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NOTA EDITORIAL

El N° 7 de la Revista IRICE, correspondiente al segundo
semestre del afio 1993, incluye, como es habitual, articulos y
comunicaciones.

El articulo de W. Daros plantea una articulacion entre epis-
temologia y disefio curricular. La primera parte del trabajo es un ana-
lisis critico-comparativo de lo que es el conocimiento y de sus for-
mas de elaboracién, segin las concepciones empirista, idealista,
pragmatista, psico-genética y teoria critica. La segunda parte estd de-
dicada al desarrollo conceptual de un modelo curricular de base epis-
temoldgica, tema de permanente preocupacion para el autor.

La metacognicion es un concepto de méxima actualidad en la
teoria pedagégica. Sin embargo, no abundan los trabajos referidos a
su aplicacion concreta en la prictica docente, esto es, en el proceso
didactico. El articulo de M. Giacobbe se propone este objetivo. Una
vez aclarados los aspectos tedricos del término, la autora aborda las
estrategias metacognitivas pertinentes en el caso de la ensefianza de
la geografia.

El trabajo de O. Peralta es de corte experimental. En él se
comparan los logros cognitivos de dos grupos de nifios de tres afios
de distinto nivel socioeconémico, en funcion de las respectivas mo-
dalidades tutoriales de la madre. La importancia del experimento ra-
dica en la confirmacién que se obtiene de la idea vygotskiana de
“zona de desarrollo préximo" o "nivel de desarrollo potencial”, que
asigna mucha importancia al rol del tutor.

La contribucion de A. Lopez Alonso y N. Ricardi es un estu-
dio de la organizacién logica del razonamiento en 50 pacientes psi-
quiatricos, resultado de la aplicacién del Test de Coherencia de Ra-
zonamiento elaborado por el primero de los autores. Es aconsejable
vincular este articulo con uno anterior de N. Ricardi ("Construccién
de premisas y coherencia de razonamiento”), publicado en el N'6 de
la Revista IRICE, en el que se analizan las estructuras de premisas mas



populares producidas por una poblacién normal. En el presente caso
se analizan las 29 estructuras de premisas obtenidas de tales pacien-
tes, las que se caracterizan por alto déficit de coherencza de razo-
nammnw . ‘ ;

Tres significativas comunicaciones y la habitual recensién de
hbros completan ei matenaf de% psfesente numero.

No estd demas mstmr que Ea Revista iRICE es una publica-
cién abierta a todos los colegas de la especialidad que deseen hacer
llegar sus trabajos al Consejo de Redaccién. Las normas generales,
que incluyen la obhgatorteéaé ée ser sometidas a referato cientifico,
se detallan en la pdgina final. ~

’ Proxima la f‘naﬁzacién del afo, Revista IRICE agradece el
apoyo de lectores y colaboradores, renovando su compromiso de
senédad c&em:;f‘ ca y p!uraitsmo teorico.

N. D. Roselli

Revista IRICE, N* 7, Noviembre 1993.

CONSTRUCCION DE Lﬁs CONOCIMlENTOS Y DISENO
CURRICULAR DE BASE EPISTEMOLOGICA

William Darés

El desarrollo de la inteligencia es considerado actualmente como el
mejor capital para el futuro de una sociedad y se pretende lograr este de-
sarrollo a través de teorias y practicas diddcticas que no lleven a repetir el
conocimiento sino a construirlo. Esta construccion posee un doble aspecto:
uno psicolégico (por lo que se debe prestar atencién a las dificultades de
cada alumno que aprende) y otro gnoseoldgico (Iogico y epistemolégico)
por lo  que es necesario considerar las estructuras que presentan los co-
nocimientos, sus génesis y complejidades propias. En el presente articulo,
el autor andliza las concepciones gnoseolégicas actualmente mds impor-
tantes acerca del conocimiento y se detiene a proponer la creacién de un
curriculo de base epistemologica, con el que se posibilite la construccion
de los conocimientos en el contexto de una diddctica critica, pero tcmbten
la construccién de la persona de quien aprende.

REVALORAC!ON DE LA INTELIGENCIA.

I. Ya desde los tiempos de Aristoteles, las instituciones edu-
cativas eran objeto de atencién por parte de los politicos, estiman-

_dose necesario que el Estado vigilase las costumbres politicas que se

generaban en el af;ib{e de la educacién pblica. Se creia, en efecto,
que "las costumbres ohgarqutcas conservan la otrgarquua (1) Sin em-

* IRICE - 27 de Febrero 210 bis - 2000 - Rosario.



Wil ,
bargo se estaba ar a un acuerdo acerca de qué debia
aprenderse para logras _vida mejor y de qué manera podria lo-
grarse. Se discutia si se debia dar preferencia a la razén o al corazoén,

si el proceso de educacion debia proponerse como meta el conoci-
miento de lo atil, de lo virtuoso unido al amor a la patria, o a "las co-

i

< sas del puro entendimiento”. De hecho, tanto los sofistas, como los

ricos y los filésofos proponian fines dwersos, no atampr& compa-
tsbies, al proceso educativo. . o

2. Mas dejando ahora de considerar los siglos que nos pre-
cedieron y que continuaron signados por la misma polémica, y cen-
trando la atencién en nuestro siglo, la llamada Escuela Activa o Nueva
reaccioné contra la escuela tradicional y enciclopedista proponiendo
una educacién centrada: a) en el alumno y no en el docente; b) en los
aspectos psicologicos de los problemas del conocer y no en la fria
estructura logica; ) en idad primero, y en la creatividad des-
pués, y no en la mera repeticion memoristica de las verdades; d) en
los aspectos de contenido cuitural histérico y natural, y no en los
contenidos cientificos 1ente formalizados; e) en una disciplina
espiritual e interior, 1ducida, y no en el castigo externo y re-
presor; f) en el interés y no en el esfuerzo.

