la
ficabilidad del aprendiz en el perfil profundo de fortalezas y

~ Reciprocidad: receptividad del nifio, deseo o disposicion a recibir la. lidades cognitivas. Al mismo tiempo, tiene el potencial para establecer
comumcac:on del adulto. : es de manera mas efectiva que los procedimientos tradicionales

Mediacion del significado: mechanzar el acercamiento al contemdc COs, preocupandose mds por el c6mo que por el qué de la evaluacion.
(modular el tono de voz, tornando el conocimiento en sxgmﬁcatlvo, cercano i

al interés del nifio). ctos por sobre los procesos, sabemos que observar sélo un

brinda informacion limitada acerca de como fue producido ese
ndizaje. El programa de aprendizaje mediado brinda orientaciones para
orar tanto la ensefianza como el aprendizaje.

Trascendencia: ir “més alld”, ser un puente entre la experiencia
concreta del nifio y el pensamiento hipotético deductivo, provocando

operaciones mentales superiores, al ir de lo concreto a lo abstracto, de lo .
percibible a lo concebible, al realizar anticipaciones, al buscar relaciones Fernindez Ballesteros (1989) y Calero (1989) también
causa-efecto, etc. | potencial de aprendizaje es un nuevo constructo que comp mema la

pcion estitica de “inteligencia” cominmente evaluada por los tests

Mediacién de la competencxa. induccion de sentimientos, de sucesos.
iden el producto de los aprendizajes pasados.

Mediacion de la autorregulacion: ayudar al nifio a inhibir la
impulsividad y promover la atencion.

>ara estas autoras, las funciones psicologicas superiores se
ruyen a partir de las interacciones sociales y esto se produce mediante

Mediacion psicolégica: empatia, distancia opuma para graduar las esivas internalizaciones. Los maestros y adultos tutores son
ayudas necesarias. ‘ otores de la autorregulacién, van cediendo gradualmente su propia
Enfoque en el objetivo, planificacién: ayudar a descubrir el propésito 10n y favoreciendo la internalizacién gradual.
de 1a tarea, promoviendo estrategias para alcanzar la solucién del problema. _ La aplicacién de tests teniendo en cuenta esta postura mrphca
Comparm el propésito: perczbir las situaciones desde el punto de ar el problema al nifio para que lo resuelva en forma independiente,
vista del nifio y tener una experiencia de aprendlzaje compartida con €L si falla se le va brindando informacién adicional, agregando claves

la solucién. Asi es posible evaluar cuédnta informacién 3dxcmnal
ere. La performance inicial del nifio da informacién comparable ala
ida con el procedimiento de los tests “estandar” de coeficiente
méximo grado de desarrollo de ual. El grado de ayuda necesario para que alcance la solucién se
experiencia requiere un alcance como un indicador inverso de la amplitud de la zona de desarrollo

Mediacién del cambio: hacer comprender al nifio que puede sacar
provecho de la experiencia, que puede aprender.

~ Mediacién de desafio: pmmﬂ%
abilidades del nifio asegurando que |
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proximo.

Fernindez Ballesteros y colaboradores (Fernindez Ballesteros y
otros, 1999; Fernindez Ballesteros y Calero, 2000) desarrollaron una
metodologia para evaluar el potencial de aprendizaje. Este método ofrece
informacion valiosa con respecto al nivel de competencia inicial con que
cuenta el sujeto y al nivel de competencia que puede alcanzar con ayuda.
También provee informacién sobre su velocidad de aprendizaje, la
amplitud de la zona de desarrollo préximo, la capacidad de transferir lo
aprendido a nuevas tareas y la habilidad para beneficiarse de la ayuda del
- adulto. : "

Al evaluar la zona potencial puede predecirse hasta qué punto el
sujeto va a aprender o a beneficiarse de una intervencion, es decir, su indice
de “educabilidad” o “modificabilidad”. Testear la zona de desarrollo
proximo como medio de diagnéstico requiere de un andlisis detallado de
tareas y pruebas de transferencia. Sin esta informacion no se podrian
determinar las ayudas graduadas. Un sujeto posee una amplia zona de
desarrollo préximo cuando reduce el nimero de ayudas necesarias prucba a
prueba, mostrando una transferencia efectiva al encontrar soluciones a lo
largo de problemas similares.

El concepto de zona de desarrollo préximo es mucho mas
beneficioso que el de “coeficiente intelectual”; el nifio puede tener una
“zona angosta” en un determinado terreno y una “zona amplia” en otro. La
indagacién de la Zona de Desarrollo Préximo permite estimar la eficacia
del aprendizaje y la capacidad de transferir. Pueden existir diferentes
perfiles cognitivos como por ejemplo: lento (aprende despacio y transfiere
poco, ripido (aprende répido y transfiere ampliamente), ligado al contexto
(aprende rapido y transfiere poco) o reflexivo (aprende despacio y
transfiere ampliamente).

En un intento de transferir los resultados de estas investigaciones al
ambito educativo, Orrantia, Mor4n y Gracia (1997, 1998), realizaron una
comparacién experimental entre la evaluacion estdtica y la dinimica. El
objetivo fue plantear qué tipo de evaluacion predice mejor el aprendizaje,
basindose en el concepto de Zona de Desarrollo Proximo (definida como

' namica donde se realiza la transicion de lo interpsicologico a lo

b
b i

i

mas de matemdtica y se
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Estos autores afirman que los avances en psicologia cognitiva
en ¢l estudio de la inteligencia al tener en cuenta los procesos,
gias y conocimientos, enfatizando las diferencias individuales en las
ades de procesamiento cognitivo para adaptar la instruccién y
 mas efectiva. Esta investigacion pone a prueba el procedimiento de
cién dindmica en una asignatura escolar (matemitica), teniendo que
1 problemas con sumas y restas. Los resultados obtenidos permiten

que la evaluacion dindmica predice mejor el aprendizaje que la
cion tradicional y posibilita tomar decisiones para la intervencion,

ialmente en el caso de alumnos con dificultades en el aprendizaje.

A través de la evaluacién dinimica, entonces, puede valorarse el
el de ejecucién conseguido mediante ayuda. Al comparar el nivel de

ion independiente y el anterior, se puede establecer la distancia como
estimacion del potencial de aprendizaje, examinando las funciones que
no han madurado, que estan en estado embrionario. :

Se considera que el grado de ayuda que requiere el nifio para llegar a
lucion correcta constituye una indicacion de la amplitud de su zona
ial. Una vez que se ha alcanzado la solucion correcta, se presenta al
otra versién de la tarea original y se considera la transferencia al
o item, calculando si el nifio requiere un menor nimero ds {

_ El método de evaluacién ofrece informacién sobre el n i
petencia del nifio (nivel real del desarrollo) y una
1 ud de su zona de desarrollo potencial >

También se puede obtener informacion

LICANCIAS PEDAGOGICAS

Si aceptamos que el desarrollo psicoldgico individual no es
pendiente de los procesos socioculturales y que el ser humano se
rrolla en la medida en que se apropia de los instrumentos que le brinda
torno, la educacion formal deberia privilegiar la interaccion y las
encias de aprendizaje mediado. El docente es un mediador esencial
el saber y los procesos de apropiacién de los alumnos, que promueve
as de construccién siguiendo una direccion intencional y facilitando el
arrollo del potencial.
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La experiencia educativa incide en el desarrollo del alumno, en su
capacidad de aprender; por eso es fundamental el ajuste de la ayuda
pedagégica.

‘En este sentido, son valiosos los aportes de Bruner (1981), que
postula la teoria del aprendizaje por descubrimiento e introduce el
concepto de andamiaje (asociado a la nocién de zona de desarrollo
proximo). El adulto “sostiene” y “andamia” los esfuerzos y logros del nifio.
Su intervencion estara en proporcion inversa respecto de las competencias
del nino, retirando la ayuda en forma progresiva, a medida que el sujeto que
aprende adquiere mayor autonomia y control del aprendizaje. A mayor
dificultad, se requerird de mayor directividad.

En la relacién docente-alumno, la intervencion eficaz es relativa
segiin la actividad autoestructurante del alumno; y se traduce en distintos
niveles de ayuda y direccionalidad, segiin cada caso.

Kozulin (1993) afirma que el campo de la psicologia del desarrollo y
educacional esta atravesando en la actualidad un cambio en sus paradigmas
metodolégicos y epistemoldgicos. El aprendizaje como acto individual de
exploracién independiente es reemplazado por la idea de un aprendizaje
que depende de las herramientas culturales y de los mediadores humanos.
Los programas de aprendizaje teérico y de enriquecimiento instrumental
cognitivo que se encuentran en desarrollo pueden representar avances
significativos.

Desde esta perspectiva, los procesos psicolégicos superiores son el
resultado intrapersonal de procesos interpersonales, en los que los
interactuantes son capaces de construir en el otro procesos que no existian y
que la interaccién gener6. No obstante, no toda interaccion produce
desarrollo, para ser eficaz debe situarse en la zona de desarrollo proximo
del nifio, en su capacidad para el desarrollo guiado, por ello es importante
la forma en que se plantea la tarea y como se crea el contexto de ensefianza-
aprendizaje.

La interaccion implica negociacion permanente, en la cual el adulto
explora los limites de la zona de desarrollo préximo y trata de ensancharlos,
para lo cual es necesario que su nivel de ayuda se sitiie un poco por encima
de las capacidades del nifo y que su intervencion sea inversamente
proporcional al nivel de competencia del nifio, retirando progresivamente
su apoyo a medida que adquiere las competencias (proceso de
desandamiaje).
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aplicacion de estos desarrollos teéricos al campo de la educacion

, una concepcion de evaluacién dindmica que valore los procesos en
o, que sea contextualizada y que permita el anlisis de productos y
mediante una relacién entre examinado y examinador basada en la
6n. El diagnéstico de la amplitud de la zona de desarrollo proximo
valorar el potencial de aprendizaje y determinar las lineas de accién
berian seguir las practicas educativas para favorecer el desarrollo
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FERENCIAS INDIVIDUALES EN LECTURA EN NINOS
ﬂENOS VINCULANDO EL DESARROLLO NORMAL Y
LAS DIFICULTADES

Angela Signorini_ y Telma Piacente™
Resumen

presente trabajo intenta identificar habilidades lingiiisticas y cognitivas
rrentes con las diferencias tempranas en habilidades en un grupo de ninos
ccionados como lectores con dificultades. Para realizar esta investigacion
ajo con dos cursos completos de ler. grado de una escuela de la ciudad de
s Aires, Argentina. La muestra (N = 46) se dividio en tres grupos tomando
criterio el desemperio en una prueba estandarizada de reconocimiento de
s y comprension de oraciones. Se evalué el desemperio de los ninos en
ncia  fonologica,  recodificacion - fonoldgica, - escritura (fonologica y
fica), comprension del lenguaje oral, memoria auditiva verbal ¥ habilidad
iva verbal y no verbal. En funcion de los perfiles de desempeno, fue posible
dos tipos de lectores. El 8.7 % de los nifios de la muestra, denominados

s chinos, mostrd serios problemas de lectura que podrian caracterizarse
un “desarrollo detenido” resultante de habilidades de conciencia fonolégica
recodificacion fonolégica muy limitadas. Estos problemas podrian estar
dos a un déficit fonolégico mds profundo que se insintia en un dese“mpéﬁo
en la prueba de memoria verba! Par su parte} el resto de los ninos mastro

der de mecanismos de recodificacion fanolégica, su perﬁ! refleja la
cia general de los lectores iniciales de espanol y de otras lenguas de
afias transaparentes. Las diferencias encontradas entre los tres grupos
premedto y bajo) residen fundamentalmente en pmcesos del dominio
especificamente en habilidades complejas de conciencia fonoldgica

de sonidos) y en la eficiencia en los procesos de recodificacion (precision
czdad} La medida de conocimiento ortogrdfico también diferencio a los tres

tigadora Adjunta del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
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rupos de lectores. Por otro lado, io's procesos Iingifisticos.bésicos, comprension
lenguaje oral y memoria operativa verbal no diferenciaron a los grupos de

nicios. En conclusion, la mayoria de los nifios con retraso lector

senta el mismo perfil de desemperio que los nifios que progresan mejor y las
dificultades son consistentes con la concepcion sobre la incidencia de las
habilidades de recodificacion fonolégica en el progreso en lectura. Por otra parte,
la presencia en la muestra de lectores chinos permite concluir que, en ciertos
casos, para que la estructura fonoldgica del espaiol y la transparencia del sistema
ortogrdfico constituyan elementos facilitadores del desarrollo lector, es necesario
que interactiten con una intervencion que apunte a la enseiianza explicita de las
correspondencias. Sin embargo, no debe perderse de vista el hecho de que, aun en
la ausencia del “desarrollo detenido”, las dificultades de lectura en lenguas
transparentes persisten mds alld de 1° grado, incluso en el contexto de un método
fonico riguroso. En este respecto, se presenta una perspectiva tedrica reciente que

permitiria interpretar la forma particular que adquieren las dificultades de lectura

en las lenguas de ortografias transparentes.

Palabras clave: lectura inicial | dificultades | habilidades fonolégicas | lengua 'y
ortografia.

Abstract

The present work attempts to identify linguistic and cognitive abilities
concurrent with early differences in reading skill in a group of non-selected first
grade children from a school in the city of Buenos Aires, Argentina. The sample (N
= 46) was divided into three groups using as criterion the children’s performance
on a reading . comprehension_ test.. Phonemic awareness, phonological recoding,
lling, oral language comprehension, auditory verbal memory, and verbal and
_non-verbal intelligence were assessed. Two types of readers were identified; the
chinese readers (8.7% of the sample) showed serious reading problems described
as a “developmental arrest” related to poor phonemic awareness and
phonological recoding abilities.Taking into account the children’s poor
performance on the auditory memory task, it could be assumed that their reading
difficulties are related to a deeper phonological deficit. On the other hand, the rest
of the children exhibited a tendency toward phonological recoding during reading,
and were thus called phoenician readers. These children had good phonemic
awareness abilities. The profile described is consistent with the one descibed for

_ beginning readers of Spanish and other transpar rthographies. Differences
mong the three groups of phoenicians (high, average and low achievers) were
ound in a complex phonemic awareness task (phoneme deletion) and in the
cy of the phonological recoding processess (accuracy and speed). Children

iffered in orthographic knowledge. No differences were found in the basic
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tic processess of oral language comprehension and auditory verbal memory.
it is apparent that most of the children that progress slowly in reading
same profile as the better readers. In addition, the presence of chinese
s allows us. to conclude that a.phonics-oriented approach could be
ary for some children to profit from the regularity of Spanish orthography.
er, reading difficulties in transparent languages persist beyond the first
, even in the context of a systematic phonics approach. A recent theoretical
tive that might shed light on the characteristics of reading difficulties in
arent orthographies is discussed. ‘

ords: early reading | reading difficulties | phonological abilities | language and =
graphy. ‘

ODUCCION

Las investigaciones sobre diferencias individuales en habilidad de
coinciden en sefalar que el origen de las dificultades se localiza en
ocesos  fonologicos (Adams, 1990; Brady y Shankweiler, 1991;
1988; Gough, Ehri y Treiman, 1992; Gough y Tunmer, 1986; Jorm
re, 1983; Juel, Griffith y Gough, 1986; Liberman y Shankweil
Metsala y Ehri, 1998; Perfetti, 1985; Share, 1995; Share y Stanovi
Stanovich, 2000; Vellutino, 1979). En efecto, los hallazgos de las

osas investigaciones sobre los procesos de aprendizaje y las
tades de la lectura dentro del marco cognitivista han sido altamente
tentes y pueden sintetizarse en los siguientes puntos: 1) el
cimiento de palabras es la base de la adquisicion de la lectura, 2) las
ias en habilidades de reconocimiento de palabras se deben en gran

a diferencias en la habilidad para recodificar las palabras escritas en
ronunciaciones y 3) la adquisicion de la habilidad de recodificacion
gica depende del desarrollo de ciertas habilidades fonoldgicas: la
iencia fonolégica, la codificacion fonologica en la memoria operativa
acceso a las representaciones fonolégicas en la memoria a largo plazo
re y Stanovich 1995; Wagner y Torgesen, 1987). f

El conjunto de habilidades metafonolégicas conocidas como
ncia fonol6gica ha sido definido como ¢l conocimiento y el acceso a
structura fonologica de la propia lengua (Mattingly, 1972). A partir del
jo fundacional de Isabelle Y. Liberman en los Laboratorios Haskins
0 en la década de los 70, se ha acumulado una invalorable cantidad
dencia empirica acerca de la importancia de la conciencia fonoldgica
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en el aprendizaje de la lectura en los sistemas de escritura alfabéticos. La
conciencia fonolégica favorece el descubrimiento del principio alfabético
que, a su vez, posibilita el desarrollo de las habilidades de lectura y
escritura. Si bien hay muchos correlatos del aprendizaje inicial de la
las habilidades de conciencia fonoldgica aparecen como el

ed ctor especifico mas poderoso (ver entre otros: Bradley y Bryant, 1983;
',dy y Shankweiler, 1991; Tunmer y Nesdale, 1985; Wagner y Torgesen,
1987) En un estudio reciente, Ehri y colaboradores (2001) realizaron un
meta-anilisis, evaluando los efectos de la instruccién en conciencia
fonolégica reportados en 52 trabajos, mediante la comparacién del
desempeiio de los grupos experimentales y de control. El anilisis de la

magnitud de estos efectos revel6 un impacto estadisticamente significativo

de la instruccién en conciencia fonolGgica sobre la lectura y la escritura.

La versién dominante de esta concepcion considera que los nifios que
no desarrollan conciencia fonolégica, tienen dificultades para descubrir el
principio alfabético y, por lo tanto, no pueden relacionar la forma escrita de

las palabras con sus pronunciaciones. A partir de la clasificacion de lectores
adultos normales en chinos y fenicios (aludiendo a las diferencias entre un

sistema de escritura logogrifico y un sistema alfabético), introducida por

Baron y Strawson (1976), se exploré la existencia de los dos subtipos de
lector con el fin de determinar la relacion entre los mecanismos de lectura
de palabras y el progreso en lectura, evaluado en términos del desempeiio
en ccomprensi6n lectora (Freebody y Byrne, 1988; Byrmne, Freebody y Gates,

1992). En un extremo del continuo estin aquellos que dependen casi

totalmente de las reglas de correspondencia G-F: los lectores fenicios. Los
fenicios pueden leer pseudopalabras relativamente bien y se desempefian
peor con las palabras irregulares del inglés ("exception words"), que no
pueden pronunciarse aplicando tales reglas. En el ofro extremo del
continuo, estan los lectores chinos, que parecen depender de asociaciones
memorizadas entre las palabras enteras y sus pronunciaciones. Por lo tanto,
leen las palabras familiares relativamente bien y tienden a fallar en la
lectura de pseudopalabras. Los resultadc _ estas investigaciones
longitudinales mostraron que, mientras 1) las habilidades de
asociacién de palabras enteras sélo sirven hasta 2° grado, 2) los problemas
_para adquirir y usar habilidades de recodi ficientes se manifestaran

 dificultades de comprension lectora alrededor de 3° grado y 3) los

problemas de recodificacién en }os primeros grados se magnifican en el
curso de la escolaridad. .

Los distintos tipos de estrategias descriptos dentro del marco de las
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de las etapas o fases evolutivas constituyen otra forma de

ion de los mecanismos de lectura inicial. Segin estas teorias, la

d de lectura de palabras evoluciona en una secuencia de estadios o

1 objetivo de las investigaciones es determinar los mecanismos que

juego el nifio para reconocer palabras en cada momento del

e aprender a leer (Ehri, 1992; Frith, 1985; Marsh, et al., 1981). La

ogogrdfica, caracteristica de la primera etapa, en la que el nifio s6lo

¢ palabras muy familiares identificindolas como imdgenes enteras

pistas graficas, es equivalente a la estrategia de los lectores chinos.

parte, la etapa alfabética, en la que el nifio ya puede utilizar

acién sobre las correspondencias grafema-fonema (G-F) para

car fonolSgicamente las palabras, corresponde a la estrategia de los
s llamados fenicios.

Los estudios mencionados han sido llevados a cabo con lectores de
La pregunta que surge es si estas conceptualizaciones tienen validez
tiva cuando se trata de diferencias en lectura en lenguas de
uras fonologicas més simples y ortografias mas transparentes. En
podria especularse que el acceso al fonema y el establecimiento de
nexiones entre escritura y pronunciacién resultaran sencillos, atn para
los nifios con problemas en el desarrollo de sus habilidades
gicas. Investigaciones llevadas a cabo en lenguas de ortografia mas
parente que el inglés han reportado el dominio temprano de estrategias
gicas para la lectura y la escritura (italiano: Cossii, Gugliotta y
11, 1995; portugués: Vieira Pinheiro, 1995; aleman: Wimmer y
er, 1990; francés: Sprenger-Charolles, Siegel y Bonnet, 1998; turco:
'y Durgunoglu, 1997; finlandés: Miiller y Brady, 2001).

Wimmer y colaboradores observaron que la recodificacion
Ogica de palabras y la conciencia fonoldgica se adquieren rapidamente
1 caso de lectores normales de alemin. Después de un afo de
sicion a un método fonico sistemdtico, los nifios de habla alemana son
ificadores competentes, tienen buena conciencia fonoldgica y
idades de escritura fonolégica (Wimmer y Hummer, 1990; Wimmer et
991). En cuanto a los lectores con dificultades de 1° grado, Wimmer y
mer (1990) hallaron que también utilizaban estrategias de
lificaci6n fonolégica y no se registraron lectores chinos o logogrificos.

0s malos lectores presentaron problemas de precisién en la lectura de
dopalabras, de velocidad de lectura de texto y de conciencia fonoldgica
ientacion fonologica).
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Los resultados obtenidos en varios estudios realizados en espafiol
indican que las estrategias de lectura y escritura iniciales estin sesgadas

hacia el procesamiento fonolégico, tanto en lectores normales como con
dificultades. Cuetos (1989) encontré que nifios espafoles de 5 y 6 afios eran
capaces de leer y escribir correctamente mas del 90% de las pseudopalabras
bisilabas que se les presentaron. En un trabajo reciente sobre las estrategias

de lectura inicial, en el que se evalué la incidencia del tiempo de exposicién

de los estimulos sobre el desempefio, se observé la tendencia general hacia

la recodificacion fonoldgica (Signorini y Piacente, 2001). Esta conclusion

se infiri6 de la ventaja significativa de la exposicién prolongada a las

palabras sobre la exposicin breve, asi como de la naturaleza de los errores
de lectura. Los efectos del tiempo apuntan a la operatividad de procesos

fonoldgicos que son de naturaleza temporal.

Por su parte, Carbonell de Grompone (1975) adapté al espafiol el

procedimiento de diagnostico desarrollado por Boder (1971) y lo
administr6 a un grupo de nifios uruguayos de 2° a 6° grado diagnosticados
como disléxicos. La investigadora concluyé que, a diferencia de lo
reportado en inglés, no se hallé en espaiiol el subtipo de dislexia conocido
como disfonético (cuyo patrén de lectura es equivalente al de la estrategia
china o logogréfica). Los disléxicos produjeron miés errores que los nifios
del grupo de control y la principal diferencia entre los grupos fue la
velocidad de lectura.

En coincidencia con los hallazgos de Carbonell de Grompone (1975)
en un trabajo en el que se comparé el desempeiio en lectura y en conciencia
fonol6gica de buenos lectores y lectores con dificultades de 1° y 3° grado
(Signorini, 1997), no se detect6 ningin lector chino; todos los nifios tenian
habilidades de conciencia fonoldgica y pusieron en juego mecanismos de
recodificacion fonoldgica. Los lectores con dificultades se caracterizaron
por recodificar lentamente y con dificultad utilizando segmentos de nivel
subléxico: letras y silabas. El patrén de errores mostré que la mayoria
fueron sustituciones fonémicas que dieron lugar a no palabras. En suma, los
resultados de estos trabajos parecen apuntar a una dificultad en los procesos
de sintesis de fonemas necesarios para el ensamblaje fonoldgico de los
segmentos durante la lectura de las palabras.

El presente estudio

; En el trabajo mencionado (Signorini, 1997) se realizé la comparacion
de dos grupos extremos de lectores de la misma edad cronolégica, lo que
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explorar las estrategias de lectura puestas en juego por este tipo de
El presente trabajo, en cambio, intenta identificar habilidades
cas y cognitivas co-ocurrentes o coincidentes con diferencias

as en ¢l desempefio en lectura en un grupo de nifios no
1ados como lectores con dificultades.

al fin nos proponemos describir el perfil de desempeno de un
ectores principiantes en un conjunto de habilidades criticas desde
o de vista tedrico, con el fin de determinar la naturaleza de los
de procesamiento que estin en la base de las diferencias
ales en las habilidades de lectura temprana. Para realizar esta
ci6n se trabajé con el grupo de nifios de dos cursos completos de
o0 que participaron del estudio realizado por Signorini y Piacente
En el presente trabajo, la muestra se dividi6 en tres grupos tomando
riterio el desempeﬁo en una prueba estandarizada de reconocimiento
abras y comprension de oraciones (Alliende, F., Condemarm My
, N, 1982).

Se evalu6 el desempefio en dos tareas de conciencia fonolégica:
ntacion fonolGgica y elision de sonido inicial a fin de 1° grado. En
tudio, la conciencia fonolGgica estd considerada como un conjunto
ilidades cognitivas de distinto nivel de complejidad: la tarea de
ntacion es mas simple que la elisién pues demanda menos recursos
ivos (Yopp, 1988). Dadas las caracteristicas del sistema fonologico
vafiol y la alta consistencia de su ortografia, el desarrollo de la
encia fonolGgica es temprano (Borzone de Manrique y Signorini,
), por lo tanto se especula que las dificultades en estas tareas, luego de
ses de exposicién sistemdtica a la escritura, podrian indicar un
nolggico. '

Asimismo se evalué la habilidad de recodificacién fonolégica
ante la precision en lectura de pseudopalabras. Se espera que si las
encias en comprensién estdn asociadas a procesos de ensamblaje o
ificacion fonologica, ello se manifestara en diferencias en la precision
Ieer pseudopalabras. Ademas se tomé en cuenta la precision en lectura
alabras que constituye una medida de procesamiento fonologico y
o-ortogrifico. Partiendo de la consideracion de que los problemas de
ectores de espafol podrian residir en la lentitud para recodificar mas
n la precision (Carbonell de Grompone, 1972; Signorini, 1997), se
6 la velocidad de lectura de un texto breve.

_También se consider6 el desempefio en escritura en dos sentidos. Por
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una parte, se evalu6 la habilidad de escritura fonolégica, tomando el criterio
de Bruck y Treiman (1990) segin el cual escritura fonolégicamente
aceptable significa que cada fonema esté representado por una letra o letra
que representen ese fonema en alguna palabra de la lengua (p.ej. cena
escrita con <s> inicial se consider6 aceptable) y que los fonemas aparezcan
en el orden correcto. Por otra parte, se evalué la habilidad de escritura
convencional u ortografica que implica la transcripcién completa y precisa
de la forma ortogréfica. La habilidad de escritura fonologica se consideré
una medida compleja de segmentacion fonoldgica o mis especificamente a
partir de la conceptualizacion de Ehri (1998), una medida de capacidad
grafofonicas, que incluyen: conocimiento de las letras, conocimiento de las

correspondencias G-F y F-G y habilidades de segmentaci6n fonoldgica. Por
su parte, la habilidad de escritura ortogrifica evalda un tipo de
conocimiento que no pertenece al dominio fonolégico: el conocimiento
ortogrifico. El conocimiento ortogrifico se ha definido tradicionalmente

como el conocimiento de patrones visuales mﬁegtaﬁces especificos que
permiten identificar palabras individuales en su forma escrita y escribir en
forma convencional (Perfetti, 1992; Share y Stanav;ch 1995; Stanovich,
2000; Barker, Torgesen y Wagner, 1992).

Este trabajo se centré en el examen de la recodificacion fonoldgica y
la conciencia fonoldgica, considerados procesos lingiiisticos complejos o
secundarios (Mattingly, 1972; Liberman, 1988). No obstante, con el fin de

investigar posibles problcmas en  Pprocesos iingﬁisticos basicos, se
evaluaron la comprension del lenguaje oral y la memoria verbal. Diversos

estudios han documentado que la codificacién fonol6gica en la memoria
operativa incide en el desarrollo de mecanismos eficientes de
reconocimiento de palabras (Gathercole y Baddeley, 1993; Snowling y
Nation, 1997; Wagner et al., 1993; Wagner y Torgesen, 1987). También se
tuvieron en cuenta medidas de habilidad cognitiva verbal y no verbal.

METODO

Muestra

La muestra estaba conformada por un grupo de 46 nifios (26 varones
y 20 mujeres) de dos cursos de 1° grado de EGB de una escuela de la
Ciudad de Buenos Aires. La mayoria de los nifios -52%- era de clase
media-baja, el 35% de clase media, el 9% de clase baja y el 4% de clase
media-alta. La edad promedio de los nifios al comenzar el afio era de 6;6
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excluy6 de la muestra a los niflos que estaban repitiendo el 1°

_método de ensefianza de la lectura utilizado por las maestras era

nente el Método de la Palabra Generadora, que incluye actividades

bras, oraciones y textos. No se detecto la ensefianza explicita de las

ondencias grafema-fonema, ni ningin tipo de trabajo de anlisis de
en sus sonidos componentes.

a formar los grupos de lectores se tomé la distribucién de la

. comprension lectora medida con el Sub-test 1 de la Prueba de

sion Lectora de Complejidad Lingiiistica Progresiva (Alliende,

n y Milicic, 1982). Esta prueba evalia la comprensién de

isladas (sub-tests 1.1. y 1.2.) y de oraciones simples (sub-tests 1.3

y fue administrada en forma colectiva. El puntaje maximo es 82. La

la muestra completa (N = 46) fue de 62.95 (D.E. = 13.04). Cuatro

btuvieron una media de 6.00 (D.E. = 4.08); sélo reconocieron unas

palabras muy familiares del primer subtest de la prueba por lo que
aron el grupo de lectores con dificultades.

La distribucién de frecuencias del resto de la muestra, (N = 42) s

en cuartiles. Se realizaron cortes en los siguientes valores de la

. 55.00 (percentil 25) y 74.00 (percentil 75). Los grupos se
aron de la siguiente manera:

rupo de Desempeiio Alto (Grupo 1): Aquellos nifios (N = 10) que

ron puntajes entre 74.00 y 82.00 (puntaje méximo), y se ub:can en

il 75 o por encima. ,

Tupo de Desempefio Promedio (Grupo 2): Los nifios (N = 21) que
eron puntajes promedio entre 56.00 y 73.00 y que se ubican
dor del percentil 50.
Grupo de Desempeiio Bajo (Grupo 3): El grupo de nifios (N = 11)

uvo puntajes entre 55.00 y 34.00 (puntaje minimo) y que se ubican
percent:l 25 o por debajo. »

ales y procedimiento

entacion fonologica

Esta es una adaptacion de la prueba disedada por Yopp-Singer

, 1988) y mide la habilidad de los nifios para articular los sonidos de
alabra en forma separada. La prueba tiene 20 estimulos, 18
silabos y 2 palabras bisilabas. Las palabras fueron seleccionadas a
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partir de sus sonidos componentes; todos los sonidos vocilicos del espaiio]
estan representados en la lista, asi como los sonidos consondnticos mis
frecuentes. Con respecto a los tipos silabicos, la necesidad de usar
monosilabos dio lugar a la inclusién de combinaciones menos frecuentes
{tren-flor-luz), hecho que queda compensado por la familiaridad de estas
palabras. Las instrucciones para la administracién de la prueba son:
“Primero vamos a decir una palabra y después vamos a pensar cuiles son
los sonidos/pedacitos que la forman, por ejemplo, si digo ma, vos me vas a
decir cuales son los dos sonidos/pedacitos de ma.’ Se dan tres ejemplos
mis con yo, sal y por. El puntaje es el nimero de respuestas correctas.

Elision de sonido inicial

Esta prueba se adapt6 de la elaborada por Signorini (1997) y esta
inspirada en la tarea original de Bruce (1964} Tiene por objeto evaluar la
habilidad de los nifos para identificar y suprimir el sonido inicial de una
palabra. Los estimulos son 10 palabras bisilabas graves. De ellas, 7
comienzan con consonantes (4 oclusivas, 1 fricativa, 1 africada y 1 nasal) y
3 con vocales. Dos de las palabras presentan un grupo consondntico en
posicion inicial (PL-, GL-). En todos los casos, la supresion del sonido
inicial da lugar a otra palabra. Se solicité a los nifios que pronunciaran la

palabra que quedaba luego de suprimir el sonido inicial de una palabra

leida por la experimentadora. Se realiz6 un ensayo antes de la toma de la
prueba utilizando tres palabras (M-AL, P-ERA y M-AGO): “;Qué palabra
me queda si le saco la m a m-ago?” El puntaje es el nimero de respuestas
correctas

'Lectura de palabras y pseudopalabras

La prueba consta de 50 estimulos organizados en 4 conjuntos 1) 12
,palabras cortas familiares (4 monosilabos y 8 palabras bisilabas), 2) 12
palabras cortas no familiares (1 monosilaba y 11 bisilabas), 3) 12 palabras
largas familiares (todas trisilabas, 4 graves, 4 agudas y 4 esdrijulas) y 4) 14
pseudopalabras (2 monosilabas, 12 bisilabas). El criterio adoptado para
seleccionar las palabras familiares fue que se tratara de palabrac de
, apancl(m frecuente en el libro de lectura utilizado por los nifios. Las
' palabras se formaron a partir de palabras reales tomadas de la lista
nada.

El puntaje fue la cantidad de estimulos leidos en forma correcta
taje  maximo lectura palabras: = 36, Puntaje -maximo lectura
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)). En esta prueba el experimentador lee al nifio un texto breve y luego
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ypalabras: 14)

oral de un texto

ara obtener una medida de la velocidad de lectura de los nifios,; se
que leyeran en voz alta un cuento. El cuento contiene 5 oraciones
labras y su estructura es canénica simple. Se present6 dentro de una
de cartulina con dos ilustraciones que representaban palabras
para la comprensién del cuento (castillo y bruja). La lectura fue
grabada. Se obtuvo una medida de tiempo de lectura por palabra
ndo el tiempo total de lectura del texto (medido en segundos) por el
o de palabras, es decir segundos por palabra.

ra de palabras

Para evaluar las habilidades de escritura, se pidi6 a los nifios que
eran 12 palabras al dictado. Como estimulos se utilizaron 4 palabras
iares y 8 no familiares bisilabas de las tareas de lectura. Todas las
ras presentan irregularidades ortograficas F-G. Se utilizaron dos
10s para obtener los puntajes: 1) criterio amplio o escritura fonologica:
mero de palabras escritas en forma fonolégicamente aceptable y
ncional y 2) criterio restringido o escritura ortografica: el nimero de
ras escritas en forma convencional.

rension del lenguaje oral

Se aplicé el test de Comprension Auditiva del Test Illinois de

ila preguntas sobre el texto. Se solicita al nifio que sefale, en una serie

bujos, aquel que ilustra correctamente la respuesta a las preguntas

el fragmento escuchado. La prueba tiene tres niveles de dificultad. El
méximo es 50.

moria verbal

Se tomo el test de Memoria de digitos directos e invertidos del Test

nteligencia Wechsler para Nifios-WISC (Wechsler, 1980). Esta prueba
a considerada una medida de memoria operativa verbal. (Puntaje
imo: 17)
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Habilidad cognitiva

Se aplicaron los tests de Informaci6n general (puntaje maximo: 30),
Analogias y Semejanzas (puntaje méximo: 28) y Vocabulario (puntaje
maximo: 80) del Test de Inteligencia Wechsler para Nifios (WISC) para
obtener una medida de habilidad cognitiva verbal. Para cnntroia{ la
habilidad cognitiva no verbal se tomé el Test de Matrices Progresivas
Escala Coloreada, Series A, Ab y B de Raven (Raven, Court, y R’a\.zen,
adaptacion argentina, 1993). (Puntaje maximo WISC: 138, Puntaje maximo
Raven: 36)

, En el caso de las pruebas de comprensién oral y escrita y la prueba
de habilidad cogmtwa no se utilizaron los puntajes tipicos o equivalentes
ni los percentiles, sino los puntajes brutos.

Experiencia en lectura

Para evaluar la experiencia de lectura de los nifios en su hogar, en la
primera entrevista se realiz6 una encuesta informal en la que se preguntd a
los nifios qué libros o materiales impresos tenian en sus casas y si sus
padres, otros adultos o sus hermanos mayores les leian o c&.mtab.:m cuentos.
Si los nifios respondian que si, se les pedian algunas especificaciones sobre
los cuentos o historias que recordaban.

Procedimiento General

Las pruebas se administraron en forma individual en los meses de
octubre y noviembre, al finalizar el afo escolar. Se llevaron a cabo entre
cuatro y cinco entmvxstas con cada niflo.

RESQLTADOS Y DISCUSION

El examen cuidadoso de las distribuciones, asi como las medidas de
tendencia central en las variables lectura de palabras, pseudopalabras y
texto, asi como escritura, permitié identificar dos tipos de lectores que
llamamos fenicios y chinos, adoptando los términos de Baron y Strawson
(1976). En efecto, en tanto que la mayoria de los nifos (Grupos 1,2y 3)
pusieron de manifiesto el uso de las correspondencias G-F y, en
consecuencia, la tendencia hacia la recodificacién fonolégica durante la
lectura (fenicios), un pequefio grupo exhibi6 graves impedimentos para leer
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ucto de una estrategia de lectura ineficaz que sélo le permitié
ocer unas pocas palabras (chinos). En la Tabla 1 aparecen los valores
medias y los desvios estindar en cada una de las tareas para los tres
s de lectores fenicios y el grupo de lectores chinos. La i inspeccion de
bla 1 proporciona una idea general de las grandes desventajas de los
os respecto de los fenicios, no s6lo en las tareas de lectura, escritura y
encia fonologlca sino también en los procesos lingiiisticos basicos de
rension del lenguaje oral y memoria auditiva verbal. No se observan,
bio, diferencias importantes en las medidas de habilidad cognitiva.
ima, de la descripcion global del desempefio -de fenicios y chinos
ada en la Tabla 1 se infiere la co-ocurrencia de las habilidades
ranas de reconocimiento de palabras y ciertos procesos lingiiisticos, en
ular aquellos de naturaleza fonoldgica. El desempefio de los lectores
y de los lectores fenicios se analizé en forma Jindependiente y los
ados se prcsentan en forma separada, puesto que el comportamiento
tura de los primeros revel6 el uso de estrategias que los dlfcrencxamn
orma sustancial de los demads lectores.

ectores chinos

Este grupo estaba conformado por los 4 nifios que fueron
iderados lectores con dificultades a partir de su desempeiio en la
ba de comprensién utilizada para conformar los gmpos Cabe senalar
en la Prueba de Comprensién Lectora, estos nifios sélo pudleren
lver algunos de los items de los Sub-tests 1 y 2 que consisten en el
eamiento de palabras con dibujos. En el extremo derecho de la Tabla 1
escriben las caracteristicas del grupo. Como puede observarse se trataba
uatro varones, ninguno de los cuales manifest6 tener experiencias de
a en el hogar. En la lectura de palabras, solo pudieron leer
cctamente entre 4 y 5 palabras familiares monosilabas y bisilabas,
cificamente las palabras: la, es, mamd, oso, nene. Frente a las palabras
nocidas y a las pseudopalabras se produjeron negativas a leer.
1ismo, todos ellos se negaron a escribir al dictado y a leer en forma oral
xto presentado.

Debido al escaso nitmero de sujetos y a las caracteristicas especiales
grupo, las medidas de tendencia central pueden oscurecer la descripcion
desempeio. Por esta razon, en la Tabla 2 se presentan los puntajes

iduales de cada uno de los 4 nifos. Los perfiles de los sujetos 1,2y 3
uy similares. En segmentacién fonolGgica presentan valores de entre
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un 40 y un 55% de aciertos y no han desarrollado habilidades de elisién de
sonidos. Las diferencias entre estos nifios estan dadas por el hecho de que
el S 3 tiene un desempeiio superior al de los Ss 1 y 2 en la prueba de
comprension del lenguaje oral, e inferior en el test de Raven. Ademis los
Ss 2 y 3 tienen los valores mds bajos en la prueba de memoria verbal.

El caso del 54 es algo distinto pues demuestra tener habilidades de
secgmentacion y elision bastante desarrolladas y su desempefio en las
medidas de habilidades verbales (comprension oral e inteligencia verbal) es
superior al de los otros nifios. Ademds, este nilo intenta leer, aunque sin
éxito, algunas palabras de la serie de palabras no familiares utilizando un
estrategia de recodificacién incompleta. Aparentemente, ha comenzado a

utilizar ciertas pistas visuales de las formas graficas y a vincularlas con las

fonnas sonoras.

_ En sintesis, las dificultades de lectura de estos nifios pueden
descnbuse como una incapacidad para acceder a las pronunciaciones de las
palabras a través de la recodificacion grafema-fonema. Con respecto a las

dificultades de conciencia fonoldgica, éstas se asocian a la imposibilidad
para recodificar, ya que aiin el S 4 tiene un desempefio en segmentacion y
elision inferior a la media del Grupo 3 de lectores fenicios. El perfil de
 desempefio de estos nifios podria indicar un desarrollo pobre de las
capacidades grafof6nicas. Como consecuencia, su desempefio en lectura
. depender de estrategias de asociacion de formas globales de
s muy familiares con sus pronunciaciones o estrategias de tipo
Iogograﬁcas. El hecho de que presenten dificultades en la memoria
operativa verbal podna apuntar a un posible déficit fonolégico que estaria
en la base del desarrollo detenido de estos nifios. Esta cuestion merece un
tratamiento en profundidad dada la relevancia que se le atribuye para
esclarecer las causas potenciales de las dificultades de lectura (ver por ej.
Snowling y Nation, 1997).

Los lectores fenicios

En la Tabla 1 aparecen las caracteristicas descriptivas de los tres
grupos de lectores fenicios. Como se observa en la Tabla 1, todos los nifios
del Grupo 1 reportaron experiencias de lectura en su hogar. Si bien la
mayorfa de los nifios de los otros grupos manifestaron tener experiencias de
lectura, el porcentaje de los nifos del Grupo 2 es mayor que el del Grupo 3.

En primer lugar se analiza el desempefio en las medidas de
conciencia fonologica, lectura y escritura en cada uno de los grupos, a fin
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ribir el patron de desempefio de cada grupo en funcién de la
d relativa de las tareas. La inspecci6n de la Tabla 1 permite obtener
a general del desempefio de cada grupo. Los nifios del Grupo 1
n mis de un 85% de aciertos en ambas pruebas de conciencia
ica, en escritura fonoldgica y en la lectura de palabras y
palabras, lo que equivale a decir que se desempefiaron en el techo.
itura ortogrifica, en cambio, el desempefio fue maés bajo ya que
n un promedio de aciertos del 68%.

1 Grupo 2 se desempeiié en el techo en segmentacion fonolégica y
fonolégica. En orden de dificultad creciente se ubican luego las

de elision de sonido inicial, lectura de palabras y lectura de
valabras. Es importante sefialar que el patron general de desempefio
tas tareas estd por encima del 60% de aciertos. La escritura
4fica, con un 60% de aciertos, present6 los valores mis bajos de este

El Grupo 3 sélo alcanzd el techo en la tarea de segmentacion

gica. A ésta le siguen en dificultad, la escritura fonol6gica, la elision
onido inicial, la lectura de palabras, la escritura ortografica y la lectura
seudopalabras. La dificultad de las tareas para este grupo varia en un
0 que abarca desde un 45% de aciertos en pseudopalabras hasta un
5% de aciertos en segmentacién fonolégica.

Los patrones de desempeiio de los tres grupos en las tareas de Iactura
ritura presentan importantes similitudes. En primer lugar se destacan
altos valores obtenidos por los nifios en las medidas de segmentacion
logica y escritura fonoldgica. Asimismo, el desempeiio en las tareas de
ra, especificamente en la tarea de lectura de pseudopalabras refleja una
ncia hacia la recodificacion fonolégica. Esto sugiere que, a fin de 1°
0, la mayoria de los nifios de la muestra han desarrollado capacidades
ofénicas, en otras palabras: habilidades de segmentacion fonoldgica,
nocimiento de las letras y de las correspondencias G-F y F-G. Por otra
te, ni aun el grupo de los lectores mas eficientes parece haber
sarrollado un conocimiento ortogréfico productivo.

Muy importante resulta el hecho de que los tres grupos presentan el

mo patrén de desempeiio en las tareas que, en principio, dependen
sicamente de procesos fonolégicos: las habilidades de segmentacion
ologica estin més desarrolladas que la habilidad para manipular sonidos
isién), en tanto que esta dltima supera a la habilidad de recodificacion
nolégica (lectura de pseudopalabras). Este patron refleja un continuo de
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dificultad respecto del cual podria argumentarse que las habilidades
_ analiticas implicadas en la segmentacién y elisién de sonidos se desarrollan

con mayor facilidad que las habilidades de sintesis de sonidos necesarias
para el proceso de ensamblaje fonoldgico que requiere la lectura.

Estudio de comparacién entre los grupos de lectores fenicios

Para llevar a cabo las comparaciones entre los tres grupos de lectores
fenicios, se realizaron anlisis de varianza de una via. Se tom6 como factor
de comparacion la comprension lectora y como variables dependientes los
aciertos en las medidas de conciencia fonoldgica, lectura, escritura
fonol6gica, escritura ortografica, comprension del lenguaje oral, memoria
de digitos y habilidad cognitiva verbal y no verbal. En la prueba de lectura
oral de texto, la variable dependiente fue el tiempo de lectura (segundos x
palabra). En los casos en los que se obtuvieron valores significativos de F,
se aplicaron pruebas Post-hoc de diferencias minimas para determinar entre
qué grupos habia diferencias. En la Tabla 3 aparecen los resultados de los
analisis de varianza para cada variable dependiente.

Las tareas que diferencian significativamente a los tres grupos entre
si son la elision de sonido inicial, la lectura de pseudopalabras, la lectura de
palabras y la escritura ortografica. Se podria especular, por lo tanto, que las
habilidades fonolégicas complejas, implicadas en las dos primeras tareas y
las habilidades ortograficas, implicadas en la escritura ortografica subyacen
a las diferencias individuales en comprension lectora en los lectores
iniciales. La lectura de palabras, por su parte, es una habilidad
potencialmente mixta ya que el procesamiento de palabras escritas depende
del conocimiento fonolégico, asi como también del conocimiento
ortografico.

En cuanto a la velocidad de lectura, el Grupo 1 se caracteriz6 por leer
significativamente mas rapido que el 2 y el 3; éstos ultimos no difirieron
entre si. Tanto la velocidad como la precisién son medidas de la eficiencia
del proceso de recodificacion fonologica. Sin embargo, mientras que la
precisién en la lectura de palabras y pseudopalabras permite discriminar
entre los tres grupos, la velocidad sélo caracteriza a los mejores lectores.

nifios que mejor comprenden, no solo cometen menos errores, sino que
en mas rapido.

Con respecto a las habilidades de segmentacion fonoldgica, s6lo se
obtuvieron diferencias significativas entre los Grupos 3y 1. Sin embargo,
los tres grupos alcanzaron puntajes por encima del 85% y la diferencia no
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igniﬁffaﬁva si se tomara el nivel de significacién mis conservador del
La escritura fonoldgica, por su parte, diferenci6 a los Grupos 1 y 2 del
3 En efecto, los Grupos 1 y 2 se desempenaron en el techo en esta
E;? sintesis, los lectores de desempeiio bajo exhiben capaéidaées
‘onicas algo inferiores a las de los otros nifios. : ,

N:o se obtuvieron diferencias significativas entre los tres grupos en
ﬁézdas df" comprensién del lenguaje oral y memoria verbal. Tampoco
_dx‘fcrcncms* entre los grupos en el test de habilidad cognitiva no verbal

ces Coloreadas de Raven). Por el contrario, 1a medida de habilidad

a verbal (3 Tests del WISC) diferenci6 al grupo de desempeiio bajo

3) de los grupos 1y 2, si se considera el nivel de significacién del

s resultados indican que, ni las habilidades lingiiisticas bésicas
fieradas, ni la habilidad cognitiva no verbal se asocian a las diferencias
duales en habilidad lectora en esta etapa del desarrollo. Respecto del
lo entre la habilidad cognitiva verbal y la comprensién lectora
10s que estos resultados no permiten ser conclusivos y la cuestiét;

ra explorarse con un tipo de disefio experimental especifico para el
iento de esa cuestion. : : o

;USI(’)N GENERAL

:D'eih.as resultados de este estudio sobre diferencias individuales en
a inicial se desprenden varias consideraciones importantes. En priﬁief
en funcién del perfil de desempefio en las habilidades de lectura, fue
le identificar dos tipos de lectores: chinos y fenicios. .

Los cuatro lectores, a quienes se llamé lectores chimﬁ, rep) esent n

.70% de la muestra, resultados que replican los obtenidos en est dios

0s en cuanto a que la prevalencia de dificultades se ,
% al 10% en las muestras estudiadas (cf. Thomson, 992) El
ctores chinos se caracteriza porque depende del usc de ¢ ’
gicas. Podria pensarse que estos nifios han des
ces para el reconocimiento visual de palabras qu
=ntemente, han aprendido de memoria algunas palabras,
lacién de asociaci6n entre formas visuales y formas sor
reconocen palabras muy familiares y cuando se le
r'a desconocida o una pseudopalabra, se nieg
Ipefio se asocia a la etapa o fase logogrifica de las 6nasnyevolntivas

aprendizaje de la lectura tal como se ha descripto en la literatura (Ehri,
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1992; Frith, 1985; Marsh et al., 1981; Seymour y Elder, 1986; Stuart y

Coltheart, 1988). El perfil de desempefio del S4, sugiere en cambio el uso
de estrategias de recodificacion muy incipientes. En el marco de la teoria
formulada por Ehri (1992), este nifio estaria ingresando en la fase alfabética

parcial. Ha descubierto ¢l principio alfabético pero ain no domina las
correspondencias G-F; sus capacidades grafofénicas son limitadas.

Los severos problemas de reconocimiento de palabras que presentan
los lectores chinos podrian caracterizarse como un “desarrollo detenido’

que resulta de habilidades de conciencia fonolégica y de recodificacion
fonolégica muy limitadas. A su vez, los problemas en estas habilidades

fonolGgicas podrian estar asociados a un déficit fonolégico mas profundo
que se insinda en un desempeiio pobre en la prueba de memoria verbal. En
efecto, se sostiene que una codificacién fonoldgica eficiente en la memoria
operativa permitira al lector principiante mantener el conjunto de fonemas
o sonidos uado para ensamblar las palabras durante la lectura. En
diversos estudios se ha comprobado la incidencia de la codificacién
fonologica ‘memoria operativa sobre el desempeiio en lectura (cf.
Brady, 1991; Gathercole y Baddeley, 1993; Muter y Snowling, 1998;
Wimmer, 1993).

Independientemente de las causas distales de las dificultades de
lectura, que no han sido exploradas en esta investigaci6n, resulta evidente
que los lectores llamados chinos tienen una capacidad limitada para
analizar las palabras en sonidos y que la manipulacién y reflexion sobre los
segmentos sonoros implicadas en la tarea de elision excede sus
posibilidades. Sin habilidades de conciencia fonoldgica bien desarrolladas,
es natural que estos nifios no hayan alcanzado el dominio del principio
alfabético y por lo tanto s6lo pueden procesar las palabras escritas como si
fueran figuras o dibujos. Este hecho limita severamente su comprension
lectora restringida al reconocimiento de unas pocas palabras aisladas.