Pero, de hecho, la Escuela Nueva requeria docentes con vo-
cacién y creatividad, que insumian mds tiempo y costos, por lo que
resultaron escuelas para las élites. Las escuelas populares sélo reme-
daron esta propuesta cayéndose lentamente, en ellas, en una falta
creciente de cantidad y calidad de contenidos en los aprendizajes es-
colarizados; inclindndose hacia una falta de disciplina formal y mental
socorrida con una mds intensa relacién afectiva entre el docente y
los alumnos, lo que prolongaba frecuentemente el clima de sujecion y
de infantilidad por la via del afecto desprovisto de racionalidad y de
ética social comunitaria (2}

3 A med:aées

; nuestro siglo, se comenzé a pensar a la
educacma como un

esrb:i:dad para el desarrollo de las naciones.
iciencia en la produccién de los conocimientos
s dirigidos y heterénomanente conducidos,

J&ias conocimientos y disefio curricular de base epistemologica.

rivos claros, precisos y seriados, haciendo de la escuela casi
en cadena de los conocimientos.

esto se le unié la idea, publicitada por el Club de Roma, de
a inteligencia creadora era el gran capital del futuro. El subdesarrollo
de las naciones comenzaba, segun esta tesis, por ser un subdesarrollo
mte!ectuai que genera un subdesarrollo tecnoiogu:o Si se deseaba
obtener el desarrollo humano y social, se imponia educar entonces
para el riesgo, para el cambio, aprendmnda madmme ei intento de

solucionar prob!emas 3).

4. Sin embargo, el desarrollo de la inteligencia ha sido con-
zado en formas diversas. Los paises subdesarrollados lo en-
on como un desarrollo de la conciencia critica, de la toma de
de la dependencia ideoldgica entre las naciones. Mas de
mientras numerosos educadores concientizaban dial éctica-
‘a sus alumnos acerca de la situacién de dependencia econd-
y cultural, no pudieron evitar que sus gobernantes endeudaran
>nomias de esas naciones subdesarrolladas en grado alarmante.
/ ega/y Gasset habia advertido sobre la audacia de los gobiernos
que m| _ntras prometian seguridad y estabilidad, generaban de hecho
con sus intervenciones arbitrarias un clima de inseguridad y audacia,
siendo el Estado causa y efecto de un hombre a la defensiva, prepa-
rado para todo y para nada en concreto, sin ser ni exigir competen-
cia (4). Y miés cercano a nosotros, Paulo Freire ha reiterado cuil es
una de las tragedias mds grandes del hombre moderno: dominado
por la fuerza de los mitos y dmgsdo por la pubhmdad organizada,
ideologizada o no, renuncia cada vez mas, sin saberlo, a su capacidad
de decidir (5). :

En los paises industrialmente evolucionados, por otra parte, la
protesta estudiantil se hallaba altamente politizada y acompaiiada de
la protesta obrera. El desarrollo de la inteligencia se entendio enton-
ces, en esos paises, como un crecimiento en la capacidad imaginativa
para j}ensar soluciones a los problemas de todo tipo, en funcién de una
iente producc:on de bienes sociales, materiales, culturales, cientifi-
. etc. Sélo la produccion, se afirmaba, hard de los paises un solo
ndo y exigir un creciente desarrollo de la inteligencia.

-




William R. Daros

los hombr
ciudadanos, los que deberian decidir sobre su propio destino.
El problema de los medios para el desarrollo y educacién de
que en la antigliedad se basaban en los bienes de la tierra

inteligencia (siempre con el riesgo de ser manipulada para muy diver-

sos fines): en las posibilidades de conocer y pensar para inventar y

explotar lo atn no pensado, creando nuevas fuentes de energias y de

recursos. '

' Mas el progreso humano -hoy la comunidad mundial lo perci-

be me;cr— no es bioldgico sino cultural: un progreso en los fines que

nos proponemos y en los medios que eiabaramos para lograrlos. Se

ta de un progreso que ;mplwa una revi c&én en el conocimiento

'de, por otra parte, los fines hum nita ~compensan las desigual-

s naturales y artifi ciales. De hecho existen méds semejanzas entre

mbres poco mtehgentes que entre dos muy inteligentes, por-

a inteligencia, al emplear la libre capacidad de crear, genera nue-

vas hipotesis, amplia las opcnones Y recursos. La inteligencia no se de-
sarrolla espontaneamente de manera 6ptima (6).