Si consideramos estos resultados a la luz de los obtenidos en los
trabajos longitudinales sobre chinos y fenicios (Freebody y Byrne, 1988;
Byrne, Freebody y Gates, 1992), observamos que, mientras en inglés la
estrategia de lectura china parece ser funcional hasta 2° grado, este tipo de
habilidades de lectura carece totalmente de eficacia en espaol. Es probable
que esta divergencia se deba a factores de naturaleza lexical. Por una parte,
el inglés cuenta con numerosos monosilabos de alta frecuencia de uso, en
tanto que los monosilabos en espaiiol son escasos y podria pensarse que 12
eficacia de una estrategia de procesamiento basada en asociaciones
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rizadas entre formas visuales, significado y pronunciacién estari
da a la longitud de las palabras. Por su parte, Freebody y Bymne
explican la funcionalidad de la estrategia china argumentando que
ateriales de lectura estandarizados para 2° grado en los Estados

s incluyen una baja proporcién de palabras poco frecuentes y de
as compuestas y derivadas. v ‘

diferencia de estos cuatro casos, la mayuriai de los nifios (92.20%),
una gran consistencia en la tendencia hacia la recodificacién
gica de las palabras, razén por la cual se los llamé lectores fenicios.
s lectores se caracterizan por tener habilidades de conciencia
6gica bien desarrolladas y depender de mecanismos de recodificacién
Ggica, su perfil refleja la tendencia general de los lectores iniciales de
ol (Carbonell de Grompone, 1972; Cuetos, 1989; Signorini, 1997) y
as lenguas de ortografias transaparentes (Cossi, Gugliotta y Marsbaﬁ;
; Miiller y Brady, 2001; Oney y Durgunoglu, 1997; Spreng:c‘
olles, Siegel y Bonnet, 1998; Vieira Pinheiro, 1995; Wimmer y
mert, 1990). -

Las diferencias encontradas entre los tres grupos (alto, promedio y
residen fundamentalmente en procesos del dominio fonolégico,
ft.icamente en habilidades complejas de conciencia fonolégica (elisién
nidos) y en la eficiencia en los procesos de recodificacién o dicho de
modo, en la eficiencia para ensamblar las pronunciaciones de las
bras y pseudopalabras. Por su parte, el hecho de que en los tres grupos
bserva una mayor facilidad en la manipulacién de segmentos sonoros
de sonidos) que en la recodificacion fonolégica es consistente con
8Os previos (Signorini, 2000). Sin embargo, este resultado no
ide con lo reportado para el inglés por Perfetti y colaboradores (1987)
anto a que lectores de inglés de 1° grado mostraron avances en lectura
labra.s y pseudopalabras antes que en una tarea de elision. Esta
pancia puede explicarse por las influencias facilitadoras de la
tura fonoldgica y la transparencia ortografica del espafiol sobre el
0 al segmento y al principio alfabético.

'P‘or su parte, tanto la precisién como la velocidad de lectura reflejan
thtncia del proceso de recodificacion ya que dependen de la
rsion en paralelo de varios grafemas en los sonidos correspondientes
ensamblaje de los sonidos en unidades mayores. La velocidad es una
a mas fina que la precisién puesto que esti estrechamente relacionada
el tipo de unidades de procesamiento. Cuanto mayores sean |
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unidades de procesamiento, mis rapido seré ¢l ensamblaje fonolégico y por
lo tanto, mayor la eficiencia del proceso de reconocimiento de palabras. En
el estudio sobre lectura de palabras (Signorini y Piacente, 2001) hemos
planteado que el tamafio de la unidad utilizada (grafema-fonema, isﬂ‘aba’;
ortogrifica-silaba fonoldgica, palabra ortogrifica-palabra fonologica
refleja un progreso hacia procesos de lectura mds evolucionados. En
coincidencia con esta idea, el presente trabajo muestra que los lectores de
mejor desempenio no sélo leyeron con mayor precision, sino con mayor
fluidez y en este sentido pusieron de manifiesto la capacidad para utilizar
unidades de procesamiento mayores.

La medida de conocimiento ortogrifico también diferenci6 a los tres
grupos de lectores. Aun asi, la escritura ortografica fue la (dnica tarea en la
que los mejores lectores no alcanzaron el techo. Se ha enfatizado el hecho
de que el espafiol es una lengua transparente (cf. Defior, Justicia y Martos,
1996). Sin embargo, en nuestra opinién, cuando la direccién de las
correspondencias es F-G, es legitimo hablar de correspondencias
irregulares. La irregularidad en las relaciones F-G indica que una palabra
contiene un grafema que no estd descripto por medio de una regla de
correspondencia (Kreiner y Gough, 1990). En este sentido son irregulares
aquellas correspondencias en las que la representacién por uno u otro
grafema no depende de reglas contextuales, sino que responde a razones
histéricas y etimoldgicas (e.g., en viento, el fonema /b/ se representa con
<v> porque la palabra deriva del vocablo latino ventus). Existen
antecedentes acerca de que el dominio de la escritura ortogrifica o
convencional en espafiol, es mds tardio que el de la lectura y presenta gran
dificultad (cf. Cérsico y Moraschi, 1992; Signorini, 2000).

Por otro lado, los procesos lingiiisticos basicos, comprensién del
lenguaje oral y memoria operativa verbal, no diferenciaron a los grupos de
lectores fenicios. Este hallazgo, en coincidencia con el conjunto de los
resultados obtenidos en el anilisis del desempefio de estos nifios, sugiere
que los peores lectores fenicios (G3) no tienen déficit en estos procesos
lingiiisticos basicos.

Se observé una relacion interesante entre la comprension lectora y la

ad cognitiva verbal. Los resultados mostraron que los peores lectores

jrupo 3 de lectores fenicios y tres lectores chinos) tuvieron un desempefio

_ significativamente inferior al de los otros grupos en los tests del WISC. Las
relaciones entre habilidades cognitivas y desempefio en lectura inicial han
sido descriptas como inespecificas. Los investigadores sefialan que aquellas
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en sobre la habilidad lectora en forma indirecta, acelerando Ia
icion por parte de los nifios de habilidades de procesamiento
sivo (Adams, 1990). Con respecto a la habilidad cognitiva no verbal
a con ¢l test de Raven, no se hallaron diferencias entre los grupos de
s fenicios. La aparente ausencia de relacion entre habilidad cognitiva
tbal y habilidad de lectura ha sido interpretada como evidencia de que
rencias en habilidades de reconocimiento de palabras no reflejan
ncias en inteligencia sino en capacidades especificas vinculadas a
esos fonolGgicos (cf. Wimmer y Hummer, 1990).

Respecto de la incidencia de la lectura en ¢l hogar, y aun teniendo en
que la medida utilizada para evaluar este factor no fue una medida
los resultados son interesantes en cuanto muestran que el porcentaje
0s que declara tener experiencias de lectura en su casa estd asociado
1 de habilidad lectora. Esto se refleja especialmente en los grupos
0s: todos los nifios del grupo de lectores de alto desempeiio (Grupo
aron tener experiencias de lectura en el hogar, en tanto que ninguno
s nifios del grupo de lectores chinos lo hizo. Este resultado plantea un
ogante en el sentido de que las diferencias de procesamiento
cadas entre los nifios podrian ser consecuencia de la experiencia
a de los sujetos. Asumiendo que las experiencias de lectura
ueven el desarrollo de conocimientos esenciales sobre el sistema de
tura y el lenguaje escrito, es natural que la base de conocimientos de
ctores con dificultades sea mas pobre por la falta de contacto con la
ura. La posibilidad de que las experiencias con la escritura expliquen
ariaciones en las habilidades fonolégicas requeridas para la lectura
ser explorada con mayor detenimiento. V

Los hallazgos del presente trabajo coinciden en general, con los del
0 de Wimmer y Hummer (1990), realizado también con un grupo de
de 1° grado no seleccionado como disléxico. Estos investigadores
ntran que los nifios con retraso lector presentan el mismo perfil de
pefio que los nifios que progresan mejor y las dificultades de los
con refraso son consistentes con la concepcion ampliamente aceptada
de la incidencia de las habilidades de recodificacion fonolégicaenel
€s0 en lectura. Wimmer y Hummer (1990) destacan el hecho de no
hallado en su muestra evidencia de desarrollo detenido en la apa
afica, un resultado similar al obtenido en algunos trabajos hechos en
fiol (Carbonell de Grompone, 1975; Carlino, 1996; Signorini, 1997).
embargo, la presente investigacion identificé a cuatro lectores que
eron de manifiesto una estrategia logografica y, en este sentido, los

.
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ultados se asemejan a los consignados para lectores 30vex;f;sg ge gglz?
(Frith, 1985; Seymour y Elder, 1986; Stuart y Coltheari,i }c.m;; !
estudio previo (Signorini y Piaceme: 2()01),. se espec'u’la que a’pr'zsa s
lectores chinos puede atribuirse al tipo de intervencion ;;ue:fjagogz~ .1 o
pensarse que, para que la estructura fc.meloglca del es;;an%ta goms
transparencia del sistema ortografico c}ox.xstuuyan clemgntos gat e
del desarrollo de las capacidades grafsfom_cas, es necesario que interac
con una intervencion que apunte al trabajo con sonxd9§ ya }a e;lsenanzz
explicita de las correspondencias. Este tipo de intervencion seria eficaz par
evitar el “desarrollo detenido” en 1a fase logografica.

. Sin embargo, la importancia indiscutible de la intelivencu?‘n no deli:;e
hacernos perder de vista el hecho de que, aun en la ausencia del t%esarm lo
 detenido”, las dificultades de lectura en lenguas trans?artj,ntes persisten ;nas
 alla de 1° grado (Carbonell de Grompone, 1975; Jl{nenez y .Hen'xan ez,
‘ Z{iﬂﬂ, Signorini, 1997) incluso en el contexto de un método fonico riguroso
 (Wimmer, 1993; Wimmer, Mayringer y Lande.rl, 2000). En este resp;cto,
_son muy esclarecedores estos estudios de Wimmer y sus colabo;a1 ortcs
éﬁienes encuentran que los lectores con dificultades de 9 afios en adelante,
ya no cometen errores de recodificacion, ni tie-nen problemas de concxeﬂc;‘a
fonologica. El problema principal y mas persistente de estos lectores ;3372
lentitud en la lectura y la mala ortografia (cf. Carbonell de Grompone, 197/.
y Signorini, 1997).
| El estudio longitudinal de Wimmer, Mayri'ngcr y Lz.in.derl gZOOS)
adhiere a la hipotesis del doble déficit para explicar }fxs c?xfxculta c:si de
lectura en nifios hablantes de aleman. Esta hipotesis, fomn; ada
originalmente por Lovett (1987, cit. en Wolf y Bowers, b199 ) dz
reformulada por Wolf y Bowers (1999), supone que ‘hayf tres subtipos °
nifios disléxicos: los que exhiben el conocido f!eﬁcxt en concwnclrls
fonologica, los que exhiben un déficit en velocidad de acceso a bzg
representaciones en la memoria a largo Plazo (evaluado met%xante gucm;’
de velocidad para nombrar letras y digitos) y un grupo rmxte?’ : g}ine;
investigadores consideran que €l proceso de acci:der a las representacio 1;1
mentales es de naturaleza fonoldgica, equr.valente al apcesot a ;
informacién fonolégica almacenada en la memoria a largo plazo (Wd(gjne;;;
rgesen, 1987; Wagner et al., 1993). En cambio, los resultados de las

_cognitivos de nivel superior.
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onado con la velocidad en la integracién de un ensambla o |
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Wimmer y colaboradores (2000) encuentran que el grupo de nifios
déficit en conciencia fonol6gica, luego de tres afios de exposicién a un
odo fénico riguroso, exhibi6 buena competencia en lectura. Este
tado muestra que un déficit en conciencia fonolégica, en
unstancias favorables (caracteristicas de la lengua e intervencién
gogica), no es un obsticulo para el aprendizaje. Por el contrario, el
do fénico no ofrecié ventajas especificas a los nifios con déficit en
dad de acceso a las representaciones; estos nifios no tuvieron
iltades para recodificar con precision, pero exhibieron problemas de
ez. Es interesante mencionar que en ambos grupos se observo un
mpeno pobre en ortografia. '

Esta perspectiva podria echar luz sobre el complejo campo de las
cultades de lectura en nuestra lengua, teniendo en cuenta la gran
ilitud entre la naturaleza de los problemas de fluidez y de ortografia

ntados por Wimmer y sus colegas y lo reportado para el espafiol, no
) en las investigaciones mencionadas antes, sino también en la extensa y
austiva observacion de casos clinicos. Efectivamente en nuestra
eriencia hospitalaria de mas de 30 afios con nifios diagnosticados como
xicos se- observa el mismo patrén de desempefio: los problemas
ales se vinculan con la persistencia de una lectura de tipo logografica.
rada esa etapa, aunque més tardiamente que en los lectores normales y
artir de intervenciones pedagégicas adecuadas, aparecen dificultades en
locidad de acceso a las representaciones, que aseguren leer con la
ion y velocidad apropiadas. En edades ulteriores, y hasta bien
ada la escolaridad, persisten, como resultado de lo anterior,
Itades serias en la comprension lectora. Dicho de otro modo, cuando
onocimiento de palabras es dificultoso, la demanda de elaboracién de
ficaciones presenta problemas porque no estin suficientemente
atizadas las habilidades de base, que requieren en consecuencia un
cognitivo muy alto.

Para finalizar, este estudio ha intentado vincular la cuestion de las
ncias individuales en el proceso de aprender a leer o dificultades de
a incipientes con especulaciones tedricas acerca del proceso de
dizaje de la lectura. En coincidencia con los planteos de Byrne (1992)
are y Stanovich (1995) acerca de integrar lo que sabemos sobre
ltades de lectura con las teorias del aprendizaje, creemos que esta
ctiva puede alimentar ambos campos de la investigacion. Ello podria
ribuir a reducir la incertidumbre en el terreno de las dificultades de
Ura y posibilitar, por una parte, la elaboracion de herramientas para
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identificar a nifios en riesgo y por otra, el disefio de estrategias de
intervenci6n temprana que permitan andamiar la emergencia de - las
habilidades criticas implicadas en el progreso en lectura y escritura.

fenicios y del grupo de lectores chinos

 INDIVIDUALES EN LECTURA EN NINOS PEQUENGS: VINCULANDU EL DESARROLLO NORMAL Y LAS

” 'Tébla 1: Caracteristicas descriptivas de los tres grupos de lectores
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1 2. Puntajes individuales de los cuatro lectores chinos

COMPRENSION LECTORA

 ISEGMENTACION (Mix.=20)

ISION (Mix.=10)

RITURA FONOGLOGICA (Mix.=12)

RA PSEUDOPALABRAS (Max =14)

o [ 0w | o0 | aw
o0 [om | o0 | o
0.00

1
0.00

JRA PALABRAS (Max.=36)

.00

-COMPRENSION ORAL (Mix.=50)

(Informacién, Analogfas y Vocabulario)

=138)

ORIA DE DIGITOS (Méx =17)

ICES RAVEN (Miix.=36)

..3. Diferencias en el desempeiio entre los tres grupos de lectores

PRUEBAS

SEGMENTACION (Max.=20)

ISION (Mix.=10)

SCRITURA FONOLOGICA (Max =12)

SCRITURA ORTOGRAFICA _

RA PALABRAS (Mix.=36)

RA PSEUDO PALABRAS (Mix.= 14)

APO LECTURA

PA-COMPRENSION ORAL (Max =50)

(Mix.=138) -

EMORIA DE DIGITOS (Max.=17)

 [MATRICES RAVEN (Max = 36)

t Grupos lectores FENICIOS CHINOS
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo unice
r—— 3
. Media |D.E.| Media | D.E. Media |D.E.
Variables
SEXO % VARONES 60 | - s7 | - 3 | -] w0 |-
{EXPERIENCIA%LECTURA w1 e -1 e | -] o |-
HOGAR
COMPRENSION 79.00 |2.16] 64.29 |538| 4582 |7.15| 600 |408
LECTORA ;
SEGMENTACION 19.50 (097} 1895 |12} 1791 |221} 11.00 |294
(Mix.=20)
ELISION 940 |052] 843 |116] 682 |133] 150 |1.73
(Mix.=10)
ESCRITURA 820 |103| 724 |oge| so1 145} - -
ORTOGRAFICA
ESCRITURA FONOLUOICA 1120 o9z 1062 |116] 873 |17} 0 | -
(Max.=12)
LECTURA PSEUDOPALABRAS | 1549 11591 962 |294| 627 [352] 0 | -
(Max.=14)
LECTURA PALABRAS 3260 |331] 2576 |515] 1909 |584] 475 096
(Méax.=36)
TIEMPO DE LECTURA POR 131 {os9] 283 137 380 i‘SGl : -
PALABRA ‘
TTPA-COMPRENSION ORAL | oo la g 26.00 | 1750 |819
(Mix.=50)
WISC (Informacion, Analogias Y | 5s 50 |7, 50 1592
Vocabulario) (Mdx.=138) .
MEMORIA DE DIGITOS 80 , e
(Mix.=17) '
MATRICES RAVEN '723'90 ‘o - 19.75

(Max.=36)

7
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iVALUACION DE PRODUCCIONES ESCRITAS. DE LA
 INVESTIGACION A LA PRACTICA EN EL AULA’

Mabel Pipkin™
Resumen

Este trabajo refiere a un estudio de nivel primario, donde alumnos—en
raccion- escribian y reescribian textos narrativos y de noticias periodisticas.
indagar el proceso disefiamos situaciones individuales iniciales y finales con
os lo que nos permitié comparar los resultados encontrados. Todo el grupo
o mayor puntaje en la situacion final en relacion con la inicial, siendo esta
encia significativa y ademds se logré nivelar, en cierta manera, el grupo
tituido por buenos y malos lectores, a favor de mejorar la representacion de
herencia y los recursos de cohesion de la produccion escrita. La modalidad de
jo cooperativa/interactiva entre nifios result relevante en cuanto favorecio a
s los alumnos en general, pero, fundamentalmente, a quienes mds dificultades
an para la comprension lectora y para la composicion escrita. Las categorias
izadas  fueron: Topico, Estructura textual, Progresion temdtica,
‘ocesamiento Inferencial y Recursos de cohesion.

Yalabras clave: escritura y reescritura de textos | interaccion entre alumnos |
epresentacion de coherencia y recursos de cohesion ~

Abstract

This paper refers to a study with elementary school students,, where students
teraction wrote and re-wrote narrative and newspaper texts. To examine the
ess we design individual situations with texts at the beginning and the end of

expenence in order to compare both results. The whole group obrained higher
ictuation at the end than at the beginning of the situation with a remarkable
erence that allowed to even out the group formed by good and bad readers; in a
in way, improving in the written production the representation of coherence
the resources of cohesion. The style of cooperativelinteractive work among
ldren happened to be relevant because it favoured all the students in general

Onencia presentada en el Congreso Internacional Citedra UNESCO Lectura y Escritura,
imprension y produccién de Textos escritos. De la Reflexion a 1a Prictica en el Aula’.
versidad Catélica de Valparaiso. Chile: 5 al 9 de Mayo de 2003. ; ’
ra. en Psicologia. Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional de Entre
S. E-mail: mppipkin@satlink.com
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but, fundamentally. those who had more difficulties in reading understanding and
in writing composition. The analyzed categories where topics, textual structure,
subject progressi rential processing and resources of cohesion.

Key words: writing and rewriting of texts | interaction among pupils | representation
of coherence and cohesion resources -

En esta exposicion, que tiene como soporte una investigacion
finalizada, mostraré las categorias construidas asi como la clasificacién por
Niveles, con el objetivo de especificar como realizamos el anilisis de los
textos escritos -de manera individual y en pareja- de acuerdo con el nivel
escolar y la condicion lectora.

Es decir que nuestro interés es compartir la metodologia empleada,
decision que tuvo que pasar por muchas definiciones previas, muchos
caminos que tuvimos que desandar y muchas modificaciones que debimos
realizar para que el anilisis se correlacionara con el objetivo de nuestro
estudio, el que fue indagar como escriben, reescriben y evaldan los alumnos
textos en situaciones de interaccién entre pares. Lo que explicitaremos
seran los criterios de evaluacién empleados a los efectos de conocer
detenidamente y muy conscientemente qué estdbamos evaluando. ;Por qué
decimos esto? Sabemos que los resultados de la evaluacién de un texto
escrito van a depender de varios factores, pero uno de ellos tiene que ver
con las caracteristicas de la misma evaluacion, que incluye lo que miramos
y desde qué lugar lo hacemos.

~ En un primer apartado me referiré a los propésitos de la
_investigacion realizada sobre la escritura, reescritura y evaluacién de

i~

resumenes asi como el marco referencial; luego, describiré el tipo de

isis que hemos llevado a cabo asi como los resultados encontrados y

finalmente mencionaré algunas conclusiones.
la pregunta inicial de esa investigacion se ubicaba en el anilisis de
la influencia de la interaccion entre nifios para la escritura, reescritura y
evaluacién de textos y su objetivo fue estudiar el modo en que los alumnos
~ de 5%y 7° ano de EGB escribian, re-escribian y evaluaban resimenes sobre
_catorce textos narrativos y de noticias periodisticas. El diseno de estudio
lufa una situacién individual inicial y otra final y doce situaciones en
_parejas de alumnos. ‘ L :
 Ese estudio analizé la produccion escrita de manera global,
_ considerando al texto en su conjunto, es decir, las interrelaciones entre las
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isulas de manera total. Es decir que investigamos, de manera integral,

s6lo la produccién de resimenes escritos, sino la manera en que los
nnos y alumnas interactuaban con un par para realizatlo, evaluarlo,

regirlo y re-escribirlo, asi como cuiles eran los principios y
puestos teoricos de los docentes a la hora de corregir la produccién
ta por sus alumnos. ‘

CO REFERENCIAL

Nos basamos en una linea de estudios tedricos y empiricos que
izan la escritura como funcién epistémica o heuristica o critica, es decir
consideran el papel de la escritura no sélo en el aprendizaje sino
ién en el pensamiento (por ejemplo: Olson, 1998, M. Scardamaglia y
Bereiter, 1987, 1992). También tuvimos en cuenta algunos estudios
re los pares conceptuales -cohesién vs. coherencia-, “que se
rresponden con la construccién arquitectonica del discurso y objeto
damental de nuestra indagacién Acordamos o nos diferenciamos con
unos de los autores como van Dijk (1979); Stoddard '(1991); Shiro
994) y Widdowson (1978). Ademis, tuvimos en cuenta los estudios de

Ese estudio nos exigi6 estudiar, definir y acordar con la
nceptualizacion de la representacion de la coherencia y de los recursos de
esion. Interpretamos que los pares conceptuales -cohesién vs.
rencia- propuestos y estudiados por algunos autores, antes
ncionados, tienen cierta similitud. De este modc van Dijk (1992)
encia entre coherencia lineal / local versus coherencia global; Givén
5) -ademis de la anterior- distingue entre coherencia en el texto versus
erencia en la mente; Stoddard (1991) discrimina entre cohesion y
erencia, al igual que Widdowson (1978), aunque este Gltimo no ha
rollado especificamente 1a nocién de coherencia.

Nosotros interpretamos que la cohesién es uno de los rasgos
uales que favorece la coherencia. Es decir que ambos conceptos,
esion y coherencia, estin entrelazadas en la significacién que se va
struyendo al leer un texto. Sin embargo, a los efectos de facilitar el
isis de los protocolos -de los resimenes escritos por los ninos- hemos

ferenciado ambos procesos. De este modo hablaremos de cohesién para
ferirnos a las relaciones intratextuales entre los elementos que constituyen
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FVAL

que sirven a la vinculacién de unos con

el texto a nivel de su superficie,
nte que es el texto. En

otros, en la constitucion del entramado significa

relacién con la coherencia, debemos tener presente los textos que REPRESENTACION DE COHERENCIA
componen nuestro corpus: resiimenes escritos realizados por los alumnosy ' FUCTURA NARRATIVA TIPO DE INFERENCIA
alumnas después de haber leido y trabajado los textos-fuentes. Por ello, sus ' '
resimenes constituyen la verbalizacién, en cierta medida, de sus
interpretaciones, de la asignacién de sentido que fueron otorgando a cada
texto al leerlo. En ese proceso mental de construccién de coherencia, las : e e

inferencias realizadas en la lectura se verian plasmadas o no en sus Causa/efecto
Contextualizacién (espacial-temporal)

producciones escritas. :
Sentimiento/actitud

Elaboracion

Activacion de conocimiento extratextual

ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS . ‘ -
: S : : Opinidn

A. Anilisis descriptivo-cualitativo

A partir de ese marco referencial planificamos el proceso para llevar
a cabo el analisis y luego elaboramos grillas. Ello nos permitié describir
cualitativa y exhaustivamente los elementos encontrados en los textos
escritos por los alumnos, segiin los diferentes aspectos categorizados de
representacion de coherencia y de recursos de cohesion.

proceso de analisis llevado a cabo tuvo varias etapas:

. P;ev:amente, ‘torflos los textos escritos de los nifos fueron codificados '
Contin e do esas grillas con cada uno de los alumnos ¥ gme{l o .Ios movimientos retoricos basicos, en nuestro caso: planteo.
mplicacién y resolucién (para los textos narrativos) asi como las:

alumnas, en cada texto y en cada una de las situaciones, permitié realizar el -
analisis descriptivo-cualitativo. Mostrar ejemplos de esas grillas tiene el cgorias propias de la estructura periodistica (para los textos de noticias
doble propoésito de, por un lado, darles a conocer los aspectos estudiados, odisticas). ‘

explicitando los criterios empleados para analizar y evaluar los textos
escritos. Por el otro, propiciar un punto de vista que vaya miés alla del esos inferenciales que aparecen en los distintos movimientos retéri
: cos

debate y de la dicotomizacion entre proceso vs. producto ;Por qué digo n las diferentes cldusulas de acuerdo con una tipologi

esto? Atendimos al proceso de escritura cuando registramos la interaccion 1 una investigacion anterior. a tipologta: que:elaborarmos
entre alumnos, la revision y la reescritura de los textos, pero también

 consideramos el producto final cuando consideramos al texto finalmente
corregido por los alumnos y evaluado por los docentes.

De acuerdo con lo expresado mas arriba presentaré, a continuacion,
las categorias seleccionadas para investigar la representacion de la
coherencia y los recursos de cohesién, con algunos comentarios
aclaratorios. Luego mostraré la grilla tal como fue elaborada con algunos

de los datos analizados.