Indudablemente que la capacidad de amar sera un factor im-
portante en nuestro futuro humano. La ciencia en si misma no puede
proponerse los fines a los que tiende la humanidad, por lo que se re-
querirdn principios éticos y morales compatibles con la persona hu-
mana. Siempre ha habido y habri exigencias de los sentimientos y del

: la inteligencia sera el instrumento central para enten-
es mismos y los demis, para entender que no somos

de las bestias y para no ser tan desiguales hasta
nocernos como igualmente humanos.
xto, la mzehgenc:a humana se vueive ~

de la inteligencia. Ahora bien, Kant ha marcado con su filosofia
pectos fundamentales en el hecho de conocer: percibir (o intuir
camente), entender Y pensar tratando de concdzar tanto !as exi-

fuente de la percepczén a través de los sentidos mediante las
iones (dado que las ideas no son mds que recuerdos interiori-
y tenues -copias, reﬂe;ﬂs, de las tmpresmnes) yblalo que es
le elaborar con la reflexién o con las conexiones a partir de las
esiones. En el contexto del empirismo, las elaboraciones o cons-
iones de conocimiento son posibles, pero peligrosas en cuanto
alejan de la realidad (de lo sensible) y crean un mundo de fanta-

sia, sin valor empirico. El hombre elabora conceptos como los 6e

sustancia, causa, alma, yo, etc.; pero estos conceptos no tienen més
or que las creaciones poéticas: se trata de fi ccsones ‘mentales que
eneran falsos problemas (tema que retomard en nuestro sngio el
pirismo logico y la filosofia analitica del !engua;e}
~ Segin el _empirismo, la base del conocimiento es material y

‘pasmva lo que se observa o percibe. De aqui procede el valor de los

, s verdaderas ciencias son ciencias positivas que tra-
in con ob;etos matena!es, no su;etos al capncho de Ia vol
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‘mana. No existe, en consecuencia, en esta perspectiva de la filosofia
_empirista, ciencia de lo humano con valor de verdad. Segin Hume,
las cosas son pero no tienen necesidad de ser. Hay una neta separa-
cién entre el es y el debe. Las afirmaciones sobre valores. Estos pue-
den ser utiles o inttiles; pero los hechos son verdaderos o falsos. La
moral se basa en el sentimiento y en la utilidad (individual y social),
pero las ciencias se basan en los hechos.

~ En el contexto empirista, el aprendizaje consiste en el proceso
de percibir, de observar, de obtener datos o hechos. Aprender es un
proceso de adquisicion de conocimientos posztwcs a través de las
_impresiones sensibles, y se opone a toda concepcion innatista de los
_conocimientos. No existe, propiamente hablando, creacién vilida de
conocimientos. Lo valioso del conocimiento se halla en las percep-
ciones, en la repeticion de las percepciones o en la conexion de lo
percibido por contigidad o semejanza. Todo lo que no se basa en
ellas es cuestion de convenciones, de creencias y sentimientos que
no poseen valor universal y objetivo. Cuanto menos interviene el
sujeto con sus elaboraciones y construcciones mentales mas cerca se
halla el conocimiento de la objetividad.

En consecuencia, una diddctica empirista centra sus facilitacio-
nes en posibilitar a los alumnos los procesos propios de una obser-
vacién precisa, repetible; en reconocer la realidad tal como es obser-
vada, sin interpretarla ni crearla, dado que conocer, en el mejor de
los casos, es copiar la realidad.

b) El idealismo.

7. Kant pretendié revalidar otra fuente del conocimiento mas
alla de las percepciones: el conocimiento que procede del intelecto.
El entender es una forma de conocer superior al percibir. Ella consiste
en darle un significado a lo percibido por medio de categorias trascen-
dentales, como lo son las relaciones causa-efecto, sustancia-acciden-
te, unidad-pluralidad-totalidad, realidad-negacién de la realidad, etc.

Al entender conocemos mediante conceptos que no poseen
una base sensible, sino que son la condicion de posibilidad de la

10

cion de los conocimientos y disefio curricular de base epistemologica.

ncia sensible. "El entendimiento -sostenia Kant- no puede
- de estos conceptos otro uso que el juzgar mediante ellos”.
Jer es juzgar y el juicio es la funcion de unidad de nuestras
ntaciones de los objetos sensibles. ,

Os conocimientos contienen, pues, dos elementos bien dis-
una materia de conocimiento que ofrecen los sentidos y una
le conocer, ordenadora de la materia, que no procede de la
cion sensible. Estas formas de conocer constituyen el ele-
dealista, innato del conocer. Con estos elementos, los hom-
s construyen sus conocimientos de la realidad empirica, mediante
os. Los juicios sintéticos unen lo dado por los sentidos con lo
o por el entendimiento, como cuando decimos: "Esta caja
tancia: concepto o estructura dada por el entendimiento) es roja"
ente: concepto de rojo basado en lo dado por el sentido vi-
Mejor aun, la relacién sustancia-accidente constituye una es-
ra conceptual vacia, dada por el intelecto, que es condicién de
bilidad para comprender lo ofrecido por los sentidos. Los juicios
liticos, por su parte, no afiaden nada nuevo a lo ya conocido, sim-
emente lo analizan o explicitan en el predicado lo dicho en el sujeto
juicio, como cuando decimos: "El tridngulo es una figura de tres
Hos .
El entendimiento, pues, da significado inteligible a las cosas
ibidas por los 6rganos sensoriales, incluyéndolas en un contexto
_con sentido; pero este significado se elabora, se construye. El signifi-
do no depende de las cosas (como sostienen los empiristas); sino
intelecto que es el constructor de significados.