En el estudio de la representacién de coherencia se codificaron los
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bla por cldusulas
COHESION
Vi GRAMATICAL )
LEXICA& mbres sujetos: Fernando (BL) y Gustavo (ML)
Categorias .. Categorias Subcategorias .
Repeticion Referencia Anaforica
k Sinonimia Cataforica Coherencia Cohcsitn
K Cliusula Estructura . , i
mm ' Elipsis Nominal = Narrativa | [Inferencias Lexical Gramatical
} hiperonimia Verbai ‘ | Mami Elena y Repeticion:
V i " - e sus hijas iban a Planteo chorizos
- Conectivos Aditivo hacer chorizos (cl.1y4)
Ad tivo -
* T 2. halgo que para Anafora: halgo (hacer
Causal  ¢ellas cra todo Planteo chorizos, cl. 1) N.A.
i an rita Anifora: ellas (hijas/
Temporal Marmd Elena, cl. 1) N.A.
T 3. por el trabajo
L Finalidad _ que costaba ;
- - pelar ls Planteo Causa-efecto Conector: 1.2y3
Problemas de Concordancia Género ol il onector: por (cl. 2y 3)
Namero
4. Despues de
Persona _ prepara las Generalizacion
/ Planteo ' Conector: después (cl. 3'y
 reparian las Contextualiza- 4)
Dentro del estudio de los recursos de cohesion codificamos los lazos  inide la cion espacial
de cohesion entre las clausulas. En este andlisis diferenciamos la cohesion
r ) ical. :
lexical de la gramatica i i duie b b
_*  En la cohesion lexical registramos las reiteraciones (repeticion, sinonimia, e o
hiponimia y hiperonimia) que aparecian en los textos escritos. por los
alumnos y alumnas. encargaba de Planteo
En la cohesion gramatical codificamos las referencias (andforas y
cataforas), la elipsis {nominal, verbal 'y, - eventualmente, clausal); 1a -
o, ditiva, adversativa, causal, temporal) y los problemas de adii le dica Catafora: le (hija menor,
conexion (a y e > e . === | Complicacién | Elaboracion cl. B)NA
concordancia (de género, nimero, persona). permiso para \
3 levantarse de lu
mesa,

A continuacién, a modo también de ejemplo, mostraré una grilla donde se
registraron los datos del texto escrito por un par de alumnos.

f El texto 4 que hacemos referencia es: ESQUIVEL, ‘E,{i‘i%) Como agua para chocolate..
Barcelona, Grijalbo S.A. Mondadori . (Primera edicion 1989) (pp 12-13)

Revista IRICE, agosto 2003, 79-97 Revista IRICE, agosto 2003, 79-97 85



EVALUACION. DE PRODUCCIONES ESCRITAS: DE LA INVESTIGACION A LA PRACTICA EN EL AULA

Mabel Pipkin

Repeticion: la emplo, en las repeticiones se encuentra:
8.la hija menor hija menor Anifora: le . P
fe dijo que un (cl.8y 10) (madre, cl. TYN.A. encia de repeticiones
hombre ibaa | Complicacion Repeticion: le | Anifora: ella mo recurso de cohesion Iéxica, con las funciones de:
venir a hablar dijo (madre, cl. ) N.A. Lo :
con ella, (éi 8.9.12y 13) ' fatizar ciertos aspectos relevantes del texto-fuente, que incluye la
. e resencia” de personas y/o cosas.
9. la madre le
dijo que si era Anifora: le
parapeditle la | g i : (hija.menor, c1. 8y N.A. adre de Tita mandaba a las hijas a buscar agua al pozo
mano que no 2 p
picrda of la madre no queria
tiempo madre estaba muy enojada : 5
1 10. porque era la s Conector: porque -
,;ga i Resolucién (€. 9y 10) ‘ En el texto seleccionado se hallan términos repetidos reff:néos a
Anatora Ie onajes fundamentales del texto, como la madre.
Tyl (kfl'“f "‘e’“”tgi- [LO() N-:' ' Desde esta interpretacién entendemos que los nifios emplearon este
b sfora: : re, ]
m;;zf:?:”de Resaleico AIZ ?;;"NC: iz so para senalar el “caracter dominante” de Mami Elena e en su
Ll & E o %L
, Conector: y (cl. 10y 11) ecto, la representacion autoritaria de la madre.
{12 1a hija le dijo Repeticion: Asidfor Lo v Enfatizar procesos verbales.
que queria Resolucién opinarfopinaba (madre, cl. 9y NA. . jemplo:
opinar, (ch. 12y13) .
v madre se levantava enojada
1 13, pero la madre (hija,cl. 12) N.A; Ild{) tu dever es cuidarme hasta
ledyoqueno- | Resolucion Conector: pero ne muera por ser hija menor!
opinaba nada 112y 13)
(el 12y 1 vanto llorando, y dijo yo opino que

no opinas nada?

Salvando la inadecuacion de las convenciones grificas (signos de
iracion, interrogacién y de la cita directa) los nifios emplean la
petzcxon de procesos verbales: diciendo, dijo, opinas, opino y enfatizan,

ese uso, el mandato discursivo de la madre hacia su hz_ga sin
olucrarse afectivamente.

Interpretacion textual-integral

A pesar del anilisis minucioso realizado enfatizamos que la
interpretacion fue textual, integral. Asi, por ejemplo, observamos si las
repeticiones encontradas en los textos escritos tenian ¢l significado de

enfatizar algiin concepto o se producian por un problema lexical o por Como mecanismo compensatorio, frente a la ausencia/escasez de:
dificultad de emplear otros recursos de cohesién, como las elipsis 0 onimia, hiperonimia, hiponimia, referencia anaférica-cataférica y eli ipsis.

andforas. Mostraremos ese andlisis integral a partir del fenémeno de las
repeticiones:  la  clasificacion ~ efectuada  asi  como  algunas chicas tenian que accariar
ejemplificacionesque ilustren cada caso. llegd un momento que la mas chica se queria casar
' ‘ adre no la dejo a la chica que se case
que era muy chiguita

 Las repeticiones de chicas/ chica/ chiquita, aluden a Tita, en cuanto

personaje, y luego a su condicion de hija menor pero como se producen
tramos cercanos, interpretamos que esa reiteracion muest
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dificultad para el empleo de otras palabras que podrian reemplazar
“chicas” o derivados de ella.

II Ausencia de repeticiones
A. Variedad léxica:
presencia de sinenimia, hiperonimia, hiponimia.
Por ejemplo, utilizaron sinonimia mamd/Madre, al igual que en
texto-fuente. :
Ejemplo de variedad Iéxica:
Mama Elena y sus hijas iban a hacer chorizos

L TR S S N A PR R RS STh P

Un dia antes de que la madre le diera permiso para levantarse de la mésa
B. Utilizacién de recursos de cohesién gramatical
presencia de referencia anafdrica-cataférica y elipsis.

Ejemplo de referencia cataférica:
Un dia antes de que la madre le (hija menor) diera permiso para levantarse de |
mesa.

Ejemploe de referencia anaférica:
la madre le (hija menor) dijo que si era para pedirle la mano no pierda el tiempo

Los recursos anaféricos fueron empleados por los alumnos con frecuencia, si
presentar problemas para la recuperacién de los antecedentes.

Ejemplo de empleo de elipsis (nominales) usados para representar un esquema d
enumeracion que caracteriza ese tramo del resumen.

 Una (hija) entraba las gallinas
Otra (hija) se encargaba de la lefia.

Por lo general, los alumnos emplearon repeticiones para generar u
campo semintico, para enfatizar una idea, para reiterar término

sustanciales, para conectar aspectos del texto, es decir como recurso de
cohesion y también para remarcar un aspecto relevante del texto-fuente y/o
lograr un efecto de presencia. Tenemos claro que si hay mucho que decir de.
_ una persona o una cosa, uno estd obligado a desxgnarla varias veces con su_

nombre, reciprocamente, si se la nombra varias veces, parece que se han
dicho muchas cosas de ella.

Respecto al fenémeno, que hemos ejemplificado, nos parece
nteresante recordar que en la escuela, por lo general, se consideran las
ciones bajo un ingulo negativo. "Evitar las repeticiones” es una

gna encontrada muchas veces en los textos didacticos y es una de las
primeras cosas que los docentes corrigen en los escritos de sus alumnos.
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un punto. de vista normativo, la repeticién es generalmente
ada por reglas coercitivas de prohibicién, excepto en textos literarios
cos. Sin embargo, es dificil hablar de "errores de repeticién”, ya que
omeno se manifiesta en las mas variadas formas y con las maés
las funciones.

alisis descriptivo-cuantitative

Una vez que tuvimos las descripciones de cada uno de los resimenes

08, categorizamos los textos por niveles a los efectos de poder
trar datos numéricos que nos permitieran, posteriormente, establecer
ones y comparaciones entre ellos, es dccxt el andlisis descriptivo-
tativo.

Para ello discutimos los criterios a tener en cuenta, de acuerdo con el

dio descriptivo-cualitativo realizado y clasificamos tres niveles de

imacion al texto-fuente: 3 (Superior), 2 (Intermedio) y 1 (Bajo). Cada

e ellos fue considerado de acuerdo con cinco aspectos, que incluyen

studiados por nosotros en representacion de coherencia y en recurso de
1esion. Ellos fueron:

1 topico del texto.
La estructura (narrativa o de noticia periodistica).
La progresion tematica.
El procesamiento inferencial.
Los recursos de cohesion.

Los tres niveles categorizados se consideraron a partir de criterios
e detallamos muy detalladamente pero que aca sintetizaremos:

iﬂel 3 (superior)

Alude al tépico de manera completa.

En los textos narrativos: la presencia de las tres categorias que
conforman la estructura (planteo, complicacién y resolucion). En las
noticias periodisticas: por lo menos, la inclusion de la categoria de
resumen en sus aspectos centrales.

Progresion tematica sin rupturas

. Presencia dé inferencias necesarias.
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5. Combinacién de recursos  léxico-gramaticales - de  cohesién
(repeticiones, sinonimia, hiperonimia, hiponimia, referencia anaférica y
cataforica, elipsis, conectores -aditivos, adversativos, temporales,
causales y de finalidad-).

Nivel 2 (intermedio)

1. Alude parcialmente al tépico.

2. En los textos narrativos, la estructura es incompleta o alterada. En las
noticias periodisticas incluiran, por lo menos, la categoria de resumen,
de manera parcial, en sus aspectos centrales.

3. Progresion tematica con una ruptura

4. Presencia de inferencias plausibles en relacion con la informacién del
texto fuente.

5. Escaso empleo de recursos de cohesion, tanto lexical como gramatical
o excesivo empleo de un mismo recurso. Por ejemplo, escaso uso de

_ conectores 0 excesivo empleo de repeticiones; que en las relaciones
anafdricas, cataféricas y en la elipsis, los elementos se recuperen con
cierta dificultad, sea por establecer relaciones ambiguas o por
encontrarse en cldusulas distantes.

Nivel 1 (Inferior)

1. Ausencia total del topico del texto fuente.

2. En los textos narrativos, la estructura estd ausente. En las noticias
periodisticas, la categoria de resumen estd ausente.

3. Progresion temética con més de una ruptura.
4. Ausencia de procesamiento inferencial.

5. Ausencia o combinacidén inadecuada de recursos de cohesion 1éxico-

gramaticales. Por ejemplo, excesiva repeticion y ausencia de recursos

. anaforicos; excesivo empleo de conectores; presencia de anéforas y
catiforas ambiguas.

A continuacién, mostraremos la Tabla elaborada, respecto al mismo
texto de Laura Esquivel: “Como agua para chocolate”, para registrar los
datos cuantitativos.

9 Revista IRICE, agosto 2003, 79-97

ion de la categorizacion de los Niveles de aproximacion al texto fuente 3,2 17,
moiandad y la condicion lectora en el Texto 2

Niveles de categorizacion

Sujetos

! Condicion lcc&ora

W ICategorizacién ﬁnai

Sebastidn
Fernando

Gustavo
Ma. Lucrecia §

ML Graciela

BL Nicolis

1 L l Paola

el texto 2 se encuentra:

Presencia de todos los aspectos estudiados en los alumnos de nivel
olar mas alto -7° grado-

Ausencia de todos los aspectos en los alumnos de nivel escolar mas
o -5° grado- con la siguiente excepcion de: :

Minimo procesamiento inferencial,

Referencias de la categorizacion:

3.Progresién temitica.

4 Inferencias.

5 Recursos de cohesion.

Ante la ausencia total del topico del texto, por tratarse del género textual
sumen, el nivel correspondiente serd 1.
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Discusion de los resultados : .
aracion de la media obtenida de los resultados encontrados en todos
A continuacion, mostraré -mediante grificos- algunos de Ig sujetos enla situacion inicial con la situacion final, segiin nivel
resultados alcanzados en esta investigacion con el objetivo de fundamen lar (5°y 7” ario de EGB)
conclusiones sobre el trabajo realizado.

Comparacion de la media obtenida de los resultados encontrados en todos

. . L Media inicial y final segan nivel escolar
los sujetos entre la situacion inicial y final ‘

Media inicial y final

BTexto 1
ETexto 14

Al comparar las medias obtenidas entre 5° y 7° Afio en la situacion
ginicial ~ gfinal , nal con la inicial se halla que esas diferencias fueron mayores en la
" tuacion inicial (0.3) que en la final (0.18).

~ Es decir que la diferencia por nivel escolar fue disminuyendo
espués de las situaciones de interaccién entre ninos.

La relacion favorece a la situacién final sobre la inicial en 0.44 R )
incluyendo a todos los sujetos de la muestra. e Al comparar la situacion inicial con la final en ambos cursos, se

: bserva que los alumnos de nivel escolar mis bajo lograron un progreso
ayor (0.5) que los de nivel mas alto (0.38).

Las diferencias fueron altamente §§gm’ﬁcativas entre las condiciones
iniciales y finales, a favor de estas dltimas (p=0,006)(Comparadas por el
test de Wilcoxon). :
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Comparacmn de la Media obtenida en la situacién inicial con la eraccion, sobre todo para los nifios categorizados como malos lectores.

situacion final, segiin condicion lectora (buen y mal lector) La relaci6n entre las situaciones de pre y post-test (inicial y final) fue
tablecida por el test de Wilcoxon y observamos diferencias altamente

ificativas entre las condiciones iniciales y finales, a favor de estas
imas (p=0,006).

También encontramos diferencias significativas (p=0,005) entre los
nos y malos lectores en los resultados de la evaluacién inicial, aunque
existen diferencias entre ellos (p=0,293), después de haber finalizado la

periencia, segiin resultados de la prueba de Mann Whitney.

Media inicial y final segun condicién lectora

2,93
277

UNAS CONCLUSIONES

Se ratificaron las hipétesis anticipadas ya que todo el grupo obtuvo
ayor puntaje en la situacién final en relacién con Ia inicial, siendo esta
ferencia significativa.

Se logré nivelar, en cierta manera, el grupo constituido por bucnos y
alos lectores, a favor de mejorar la representacion de coherencia y los
cursos de cohesion de la produccion escrita.

aBL gML

Los nifios y nifias mostraron un notable progreso, cuando su

ndicion lectora era la menos favorable, mis allé del nivel escolar al que
ertenecieran. ‘

Observando el Grifico encontramos que la diferencia entre buenos y
xﬁak}s lectores en la situacion inicial fue de 064 y, en cambio, en la
situacion final fue sélo de 0,09. . ,
La modificacion favorable fue mucho més notoria en los malos en
relacién con los buenos lectores.

La modalidad de trabajo cooperativo/interactivo entre nifios resulté
levante en cuanto favorecié a todos en general, pero, fundamentalmente,

quienes mis dificultades tenian para la composicién escrita.

Estas comparaciones muestran que: De las cinco categorias analizadas: estructura, tépico, progresion

Si bien los buenos lectores tuvieron, al finalizar el proceso, un emdtica, recursos de cohesion y procesamiento inferencial, podemos.
puntaje mayor que los malos lectores, este aumento resulta menos afirmar que los aspectos que presentaron menor dificultad fueron los
significativo que el mejoramiento de los malos lectores. ‘ feridos a la estructura narrativa y a los procesamientos inferenciales. En

La observacién de este mismo grafico, pero cruzando variables, ambio, los que tenian mayor problema fueron los relacionados con los

hallamos, ademds, una destacada diferencia por condici6n lectora, mientras cursos de cohesi6n y también con los dealusi6n al topico. Es decir que en
los buenos Iecmre,s presentan una diferencia de 0,16 a favor de la situacién ste estudio encontramos que los alumnos presentaron problemas para
final sobre la inicial, en los malos lectores la diferencia fue mucho mayor, ropiarse del topico en forma total, para eliminar lo no fundamental y para

de 0,71 siempre a favor de la situacién final sobre la inicial. ener en cuenta a los virtuales lectores. En cambio, presentaron -una
€ /i yomp =xcelente capacidad de escucha de si mismos y de “su companero” de

; ificacid 4s notoria en los
Es decir que la modificaci6n favorable fue mucho mas ctura, relectura, escritura y reescritura compartida.

malos en relacién con los buenos lectores.
Estas comparaciones corroboran lo efectivo que fue el trabajo de
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PERCEPCION DEL CONTEXTO, PARTICIPACION Y
RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNOS
UNIVERSITARIOS"

Maria Cristina Rinaudo , Analia Chiecher”™" y Danilo Donole™ ™

Resumen

Durante las iltimas décadas parece prevalecer la tendencia a estudiar el
ncionamiento cognitivo dentro del contexto social en el que tiene lugar. En esta
nea, el articulo analiza las relaciones entre tres variables: (1) percepciones de
alumnos acerca del contexto de las clases, (2) percepciones de los alumnos
cerca de su nivel de participacion y (3) rendimiento académico.

Participaron del estudio 120 alumnos de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto. Se administré un cuestionario para indagar sus percepciones acerca de
as clases y de su propia participacion. Asimismo, se obtuvieron datos de su
endimiento académico (promedio en la carrera Y nota en el examen final de las

res asignaturas para las que se solicité informacion sobre Ppercepcion del contexto
 participacion).

Los resultados muestran una relacién significativa entre la percepcion del
Contexto y la nota del alumno en el examen final de la asignatura. También se
observan relaciones significativas entre la autopercepcion que los alumnos tienen

pecto de su nivel de participacion y el promedio obtenido en la catrera, esto es,
grupo de alumnos que informa ser altamente participativo presenta promedios
ignificativamente mds altos que el resto de sus comparnieros. Dados  estos
esultados, la discusion revaloriza la significatividad del contexto de aprendizaje y
! valor pedagégico de la participacion activa de los estudiantes:.

Trabajo realizado en el marco del proyecto de investigacion “Motivacion y cognicion en el
studio de los aprendizajes académicos”, aprobado y subsidiado por la Secretaria de Ciencia
Técnica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, la Agencia Cérdoba Ciencia y el
nsejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnolégicas (CONICET).
Maria Cristina Rinaudo. Profesora Asociada en el Departamento de Ciencias de la

ucacién. Universidad Nacional de Rio Cuarto. E-mail: crinaudo@hum_unrc.edu.ar

Analia- Chiecher. Becaria de. CONICET. Profesora del Departamento de Ciencias
oliticas, Juridicas 'y sociales. Universidad Nacional de Rio Cuarto. E-mail-
ii}iecher@hum.unrc.edu.ar : ~

_ Danilo Donolo. Investigador independiente CONICET. Profesor Titular del
partamento de Ciencias de la Educacién. Universidad Nacional de Rio Cuarto. E-mail:
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Abstract

The study of cognition within the social context in which it takes plac[e seez
10 be the rule during the last years. Following this tendenc.y the paper ;:na yzei 7
relationship between three variables: (1) stftdef;t’s perceptions ‘abougwc ass co: t;);ta,
(2) student’s perceptions about class particzpaifion; (3j acac’kemic ac xevimezn.ﬁ )
college students in the Universidad Iffa’cwnal‘ d'e’ Rio Cuaf':a [/ / rgdea;;a}
participated on the study. Students were given an mdw;d‘ua! questionnaire lrzg
with variables 1 and 2; data referred to their academic achze;{ement ;;vere a ?a
obtained (average and the final examination gma"e on the subject). T e res;t 15
indicate that there is a significant relationship : befween studffnt 5 bcon ext
perceptions and _their final examination g{fades. Szgmficanf irela.tzons ;tv:::::
student’s self-perceptions referred to their  level .of -participation . an

academic achieve -measured through carrier average- were also observed; it

means, students who informed frequently participation.in the ({lass show Iugh:r
averages than their classmates. The discussion emphasizes the importance of the
learning context and the value of student participation.

Key words: college | class context [ student participation | academic achievement

INTRODUCCION

Desde hace algin tiempo, nuestras preocupaciones se ?entr.an en 1105
procesos de aprendizaje logrados por los estudiantes en el ambito de las

clases universitarias, asi como en los factores o variables que pudieran estar

vinculados, o bien contribuir a mejorar tales aprendizajes.. Pe este modo;
hemos atendido en otras oportunidades al papel del didlogo entre ¢
profesor y los estudiantes (Rinaudo, Donolo y Chiecher, 199%; Rmau.do 3;
- Squillari, 2000; Rinaudo, Donolo y Chiecher, 2000); a las mteracaom;
entre alumnos (Vizzio y Rinaudo, 1997); a’ias percepciones del cor;t‘ex'e
por parte de los estudiantes y sus posibles implicancias en el aprendizaj

_ (Rinaudo y Donolo, 2000; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2001a) y al papel

de la motivacion en relacién con el uso de estrategias de aprendizaje
(Rinaudo; Chiecher y Donolo, 2001b).

Si bien los resultados hallados en estos estudios previos nos llcvarott;
al convencimiento de que las clases constituyen entornos sumamen
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ciles de analizar, ‘debido a su complejidad y a la multiplicidad de
ctores que se entretejen para dar por resultado un proceso de ensefianza y
prendizaje de caracteristicas peculiares, creimos necesario seguir
vestigando para obtener mejores interpretaciones de algunas dimensiones
e las clases universitarias. Ello, a los fines de generar conocimientos ttiles

ara lograr procesos de ensenanza y de aprendizaje de mayor calidad, en el
mbito de la universidad. '

Entendiendo que el funcionamiento cognitivo debe estudiarse dentro
contexto social en el que se desenvuelve -tendencia que hoy parece
valecer sobre aquella otra que acentida el conocimiento del aprendiz
no individuo- nos interesaba conocer qué vinculos podian establecerse
e las siguientes variables: (1) las percepciones de los alumnos acerca
contexto de las clases, (2) las percepciones de los alumnos acerca de su
| de participacién y (3) el rendimiento académico logrado.

Mas precisamente, nos preguntamos, en primer lugar, si el modo en
que los alumnos perciben el contexto de las clases tiene incidencia en su
nivel de participacién; es decir, si una percepcién positiva del contexto
lleva al estudiante a una mayor participacién -y, a la inversa, si una

percepcion mas negativa lo lleva a una menor intervencién durante el
desarrollo de la clase. '

En segundo lugar, nos preguntamos si las percepciones de los
umnos acerca del contexto de las clases tienen alguna implicancia en su
dimiento académico; si se reconoce la importancia del contexto social
re el aprendizaje (Bruner, 1963, 1969; Perkins, 1996; Rinaudo y
onolo, 2000), es plausible suponer que en contextos percibidos como
nulantes, permisivos y ricos -0 simplemente como no amenazantes- los
tudiantes podrian dar mis de si mismos, asumir riesgos intelectuales y
nseguir, de este modo, mejores resultados.

En tercer lugar, considerando el valor pedagdgico que diversos

tores atribuyen a las interacciones entre el profesor y los alumnos en las

clases (Baquero, 1996; Rogoff, 1993; Rinaudo, Donolo y Chiecher, 2000),

nos preguntamos si aquellos estudiantes que se consideran miés

participativos logran realmente mejores rendimientos y, a la inversa, si

aquellos que no acostumbran a intervenir son quienes obtienen
calificaciones inferiores.

En lo que sigue, comentaremos la metodologia empleada para
ecabar y analizar los datos; luego presentaremos resultados que permitan
a aproximacion a las preguntas planteadas precedentemente. Por dltimo,
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discutiremos los resultados del estudio en términos de las orientaciones
pedagogicas que 2 partir de ellos pudieran derivarse. '

METODOLOGIA

Los Sujetos

A fin de analizar las relaciones entre las percepciones del contexto, la
participacién de los estudiantes y el rendimiento académico tomaremos la
informacién proporcionada por 120 estudiantes universitarios (88 mujeres y
32 varones) que cursaban fres asignaturas diferentes dictadas en la
Universidad Nacional de Rio Cuarto, durante el periodo lectivo
correspondiente a 1999; a saber, 49 sujetos de la materia Psicologia
Educacional, implementada como parte de la formacion pedagégica de
diversos profesorados; 47 alumnos de la asignatura Teoria y Técnica de los
Tests, correspondiente a la Licenciatura en Psicopedagogia y al Profesorado
de Ensefianza Especial para Deficientes Mentales y 24 estudiantes que
cursaban Reproduccion Animal, correspondiente a la carrera de Medicina
Veterinaria.

Las variables

Tal como se anticip6, serdn tres las variables consideradas en este
articulo: (1) las percepciones del contexto de la clase sostenidas por los
alumnos, (2) la autopercepcién de la participacién informada por éstos y (3)
¢l rendimiento académico logrado. :

{1) Las percepciones del contexto de la clase. Con el objeto de evaluar las
percepciones de los estudiantes acerca del contexto de las clases se
administré un cuestionario elaborado por Zoller (1992), conformado por 17
preguntas que indagan sobre aspectos relativos a la experiencia personal del
alumno durante el cursado de una asignatura. Més precisamente, los items
consideran aspectos que refieren a (1) las caracteristicas de las clases, (2) el
disefio del curso, (3) las posibilidades de desempefio autonomo y 4) la
percepcion sintética de la ensefianza. Por su parte, la consideracion de fos
puntajes totales del cuestionario informa sobre la experiencia personal del
alumno en el cursado de la asignatura.

~ Las respuestas al cuestionario se dan sobre la base de una escala tipo
Likert de 6 puntos en la que se marca el grado de acuerdo o desacuerdo con
lo planteado en cada item.
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‘ La_ au{opercepcién de la participacion. Para evaluar la frecuencia de la
icipacion de los estudiantes se administré una pregunta que indagaba
fe sus autopercepciones acerca de la medida en que se consideran

cipativos, dandose la respuesta en una escala tipo Likert de 6 puntos
e los valores inferiores indican menor participacion en tanto que iosi
ayores representan un mayor nivel de participacién.

} {i‘l . rendimiento académico. Los datos referidos al rendimiento
-adémico de los zflumnos fueron proporcionados por el Centro de
omputos de la Universidad Nacional de Rio Cuarto y refieren a dos

_ el promedio general en la carrera; esto es, el promedio que se obtiene
computando las calificaciones obtenidas en todas las instancias en las que se
ha presentado a rendir exdmenes finales (aplazos incluidos). ‘

la nota en el examen final de la asignatura: esto es, la calificacién obtenida
por cfl glumno en el examen final de la asignatura que cursaba cuando se le
administraron los instrumentos de recoleccion de datos aqui considerados.

RESULTADOS

; Presentaremos a continuacion los resultados que nos permitiran dar
alguna repuesta a las preguntas iniciales; en primer lugar, se hara referencia
las relaciones entre las percepciones de los alumnos acerca del contexto
e las clases universitarias y la autopercepcion de su participacion. Luego
a}udiré a las relaciones entre las percepciones del contexto y el
endimiento académico del estudiante, para finalizar haciendo referencia a

as re}agones entre la autopercepcion de la participacion y el rendimiento
icadémico.