__ Hl intelecto no percibe (como el hombre mediante los senti-
dos); sino apercibe: enlaza percepciones en un nuevo contexto. La
_experiencia humana es una sintesis entre lo sensible y lo inteligible
gue, como tal trasciende lo solamente sensible o empirico.

. Pero mis alld del percibir y del entender existe, segin Kant, el
pensar. El pensar es una actividad constituida por una facultad del
hombre llamada razén, que trasciende toda la experiencia sensible y
genera tres grandes sintesis de sentido cognoscitivo: la idea del yo
_ (sintesis de todas las experiencias interiores), la idea de mundo o la

Ll
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realidad externa, sintesis de todas las experiencias extenores) y la
idea de Dios (sintesis de las dos sintesis anteriores).

_ El conocer humano constituye, pues, un modo de conocer
arquitecténico que avanza construyendo sintesis que superan, en grado
creciente, la realidad sensible percibida. Entender significa algo mis
que percibir; y pensar es algo mds que entender. Todo el entender y
pensar estd regido por la imaginacion que es espontinea y productora
de significado, no solo reproductora de lo percibido. La inteligencia
produce (no encuentra) las relaciones: la mtehgencm comtruye, pues,
'im conocimientos. . . :

- Kant fue un sdeahsm en cuanto hrzc de la razén humana
una fuente de ciertas ideas que ella no tomaba de los sentidos. Por
ello, lo importante para las diddcticas idealistas se halla en la construc-
cién de los conocimientos, en la comprension racional mediante las
grandes sintesis explicativas, aunque estas sintesis no puedan probarse
en la realidad empirica, pues por definicién la trascienden. "Es nece-
sario -sostenia Kan Pedagogia- comprender lo que se aprende
o se habla, y no repetir nada sin que se comprenda”. En el nifio pre-
domina la razén prictica y en funcién de ella trata de reflexionar so-
e segin causas y efectos, y producirlo. "El mejor

es producir. Lo que mds o menos se

lo que se aprende solidamente y lo que

: Hege.i desarrollé esta idea haciendo de la razén un discurrir
dioiectfco, creador de ‘nuevos contenidos y nuevas formas, donde
todo quedaba sufic mente explicado si constituia una tesis (lo
afirmado, el ini titesis (lo contrapuesto, el desarrollo) y
una sintesis (la conclusion o el cierre, base para una nueva tesis).
Hegel consumé el idealismo suponiendo no ya -como lo habia hecho
el racionalismo- que existia un isomorfismo entre lo que pensamos
acerca de la realidad y lo que la realidad verdaderamente es; sino que
postulé que lo re: _sin mas racional y lo racional sin mas real.
Hizo, en otras palabras, a lo idedl sinénimo de lo real (9).

_ En realidad, todo este movimiento idealista habia comenzado
con la defectuosa percepcion epistemoldgica que Kant habia hecho

12

uccion de los conocimientos y disedio curricular de base eppstemo!og:ca

i ncsa modema Este filosofo de Komgsberg, admxrand a Gak—

o _,que el experimento no hace més que forzar a la naturaleza
que haga manifiesta las razones ocultas de su funcionamiento. En
dad, ya esta en la Naturaleza lo que la razon descubre Y ésta no

Hasta ahora el empirismo habia propuesto que todos nuestros
imientos debian re,gufarse por los ob;etos, pero de este modo '

E§ ndeai del conoc:mtento fue pensado por Kant (;
egei) como una construcc:on arqwtectomca, co

nt;e esa pnori) entre sus: conceptos Mas allé de la:
bjetivas, todo conocimiento cientifico es, segin

El pragrﬁatismo.k

9. Entre las diversas concepciones que el hombre se ha ido
iendo del conocimiento es necesario sefalar la concepcson prag-

13
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mitica del mis
ron lo que es el
tructivo, pe

Kant.

; Para el pragmausmo, conocer algo significa comprenderio a
partir de considerar las consecuencias practicas que podrian resultar
de esa concepcion (10). .

La verdad de un conoci to se adwerte en las consecuen-

mos. Ahora bien, la finalidad del actuar - del hombre es lo que cre-
emos provechoso para nuestra existencia, lo que no choca con los
beneficios vitales (11).

En resumen, la verdad de una idea no consiste en su adecua-
cion con la ad sino en su capacidad instrumental y utilitaria para
regir la accion y producir un resultado.

John Dewey ha continuado y profundizado esta forma de
comprender lo que es conocer. El conocer es una potencia instru-
mental for;aéaper la vida, en su evolucion, para adaptarse edio
El conocer no mmtenza, pues, con certezas, ni consiste en una acti-

falibles, gsiaéas’ lamente por la légica de la investigacion, y apren-
diendo de eﬁz, iogrando corregirse a través del tiempo o de ia mrsma

odo de pensar tipicamente humano es el reflexivo. La re-
flexién consiste en volver sobre los problemas, prestdndole una seria
consideracién a las consecuencias (12). Este modo de pensar posee
elementos comunes, cualquiera sea la realidad (fisica, psiquica, social,
moral) sobre la que se reflexione:

1) Parte de una dificultad sentida.
2) Localiza y define la dificultad.
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Sugiere una hipétesis o solucién posible.

Desarrolla, médtante el razonamiento, la hipétesis
sugerida.

Realiza observaciones y experimentos que llevana la
aceptacion o exclusién de la hipétesis.

Si conocer es simplemente percibir algo, pensar supone mucho
exionar. Pensar implica estab!ecer y 'dist:amir relaciones de

uftado, extendiendo el control prﬁmw sabre las ¢
de los fines propuestos (13). La inteligencia pragmauca
gencia creativa; implica un esfuerzo intencional para dis-
ir conexiones especzf cas entre lo que se hace y las consecuen-
que resultan.
Tan pronto como un nifio pequefio comienza a esperar, a te-
xpectativas, empieza a usar algo que estd ocurriendo ahora
0 un signo de lo que va a ocurrir: el nifio estd haciendo una infe-
1cia a partir de algo (lo que ha sucedido), tomado como evidencia.
a bien, cuando las cosas no suceden como venian sucediendo se
ra un problema, una contradiccién entre lo que se creia y lo que
ede: surge en consecuencsz la duda, el problema y la necesidad de
flexion. -

Aprender, en consecuencia, no es mis que una experiencia re-
dva que genera el pensar entendido como un investigar. La ciencia
s otra cosa que el avance sistemitico en la indagacién (no siem-

en los resultados). La ciencia es el proceso mismo de aprender
de cotidiano y vulgar se hace sistemitico, riguroso, atento a las
bilidades de verificar los resultados.

Una didictica basada en la informacién, separada de la refle-

on, es algo muerto que carga y aplasta el espiritu. Lo que la escuela
ede y necesita hacer por sus alumnos en lo que concierne a su
acion (prescindiendo de ciertos habitos sociales que en ella se
dquieren) consiste en "desarrollar su capacidad de pensar” (14).
ensar es el método. Pero se trata, para los alumnos, de pensar so-
re problemas reales, a fin de que no se pierda la competencia que se
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obtiene al tratar los asuntos de la vida fuera de la clase. La escuela
ofrece la posibilidad de ejercer sistemiticamente el meétodo o forma de
pensar; pero el material para este pensar lo presenta la vida individual
y social, especialmente la democraticamente vivida. :

d) La epistemologia y psicologia genéticas.

10. En los escritos de Piaget podemos distinguir dos aspectos
que aunque estdn relacionados son distinguibles: a) su preocupacion
por saber cémo se han construido (génesis) los conocimientos
cientificos (epistemologia); este es un problema de epistemologia
genética; y b) su preocupacion por saber como el psiquismo de cada
nifio origina; re-costruyendo las categol as (de lugar, tiempo,
causalidad, velocidad, nimero, etc) a las que llegan los adultos y
utilizan los cientificos, de ue al terminar la adolescencia, el

joven estd en condiciones ¢ soder comprender el mundo con una
cultura cientifica. En este caso se trata de un problema de psicologia

_genética. . , ,

~ El conocimiento humano llega a su plenitud no en el hecho de
percibir, sino cuando se construye como "un sistema coherente de
concimientos objetivos”. Ahora bien,  estudiar qué es el
conocimiento humano es entonces hacer epistemologia, en la medida
“en que esta disciplina se propone interpretar la ciencia en tanto
resultado de una actividad mental del hombre o, lo que es lo mismo,
explicar como el pensamiento real del hombre puede producir la
ciencia como sistema coherente de conocimientos objetivos"(15).

i La objetividad del conocimiento no se halla en lo que el
hombre percibe, sino en la forma en que lo percibe y piensa, en el
uso que hace de la observacion, en las presupusiciones, creencias,
hipotesis que introduce en las "lecturas” que hace de la exp i
Por ello, una epistemologia que intenta ser objetiva debe remor
por pasos sucesivos, hasta el nivel mismo de las acciones en dc
origina. De este modo la epistemologia genética nos lleva a la psic
genética. o |
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Piaget, con su colaborador Garcia, sostiene que el
amiento del nifio en su evolucién re-crea, en sus grandes lineas y
icamente, las creencias y las dificultades de los pensadores que
raron la concepcién cientifica del mundo. Como ellos, el nifio
superar problemas semejantes: debe pasar de un mundo
ista, mistico, magico a un mundo racional. El gran paso de la
epcién geocéntrica, basada en la percepcién sensorial (vemos
| sol gira en torno a la tierra) a la concepcién heliocéntrica
ra razon hace la hipdtesis de que la tierra gira en torno al sol y
uede probar ante todo con razonamientos coherentes) es un
digma de lo hace todo ser humano que se desarrolla en nuestra
La revolucién copernicana se ha convertido en un paradigma
aje de la inteligencia perceptiva a la inteligencia I6gico-formal
tico-deductiva). No conoce mds quien tiene mds datos o
mas hechos, sino quien ademis construye con ellos una
2tacién coherente: "El progreso intelectual no es lineal ni
ente acumulativo; sino constructivo y reflexivo al mismo
0, porque surge de un doble movimiento de integracion
erna y de coordinacién interna”. El conocimiento cientifico no es
mentalmente distinto del conocimento precientifico, sino "por
s exigencias nuevas: la coherencia interna (el sistema total) y la
rificacion experimetal (para las ciencias no deductivas)".
~ Dicho brevemente, el conocimiento no se comprende en su
ud (en su génesis, desarrollo y verificacién) sin la epistemologia.
ésta no se comprende plenamente sin el estudio de la génesis
olégica del conocimiento. Comprender lo que es el
nocimiento requiere tanto de la epistemologia (de la historia de las
ncias y de la validacion actual de los conocimientos) como de la
cologia, desde una perspectiva genética, evolutiva, para ser
omprendido. -