(1) Relaciones entre percepciones del contexto de la clase y
autopercepcion de la participacién

A fin de evaluar relaciones entre estas dos variables se procedié a
ccodificar los datos correspondientes a cada una de ellas del siguiente

nodo:
Los datos correspondientes a la variable referida a la percepcion del
sztexto de la clase, esto es, la experiencia personal del alumno en la
ignatura, se recodificaron para conformar dos grupos de sujetos conforme
1 valor de 1a mediana. De esta manera se considerd que los alumnos cuyos
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puntajes igualaban o superaban el valor de la mediana sostenian

percepciones positivas acerca del contexto de la clase. En términos més

precisos, este grupo de estudiantes se conformaba con aquellos que: habian
tenido una buena experiencia en la asignatura; consideraban que la materia
estaba bien organizada; pensaban que el profesor ofrecia explicaciones
adecuadas, se preocupaba por generar intereses, recurria a la utilizacién de
distintos recursos, aceptaba y escuchaba las patticipaciones de los
estudiantes y les permitia ser mds o menos auténomos estimulandolos a
tomar iniciativas en el aprendizaje; entendian que se les habia ofrecido una
ensefianza con cierto nivel de calidad. Por el contrario, los alumnos cuyos
puntajes fueron inferiores al valor de la mediana estarian sosteniendo
percepciones negativas y habrian tenido una experiencia menos
reconfortante, o al menos no tan buena, en las clases a las que asisten y en
relacion con los aspectos arriba senialados.

 En cuanto a la autopercepcién de la participacion se procedié

formando 3 grupos conforme al valor de respuesta elegido por el sujeto
para representar el grado en que se considera participativo. De este modo,
los 29 sujetos (24%) que escogieron los valores de respuesta 1 6 2 informan
_un bajo nivel de participacién, los 69 sujetos (58%) que eligieron los
valores 3 6 4 se encuentran en un nivel medio de participacién y los 22
alumnos (18%) que optaron por los valores 5 6 6 se consideran en un alto
nivel de participacién.
‘ El procesamiento estadistico de los datos, consistente en el calculo
de x%, como prueba de independencia estadistica, mostré que las
percepciones de los alumnos sobre el contexto de la clase y la
autopercepcion de la participacion no estdn asociadas significativamente

entre si. En términos generales, pareciera que la manera en que los alumnos

perciben las caracteristicas de las clases, el disefio del curso, las
posibilidades de ser auténomos, la enseiianza recibida y demds aspectos
considerados, no varfan junto con la decision de participar o de no hacerlo;
es decir, que la experiencia personal mas o menos positiva del estudiante en
la asignatura, no parece ser un factor asociado a la decision de optar por
participar o por permanecer en silencio durante las clases.

(2) Relaciones entre percepciones de los alumnos acerca del contexto y
rendimiento académico ‘

Los datos de la variable referida a las percepciones acerca del
_ contexto o experiencia personal del alumno en el cursado de la asignatura,
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mo ya se mencion6, fueron recodificados sobre la base del valor

cdia‘na, resultando dos grupos de alumnos segiin que hubiesen zafaxm lo

periencias positivas o negativas. En cuanto a las variables referidas al

ndimiento académico; es decir, el promedio del alumno en la carfefg yia
nota obtenida en la materia en que aplicamos los instrumentos de

oleccion de datos, los datos se recodificaron también tomando éﬂ cuenta

valor de la mediana para cada una de ellas, lo que permitié formar dos
grupos en cada caso: altos y bajos respecto del promedio en la carrera y
también altos y bajos respecto de sus notas en las materias.

En esta oportunidad, el analisis estadistico consisti6 en la utilizacién
de la técnica ANOVA simple para evaluar diferencias en el promedio y en
a nota obtenida en la materia entre los alumnos que informan percepciones

itivas y negativas del contexto de la clase; es decir, entre aquellos

studiantes que tuvieron una buena experiencia en la asignatura y los que
0 lo consideraron asi.

’ Los resultados mostraron diferencias significativas en la nota
btenida en la materia entre los alumnos que informaron distintas

periencias en el cursado de la asignatura (F=9,077; df=1; p<.003). Asi
ues, los estudiantes que informaron mejores percepciones del contexto de
a clase o experiencias més alentadoras y positivas obtuvieron notas mis

ltas (M=7,02) que sus compafieros (M=6,10) en el examen final de la
_materia.

Por otra parte, no se hailaron diferencias significativas en el
promedio general en la carrera entre los alumnos que informan distintas
_experiencias en la asignatura. ‘ ' “

Como se aprecia, parece haber una influencia de la
contexto sobre la nota que obtiene el alumno en el ex
asignatura pero no con el promedio en la carrera.

(3) Relaciones entre autopercepcion de la participaci&n;y‘remﬁm; dimie nﬁq
__académico ; ;

En este apartado se retoma la variable referida a la iz;itopércep‘cién
de la participacion y aquellas vinculadas al rendimiento académico de los
alumnos a fin de analizar si mayores niveles de participacion en clase estin
asociados con mejores rendimientos y viceversa. ‘

Dadas las caracteristicas de las variables en cuestion, el anilisis
estadistico consistié en el calculo de X’ Los resultados mostraron
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laciones significativas entre la autopercepcion que los alumnos tienen
raspecto de su nivel de participacion y el promedio obtenido en la carrera
63; df=2; p<.013). Sin embargo, tal relacion se aprecia con claridad

ra el grupo de alumnos que informa ser altamente part1c1pat1vo es

. aquellos que escogieron los valores superiores de la escala (5 6 6)
" para representar su nivel de participacién. De hecho, este grupo de
estudiantes altamente participativos, 17 (77%) obtiene promedios altos; es
decir, iguales o superiores al valor de la mediana (Mdn=6,94). En cambio,

dentro del grupo de alumnos que se consideran medianamente

participativos, sélo un 41% obtiene promedios iguales o superiores a este
valor, en tanto que entre los estudiantes que consideran participar
escasamente, un 50% consigue promedios altos y el restante 50% se
caracteriza por poseer promedios bajos.

Por otra parte, no se hallaron relaciones significativas entre la
autopercepcion de la participacion y la nota obtenida en la materia.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

~ Considerando los resultados obtenidos, en esta seccion intentaremos
presentar algunas respuestas posibles a las preguntas iniciales.

Nos preguntdbamos en primer lugar si el modo en que }os alumnos
perciben el contexto de las clases y, en definitiva, su experiencia durante el
cursado de una asignatura tienen implicancias en su nivel de participacion.
Los resultados obtenidos al respecto orientan hacia una respuesta negativa;
es decir, para el grupo estudiado no se encontrd una relacion significativa

_entre las dos variables en cuestion. Tales resultados permitirian sostener
que en la partxcxpacnon de los estudiantes en las clases, o al menos el grado
en que ellos mismos se perciben participativos, no estaria implicada la
experiencia que tienen en la asignatura; esto es, en un sentido opuesto al

esperado, pareciera que el hecho de percibir un contexto en términos mas

positivos, con un docente interesado por el aprendizaje y una ensefianza de
__clerta calidad no conduciria a los estudiantes a intervenir con mayor
uencia en las clases.

Los hallazgos comentados parecen apoyar conclusiones de estudios
 previos en los que se sostiene que la participacion estaria fuertemente
condicionada por factores de indole personal -antes que contextual- tales
como los rasgos de personalidad, el temor a exponerse delante de otros, €l

_ grado de interés en los temas tratados, la preparacion previa para las clases,

Revista IRICE, agosto 2003, 99-110

Maria Cristing Rinaudo, Analia Chiecher y Danilo Donolo

. (Rinaudo, Donolo y Chiecher, 1999b). Asimismo, los resultados de
te estudio parecen estar en el mismo sentido propuesto por Fassinger
95) cuando sostiene que el modo en que los estudiantes perciben al
ofesor, su disposicion para aceptar preguntas y generar discusiones, no
garia un rol central para explicar la interaccion en clase; en cambio, las
racteristicas de los estudiantes, tales como su confianza para elaborar y
presar ideas, sus rasgos de personalidad, intereses, asi como las
racteristicas de las interacciones con los compaieros de clase se
esentarian como mejores predictores del silencio o participacion de los
umnos en clase.

Conforme a los resultados comentados creemos oportuno advertir
¢ no deberia interpretarse como irrelevante la atencién al contexto o
mosfera de trabajo creada en las clases; si bien no se aprecia una relacién
ecta entre la percepcitn del contexto y la participacion de los alumnos,
seguramente existen vinculaciones con otros aspectos; uno de ellos, que
comentaremos a continuacion, refiere a la relacién hallada entre las
percepciones del contexto y la nota obtenida por el alumno en el examen
inal de la asignatura.

Nuestra segunda pregunta se wuculaba con 1as tclacmues anma 1as
percepciones del contexto y el rendimiento académico de los alumnos. En
al sentido, los analisis realizados dan cuenta de una relacion entre la
xperiencia del alumno en la asignatura y la nota que obtiene en el examen
nal; es decir, los hallazgos sugieren que aquellos estudiantes que sostienen
rcepciones. positivas del contexto de las clases correspondientes a
eterminada asignatura consiguen un mejor rendimiento en la materia que
Us compaiieros con percepciones no tan positivas de la clase y de la
nsefianza recibida.

Los resultados comentados también parecen apoyar la idea de que el
ontexto social tendria incidencia sobre el aprendizaje o, dicho de otra
anera, estos resultados reflejarian la significatividad del entorno de

aprendizaje; concepto que alude al hecho de que la cognicién humana
ptima se lleva a cabo con la colaboracion de otras personas y de objetos
sicos y simbélicos a través de los cuales se potencian las capacidades
individuales (Rinaudo, 1999; Rinaudo y Donolo, 2000). En términos de
Perkins (1996), lo que se observa en estas situaciones son actividades ‘de la-
persona mas el entorno’.

En relacion con la tercera pregunta que planteabamos acerca de la
asociacién entre la participacién de los alumnos y su rendimiento
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académico, los resultados muestran un cierto vinculo entre ambos.

 Estos hallazgos pueden resultar interesantes si se considera la
diversidad de autores que postulan el valor pedagdgico y los beneficios de
' la interaccion entre el profesor y los alumnos (Baquero, 1996; Carretero et f
al., 1998; Cerdin, 1998; Coll, 1990, 1991; Lundeberg y Moch, 1995;
Rinaudo, 1994; Rinaudo y Squillari, 2000; Rinaudo y Donolo 2000;
Rogoff, 1993); beneficios que podrian reflejarse en mejores resultados en el
aprendizaje y, por lo tanto, en un mejor rendimiento. Sin embargo,
deberiamos tomar recaudos al interpretar la relacion encontrada entre
participacién y rendimiento, en la medida en que un analisis mas fino
muestra que el vinculo postulado sélo se aprecia claramente para el grupo
de estudiantes que se percibe altamente participativo. De hecho, un alto
porcentaje de este grupo (77%) obtuvo promedios altos, pero no se debe
desconocer que estamos, en realidad, en presencia de un reducido grupo de
estudiantes que intervienen frecuentemente en las clases aportando
preguntas o informaci6n relevantes y beneficiando de este modo su propio
aprendizaje.

Otro argumento que sefala la necesidad de tomar recaudos al
interpretar la relacion encontrada entre participacién y rendimiento
proviene de estudios previos llevados a cabo en el equipo de investigacion,
en los que no se encontraron relaciones significativas entre la frecuencia de

las intervenciones y el rendimiento académico de los alumnos (Rinaudo y

Squillari',, 2000; Vizzio y Rinaudo, 1997). En este mismo sentido, los
resultados presentados en este articulo se refieren también a que no siempre

quienes mas participan obtienen mejores promedios o notas mas altas; de
hecho, habria un pequefio grupo para el que la relacion se cumple, pero

para la mayoria de los alumnos no se aprecia la vinculaci6n postulada.

Los resultados comentados confirman una vez miés que la clase -y los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que en ella tienen lugar-
constituyen un ambifo dificil de analizar. Como sefialamos en otra
~oportunidad “toda vez que una clase se inicia, se establece entre los
participantes un juego de representaciones e interacciones ~cuya

interpretacion es tan compleja como lo son las razones que generan
pensamientos o comportamientos particulares dentro de ella” (Rinaudo,
1999:2). La necesidad de mayor investigacion que atienda a los aspectos

aqui considerados parece bastante clara, tanto si se lo mira a la luz de las
teorias que postulan los beneficios de la participacion, como desde 1a
contumacia de los resultados que se niegan a mostrar las relaciones ¥y
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respuestas esperadas.
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IMPACTO DE UN PROGRAMA DE EDUCACION A
DISTANCIA SOBRE EL DESEMPENO ACADEMICO EN
ALUMNOS UNIVERSITARIOS.

Roberto Sanchez ~ y Sebastidn Urquijo™
Resumen

El objetivo de este trabajo fue evaluar los efectos sobre el desemperio
démico de la implementacion de una modalidad de cursado a distancia en
umnos universitarios. Para ello, se trabajé con dos cohortes de la asignatura
eorias del Aprendizaje de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional
de Mar del Plata, divididos en un grupo experimental, que cursaron la asignatura
a través de la modalidad a distancia y un grupo control, que cursé de forma
presencial. El desemperio académico fue evaluado a través de tre
eleccion miiltiple, sobre los contenidos de la materia. Los resull
no existen diferencias estadisticamente significativas en el de.
de los sujetos que cursaron con modalidades diferentes, sustent a hipétesis
de que la aplicacion de nuevas tecnologias en la educacion universitaria no
deteriora la calidad educativa.

Palabras  clave: educacién a distancia |  enseiianza universitaria | desempeno
académico | tecnologias de la informacion y la comunicacion. E

Abstract

The aim of this work was to asses the efects of distance  education over
cademic achievement in graduate students. Two promotions of “Learning
Theories” subject of Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de Mar del
lata, divided in experimental group (distance education) and control group
Iraditional-presential education) were included. The academic achievement was
ssessed by three multiple choice tests, about subject contents. The outcomes
ndicate that no statistical significative differences were found in academic

chievement, supporting the hypotesis that aplication of new technologies - of
ducation don’t modify the educational quality.
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1. INTRODUCCION

La educacion superior se encuentra, en la Argentifm y en el resto de
la regién, en un momento critico. El crecimiento sostenido de la demanda
(Sigal, 1995; Pugliese, 2000; Coraggio, 20013),‘ recortes egmlgs
presupuestos (UDUAL, 1995; Pugliese, ZOOf); (;graggxo .Zﬂﬁla y 2 ),
demandas sociales para una mayor democratizacién del ststezfza (UDUAL,
1995; Sanchez, 1997) y para que la Universidad se torne més productiva
haciendo un mejor uso de sus recursos, son algunos de' ;Ios factufes que
determinan esta crisis. Problemas similares fueron tamble’n advertidos en
las universidades europeas (Dondi, 2001). Para nuestro pais y para el resto
de la regién, puede decirse que la educacién superior se encuentra ante la

necesidad de encontrar paradigmas educativos que ofrezcan soluciones a

cuatro problemas bisicos:

a) Cantidad: alcanzar a un nimero cada vez mayor de personas

b) Calidad: mantener o elevar el nivel de calidad de la educacion brindada
¢) Costo: mantener o disminuir los costos

d) Tiempo: mantener o disminuir los tiempos de instruccion.

Puede resumirse entonces el problema central de la edtfcamén
superior por la interrelacion de las cuatro 'variables senalafl?s
anteriormente: cantidad de personas aIcanzadas,’ c.:a&dad de la educacion
impartida, costo de la misma y tiempo de a(.iquls:cmn. an este contextoi
consideramos que se plantea un nuevo paradigma educativo basado en €

potencial de las tecnologias de la informaci6n y la comunicacion (TIC): la.

educacién a distancia (ED). Desde hace aproximadamente una década, las
TIC estin manteniendo un fulgurante ritmo de desarrollo, con constantes
" crecimientos en el potencial de procesamiento y en‘la velocidad, y con una
no menos constante reduccién en los costos. Gracias a este d:csarrol’lo, €S
posible ejecutar acciones ni siquiera imagina.b’ies unos pocos afios ?fras.‘NO
existen barreras para acceder a la informacién y a la comunicacion entre
personas, instituciones y paises (Salmi, 2001). .
La preocupacién por impartir ens&xjxanza de manera intencional,
sistemitica y con un proposito especifico, sin que los al‘umnoz? tengan qt;e
adaptarse a un lugar fijo y a tiempos determinados, tiene historia en la
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educacion. Algunos autores la retrotraen a 1830 y otros més atrés, aun hasta
1720 (Albright, 1996). Mediante la educacién a distancia se pretendi6
esolver la necesidad de volver competentes a las personas para que

alizaran los trabajos requeridos donde vivian, llevando la educacioén, que

habitualmente se impartia en las grandes ciudades, hasta ellos (Pisanty
Baruch, 2001).

Las innovaciones tecnolégicas siempre estuvieron ligadas a Ia
educacién a distancia. Asi, en el siglo XIX se dio un auge de este tipo de
educacién cuando la disponibilidad de ferrocarriles y de correo a bajo costo
y alta difusidn, tanto en los Estados Unidos cuanto en Europa, permitié que

las universidades y las instituciones dedicadas exclusivamente 2 esta
actividad proveyeran educacién lejos de sus sedes. La educacién por

_ correspondencia tuvo muchas décadas de auge en las universidades. En

México, de hecho, todavia en los afios setenta y ochenta, se operaba
eficientemente con un  sistema impartido fundamentalmente por
correspondencia (Pisanty Baruch, 2001). La televisién SUpUSO una nu

posibilidad para la ED, fundamentalmente gracias a sus dos principales

caracteristicas: la alta accesibilidad y la fiel representacion de la realidad
(Pisanty Baruch, 2001). , ’ - ‘

Sin embargo, luego de periodos de florecimiento »
no es sino hasta la época actual cuando la ED sufr
explosion, en parte debida a los destacables avances
ultimos afios en las tecnologias de la informacién y la com on |
tienen a Internet como modelo paradigmitico. Las nuevas tecnolog
aplicadas a la educacién permiten que se hagan realidad los prop6sitos de
tiempos pretéritos: llegar con la educacién a personas alejadas en el

espacio, permitiendo, ademis, que ‘éstas accedan a esa educacién con sus
_propios tiempos. '

La aplicacién de las nuevas tecnologias de la informacién en
Educacién a Distancia permite sostener una posicién diferente a la del
modelo unidireccional del profesor como transmisor del conocimiento para
dar lugar a otro, donde el alumno se constituye en un agente activo que

busca y adquiere los conocimientos disponibles en su entorno. (Salinas,
1998).

Historicamente, los sistemas de educacién a distancia, presentaron
escasa o nula inclusion de la interaccion entre los alumnos en sus
propuestas (Vivas, 1999). La ED tradicional es una modalidad en la cual,
segiin Rangel y Ladrén de Guevara (2000):
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a) estudiantes y docentes estn separados en el espacio y/o tiempo;
b) el mayorpesoy responsabilidad recae sobre el estudiante;

) se integran diferentes medios para proveer la informacién (normalmente
impresos); /
los aprendices son considerados individualmente.

Los estindares actuales de ED sélo comparten con el modelo
tradicional el primer aspecto e introducen cambios significativos en los
restantes. En este nuevo modelo, las TIC se convierten en poderosos
instrumentos para el logro de esos objetivos. El correo electronico, €l chat,
la World Wide Web, entre otras herramientas, posibilitan que 1a educacidn
no se circunscriba a un espacio fisico determinado sino que se pueda
acceder a ella desde lugares geogrificamente distantes.

Si bien el uso de computadoras como herramienta para aprender se
ha orientado tradicionalmente hacia los métodos individualizados de
instruccién, la interaccion social estd tomando un papel importante en las
teorias del aprendizaje actuales (Farquhar y otros, 1996). Los nuevos
modelos aprovechan la tecnologia de Internet para promover el aprendizaje
a través de interacciones socialmente mediadas. Para las teorias
constructivistas del aprendizaje, el aprendiz toma la responsabilidad de
construir significados pero en interaccion, tanto con sus pares como con el
docente (Vivas, 1999). La presencia social, definida como la capacidad de
los aprendices de autoproyectarse social y afectivamente en una
comunidad, se asocia positivamente a variables referidas al aprendizaje en
educacién a distancia (Rourke y otros, 1999). La participacion y
confrontacién de puntos de vista en listas de interés o chats involucran el
aprendizaje social ¢ implican el desarrollo del juicio critico, la solucién
participativa de problemas y el aprendizaje incidental (Bruno y Evangelista,

2001).

d)

Las nuevas tecnologias potencian la comunicacion y ésta supone
siempre la interaccion entre personas. Las relaciones interpersonales, tanto
las mantenidas por los alumnos entre si cuanto aquellas entre éstos y sus
docentes, son consideradas como uno de los prerrequisitos basicos de todo
proceso formativo (Canales Quevedo, 1997; Vivas, 1999). Esto que resulta
valido tanto para la modalidad tradicional de ensefianza (presencial) cuanto

las modalidades a distancia (semipresencial o no presencial), no
siempre ha sido considerado en los distintos sistemas de educacion a
_ distancia, los cuales privilegiaban modelos mas lineales que excluian el
__intercambio, la colaboracién y, en suma, todo aquello que supone la
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teraccifin entre pares (Vivas, 1999). La actual ED, gracias a las nuevas
nologias, puede superar asi algunas de las limitaciones de sus versiones
mas clasicas. .
I:as TIC mediatizan los intercambios interpersonales y permiten que
an mis fluidos, relativizando los conceptos de tiempo y espacio (Lameiro
y S?ncyez, 1998a). Ademds, las nuevas tecnologias muestran una gran
ciencia en el momento de establecer vinculos interpersonales (Lameiro y
S anche.z, 1998a) y esos vinculos pueden favorecer los procesos de
aprendizaje. 'En otras palabras, estas tecnologias sélo proporcionarian
evas ventajas en el proceso de comunicacion propio de toda situacion de
aprefldlza}e, al permitir que los sujetos intervinientes se vinculen por un
medio mucho mis versitil y potente, facilitando la interaccién entre los
alumnos y entre éstos y sus docentes, permitiendo superar las falencias que
n ese sentido se observaban en la ED tradicional (por los engorros y el
osto propios del uso del correo postal, por la imposibilidad de que los
alumnos se comuniquen ficilmente entre si, etcétera) | .

Todo lo anterior permite suponer que tant
esignificada ED pueden dar respuesta a algunos de
ducacién superior enfrenta. Diversos autores (Kulik, Kuli
Baker y Gloster, 1994; Lara, 2000; Rodriguez Lamas, 2000)
Umerosos estudios han demostrado que los estudiantes apoyados po ;
nstruccion mediada con nuevas tecnologias requiérexi menos tiémpb de

f‘mstrucci()n que aquellos que utilizan los métodos tradicionales de
clase/texto y que, evaluados seis meses después de haber completado sus

estudgos, muestran una mayor retencién. Existe evidencia de que los
estudiantes con sistemas de ED bien diseiados se forman al menos tan bien
como los estudiantes convencionales (UNESCO, 1998a). .

: En lo que respecta a los costos estructurales de la educacién, los
propios de los sistemas a distancia son radicalmente diferentes a los de la
educacién convencional. Si bien esto depende de un gran nimero de
factores (material didactico, medios y tecnologias disponibles, etc.), en

lineas generales los programas de educacién a distancia obtienen titulados

con costos considerablemente inferiores (UNESCO, 1998a; Salmi, 2001).

En la universidad tradicional, curiosamente, los costos indirectos

(alojamieflto, vidticos, desplazamientos, etc.) pueden llegar a ser mis altos
que los directos (Prado, 2001). La ED ofrece la oportunidad de cambiar el

aspecto econémico de la educacion superior, presiona hacia una

racionalizacion de los costos y tiene el potencial de mejorar la
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productividad (Dondi, 2001).

Diversos organismos internacionales reconocen y apoyan |
contribucion potencial de las TIC y de la ED para el desarrollo de |
Educaciéon Superior (UNESCO, 1998a y 1998b; CRUE, 2000; Foro
Mundial de Educacién, 2000). El Foro Mundial de Educacién, reunido ¢
Dakar en el afio 2000, compromete a los gobiernos, organizacione:
organismos, grupos y asociaciones representados en el Foro a aprovech:
las TIC para contribuir al logro de los objetivos de la educacion para todo.
En una finea similar, en la Declaracién Mundial sobre la Educacién
Superior en ¢l Siglo XXI (UNESCO, 1998b) se sostiene que la educacion
superior debe hacer frente a los retos que suponen las nuevas oportunidades
que abren las nuevas tecnologias para mejorar la manera de producir,
organizar, difundir y controlar el saber y de acceder al mismo.

Cabe seialar aqui que aunque en teoria hay una clara diferencia entre
la educacion a distancia y la convencional, las diferencias en la préctica no
son tan claras. En diferentes latitudes, un nimero creciente de instituciones
educativas utiliza tanto métodos convencionales como a distancia en el
disefio de sus programas educativos. Lo anterior se da tanto en formas
alternativas (lo que ha sido llamado "institucién dual") como en lo que hace
a combinar ambos tipos en el mismo programa (a veces llamado modo
"hibrido") (UNESCO, 1998a). :

En nuestro contexto, la legislacién argentina considera que la

educacion a distancia es una "modalidad educativa alternativa que
mediatiza la relacion pedagogica - diddctica con la utilizacion de distintos

medios tecnoldgicos, estrategias y materiales de aprendizaje de diferente k

tipo que procesados diddcticamente se constituyen en aptos para que
alumnos y profesores trabajen el proceso de ensefianza - aprendizaje en
pos del logro de la formacion prevista, en secuencias espaciales y
temporales discontiguas" (Ministerio de Cultura y Educacién, 1998).

Las universidades argentinas ya han respondido, en forma desigual, 2
1a introduccion de las TIC, incluyendo: o

+ difusién de informaci6n institucional (emplazamiento de la Universidad,

historia, oferta académica, etc.), que es el servicio mas extendido;

* acceso a servicios como biblioteca virtual, automatricula, correo é}cctrénic& /
erc.;
_ *apoyo a la docencia mediante foros de debate, tutorias electrénicas, soporte
documental y bibliogréfico, etc.;
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* oferta de cursos o asignaturas a distancia.

Todo 1o anterior fundamenta la necesidad de explorar los beneficios
que puede obtener el sistema de educacién superior de nuestro pais, tanto
e las :ﬁC como de la ED, a los efectos de impulsar una univcrsida:i cada
_vez mas eficiente al servicio de una sociedad cada vez mis compleja. Por
ello, en este trabajo se estudi6 el impacto de las nuevas tecnologias en el
.df:sempe‘no académico de alumnos universitarios, tratando de establecer
diferencias con sujetos que realizaban un cursado convencional. Por Io
tanto, se ubica en la linea propuesta hasta aqui de inclusion de las TIC y de
la ED para mejorar la produccién de la Universidad.