11. Detengamonos ahora en la construccion psicolégica de los
ocimientos como ha sido estudiada por Jean Piaget. Para él, el
onocer es un proceso dinamico de desarrollo, mediante la interac-
i6n y la construccion de lo conocido y de las formas de conocer, a
rtir de lo innato (que trae todo hombre al nacer) y de lo adquirido a
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través del aprendizaje. Admitié como innato no ideas o sentimientos
sino solo "el funcionamiento organizador” en todo viviente, el cual
posee una continuidad absoluta y por el cual -al ser invariante
funcional- son posibles todos los cambios.

Lo que posibilita los cambios, a través de la adquisicién cre-
ciente de conocimientos, estd constituido por el poder de organiza-
cion y adaptacion de los seres vivientes, adaptacion que se realiza
mediante un sistema de asimilacién (copia primero y transformacién
creativa después) del medio circundante y una acomodacion conse-
cuente del sujeto a ese medio. Se genera de este modo, un proceso
vital entendido como equilibraciones del sujeto, ruptura por necesi-
dades interiores o exteriores, y nuevas equilibraciones, tanto en lo
bioloégico del organismo viviente como en lo intelectual de su vida.
“La organizacion intelectual, en su punto de partida, ‘profonga sin mis
la organizacion bioldgica.

...Pero la adaptacion de la razon a la experiencia supone tanto
una incorporaci os objetos a la organizacion del sujeto como
una acomodacié sta a las circunstancias exteriores. Traducido
en términos ra les, puede decirse que la organizacion es la cohe-
rencia formal, la acomodacicn es la "experiencia” y la asimilacion el acto
del juicio q e los construidos experimentaies a la forma lo-
gica"(16). v
~~ losseresvi emes, y en partscuiar el hombre, crecen y se de—
sarrollan organizandose a si mismos (autoconstruyéndose), dindose
coherencia en su forma de actuar, de pensar y de ser, y respon-
diendo en forma mas adaptada a las circunstancias que los rodean.
Aprender es, pues, para |. Piaget la experiencia de un proceso de de-
sarrollo del sujeto, en la interestructuracion, mediante el dominio de
la organizacién creciente de los procesos interactivos con su medio.
Aprender y educarse supone, pues, la toma de posesién (ser sefior
de si) de las posibilidades del sujeto.
~ Por ello, aprender no implica solamente accion por parte del
w;eto o interaccién con el medio, sino ademds una interestructuracion
del sujeto que crece, se domina y domina mis sus estructuras de co-
nocer y actuar, analizando y comprendiendo las estructuras del me-
dio (fisico, psiquico, cultural, etc.). El aspecto de la interaccion, plan-
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lo pero no acentuado por Piaget, ha sido puesto de relieve por

17). Se deben tener en cuenta, pues, las estructuras del sujeto
onoce y las estructuras de los objetos conocidos. '

~ Una estructura, referida al ser viviente, implica un sistema (una

dad por oposicion a las partes), dindmico (un plan de accién, un

ema de accion que se enriquece cambiando en parte y conser-

N parte en una nueva organizacion, esto es, transforman-

de dominio de la organizacién de si mismo y del medio con el

actia y qua le ufrece facilidades y dificultades (18).

1 f La construccion de los conocimientos, segun Ptaget se
ia como: a) una coordinacién y diferenciacion de acciones en es-
as, estructuras o planes de accién; b) que posee sus etapas y
1pos; ) y que supone un aprendizaje en el sujeto, mediante la de
dominio en la aphcaczon analégica, generz&zada, de los esquemas de

EI hombre hereda func:ones fnmfmgs (orgamzacmn, adapta-
ara actuar en su medio; pero r eda el uso, el dominio, la

. de los datos exteriores al sujeto; sino que supone una Iog:ca
rganiza las acciones del sujeto y el dominio, por parte del sujeto,
2 si mismo, sobre esas acciones y, a través de ellas, el dominio

algunos objetos. : .

12. Ahora bien, al vivir, et orgamsmo asnmda las cosas a si
enalmente y vive construyéndose materialmente; pero al conocer,
ue conoce construye su representacion del mundo mentalmente,
_estructuras o formas de conocer cada vez mas coordinadas y di-

adas que se distinguen de lo que conoce (contenido conocido).

a inteligencia estd constituida y se construye precisamente

_ejercicio de ese poder de organizarse y estructurarse que

el sujeto para con el medio que le ofrece facilidades y

ades. La construccién de la organizacion estructurada de las
ones constituye, pues, la inteligencia practica o sensomotriz. Con el
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lenguaje, el sujeto construye y organiza su inteligencia simbélica, capaz

no sélo de percibir objetos, sino, ademids, de re-presentarselos. De
este modo, el pensamiento no es ya una actividad subjetiva del que
actta (unas acciones coordinadas, como un plan, para lograr fines

practicos); sino que el pensamiento, con el lenguaje, puede objetivarse,

diferenciarse y transferirse a otros, lo que es fundamental para
adquirir objetividad en el conocer.

La inteligencia logico-concreta consiste en organizar, con un or-
den sin contradiccién, los objetos concretos, lo que implica la inclu-
sién, ia exclusion en clases Iégicas la reversibmdad etc. Cuando estas

recurrir a objetos concretos y matermles, la mzehgencra opera en-
tonces con un sistema légico-formal, capaz de pensar sobre hipStesis,
sobre supuestos y no ya sobre la realidad concreta.

Piaget sostiene, a la manera de Kant, que en el conocer un
objeto, hay algo que el sujeto anade al objeto. Lo que le afiade son
los esquemas, esto es, "totalidades organizadas” con las cuales lo
comprende. "El orden es una operacion que el sujeto afiade al obje-
to, y este objeto se enriquece con una estructura que ha permitido
comprenderio me

Kant, pues, Piaget distingue siempre "los datos de
la experiencia y la actividad coordinadora del sujeto” (20). La dife-
rente calidad de esta actividad al construir la coordinacién, genera

diferentes tipos de inteligencias: con la inteligencia practica el sujeto

percibe objetos y construye las coordinaciones de las acciones; con
la inteligencia s el sujeto se representa los objetos y realiza la
V giistica (o simbolica) de lo que conoce en simbolos;
con la mtekgeﬁmfsgco»concrem el sujeto humano construye una légi-
ca, una no-contradiccion en sus clasificaciones y operaciones menta-
les aunque para ello necesite aln tener presente objetos materiales
 restar peras, manzanas, lapices, etc.). Sélo luego,

en la adolescencia, su inteligencia logica se formaliza y opera en abs-
tracto, mediante hipétesis, con un pensar libre, auténomo, constru-
yendo sistemas de ideas sobre posibles, intentando corregir la reali-
dad con sus ideas, criticando la realidad de este mundo con los idea-
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pudiéndose poner en el lugar de otro, superando asi el egocen-
De ahora en adelante, la mayor o menor inteligencia de un
ente o de un adulto se distinguira por la mayor o menor co-
acion y diferenciacion de los esquemas, sistemas o redes concep-
ue construyen, con las cuales comprenden la realidad. Una
mple solo advierte las partes y el todo, lo blanco o lo negro,

es, sin la complejidad diferenciada por los anilisis y coordi-

1 las sintesis. "La inteligencia es la construccion de relaciones”

_mismo uempo que el nifio y luego el joven fmmn
do su tipo de inteligencia, se fueron construyendo a s
fueron elaborando su plan de vida, sus valores generando su
lidad, una personalidad en creciente dominio de si y de res-
En una palabra, se fueron educando, porque la educacién
pmceso por el cual el sujeto humano, al aprender se corrige y
nvierte en persona, guiado por una jerarquia de valores y por
oyecto de vida, en un trabajo socializado. El individuo supone un
ado mds en si mismo; la persona, por el contrario, es un yo
acepta libremente una disciplina y se somete a normas reciprocas
subordinan su ﬁbertad al respeto m «

. M En el contexto del constructivismo, tal cual es

la epistemologia genética, la did; el docente cumpien una

ion instrumental, graduando las dificultades para no entarpecer :

abajo constructivo del nifio y del joven. e ,
La epistemologia genética supone una ccncepc&én baseca‘
optimista del hombre -de todo | re- y de sus posibilidades.
er humano se desarrollard graéﬁ@tmente si no es entorpecido,

ue el aprendizaje es un proceso autocorrectivo, que mejora al

eto cuando éste utiliza incluso sus e

_ En esta concepcidn, la educacion es autoeducacion. Consiste
 proceso de autoconstruccion del sujeto personal, mediante la
oconstruccion: a) de las acciones; b) de las ideas; c) de los valores
jeto. Esta autoconstruccion, al implicar un dominio del sujeto

e su actividad, es también una formacion de la persona entera no
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cia. Mas la sm:eisgenc;a resulta ser el medxo univer-
el cual se construye todo lo demds.
npleto de inteligencia supone tres elementos:

1) Un problema que orienta la bisqueda del sujeto (primero
-oordinacién de las acciones y luego mediante una
coordinacién de representaciones concretas y después abstractas).

2) La hipétesis que anticipa las soluciones (primero hecha ex-
pectativa, luego plan anttc;pado de accion y despues plan previo de
ideas).

3) La verificacion (que selecciona las hipdtesis), primero
entendida como tanteos, luego como sucesién de éxitos y fracasos, y
finalmente como planificada expertmantamén y wnfrontacron entre
!0 que se piensa y la realidad. ’ -

Lo importante en la construcc:én de !a mtehgenc:a resulta ser
siempre la necesidad de volver sobre el problema, de reflexionar
(primero sin conciencia de ello), para captar o establecer relaciones.
No obstante -dicho sea de paso- Piaget confunde la reflexién con la
abstraccién. Hace depender aquélla de ésta, cuando en realidad para
abstraer es necesario previamente que el sujeto cognoscente se vuel-
va (re-flexione) sobre lo conocido para extraer luego de lo conocido
algin aspecto o opiedad. Por ello, Piaget admite ya en los niveles