2. METODO

Para estudiar el impacto de las nuevas tecnologias en la educacién
superior mediante programas de ED, se disefié un pmywt iny ’
que contemplaba una de las variables rela onadas
superior: la calidad de la educacién. El objetivo
verificar si la calidad de la educacién, evaluada
académico, sufria modificaciones al utilizar una gi

 a distancia. Adicionalmente, se introdujeron modificaciones en la forma de
dictado de la asignatura en la modalidad a distancia, con el objeto de

establecer si estas variaciones generaban diferencias en la calidad. La

investigacion se llevé a cabo en la Facultad de Psicologia de la Universidad

Nz‘xcmnal de Mar del Plata (UNMdP) y consistié en el dictado de la
asignatura ’F’eon’as del Aprendizaje (de tercer afio), de forma tradicional vy
en una variante a distancia para aquellos alumnos que optaran por esa

fnodahdad. Esto dio lugar a un disefio cuasiexperimental donde 1a variable
independiente fue la modalidad de cursado y la variable dependiente, el

desenf'xpcfio académico. Se utilizaron dos grupos intactos, uno, denominado

experimental, compuesto por los alumnos que optaron por la modalidad a

distancia y el otro, denominado control, compuesto por aquellos sujetos que

optaron por la modalidad tradicional (presencial). Ambos grupos tuvieron

el mismo docente, con la intencion explicita de neutralizar la influencia del

estilo de ensefianza sobre el desempeno académico Se parti6 de la hipétesis

de que no habria diferencias estadisticamente significativas en las medias

de desempeio académico de ambos grupos.

~ El proyecto se llevo a cabo con las cohortes correspondientes a los
anos 2000 y 2001, manteniendo como dnica instancia presencial para el
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grupo de educacion a distancia tres evaluaciones parciales (cada una con su
correspondiente instancia recuperatoria), mediante la admmxs}racmn de
instrumentos de evaluaciéon de contenidos de eleccion miiltiple. Estas

luaciones también fueron realizadas por los alumnos que cursaban de

manera presencial en los mismos dias y horarios. Esta metodologia Eic
evaluacion, de caricter objetivo, permitia la comparacién del desempefio
académico de ambos grupos de alumnos.

Metodologia para la cohorte 2000

Para la primera cohorte se adopté una metodologia de trabajo
consistente en intercambios a través de correo electrénico. Estos
intercambios podian ser dos tipos:

+ mensajes personales entre los docentes y los alumnos

+ mensajes a través de una lista de interés que incluia a docentes y a todos los
alumnos inscriptos en la modalidad a distancia.

Se intentaba que los alumnos volcaran sus dudas, 'prcguntas’ 0
comentarios a la lista de interés para que pudieran ser respondidos, no s6lo
por los docentes, sino también por el resto de los alumnosf, tal como suocc'le
en una clase presencial. De esta manera se pretendia rephc.ar en un espacio
virtual las condiciones de trabajo de una comisién de traba:;os practicos que
interactda de forma presencial, aunque de manera asincronica.

Para orientar la lectura de los materiales tedricos se confeccionaron
guias de lectura de cada uno de ellos, las cuales eran c?viadas a los
alumnos a través de la lista de interés, semana a semana (siguiendo el ordf{n
establecido para los trabajos practicos). Las guias de Ief:tura son una serie
de preguntas sobre cada uno de los textos y buscan orientar o faf:xlxtar su
lectura. Los alumnos podian, a través de la lista, hacer comentarios sobre
los materiales o preguntas al docente sobre aspectos que hubieran que’dado

- confusos. Al mismo tiempo, los alumnos debian completar la guia de
lectura, respondiendo a las preguntas alli piantfaadas, y enviar snlxs
respuestas al docente. Se utilizo esta metodologia para establecer la
regularidad de los alumnos.

Se inscribieron 177 alumnos para el cursado de la asignatura
"Teorias del Aprendizaje” correspondiente a la cohorte 2000, el cual se
realizé durante el primer cuatrimestre académico de ese afo. Del Fotal de
los alumnos, 156 (88,1%) se inscribieron en la modalidad presencial y 21
{11,9%) en 1a modalidad a distancia.
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odificaciones en la metodologia para la cohorte 2001.

Para el cursado de la cohorte 2001 se decidié implementar algunas

dificaciones en la metodologia de trabajo. Estas modificaciones se
dieron en funcién de:

los resultados obtenidos por la cohorte 2000;

las respuestas de los alumnos de esa cohorte a una encuesta realizada hacia
finales del ciclo; :

andlisis de las distintas herramientas informaticas disponibles, realizado
durante el primer afio de esta investigacién. ,

La principal modificacién implementada consistié en el disefio de
na pagina web de la asignatura para el cursado a distancia
Ww.mdp.edu.ar/psicciogia/aprendiz&je). También se habilit6 un canal de

at para que alumnos y docentes pudieran encontrarse on-line, en horarios

efijados, por lo general, en fechas préximas a las evaluaciones parciales.
Fuera de los horarios pautados, el canal quedaba a disposicién de los
alumnos para que pudieran encontrarse entre ellos de m inera inea o0

Con estas modificaciones se intentaba facilitar el cursado a distancia,
pero cuidando de no sumar nuevas exigencias de caricter tecnologico. En
otras palabras, lo que se pretende es que alumnos con un minimo de
disponibilidad técnica (una cuenta de correo electrénico, que incluso puede
ser provista de manera gratuita por la Universidad) puedan cursar la
asignatura a distancia sin ninguna dificultad.

Para la cohorte 2001, se inscribieron 215 alumnos para cursar la
signatura "Teorias del Aprendizaje”. De ellos, 192 (89,3%) lo hicieron en
a modalidad presencial y 23 (10,7%) en la modalidad a distancia.

. RESULTADOS

’ El objetivo de este trabajo fue comparar el desempeiio académico de
os alumnos que cursaron a distancia con el de aquellos que cursaron de

anera presencial, en dos cohortes diferentes. Para estimar el desempefio
cadémico de los alumnos se consideraron dos variables: la forma de
romocion y las calificaciones.

Respecto a la primera de esas variables cabe sefalar que la
signatura contempla dos regimenes de promocién:
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_a) promocion con examen final de la asignatura: aprobando las evaluaciones porcentaje de aiumnqs desaprobados fue levemente superior, el porcentaje
 parciales o sus respectivas instancias recuperatorias con un minimo de 4 de alumnos promocionados con final fue inferior y el porcentaie i

puntos. Esta modalidad implica la necesidad de aprobar una evaluacion final alumnos promocionados sin examen final fue superior al del grupo que
posterior.; y curs6 la asignatura de manera tradicional presencial.

promocion sin examen final de la asignatura: aprobando las evaluaciones : Asumiendo que los datos no presentan una distribucién normal yla

parciales o sus respectivas instancias recuperatorias con un minimo de 7 modalidad de promocién es una variable ordinal, se utilizé una prueba no

puntos. Esta modalidad exime al alumno de tener que rendir un examen final paraméirica (Mann-Whitney U test) st dete;minar gt dl;ferencias

g¢ ha asignatura. - encontradas, de acuerdo a las frecuencias de desaprobacion, promocion con
Estas condiciones determinan tres posibles valores para la variable  final o promocién sin final, eran estadisticamente significativas. El analisis

promocion del cursado de la asignatura: desaprobado (D) -es decir que _estadistico  indic6 que estas diferencias no  fueron significativas

obtuvo una calificacion menor a 4 en las evaluaciones parciales-; (U=1584,5.con p=0,8444).

promocionado con examen final (PF) -evaluaciones parciales con “

calificaciones entre 4 y 6-, y promocionado sin examen final (PSF) - Calificaciones

evaluaciones parciales con calificacién igual o superior a 7-.

‘ ' i Yo Sy A Se obtuvo la media de ificaci i
Respecto a la segunda variable, calificaciones, se consider6 la media | ; de las calificaciones obtenidas por los alumnos
; ; en las tres evaluaciones parciales que contemplaba el cursado de Ia

de las calificaciones obtenidas por los dos grupos de alumnos en las . :
evaluaciones parciales a las que fueron sometidos. Durante el cursado de la %Zgg a;ura (incluyendo desaprobados). Los resultados se presentan en la

_ asignatura los alumnos debian rendir tres evaluaciones parciales y cada una
_de ellas contemplaba una instancia recuperatoria.

Tabla 2. Calificaciones medias obtenidas, segiin la condicion de c:
cohorte 2000. .

Resultados de la cohorte 2000. ~ Parcial 1 Parcial 3 ‘
. ‘ A distancia (n=21) 6,30 6,43

bemacién k Presencial (n=156) |6,26

Se obtuvieron las frecuencias y porcentajes correspondientes a los ; “
dos grupos de alumnos (a distancia y presencial) respecto a la variable . Los datos presentados en la tabla anterior muestran, de manera
promocién. Los resultados se muestran en las tablas siguientes (D: sistemitica, que las medias de las calificaciones obtenidas por los alumnos
desaprobado; PF: promocién con final; PSF: promocion sin final). que cursaron la asignatura con una modalidad a distancia fueron superiores

. s d Itad in la condicion de a las de aquellos que cursaron de manera presencial, en las tres
Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de resultados segin la co Sviluicionis parclts (phiciialisons o e Bos Gl 3

cursada, cohorte 2000. : consecuentemente, en su promedio.
D PF PSF Total

NT % |n % NT % | n | %

[ Adistancia |4 [19.0% |9 |42.9% 8  |38,1% |21 |100%
[ Presencial [23 |14.7% |83 1532% |50 |32,1% | 156 |100% |

: 37 115.0% |92 |52,0% |58 |32.8% | 177 |100%

Con el objeto de determinar la significacion de estas diferencias se
aplicé la prueba t de comparacién de medias, considerando que el
desemperio académico posee una distribucién normal en la poblacion y es
una medida intervalar. El andlisis estadistico determiné que en ninguno de
los casos analizados estas diferencias fueron estadisticamente
significativas: Parcial 1 (t=0,921 p=0,351); Parcial 2 (t=0,642 p=0,522);
Parcial 3 (t=1,067 p=0.288) y Media de calificaciones parciales (t=1,015
p=0.312).

Revista IRICE, agosto 2003, 111-126 121

Los datos de la Tabla 1 muestran que en la modalidad a distancia, el

120 : Revista IRICE, agosto 2003, 111-126




DIICACION A DISTANCIA SOBRE EL DESEMPERO ACADEMICO EN ALUMNOS

Resultados de la cohorte 2001

romocion
 Se obtuvieron las frecuencias y porcentajes correspondientes a los

dos grupos de alumnos (a distancia y presencial) respecto a la variable
promoci6n para esta cohorte. Los resultados se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3. Frecuencias y parcezitajes de resultados segin la condicion de

_cursado, cohorte 2001. s
D PE PSE .. Total -

% n % n % N %

A distancia 17,4% |9 39.1% 110° 143,5% 23 160%

Presencial 16,7% {98 |51,0% |62 132,3% [192 |100%
Total 36 |16,7% | 107 L49,8% 72 133,5% |215 | 100%

Los datos de la tabla anterior muestran que, para ambas modalidades,
el porcentaje de alumnos desaprobados es similar,. que en el grupo
presencial el porcentaje de alumnos promocionaf_ios sin examen ﬁndi fue
superior al de distancia, y que en el grupo a dnstanm.a el porcentaje c!e
promocionados sin examen final fue superior, manteniendo la tendencia
observada en la cohorte 2000. Sin embargo, en la cohorte 2001 las
diferencias resultaron estadisticamente significativas segiin €l analisis con
una prueba no paramétrica (Mann-Whitney U test) (U=1311,00 con

p=0,049).

Calificaciones.

 Sec obtuvo la media de las calificaciones obtenidas por los alumnos
en las tres evaluaciones parciales o en sus instancias recuperatorias
(incluyendo desaprobados). Los resultados se presentan en la tabla 4.
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Tabla 4. Calzﬁcaciones medias obtenidas, segiin la condicion de cursado,
cohorte 2001,

Parcial 1 | Parcial 2 [ Parcial 3 | Media f
A distancia (N=23) | 6,17 6,45 6,30 6,30
Presencial (N=192) 16’25 6,11 5,96 6,09

Los datos presentados en la tabla anterior muestran que las medias de
las calificaciones obtenidas por los alumnos que cursaron la asignatura con
una modalidad a distancia fue levemente inferior en la primera evaluacién
parcial y superior en las evaluaciones segunda y tercera y en el promedio.
El analisis estadistico determiné que en ninguno de los casos analizados
estas diferencias fueron estadisticamente significativas: Parcial 1 (t=0,207
p=0,836); Parcial 2 (t=0,845 p=0,399): Parcial 3 (=0,932 p=0352) y
Media de calificaciones parciales (t=0,786 p=0343. '

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados de los anilisis estadisticos permiten confirmar la
hipotesis de que la modalidad de cursado a distancia no tendria efectos
indescables sobre el desempefio académico de los alumnos. De esta
manera, la institucién dispone de evidencias empiricas que permiten
sostener la continuidad de esta modalidad de cursado para la asignatura
Teorias del Aprendizaje, de la Licenciatura en Psicologia, sin esperar
efectos sustantivos sobre el logro educativo de los alumnos.

Los resultados aqui obtenidos permiten sugerir que otras asignaturas
de la Facultad de Psicologia consideren la posibilidad de incluir en su
oferta académica una modalidad de cursado a distancia. Esto es as ya que,
en principio, es posible extrapolar estos resultados a otros contenidos
curriculares.

Si bien los anilisis estadisticos indicaron que en la cohorte 2001
hubo diferencias significativas en el porcentaje de alumnos promocionados
con y sin evaluacion segin la modalidad de cursado, el porcentaje de
alumnos promocionados (con . examen) fue pricticamente el mismo.
Este dato llevaria a suponer un mejor desempeiic académico en la
modalidad a distancia; sin e , pudo observarse que tan solo existio,
en ambas cohortes, una leve diferencia en las medias de los resultados de
las evaluaciones parciales a favor de aquellos que participaron en la
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experiencia a distancia, aunque 1o x:esglt.aran estadisticamfmf&
significativas. Esto permitiria sostener, en principio, que esta modalidad
sodria beneficiar los procesos de adquisicion de conocimientos, al menos
en esta drea especifica. Causa de ello podria ser que resue.l\./e los problemas
de personas con dificultades horarias, de tra'bajo, ,famlhares,. efc. Tales
eventualidades (la facilitacion para la adquisicién de los ca}nocxmle.ntos en
una modalidad a distancia y la causa posible de ello) deberia estudiarse en

otro trabajo mas especifico.

Debe aclararse también que las personas que participamﬁ’en esta
experiencia lo hicieron por propia eleccién y que ello pgdﬁa’icfneg
influencias sobre los resultados, pues implica determinadas caracteristicas
que podrian vincularse a la responsabilidad, el compromiso con los
estudios, u otras que no han sido controladas en este estudt(?: Sin emba:g&
tales cuestiones escapan a los limites de esta investigacion y también
deberian estudiarse en un trabajo futuro.

Para profundizar esta investigacién, deberia contarse con un

porcentaje mayor de alumnos que manifiesten su voluntad de cursar la

asignatura Teorias del Aprendizaje a distancia. As?, se podria seleccionar
aleatoriamente a los alumnos que cursan a distancia para poder establecer
éumpatacianes entre grupos homogéneos de ambas m?dalid.ades de cursado
en un disefio experimental. De esta manera se podria estimar de manera

mis precisa los efectos de la instruccion a distancia sobre el desempeno

académico. De todos modos, los resultados hasta aqui obtenidos ameritan
continuar con esta experiencia ya que ha quedado demos{rado que aqneﬁ?§
alumnos que deciden cursar a distancia obtienen un similar éesefnpem}
académico que el de aquellos alumnos que cursan de manera presencial.

El presente trabajo expone la importancia que las nuevas tecnologias

de Ia informacién y la comunicacion, y la educacién a distancia pueden

prestar al sistema universitario.
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FORMACION DE CONSENSOS Y SIGNIFICADOS EN
PEQUENOS GRUPOS. LA NOCION DE CENTRALIDAD
SOCIOCOGNITIVA

Jorge Vivas' y Nancy Terroni
Resumen

La construccion de significados y la formacion de consensos en la actividad
upal constituyen un topico relevante para la prictica educativa. Se ha logrado
stablecer con bastante precision que diferentes fenomenos psicosociales facilitan
0 inhiben estos procesos en tareas de diverso tipo. El presente trabajo resume los
desarrollos mds recientes sobre una interferencia denominada sesgo de la muesrra
de la informacién como tendencia grupal a subutilizar los contenidos novedosos y
no compartidos en las creencias previas de los participantes. Se exponen los
alcances y limitaciones del concepto de centralidad Sociocognitiva en una matriz
de creencias compartidas como predictor de influencia social er
construccion de consensos en pequerios grupos. Se concluye cor
sugerencias que resultan plausibles de considerar en el disefio ’
aprendizajes y orientan la oportunidad de la intervencion psicoe

Palabras - clave: influencia social | formacion de consensos |
significados | centralidad sociocognitiva,

Abstract

The meaning construction and the consensus making in the group activity
constitute a relevant topic in educational practice. It has been established with
enough accuracy that different psychosocial phenomenon facilitate or inhibit these
processes in different types of tasks: The present work summarizes the most recent
development about an interference called Biased Information Sampling, that
describes a group tendency to neglect the novel and unshared contents in the
previous shared beliefs of the participants. The reaches and limitations of the
sociocognitive centrality concept in the belief configuration matrix are exposed as
a predictor of the social influence in making consensus tasks in small groups. The
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Existen procesos metacognitivos o de alto nivel -estrategias personales y
colectivas- que regulan los procesos de formacién de consensos ylas
actividades del aprendizaje.

No sélo el volumen sino la organizacién del conocimiento previo condiciona
Key words: social influence | consensus making . meaning. construction ./ al aprendizaje.
sociocognitive centrality

i i i i hat are commendable to
er concludes with a brief review of the suggestwrfs # g
iﬁgsider in learning context design and which guide the opportunity of the

psychoeducative intervention.

El conocimiento est4 representado por estructuras complejas, vinculadas entre
siy sensibles a la irrupcién de novedad.

Son centrales los procedimientos por los cuales el aprendiz otorga los
LA PERSPECTIVA DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL signiFicados. ; g
: i llos actuales en / La evaluaci6n de las tareas de aprendizaje y de ejecucion se deberia plantear,

Para quienes se hallan familiarizados con los desarro C s i

teorias del z:lprendizaje resulta claro que los supuestos més extendidos en el o fﬂf:;m de k;s Su‘:;’esms precedentes, en_ términos de los procesos
o i cognitivos involucrados.

campo de la educaci6n son los que se derivan del constructivismo socxz’d.en :

i i . cognicién social constituye el marco teorico ‘ . ‘
Zus ?l‘;z::a:n‘;z?zl;;;oicl%ig:n ados con el aprendizaje, ¢l desarrollo y la ‘ En este contexto se torna visible con Wayor.reievancm ¢l valor de los

ducacion (Marti, 1996). Desde csta perspectiva se entiende que cl D o ins Cus I gente S comunics € Wi

) ucaimiento es C,Onstruido activamente por el individuo, se halla ubicado para compartir mformz}cx?n, intercambiar JHicIos o decgdz‘r cursos de :
conoccomexm sc basa en la interpretacion e la experiencia y en la activa sobre la base de los objetivos propuestos. §11% em.barge, dlversq_s
zz;::rucci()n y ieggciacién de los significados a partir de las estructuras de gsmosomg’les s'ucicg obstacuhzaf la socializacién de la totali
conocimiento previamente disponibles en el sujeto (Resnick, 1991). informacioén disponible en los integrantes de un grupo

. interesa a es j inte ia que se pro
En este paradigma el aprendiz toma la responsabilidad de construir resulta doa de ntx:xatziil)zggcigiszccﬁl12;5:;&3;220:;;‘;:;0?;14 —
; s : i i6 ial, tanto a . . . - '

i olicamente mediados por la interaccion social, ta - -

f:i%/?lﬁ:ft?:af?ol; el docente como enpgorma horizontal por medio del :ii?e ngihiggz)qi?%giigg ;::;fﬁjj;;;:;ﬁ?ﬁ:’;:;i‘;ﬁ

1 res. El objetivo mas importante del aprendizaje lo icuid : e e

vinculo con sus pares. ] . S se descuiden 1o constituido por pares, tienden a hacer una subutilizacion de la informacién

constituye, entonc;s, lablmmfze‘;s;g:; sz:?f::sum dos. La comprension, provista por los participantes a partir de validar las coincidencias, reafirmar

i servables qu . imi i i 1siderar

com sefalan DiVesta y Ricber (1987), ¢ un objeivo ciectivo de I Cobatamee, 5. erh e e

" i6n. La esencia de estos supuestos es que el aprendizaje implica la fond attizal . - pa Lt

?dl,lcac,lq& . ﬂh !;1 roceso coadyuvante que, por medio de la enomeno, naturalmente, puede ocasionar un detrimento en la calidad del
asimilacion de hechos como un p ’

, oy producto grupal obtenido.

Ry i la constitucion de. consensos, promueve _ »
::z;i;;:zz?éiedgtiggzgzr‘;’?;aicias de uso y de significado. : En este tra})ajo se presenta una revision de akgur’ufs de las
Investigaciones mas relevantes que abordaron la problemitica de la
informacion compartida, para analizar luego, con cierto detalle expositivo,
el constructo de centralidad sociocognitiva. Este concepto fue inicialmente
propuesto por Kameda, Ohtsubo y Takezawa (1997) para referenciar el
1. Elaprendizaje es un proceso activo y orientado a objetivos. Depende de las grado de conocimiento compartido por los miembros de un grupo con
actividades mentales del aprendiz y de su interaccién con el docente y con sus antelacion a la interaccion grupal. La potencialidad mis destacada de este
compaiieros. ' concepto ha sido su robustez predictiva al analizar la influencia ejercida
por cada miembro durante la formacion grupal de consensos y en el
otorgamiento de significados.

En una brillante sintesis de sus caracteristicas esenciales S'hi.xell
(1987) distingui6 algunos aspectos bsicos de la perspectiva constructivista
que se contraponen con los supuestos de la tradicion asociacionista:
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CONOCIMIENTOS PREVIOS E INFLUENCIA SOCIAL.

Se ha realizado un gran esfuerzo para camprender’ los fenémeflos fie
influencia social por medio del estudio de las mayorias y las minorias
basandose primariamente en el tamafio de Ios‘ subgrupos y el grado en que
se comparten las preferencias de los z-membro‘s. Entre h')s’ ;ﬁpxc':gs
desarrollados para estudiar los procesos de mﬂuem’:lg ’ei que quizd ha sido
mads sistematicamente estudiado es el estado de opx‘mfm d::*, un mitzmb‘ro,'a
menudo descrito por los términos opinidn mayoritaria — opinion minoritaria
(Asch, 1956; Levine y Russo, 1987; Maass y Clgrk, 1984; Mo‘scozxcx,
1976). El mismo supone el intercambio de preferencias entre los miem r(l}s
y se basa en el tamafio numérico de un subgrupo que comparte, por lo
tanto, dicha preferencia u opinién con el resto.

‘Actualmente, se puede observar un creciente interés por la func:mn
del conocimiento dinidmico y compattido. Asi, autores como Levine;
Resnick y Higgins (1993), Resnick, Levine y Teasley (1?91) han
focalizado sus estudios sobre los aspectos socialmente compartidos de la
cognici6n. De modo similar, nociones tales cemo“ “Modelo Menta'i.de
Equipo” (Klimoski y Mohammed, 1994.) y Esque;ma pog@txvo
Compartido” (Moussavi y Evans, 1993) han sido temas de investigacion en
ciencia organizacional (Weick y Roberts, 1993).

En situaciones de formacién de consensos ¢l tema del conocimiento
compartido ha sido profusamente estudiado por Stasser y sus (:oleg&[sl
(Stasser y Titus, 1985, 1987). Dichos autores re'a{xzaron el primer exame
sistematico de este topico en varios estudios utthza‘ndo tareas que fueron
asimétricas en el volumen de informacién disponible en sus miembros
(ciertos integrantes poseen informacién en comin y otros dxsponet} ge
informaci6n Gnica) y que fueron disefiadas para permitir la ccancurrencxa9 . e
perfiles escondidos (Stasser, Taylor y Hanna, 1989, Stass:et, 1992).
Denominaron a una tarea como de perfil oculto cuando ésta estuvo
disefiada de modo tal que el perfil verdadero de‘una aitemestwa podia
_encontrarse oculto para cada miembro del grupo mientras conszderabafx la
tarea individualmente. La circunstancia de que los grupos no sean p.mchves
a descubrir dichos perfiles ocultos corrobora el hecho de que los mnc{xxbros
fallan al intentar contribuir con la informacién que no poseen en comin. Es
decir que el hallazgo principal que sefialan estos autores €s que los grupos a
menudo desechan la informacién no compartida cuando construyen un
onsenso y, en cambio, la informacién compartida domina la discusion y
iona en la preferencia de la opinién grupal consensuada. A este
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fenémeno Stasser y Titus (1985) lo denominaron “sesgo de la muestra de I3
_ informacién” y expresa que los grupos tienden a tomar decisiones con poca
_informacién bien compartida (desechan la no compartida) con el
_ consecuente riesgo para la calidad de la misma. Stasser arguments que
_cuando no hay “metaconocimiento” (Larson y Christensen, 1993) o
“informacion local” (Wegner, Giuliano y Hertel, 1985) acerca de quién
sabe qué, la informacién compartida tiene una ventaja probatoria, facilita la
validacién social de lo propuesto v, asi, afecta las decisiones finales de un
grupo mas alla de la informacién no compartida.

Complementariamente a estos hallazgos, Stasser y Titus (1985)
observaron ademds que los grupos cuyos miembros estaban divididos entre
dos alternativas, casi nunca clegian la tercera, la cual era una alternativa de
mayor calidad. El desacuerdo estaba dado por una falla en estimular el

intercambio de la informacién, lo que llevaba a que los miembros del grupo
defendieran sus preferencias iniciales. f

Estos trabajos pioneros de Stasser y Titus fueron muy estimulantes
para la exploracién sistemitica del fenomeno de sesgo de la muestra de la
informacién, ya que aportaron evidencia experimental que genero serias
dudas acerca de la efectividad de la diseminaci6n de la informacién en un
grupo, particularmente cuando se llevaban adelante en discusiones no
estructuradas cara a cara. Sin embargo, este trabajo inicial no ponfa a
prueba directamente las predicciones del modelo. Se propusieron, entonces,
disefios complementarios para examinar estas predicciones con relacién a

los efectos del tamafio del grupo y al grado en que se estructuraba la
informacién compartida y no compartida. '

En trabajos complementarios dentro de esta linea de investigacion,
Stasser, Taylor y Hanna (1989) examinaron las restricciones del modelo de
muestra de la informaci6n con un disefio de discusién grupal estructurado.
En este trabajo lograron establecer dos resultados destacables:

a) Los grupos eran mas proclives a discutir la informacion si la misma era
' conocida por todos los miembros del grupo que si la misma era conocida por
un solo miembro y

b) esta orientacién de los participantes hacia la validacién de la informacién
compartida crecia en la medida en que el tamaiio del grupo se incrementaba.

Utilizaron como tarea la eleccion del presidente del Centro de

 Estudiantes. En el disefio se presentaron primero descripciones de los
candidatos construidas de modo tal que cierta informacién (no compartida)

fue leida por un miembro antes de la discusion, mientras que otra
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informacién (compartida) lo fue por'tedos los migmbrf}s. Postenoncr?{t;
constituyeron grupos de tres y seis mn.embms que dzsqutxeron ac;erca s
candidatos y luego generaron un rankmg de prefercx’lcnas para e CZ% 4 b
como predecian los autores, las discusiones ci)ntcmau,‘ en promedi ;n‘d o
de informacién compartida y sélo 18% de informacion no compartida;
diferencia ésta que se incrementaba més en los grupos de seis p;rsonas que
para los grupos compuestos por tres miembros. Se pudo corro or?; 3ue ds;
bien las discusiones estructuradas increxqentaron 1'51 cantida 1e
informacién discutida, este incremento se debié predominantemente a 1a
informacién compartida.

Dado que esta acreditad&“irneﬁcacia dc! grupo en mterca"mglar z
procesar informacién es, potencialmente, un serio proble'n’xa, a partir de rgga
los grupos toman decisiones en presencia de mform.a’cmn no com%a .
con el consecuente riesgo para la calidad dz. la_ resolucion {Glgonc y asdleI;
1997), otros investigadores han evaluado distintas condlcmx}CS que p;:a naz
reducir el sesgo de la muestra. T: al es el caso d? Larsor}, Christensen, .
y Abbott (1998) quienes hallaron que asignar .hdercs en un rg{tr;‘spca
provocaba que durante la interaccién grupal se realizaran mas prc::gude 12
que, por lo tanto, aumentase la probabxh.dad de emerge;tcxast ;
informacién no compartida. Complementariamente con ello, assn:i é
Stewart y Wittenbaum (1995) observaron que, tanto parzti tzreai:;én
recuperacion colectiva de memoria como para tareas de toma ert e:n “n;
si se lograba identificar a cada miemb.ro del grupo con un expe bf} g
alternativa de decision, este hecho incrementaba el intercambio ;
informacion. Paralelamente, Stewart y Stz%sser (1995) scnalamn' que ;
asignar expertos incrementaba sustancxalfnentc la proporcion -
informacién no compartida que era mencionada tanto en tz:jrea‘s. &
recuperacién de memoria colectiva como en las tareas de toma de f:clsx[(t)oé
Globalmente, los resultados mostraron que cuax.xfto se amgnaba:g expe o
en un grupo era mayor la cantidad de informacioén no com'partl atquc? on
retenida durante la tarea y registrada en el ptotocolu_colecnvo. De. mis e
modo, esta informacién no compartida que era mencionada en la dlscusx%a
grupal, contaba con mayor pr yabilidad de ser correctamen‘te regom;c{:; 2
luego de la misma. Estas alternativas examinadas por los mvesngz;ncmr
sugieren caminos alternativos y complementarios para; g g
intervenciones que reduzcan los probables efectos' del sesgo de a mue 1;

incrementando el mias fluido intercambio de la informacion asi como
avidez de los miembros por aceptar informacién novedosa.

Sin embargo, también se hallaron investigaciones que exhibian el
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fracaso de factores por los cuales se esperaba que se redujera el sesgo de la
muestra. Wittenbaum (1998) observé que la experiencia previa en la tarea
de ningin modo incrementaba el intercambio de la informacién. En estos
casos se pudo observar que los grupos con experiencia previa, ademds de
un intercambio pobre en la informacién ya compartida, desecharon la
informacién no compartida. A este fenémeno Gigone y Hastie (1997)
propusieron denominarlo efecto del conocimiento comiin. :

Dentro de este marco conceptual que delimita los alcances y las
restricciones del compartir social por la influencia de la informacién
compartida, Kameda ha sugerido que parece razonable esperar
consecuencias similares o un poder argumental equivalente cuando se
estudia el comportamiento del miembro que comparte mayor cantidad de
conocimiento o informaci6n con otros participantes con los que interactia
en un pequeno grupo (Kameda, Ohtsubo y Takezawa, 1997) y propuso el
concepto de centralidad sociocognitiva para explorarlo. ,f

CENTRALIDAD EN UNA REB SOCIOCOGNITIVA

Asi, como en cualquier red social podemos definir el valo
centralidad para cada miembro como la menor distancia geodésic
separa de los otros integrantes, la centralidad de una matriz de creencias
compartidas, donde los integrantes discrepan en juicios y significa
un cierto grado, constituye un caso particular de red sociocognitis
forma genérica, esta propiedad reticular revela la existencia de mie brc
que ocupan posiciones que varian en el grado de centralidad o periferia
usando para ello el volumen de conexiones para cada miembro de la red.
Un agente social adquiere prominencia en la medida en que sus vinculos —
conocimientos compartidos en este caso - lo tornan particularmente visible
para otros miembros en la red.

Knoke y Burt (1983) distinguen dos tipos de prominencia:
centralidad y prestigio. Esta diferenciacion solo es aplicable a relaciones
dircccionales, donde un agente es el iniciador del vinculo y otro agente es
su destinatario. La centralidad, en este caso, queda definida por los vinculos
que parten del actor y el prestigio es definido por los vinculos que llegan a
€l, de modo que su valor crece en la medida en que el actor es objeto de
mis elecciones. En el caso de una matriz de creencias compartidas la
relacién no es direccional, pero el vinculo si se halla valuado en funcién del
grado de coincidencia o acuerdo existente previamente en los juicios y
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significados previos..

También se han propuesto medidas de centralidad' basadas en }a
funcién de nexo o puente que un miembro puede desempcz}ar con rei.aC{on
a otros dos miembros en la red. La intermediacion es un atributo que md;c’a
centralidad, posicion de un miembro entre otros dos asi ’conectados' a}traves
del primero, lo que representa cogsecuentem'ente, q!}e este potencxfs mgnte
puede tener algin poder y control sobre ‘las. {nter?ccx‘cnes de los mlgp:l 10S
no adyacentes. La fuerza de la intermediacion dls{lenuye enla medida en
que los otros dos miembros conectados sean socialmente homogéneos y
estén fuertemente conectados a través de otros posibles miembros
intermedios. ;

En una red sociocognitiva se puede operacionalizar la centfahdad del
siguiente modo. Primero, en una matriz de madq uno, mwmbm's x
miembros, se establece el grado de acuerdo (conocimiento compartido)
para cada miembro con respecto a los otros integrantes del grupo. Sobre
esta matriz, que se denomina de creencias compartidas, se calcula el Grado
de Centralidad de Freeman (1979). Cuanto mayor €s este grado para un
miembro dado, mas centralidad cognitiva tiene ese miembro en ese grupo
(Ward y Reingen, 1990}. Kameda, Takigiku y Ohtsubo (1994) prc;pusiergn
mensurar este status cognitivo para cada miembro del grupo por mefi,m e
la medida de su centralidad en el mismo. Se f}ebe notar que la nocidn de
centralidad cognitiva es tebricamente distinguible del status de prefc?rcngxa
o adscripcién a mayorias y minorias (B}ameda et al., 19?%). Un mxexx;i r(;
que pertenece a la mayoria de preferencia puede ser coglmtr\‘ram?nte: centra
o periférico; igual es €l caso si observamos la preferencia minoritaria.

CENTRALIDAD SOCIOCOGNITIVA E INFLUENCIA SOCIAL.

Los procesos de influencia entre el individuc.r y su entorno hgn sxd?,
desde la década de los 60, uno de los temas dominantes de la P§1colog1a
Social. Su estudio se ha centrado en diferentesespectoﬁs que ar%xcu.la_r(li la
compleja urdimbre que constituye la dimension sgcxal del mdl;;z ug
humano. Las primeras investigaciones en Estados .Umdos se desarrollaro
en torno al modo en que el contexto moldea y confxgu}fa el compo}tamleﬁ{(}
del individuo. Se privilegi6, entonces, el estudio de la mﬁuenc;a
mayoritaria y el conformismo social (Asch, 1951, 1956; Sherif y Sherif,

1969). En los afios 70, desde Europa y de la mano de Serge Moscovici, s¢
comenz6 con el estudio sistematico de las influencias en sentido inverso.
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Resulto, entonces, privilegiado el estudio de la innovacién y la influencia
minoritaria (Doise y Moscovici, 1969; Moscovici, 1976), con particular
énfasis en aquellos casos en los que el grupo se desvia de la norma y, por lo
tanto, la tendencia es hacia la innovacion social, elaborando de este modo,
una teoria sobre la influencia social de las minorias activas. Es también
Moscovici (1984), quien instala en la agenda de discusion de los temas
relevantes de la Psicologia Social el concepto de que los seres humanos
generan representaciones, no tanto sobre la base de procesos de
razonamiento o computaciones mentales, sino a través de la comunicaci6n
y el actuacion sobre los otros o sobre el mundo.

Los procesos de influencia social pueden ser, también, analizados en
funcion de la centralidad sociocognitiva que posee cada sujeto en el grupo.
Se considera que asi como las mayorias cognitivas pueden ejercer una
influencia dominante en la formacion de consensos (Kameda ef al, 1994)
es esperable que el miembro con mayor centralidad cognitiva pueda jug;
un rol de pivot en un grupo mas a menudo de lo que lo harian los mie
més periféricos. Kameda senala al menos dos razones pa
razonamiento: - . '

En primer lugar, como ~
investigadores (Stasser, Taylor y Hanna, 1989; Stasser, Ste

Wittenbaum, 1995) el proceso de validacion social es la clave del uso de la
informacién en un grupo; la informacién no compartida, que no puede ser
validada socialmente, es subutilizada en los grupos. Nétese que el miembro
con mayor centralidad cognitiva puede proveer mis frecuentemente la
validaci6n social requerida y, al mismo tiempo, encontrar mayor validacion
para sus afirmaciones.

En segundo lugar, la intuicién sugiere que el grado de centralidad
cognitiva de un miembro podria estar vinculado con su experticia percibida
o su confiabilidad en un dominio de conocimiento. Si una persona sabe
mucho de un tema particular, esto no implica, por si, la percepcién social
de su experticia, a menos que dicho conocimiento pueda ser validado
objetivamente (Festinger, 1954). Por el contrario, la informacion
compartida puede ser socialmente confirmada y asi un miembro que sabe
mucho acerca de un tema en comiin con los otros, podria facilmente
establecer su experticia percibida en ese dominio. En este sentido, parece
concebible que el miembro cognitivamente central tienda a ser juzgado
como fuente de informacién confiable para un grupo.

Por supuesto, para una situacion cualesquiera de construccién de
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ejercida por las concordancias previas en la matriz de creencias de una
comunidad parece participar de modo relevante en la orientacién que habra
de tomar en el grupo la negociacién de significados. A excepcion de
circunstancias en las que exista una atribucién de experticia previamente

_ tu e dor mimertesto de Ia-compeioncia definida, un metaconocimiento atribuido o informacién local que se devele
hace de la centralidad cognitiva un indica f(’;_ émpic eias g Siguen i en el contexto situacional de la tarea, la dindmica del tratamiento grupal de
actual o experticia. Sin embargo, en la me ; ?’c(lla o pn?tiva Chaiken y contenidos y los procedimientos metacognitivos de los participantes pueden
que se ha denominado heutr:istlca de I‘:m;:}; Aidad gcog nitiva implica resulfar ciertamente condicionados por la estructura de los juicios y
1987) han sugerido que ‘la : ROTE . . .

i;i%giié El podef) que gtm’ga I?? centralidad de un miembro podria ser significados previos Cozflp‘f‘fﬁégs entre los I‘IU:SR}GS, .
enriquecido en una situacion de toma de decisién, més alld de la ,Este recaudo senai.ado para i,a act/zvxdad f:’ze los pequefios grupos

erihs cfoitiva del miembio deberia merecer una consideracién atin mas detenida en el caso de hallarse
compe /I ble que los miembros cognitivamente trabajando con grupos relativamente numerosos. La evidencia experimental

i r:lo tanto esperable ; o ;

Seria ;3) - vagdacién gecial més frecuentemente a otros recogida hasta e} momen;o admer_te que el aumento de ‘Ia muestfz’z sugle
centrales puedan prove temente. sit: coniocimiento: Sea hallarse acompanado de la profundizacion del sesgo de la informacién, con
miembros del grupo y 'qucl,) wn;f:;‘:iz al . percepeion de que el ’ ¢l consecuente riesgo para la inclusién de la novedad y el refuerzo de la
confirmado por otros miembros, e '

L . significacion repetitiva. Esta organizacién del conocimiento ipal previo
: - iti pose iento bien balanceado 5 BOcHIenlD prupa

miembro mas cognitivamente central S COROLHTL afecta los resultados, no sélo por el volumen del mismo, sino también como

agente condicionante de los futuros aprendizajes. '

consensos y significados, la centralidad cognitiva de un mic?mbro puide no
reflejar  perfectamente su nivel de competencia ({nforx.rtacmn (;
conocimiento que los miembros aprenden antes de la Fixscusxon grupa
debido a diferencia de oportunidades sociales, estilos de vida y otros). Esto

o experticia en la tarea focal.

. de . »

ios recientes efectuados por los autores con grupos .
. En estud - lver en forma individual y luego grupal una Otro aspecto para considerar en el marco de un contexto a@ecuad@
estudiantes que cevlen feso lu6 la centralidad sociocognitiva con para icfs aprendizajes grupales es la forma en que se organiza y distribuye la
tarea de decisiéon miltiple, se e:,:jra ug ate Ia discusion grupal y al experticia de los participantes y c6mo hacerla intervenir en la conformacién
sy x + 9 ura . . : « v

relacxf?n 2 la mfin{eiﬁcliat e}er?:/ ivas, Ricci y Terroni, 2002). El concepto de las actividades .gfu.pales. El sesgo de la Infq@acxon parece haber
conocimiento previo de 1a tarea 1S ’ 1 eficaz predi c’t or de la influencia anstradO una sensibilidad sustantiva a la experticia percxblfi& por los
de centralidad mmgmtwa resulto un o pducto rupal integrantes durante la tarea. La regulaci6n de la cantidad y calidad de los
que dicho agente ejerce en la configuracion del pro g ) conocimientos, la inclusién de agentes dinamizadores o intermediadores

pedagdgicos, constituye un aspecto integral a ser considerado en el disefio
de las actividades educativas.

CONSIDERACIONES FINALES

Es en este sentido que la clave de la calidad de los procesos y
resultados de la actividad grupal de aprendizaje se basa, como en todo el
artificio cultural educativo, en la calidad, alcance y limites de la
intervencion psicoeducativa. El grado y calidad de la configuracién del
contexto de aprendizaje, la regulacién del intercambio comunicacional y el
anclaje y provision de disparadores del conflicto sociocognitivo aparecen
como una instancia imprescindible para la provision auténtica y para la
recuperacion de las significaciones disponibles y escasamente compartidas
‘ El fenémeno de sesgo de la muestra de la informacion que aqui ‘ o con probabilidades de una baja @}idacién social durante la interaccién de

 hemos analizado y la propiedad de centralidad sociocognitiva, afectan de los participantes. .
manera sustantiva el curso que puede tomar la dmfxmxca grupai y
condiciona el contenido y calidad de sus logros. La influencia social

El activo proceso de formacién de consensos y const‘ruccu()in de
significados depende de las actividades mentalc§ del agrendxz y de siu
interaccién con el docente y con sus compaferos. Sin embargo, a
evolucién espontinea de un grupo de tarea orientado a la formacw;x (:e
consensos y negociacién de significados se halla atrz{ves?z}da por un :ﬁ qcto
conservador y autoperpetuante, inhibidor de la negociacion y del conflicto
sociocognitivo.
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DofLRN: SISTEMA DE GESTION DE LA ENSENANZA

Rafael A. Calvo’ y Robert Ellis~

INTRODUCCION

Muchas instituciones de ensefianza estin utilizando sistemas de
gestion que les permiten administrar cursos con una componente virtual.
Son numerosas las motivaciones para invertir en estas nuevas tecnologias.
Principalmente, la Internet les permite reducir costos, incrementar el
niimero de alumnos, o ambas cosas. A medida que estas nuevas tecnologias
se hacen mas comunes, sus usuarios y principalmente los administradores
de estas instituciones han observado el valor estratégico que ellas
representan. Paralelamente, ante una creciente cantidad de material
producido, un mayor nimero de cursos on-line y de alumnos que se
registran en estos cursos, las instituciones se vuelven mdas dependientes de
la infrastructura necesaria para realizarlos.

Los sistemas de gestion de enseiianza permiten a los alumnos realizar
numerosas actividades sin tener que asistir personalmente a clases. Con un
disefio pedagdgico apropiado de las actividades, esos sistemas pueden
mejorar el proceso de aprendizaje de los alumnos. Estas actividades
incluyen la posibilidad de colaborar con otros alumnos, incluso en aquellas
oportunidades en las que algunos de ellos no podrian asistir p:rSonaImcnte
a una clase. Esta colaboracién se puede realizar en forma sincronica (p. ¢j.,
conversaciones on-line o chat) o asincrénica (p. ej., correo electronico o e-
mail). .

Muchos de estos sistemas de gestion permiten que los alumnos
mantengan sus agendas personales, y que estas se actualicen
automaticamente cuando un profesor cambia la informacion de sus cursos.
Las agendas pueden a su vez incorporar sistemas de alertas, como mensajes
de texto a teléfonos celulares (SMS) o e-mail, que mantienen a los alumnos
al tanto de novedades o fechas de entrega de tareas y examenes.

Algunas de las funcionalidades mis utilizadas son aquellas que
permiten a los profesores tomar examenes de respuesta miiltiple y reducir el
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trabajo de administracion de sus cursos. El profesor ;?uedc efteger a los
alumnos la posibilidad de copiar sus tareas en un servidor, leer apuntes y
comentar sobre los mismos, o intercambiar materiales de lectura. Empresas
de software como WebCT o Blackboard, muy populares en instituciones
educativas alrededor del mundo, o Aspen y Saba, sus equivalentes en el
mundo corporativo, tienen funcionalidades apropiadas para sus numerosos
clientes, quienes dependen de sus sistemas para la distribucion de
contenidos.
_ Laurillard (10) ha formalizado una descripcion de las posibles
ionalidades que sale del alcance de este articulo. Otros libros (9)
describen funcionalidades y modelos de negocios para la educacién virtual.
Gtres (14), (11), (10), han estudiado el impacto que estas tecnologias tienen
en la calidad del aprendizaje, particularmente en la educacién terciaria.
Nuestra intencién en este trabajo es describir un sistema de gestién
particular y discutir sus ventajas, particularmente para instituciom?s con
_grandes requerimientos de adaptabilidad o bajos presupuestos. El sistema
dotLRN descripto en la seccidn siguiente es un sistema de software libre
que ha permitido a instituciones como el Massachusetts Institute of
Technology y la Universidad de Heidelberg, adaptar el sistema a sus
requisitos internos, pedagdgicos y de negocios. La seccidén que sigue
describe por qué algunas de estas instituciones han elegido este sistema y
como lo estan adaptando a sus necesidades.

DorLRN: HISTORIA Y FUNCIONALIDADES

Sloan School of Management es la escuela de negocios  del
Massachusetts Institute of Technology (MIT). En 1999, Sloan junto con la
empresa Arsdigita (ahora parte de Redhat) iniciaron el desarrollo de un
sistema de gestién que pudiese ser adaptado a sus sistemas de informacién
internos. La primer version llamada ACES (12) estaba basada en el
Arsdigiat Community System, ahora llamado OpenACS (2),(4),(8). Esta
plataforma permitia que ACES tuviese un gran nimero de funcionalidades
para la colaboracion entre alumnos.

La arquitectura fue disefiada por ingenieros del MIT para facilitar la
plementacion de comunidades virtuales con un minimo de esfuerzo, y al
mo tiempo con la suficiente capacidad para extenderse a nuevas dreas
esarrollo, incluso a aquellas que no fueron contempladas en el diseio
ginal. Este tipo de disefio de software es cominmente llamado Object
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Oriented Application Frameworks (5),(6).

La arquitectura almacena toda la informacion en una base de datos
relacional. En el sistema original, la base de datos utilizadas fue Oracle,
pero la nueva plataforma también permite utilizar Postgres, una excelente
base de datos distribuida como software libre.

OpenACS implementa un modelo de datos orientado a objetos que
los programadores pueden modificar. Los usuarios, o incluso
administradores del sistema tienen una interface web que les permite crear
departamentos y escuelas dentro de los cuales se distribuyen los cursos.
Cada uno de estos cursos tieme una pigina creada automaticamente
(“portal”) dentro de la cual aparecen todas las funcionalidades que el
profesor considera importante para un curso particular. La apariencia de
este portal puede ser adaptada por el profesor sin necesidad de programar.
Cada usuario del sistema (profesor, alumno, ayudante, administrador, etc)
tiene una pagina personal donde la informacién de todos los cursos y
comunidades a las que pertenece es compilada y presentada en forma
uniforme.

Estas normalmente incluyen:

* Foros de discusion. Desde alli los profesores pueden organizar actividades de
colaboracién virtual, donde alumnos, auxiliares y profesores discuten algin
tema o trabajan en algin proyecto comin.

* Agendas y eventos. Los alumnos y profesores tienen otras actividades qu
mas alld de un curso particular, estas funcionalidades permiten *
agendas personales con las agendas de cursos y comunidades. La uti
estindares permite crear mecanismos de sincronizacién con |
populares como.iCal, MS Outlook.

* Noticias. Donde los profesores pueden anunciar o recordar a los alumi
tales como examenes, tareas, etc.

* Materiales. El profesor debe distribuir materiales tales como apuntes, t:
Esta funcionalidad estd fuertemente relacionada al concepto de “obj ,
aprendizaje” (learning objects,(14)), un estandar para el intercambio eficiente
de materiales educativos.

* Encuestas. Permiten a los profesores estar al tanto de las percepciones de los
alumnos sobre algiin tema particular.

* Preguntas y respuestas. Las preguntas y respuestas méds comunes suelen ser
pocas, pero ocupan la mayor parte del tiempo de consulta de los profesores.
Estas funcionalidades permiten centralizar en forma organizada este tipo de
material.
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, Listas de correo. Como los alumnos se anotan y borran  de los . cursos con
encia, suele ser dificil mantener listas de correo que los profesores puedan
yr para comunicarse con sus alumnos. Los sistemas de " gestion

normalmente hacen esto automéaticamente.
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Figura 1: Pdgina personal en dotLRN, también llamado portal. En esta pdgina el
lisuario tiene acceso a los recursos de cada comunidad o curso al que pertenece.

CASOS DE ESTUDIO

Numerosas universidades han optado por dotLRN como plataforma

ara administrar sus cursos. Debido a su historia, Sloan fue el motor de este
ecto durante sus dos primeros afios. Hoy dia, otras universidades como
elberg en Alemania, y Viena en Austria estan invirﬁ.endo
siderables recursos en esta direccion. Heidelberg y Viena tienen
fﬁmadamente 30.000 alumnos cada una, muchos mas que Sloan, de

Revista IRICE, agosto 2003, 143-150

Rafael A. Calvo y Robert Ellis

manera que el nivel de inversién es considerable. Otras instituciones
incluyen Cambridge en Inglaterra, Birzeit en Palestina, Berklee en EEUU y
las tres que hemos seleccionado para este articulo, Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (UNED) en Espafia, Universidad Galileo en
Guatemala y Universidad de Sydney en Australia.

Todas estas universidades tienen mucho en comiin y algunas
diferencias. Obviamente algunas son extremadamente grandes y antiguas,
Heidelberg es una de las mas antiguas en Europa. Otras son pequefias y
nuevas, como la Birzeit, Gnica universidad en Palestina. Algunas
instituciones, como Heidelberg, son universidades estatales y casi gratuitas.
En forma similar a lo que sucede en muchas universidades argentinas,
Heidelberg esta buscando en Internet una solucién que le permita mejorar
la calidad de la ensefianza para las cohortes numerosas de primer afio. En
otros casos, como el del Berklee College of Music, la universidad buscaba
nuevas oportunidades de negocios, en particular, una infraestructura que les
permitiese vender cursos, libros y otros productos on-line. Cambridge en el
Reino Unido y la Universidad de Sydney lo usan para ensefiar a una
fraccion pequefia de alumnos (comparada con el total de alumnos de la
universidad), pero han encontrado en dotLRN una herramienta muy util
para mejorar la colaboracién entre sus académicos. La Universidad de
Sydney lo utiliza también en sus proyectos de investigacion.

Nuestra selecciéon de tres universidades estd basada en las
semejanzas que existen entre ellas y universidades argentinas: con UNED y
Galileo, particularmente en el idioma; con Sydney, la necesidad de
colaboracién entre sus académicos y también por el hecho de que alli
trabajamos los autores de este trabajo.

Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED), Espana.

UNED es probablemente la universidad de educacién a distancia mas
importante del mundo hispano-parlante. Desde el afio 2000 la universidad
usa WebCT como plataforma para la gestion de sus cursos con componente
virtual.

InnovaDesarrolloTecnolégico (www.innova.uned.es/index.adp) es
un departamento creado dentro del Instituto Universitario de Educacién a
Distancia (IUED). Habiendo observado los riesgos que significa la
dependencia de una empresa de software que provee la infraestructura de
estos sistemas, Innova fue creado con el objetivo principal de desarrollar
tecnologias que mejoren la calidad de la ensenanza virtual.
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, Despﬁcs de analizar numerosas plataformas, Innova consider6 que la University en Utah, EEUU utilizara este sistema que esta siendo integrado
me;or opcion para UNED y IUED era dotL RN. Esta decision estuvo basada a la infraestructura de dotLRN.
principalmente en:
o Flexibilidad, particularmente la posibilidad de adaptar el sistema a sus Universidad de Sydney, Australia
procesos internos y a los estindares del idioma castellano a los que sus
 alumnos estén acostumbrados.

ﬁ@&m financiero. Debido a que el software usado es libre, UNED no tiene que
~pagar licencias por su uso a ninguna empresa de software.

F:l grupo de Ingenieria de Web, en la Universidad de Sydney,
Australia, es parte de la Escuela de Ingenieria Electrénica y de la
Informacién. Investiga como utilizar técnicas de mtehgencza artificial para

mejorar sistemas informéticos como dotLRN (13). El grupo también ensefia

" ’ Facilidad en la gestion de recursos. Innova encontré que dotLRN era
: est rec cursos de ingenieria de softw
particularmente facil de administrar. g are y de negocios en Internet (3).

Hoy en dia, el TUED utiliza dotLRN para la ensefianza de 4.500
alumnos en 16 cursos, durante 500 sesiones diarias. IUED utiliza dotLRN
en una configuracién con la base de datos Oracle y el sistema operativo
Linux.

Debido a la combinacion de intereses, ensefianza e investigacion, el
grupo seleccioné dotLRN como plataforma que permite tener un sistema
utilizable y seguro, que puede ser empleado para dictar cursos con una
componente virtual, pero que al mismo tiempo puede ser modificado con
funcionalidades innovadoras como las que se estin investigando. Usar
Innova colabora activamente con la comunidad virtual desarrollando software libre le da miltiples ventajas y en la actualidad el grupo ha
dotLRN, particularmente en el sistema de internacionalizacién que permitié incorporado tecnologias de lenguajc a un sistema que funciona y donde
la traduccién de dotLRN al castellano y a otros 7 idiomas. Innova también pueden ser probadas por gran nimero de usuarios (15).
esti trabajando en el desarrollo de un nuevo sistema de gestion de
contenidos y en la utilizacién de estindares como XML-DocBook y
“Educational Markup Language” (EML).

También, como Australia es un pais que recibe un gran nimero de
alumnos y profesores extranjeros, el grupo estd traduciendo el sistema a
idiomas de importancia en el drea: coreano, drabe y chino. Los desarrollos
. : han sido disefiados para distintas plataformas, pero los sistemas de
Universidad Galileo, Guatemala 1 produccion utilizan Linux y OSX y Postgres.

La Universidad Galileo es la més joven de las universidades Uno de los proyectos de investigacion de este grupo es estudiar como
encuestadas y como tal tiene un gran interés en ser tecnologicamente los estudiantes aprenden al utilizar dotLRN. El enfoque de este estudio es
innovadora. Desde 1998 utiliza ACS (el sistema predecesor a OpenACS, ’ determinar qué es lo que los estudiantes perciben que estin aprendiendo, y
(8)), adaptandolo en forma muy exitosa a las necesidades de un grupo ' c6mo lo hacen al utilizar dotLRN. Se espera que los resultados permitan
piloto. Debido a este exitoso inicio, Galileo adapté el sistema ACES (7) ' determinar principios para el disefio de cursos con aprendizaje virtual que
creando lo que ellos llamaron el Galileo Educational System (GES). ~ sean independientes de la plataforma de software utilizada.

GES tiene funcionalidades de avanzada, tales como mensajes SMS
instantdneos para alumnos y profesores, herramientas de evaluacion y CONCLUSIONES
agendas. Ademis, tiene funcionalidades que facilitan su administracion e
integracion a ofros sistemas internos, incluyendo integracién con el

; ¢ En este trabajo hemos descripto c6mo los sistemas de gestion de la
_ protocolo LDAP, que permite la autenticacién con otros sistemas de la ; . " 5

s ens'cf’mnza estan sie'n’do utiliz.adas por universidades y empresas para
- . facilitar la educacion a distancia. En particular describimos las

_ La Universidad utiliza GES para cursos prz:scaciales asi como cursos funcionalidades de dotLRN, un proyecto de software libre iniciado en el
mente a distancia. GES es utilizado para mas de 500 cursos, 100 ' MIT, que ahora es usado en un gran nimero de instituciones. Entre éstas,
€sores y casi 30(}0 alumnos. Debido al éxito de GES, la North Face hemos seleccionado tres de las que damos algunos detalles adicionales

8 Revista IRICE, agosto 2003, 143-150 ‘ Revista IRICE, agosto 2003, 143-150 149




Dol RN: SISTEMA DE GESTION DE LA ENSENANZA

sobre la manera en que estas instituciones usan dotLRN.
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RECENSIONES DE LIBROS

REVISTA “ORIENTACION Y SOCIEDAD” Vol. N°3. Revista Internacional e

Interdisciplinaria de Orientacion Vocacional y Ocupacional de la Universidad
Nacional de La Plata

A pesar de la crisis economica y social por

trabajos vinculados a la orientacion en el 4mbito educativo.

teniendo en cuenta que el objetivo predominante es difunc

investigacion y programas de accién ‘ ‘

Ocupacional dirigida adolescentes y La publicacién que aqui res:
resulta ser un aporte valioso quellos profesionales psicélogos,
psicopedagogos, v del campo de la ed en general, que desde el campo de la
orientacion atiendan las demandas de es en este contexto de crisis.

1a revista se organiza en cuatro cuerpos diferenciados:

+ Cuerpo Central: Consta de tres articulos de reconocidos investigadores del pais y
del extranjero, donde se delinea el amplio campo teérico que involucra la
Orientacién Vocacional y Educativa.

Encontramos desarrollos desde la perspectiva del multiculturalismo, que
acentdan la importancia de la comprension de las diferentes realidades culturales
para el desarrollo académico y social. El articulo del Investigador de CONICET
Sergio Labourdette, posibilita desde un anilisis riguroso de los paradigmas
imperantes en el campo de las Ciencias Sociales, re-definir aquellos ejes que
considera ineludibles para “ensayar estrategias de conocimiento y transformacién”.

Por otro lado los aportes del investigador espafiol Luis Sobrado Fernandez
acerca de la orientacion a estudiantes en la Escuela Secundaria en Santiago de
Compostela, desde ¢l punto de vista de la Psicologia Cognitiva permite acceder a
una realidad educativa diferente a la argentina pero con problemas comunes a los
que presentan los adolescentes en nuestro pais. :

¢ Avances de Investigacién: Aqui encontramos una rica multiplicidad de
perspectivas vinculadas a la practica de la Orientacién Vocacional y Educativa: el
psicoandlisis, los desarrollos de la psico fa cognitiva, el andlisis institucional y
comunitario, la perspectiva de género. Los problemas tratados son también
diversos. Si bien lo preponderante es la orientacién a jOvenes que terminan su
escuela secundaria en distintos contextos sociales, también podemos encontrar
trabajos de orientacién a los docentes en la mediaci6n e intervencion en ¢l proceso
de ensefanza-aprendizaje. Desde el punto de vista de las respuestas que la sociedad
brinda a las demandas de orientacion encontramos articulos que analizan los
programas y servicios de atencién, asi como la reflexion acerca de las estrategias
que se implementan en el sistema educativo de diferentes paises.
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sExtension Universitaria: En este apartado se relatan las experienciafs ‘rffaiizadas
_ por el Equipo de Orientadores de la Universidad de La !’{ata en municipios f‘F la
Provicias de Buenos Aires, donde realizan diversas actividades de orientacion a
jévenes interesados en acercarse a estudios superiores.

+Eventos: Aqui se transcribe la conferencia del Dr. Yosé Ferreira Marqués. en ¢l
50° aniversario de la Asociacién Internacional de Orientacién Escolar Profesional.

12 multiplicidad de puntos de vista tebricos y la riqgcza. ,de fas
investigaciones y précticas asistenciales presentadas en esta publicacion, . se
enmarcan claramente en ¢l compromiso asumido por la Directora en la nota
editorial: “En estos tiempos dificiles hoy mds. que nunca nos corresponde a los
orientadores buscar nuevas estrategias y lineas de convergencia con colegas y
profesionales de otras disciplinas de las ciencias sociales, para dm.r nuevas
respuestas y plantearnos nuevos interrogantes, hacia el logro de una orientacion
responsable”. ;

Nora Bolis
IRICE -CONICET

CONTEXTOS DE EDUCACION. Revista del Departamento de Cienc}as dF la
Educacién. Afo IV- N%- 2001. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad

Nacional de Rio Cuarto.

“Apostar que las personas ......pueden hacer de las diferencias un campo
tértil de discusiones y de realizaciones més que de disputas estériles y fitiles, por
cierto ha de considerarse un inicio auspicioso...”, son palabras que expone ¢l
Director en la nota editorial del N°5 de la revista que en esta oportunidad
resefiamos,

Contextos de Educacién es una revista no muy comin en nuestro medio
universitario. No es sencillo comentar la cantidad de articulos de importante nivel
académico y reconocida rigurosidad intelectual que la conforman. -Aborda las
diversas temticas con una organizacion original, presentando un ampiu? campo de
problemiticas de la educacién de nuestro tiempo tratadas con profundxdad: Es de
destacar la interesante idea de incluir al final de algunos de los txaba}os,.un
comentario de un especialista acerca de los mismos. Ademés', la ‘revista

_ proporciona lugar a los jévenes egresados para dar a conocer sus Uaba;?s finales de
carrera. La conjuncién de estas caracteristicas distintivas confiere a ‘esta
publicacion su identidad.

La revista presenta una Conferencia de José¢ Antonio Castorina pmnunci.a’da
en la Apertura de las X Jornadas de Produccion y Reflexién sobre Educacion,
realizadas en Rio Cuarto en el afio 2000.

A continuacién Opiniones retne tres articulos que abordan la educacion
superior, la educacién inicial y la funcién del Estado moderno ante el impacto de
los vertiginosos cambios.
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Luego continda la sesion de Articulos sobre diversas temiticas: desde el
aula con temas atinentes a la Didictica de las Matematicas, de la Fisica,
implicando otros articulos de estrategias cognitivas ante situaciones de aprendizaje
y de evaluacién. Puntualmente se pueden citar el articulo sobre profesionalizacion
del trabajo docente, posgrados en Argentina, aprendizaje en la universidad,
formacién de docentes universitarios, escenarios de la educacion en el siglo XX1,
familia y escuela y temas de reforma educativa. Los articulos cuentan con la
autoria de reconocidos especialistas y docentes universitarios. Entre los argentinos
mencionamos 2 Roberto Baquero, Roberto Follari, Guillermo Jaim Etcheverry,
Regina Gibaja y entre los espafioles a José Manuel Esteve Zarazaga .

En su iiltima seccion la revista incluye una némina de los Trabajos finales
de Licenciatura, al igual que una breve sintesis de algunos de ellos.

La revista convoca al desafio de pensar y debatir, a compartir experiencias,
investigaciones: y reflexiones sobre la comin tarea educativa, transmitiendo un
verdadero compromiso con la educacion. En suma, la revista esta dirigida a
docentes, profesionales y estudiantes de distintos niveles educatives con interés por
los problemas de la educacion.

Javiera Diaz
IRICE - CONICET

SUAREZ-OROZCO, C. y SUAREZ-OROZCO, M.M. (2003) La infancia de la
inmigracion. Madrid. Morata, 291 péaginas.

El objetivo principal de.la obra, comeo lo manifiestan sus autores, es el
estudio de las experiencias de los “pifios inmigrantes” .y de los “hijos de
inmigrantes”, grupos que constituyen actualmente ¢l 20% de la juventud de los
Estados Unidos:

El libro expone los resultados de investigaciones realizadas (Harvard
Inmigration Project y el estudio Longitudinal Inmigrant Student Adaptation -LISA-
) que en su aspecto metodologico “defiende el trabajo etnogrdfico cojuntamente
con _los - cuestionarios estructurados” y- la  utilizacién. de . herramientas
psicoculturales para explorar las motivaciones internas y preocupaciones
interpersonales de los nifios inmigrantes.

Se aborda como tema central el desenvolvimiento de los nifios inmigrantes
en la sociedad norteamericana. Se centra la atencion sobre su escolaridad “porgue
las escuelas son los lugares en donde los nifios inmigrantes entran por primera vez
en contacto sistemdtico con la nueva cultura. Es mds, la adaptacion a la escuela es
un predictor significativo del bienestar futuro del nifio y de las aportaciones que
haga a la sociedad” (p.15) ‘ - ,

Desde una nueva perspectiva interdisciplinar se realiza un abordaje
diacrénico y sincrénico de la problematica: la motivacion de la migracion, el
proceso, la relacién costo-beneficio de las familias inmigrantes. Es decir los
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_ procesos psicosociales que intervienen en el ingreso a la sociedad estadounidense y
el rol de la familia en este proceso. Se desarrolla ademis el concepto de “imagen
reflejada” para conocer como incide en la configuracién de sus identidades la

forma en que son vistos y recibidos por la cultura dominante.

_ La obra brinda interesantes aportes pues lejos de simplificar la temitica; va
mas alla de un analisis descriptivo para analizarla en toda su complejidad. Realiza
un desarrollo complementario de aspectos macroscciales, del mundo cotidiano y de
las interacciones personales. Aparecen asi los efectos de los “etiquetajes” o
estereotipos propios de la cuitura del multiculturalismo, la tensién entre las
posibilidades de una “vida mejor’y las dificultades que se deben enfrentar para
lograrla, los riesgos que esto supone y el papel que juegan los prejuicios. La
esperanza, ¢l rasgo compartido por todos los inmigrantes, cambia o se extingue
cuando “se encuentren con las limitaciones estructurales y la aceptacion
ambivalente de la nueva patria ”. Los mundos sociales cotidianos ~familia; escuela,
compaieros, comunidad- segin los apoyos que brinden cumplen un papel
importante, al igual que el nivel socioeconémico de los inmigrantes.

La extension y profundidad del anilisis realizado acerca de los nifos
inmigrantes se refleja en la refutacion de afirmaciones frecuentes acerca de sus
posibilidades de aprendizaje e integracién a la sociedad. Al respecto sefialan los
autores la necesidad de revisar los conceptos de aculturacién, y plantean la
cuestion acerca de “aculturar para qué?” distinguiendo entre “cultura
instrumental” y “cultura expresiva”, conceptualizando a esta dltima como “ef
dmbito de los valores, las cosmovisiones, las relaciones interpersonales que dan
sentido y sostienen la conciencia del yo”.

En el ambito instrumental, existe un consenso universal acerca de las
destrezas necesarias para desenvolverse en la economia global actual. Si se plantea
una aculturacién mas amplia, en el ambito de la “cultura expresiva”, el debate esta
abierto, sobre todo teniendo en cuenta que la sociedad norteamericana no es un
sistema coherente ni uniforme y que las inmigraciones actuales provienen de
culturas diversas y heterogéneas. Sostienen pues los autores que “En la actualidad,
son evidentes las ventajas de operar en miltiples cédigos culturales... Los nifios
inmigrantes estdn en condiciones de maximizar esa ventaja” (p.265)

M. A. Sagastizabai
IRICE — CONICET

SAN MARTIN, PATRICIA. Hipertexto. Seis propuestas. para este milenio.
Buenos Aires: La Crujfa. 2003, 205 paginas.

Patricia San Martin con la colaboracion de Maria Claudia Mingiaca,

_ abordan la hipertextualidad en el contexto educativo. Dos interrogantes dan forma

al libro: ;Qué implica saber leer y escribir hipertextualemte en el contexto actual?
¥ (Como construimos sentido en la multiplicidad y fragmentacién?
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El presente trabajo expone aspectos tedricos rclacionadOSf'z %a COmpos;iion
hipermedial en ambientes virtuales desafrolladfns en el marco de distintos proyeclos
de investigacién acreditados en Argentina. Dichos proyectos encugmran su razon
en la necesidad de desarrollar, transferir y eval.tiar materiales hxpertextu‘aiez y
propuestas para la educacién artistica y formacion docente en la modalidad a
distancia utilizando la web.

El procesamiento electrénico del texto representa el cambif) mds impgﬁarﬁz
en la tecnologfa de la informacién desde el desarrollo _del libro :mpres’n,k
posibilidad de conexién electrénica es lo que crea el hlpenv?{cte, es decir una
textualidad compuesta de blogues y nexos elﬁctmmfzas: que, casl mstamax;eamcat:,
implican y dan posibilidad de descubrir la multiplicidad de nuevas forma de
lecturas y escrituras.

El recorrido de este libro envuelve una iec’tu{a zigzaguez.mte dfmdc Ig
tecnologia, la imagen, la expresion artistica en sus multiples lenguajes se ;me‘gir?
intimamente como si fueran reciprocamente inherentes. conceptos como leve ;; d,
rapidez, exactitud, visibilidad y mudtiplicidad son traba;ad.os de ﬂc)rmaI c%mip c {:3
hacia la elaboracién creativa. De inspiracién artistica, que incluye a Italo Ca :: e
(1923-1985) se abordan seis propuestas, dentro de L:«ls cnflales se fu’?d?'l m::i sexta, :
sonoridad. Esta Gltima, bajo el signo de la “Pol}fonxa oblicua E intr dsc? ?:3
operacién compositiva no lineal para el pensamiento y lzz accién pe adggich;
fundamentada en una conciencia profunda del . conocimiento com; e‘rﬂmo
democritico y patrimonio de lo piblico. “Las seis propuestas para € tgroata .
milenio” de Italo Calvino son resigniﬁcada§ como valore§ a tener e(x; cuen - pd€ -
escritura y lectura en la pantalla electrémca, e_Has sosuencn”el ese;rtto t;}miemo
teoria compositiva concretizada en el sistema :iLﬂJl'o de Arena y (:;1 2 raeb i
de los contenidos y guifas del curso de formacién docefite a través de la web, como
asi también en ¢l anilisis a distintos sitios web y materiales en Cdrom.

El hipermedio electrénico es concePtuaI%z%flo _como una fe?nrgaxsais gi
comunicacién propia de nuestra sociedad “multxme’dxal : S.l bien se ?onle i o
¢l recorrido de lecturas no lineales, quizés lo ‘mas orfgmai (g?e 1;1(:fuyda -
linealidad) sea la construccién de sentido a partir dela mteraccx;m l;.)rz :;: e
diversos lenguajes que la componen. Con Morm se produce el c ,:) = .
hipercompleja en la que se desarrollan Ias ,sexs ptopuestas.;Asx, C?i geme
interdisciplinar, la “escritura hipermedxa_’ se ?uede cgnftggxxéar o
composicién de nuevas modalidades discursivas posxb}f:s' e e
teorizadas. En este sentido es clarificador el marco teorico propu
desarrollo de una mirada critica.

Las autoras rescatan el valor de la singularidad, c’iando, ciue;:;a ;::ﬁ una
experiencia poética y humanizada en la época de la tecno}?gla. A;:t’c r(;} - tI::,
aparece en el libro bajo la marca que ’mat:‘va a exp O'rf;tacién‘afreﬂ
componer ¢ integrar conocimientos y €xperiencias. Esunam 1 et

i i s mas alla de la
sobre c6mo nos permite comunicarnos y expresarnos mas ;
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_ereando nuevas formas compositivas.

A modo de colofon, rescatamos el valor de la obra, en el sentido de la
fmgmahdad expuesta.  Tratidndose  de nuevos: - escenarios ~hipermediales  en
( cion, su puesta en préctica abre una perspectiva interesante para la formacién
te en el contexto del siglo XXI.

Miguel Gallegos
IRICE -CONICET

POZ0, J. L. Humana mente. E! mundo la conciencia y la carne; Madrid:
Morata. 2001. 240 paginas.

El autor parte de la idea de que el siglo veinte ha sido bastante
contradictorio, también ha sido e/ siglo de la ciencia. Refiere que el mundo de hoy
es muy diferente, tanto en lo material como en lo social, un mundo con
posibilidades nuevas, un mundo cognitiva/mente distinto. Ese cambio es en gran
medida a consecuencia de la revolucion digital que se ha producido en diferentes
ciencias (la genética, la informatica y las ciencias cognitivas) a partir de Ia segunda
mitad del siglo XX. Estas revoluciones han producido un trasiego entre el mundo
digital y el andlogo que, a juicio del autor, refleja esa asimetria entre los asuntos
In;manos y el avance cientifico que ha definido al siglo XX.

, La tercera revolucién digital, la revolucion cognitiva, prometia, al igual que
Ia revolucién de la genética y de la informética, traducir el funcionamiento
pszculnglco, el conocimiento y la conducta humana, a un cédigo binario
igualmente simple, e/ cédigo digital del conocimiento, cuyo sustrato era la analogia
o similitud entre la mente humana y esos artefactos cognitivos generados por la
revolucion digital informitica. Pero a pesar de la gran cantidad de investigacién
realizada en estas cinco décadas, la promesa de la revolucién digital cognitiva no
s6lo no se ha cumplido sino que hay motwos para suponer que cada dia estd mas
lejos de cumplirse.

La llamada revolucién cognitiva pretendié reducir la mente humana a un
cod1g0 binario simple, un procesamiento de informacién que la situé en un
universo plano, digital. Frente a ello, Pozo sugiere devolver la mente humana a su
mundo, volver humana/mente al mundo analégico, tridimensional, habitado por
personas con sus significados y sus deseos; supone no s6lo humanizar la pszcologxa

__ Cognitiva sino repensar su desarrollo reciente.

Ante esto, el autor propone que sélo a través de las representaciones
adas que nos proporciona el cuerpo podemos conocer ese mundo analégico
que habita nuestra mente. El significado de esas representaciones, lo que el cuerpo
nos dice que es el mundo, requiere que tomemos conciencia de ellas. Y esa
conciencia del cuerpo y del mundo, por la que convertimos la informacién en
ve dadero conocimiento, exige a su vez la mediacién de sistemas culturales de
t¢§t¢&¢nﬁacxon, objetos de conocimiento que amplian nuestro horizonte cognitivo
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al tiempo que humana/mente nos reconstruyen. Es en ega
mundo, la conciencia y la carne, donde debemos hacer
conocimiento, que, mas alld de la psicologia ciasxca se ocu
mutua entre la mente y la cultura.

Asi, la primera parte de este libro se ocupa de
consiguiente frustracion) de la llamada revolucién cognitiva, |
en que los diversos intentos de reducir las representaciones,
el conocimiento humano, a cddigos y registros digitale:
numerosos debates, no siempre productivos. A raiz de ello, e
marco de andlisis de la mente humana, en el que ésta se incorpo
literal, al mundo, la conciencia y la carne; tres dimensiones d
encuentran estrechamente vinculadas y ausentes del proye
Incorporar cada uno de estos componentes a la mente, o viceves
la segunda parte de la obra. Finalmente la tercera parte sirve pa
autor considera que ¢stos componentes se integran en forma qu
representar €l mundo; sino mas alla de ello, vivir en €l y ca
construccidn entre la mente y las formas de organizacion socia
derivan, al tiempo que la construyen, componen la dltima parte

GIMENO SACRISTAN, JOSE. E! Alumno como Invencion.
Morata. 2003, 255 paginas.

El autor postula que la concepcién -el discurso- que tenem
menores constituye una sintesis particular de tradiciones diver
entenderlos, que han sido elaboradas en los diferentes contextos
adultos se han relacionado con los menores. Todo ese bagaje cul
colectivamente se fundird con los discursos acerca del meno
alumno-, fruto, a su vez, de la confluencia de las diferentes tradic
propias del dmbite educativo, relacionadas con las diversas pi
Una vez que se han solapado las figuras del menor y del
proyectarin sus esperanzas también fusionadas de cé6mo deben

El objeto de la primera parte del libro es percibir al
elaboraciones culturales construidas en torno a los menol 2
qué es ser menor o alumno, Gimeno Sacristan aborda el p
actitud inquisitiva que se interesa, por un lado, por las condwm
los sujetos, rastreando los origenes de los modos de tratar
cotidianeidad y en las instituciones). Por otro, considera qu
y educativas tienen que ver con otras mas globales
funcionamiento de la sociedad en general (gobierno,
tecnologias de la comunicacién dominantes, la evoluci
practicas del derecho, la distribucién de la riqueza, el p2
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_cada momento histérico y circunstancias sociales, etc.). Finalmente analiza el NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE
discurso (desde las creencias del sentido comiin hasta las que proporcionan las
disciplinas cientificas) que a modo de conglomerado de representaciones ideales, . - ,
existen en la sociedad y en cada individuo acerca de lo que creemos que son y Lm trabajos se presentardn 1mc§almcnte, impresos en papel en
deseamos que sean los sujetos en esa etapa de la vida. Discursos que a su vez, se formato libre (dos ejemplares), los que ingresaran al proceso de referato
relacionan con otros mds globales acerca de la condicién humana y su destino, , cientifico. Se acompafiara un breve curriculum vitae.

sobre su naturaleza politica y social, acerca de los derechos universales, etc. ~ De ser aceptados, total o condicionalmente, los autores deberdn

Del mismo modo, toda la cultura que define el estatus, sentido y destino de enviar la version final ingresada por computadora en el formato que se
Ia infancia se proyecta sobre el nifio escolarizado. El objetivo de la segunda parte ;, indica abajo, con los cambios y precisiones solicitados, dentro del periodo
del libro es analizar la fusién del discurso pedagégico con el discurso comiin que en cada caso se establezca.

acerca de los menores, va que una vez que los menores estdn escolarizados, no ) 4 : g e e
podremos dejar de percibirlos, actuar ante ellos y valorarlos sino desde su papel Los trabajos presentados ebera.n SeT 1nedlios, comp
autores desde ese momento a no gestionar ni autorizar ninguna otra forma

como alumnos. tior '
de publicacién sin el expreso consentimiento del editor.

Esta obra aporia una mirada sobre como hemos construido la figura del .
aprendiz en las instituciones escolares, para comprender mejor los retos que Los manuscritos no podrin exceder las treinta pdginas en tamafio
tenemos por delante, en la busqueda de una educacion “a la medida del alumno”. IRAM a doble espacio. La versién computarizada definitiva deberd

1a arquitectura de un credo pedagdgico que oriente a la escuela 'y a ia componerse preferentemente en Microsoft Word, en diskette de 31/2
educacién “a la medida del alumno” puesta al dia -propone J. Gimeno Sacristén- ~ pulgadas o correo electrénico, ancho de pagina 12,5 cm y alto 18 cm, tipo
debe arrancar desde un diagnéstico realista del sistema educativo actual; y aceptar de letra Times New Roman cuerpo 11. Las referencias biblicgrificas
unos cuantos supuestos firmes de partida (jensefiar o educar y quienes lo hacen?, deberan ajustarse a las normas internacionales (American Psychological

tener confianza en el sujeto que aprende y apostar por €1, todo estudiante puede Association). Se incluird un breve resumen del trabajo y 5 palabras claves,
progresar, fundamentar una cultura democritica, el papel de las instituciones al en espaiiol e inglés

servicio del sujeto en “su” propia cultura, contenidos curriculares significativos ) L . ~ .
para quienes deban aprenderlo, etc.). La escuela a la medida del alumno es La decisién definitiva de publicacién sera tomada por el Consejo de

liberadora, se apoya en la bisqueda de la complicidad, en el pacto, y no en la Redaccién atendiendo a criterios de orden de recepcion, espacio
imposicién, no se basa en la represion ni motiva la exclusion. disponible, y pertinencia, interés y complementacion tematicas.
Carlos Dante Gémez ‘
IRICE-CONICET

Revista IRICE, agosto 2003