1cia senso-motriz la capacidad de extraer (abstraer) de
estructuras ya idas, ciertas coordinaciones y reorganizarlas en
funcién de nuevos datos, sin tener conciencia de ello. Segin Piaget, la
abstraccion reflexionante se halla presente "en todos los estadios”;
pero seria mis exacto afirmar que la reflexién (como vuelta sobre
los objetos conocidos) es lo que posibilita la abstraccién, aunque la
reflexion sobre los objetos no es aun reflexion sobre otras reflexio-
nes (lo que hace conscientes los actos del sujeto y autoconsciente al
sujeto mismo). En realidad, no es la abstraccion la que reflexiona
(abstraccion reflexionante); sino el sujeto que mediante la reflexion
abstrae (23).

de los conocimientos y disefio curricular de base epistemolégica.

ymprender no es, pues, percibir; sino buscar o establecer

24). Una buena didictica y un buen docente se dedican a

-presentando materiales adecuados- que sean los alumnos

uedan realizar el proceso reflexivo de relacionar. Aprender

ponsabilidad protagénica del alumno. Todo nifio desea

, investigar: un buen docente no debe entorpecer ese deseo

: ficticios, con tiempos y necesidades inadecuadas a la

ya !a edad evolutiva del nifio. Por el contrario, el buen do-

ita, con sus técnicas y recursos, el desarrollo de la razén

y moral auténoma, y una vida social de autogobierno ya en

la, apuntando a un desarrollo pleno y arménico de la respon-

). , !

o obstante, cabe mencionar que la epistemologia de Piaget

;en'a! marco tedérico propio del positivismo, donde la aper-

re a valores que trascienden lo positivo, lo histérico y

 limitados, desvalorados o suprimidos. Su explicaciéon

re, por otra parte, se basa en la biologia y en el desarrollo

gico de la base bioldgica, quedando esta explicacion fuera de

contexto filoséfico humanista, social, politico y econdmico,

xto éste que condiciona en gran manera la concepcion del
re (26).

La teoria critica.

__15. El grupo de filosofos y cientificos que constituyo luego la
nada "Escuela de Frankfurt” articul6 una teoria filoséfica que traté
emancipar a las personas de la dominacién del pensamiento posi-

a mediante una conciencia reflexiva y critica. Autores como Max
rkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse se mostraron

reocupados por la concepcion intelectual y técnica de la razén que

vertia a la ciencia positivista en una nueva ideologia al servicio de
ciedad industrial.

En nuestros dias, Jirgen Habem ha continuado esa critica

tratando de rescatar a las ciencias sociales del dominio de las

naturales y positivas, preservando las preocupaciones de la filosofia
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frente a las de la prictica. Habermas ha tratado de indicar como los
diferentes tipos de saber (tedrico, prictico, técnico, emancxpatono)
estdn conf;guraées' or ei interés humano al que sirven.

ta hoy de hablar de "epistemologia” sin mas;
sino que se trz : saber qué epistemologia se construye, quiénes la
construyen, al sel > de quién se elabora. La propuesta de Haber-
mas, unida a la de Thomas Kuhn, ha desacreditado la concepcion
epistemolégica del positivismo, esto es, la creencia en una neutralidad
en las observaciones, base firme para un saber objetivo. Para estos au-
tores, la ciencia se guia por valores aceptados por la comunidad de
cientificos o investigadores; valores (sobre el conocimiento y las
técnicas) que constituyen paradigmas y que se transmiten de genera-
cién en generac onstituyendo la ciencia normal. v

Las ciencias, por el contrario, se revolucionan cuando cambian
o abandonan sus paradfgmas acerca de lo que es csent:ﬁco y de lo
que no lo es.

Los datos o fenomenos dependen de teorias dentro de las
cuales operan. Y éstas dependen de su valoracién intersubjetiva, den-
tro de una determinada visién -o paradigma- de lo que es el mundo
y la ciencia. Cuando un paradigma comienza a ser dominante e impo-
nerse socialmente, entonces, la ciencia empieza a parecerse mucho a
una ideologia.

17. La teoria critica no otorga a la ciencia el valor de una mera
teoria (cuya finalidad seria buscar y contemplar la verdad en si misma);
ni el de una mera funcién productiva (cuya finalidad seria técnica: la
produccion 6ptima de un producto). Para los que promueven la
teoria critica, la ciencia posee un aspecto prdctico cuya finalidad es la
valoracién y ell mejoramiento de la accién, entendida como una
accion ética, politica y prudente.

La teoria critica estima que la ciencia se construye, se prueba
y se comprueba en la praxis, en un movimiento dialéctico que supera
las contradicciones, haciendo interactuar lo subjetivo y lo bb}etivo, lo
teorico y lo practico, el individuo y la sociedad, el entendimiento
retrospectivo y el prospectivo.

6n de los conocimientos y disefio curricular de base epistemolégica.

8. W. Carr y St. Kemmis se han preocupaée gﬁ? 3cercar la
ritica a la mvestrgamon educativa. Estos autores aém:ten que

borar una ciencia educativa critica, que trate nc
s-ia educacién (como lo hace la concepc:on

de mvest:gac:on autorreﬂexwo sobre X en la practic uicativa,

ansformar y mejorar esas pricticas. "Una ciencia educativa cri-

dge que los docentes se conviertan en investigadores dentro de
ias practicas, sus entendimientos y sus situaciones” {:27)._

9. Metodolégicamente, estos autores hacen su
estigacion propuesto por K. Lewin, a fin de que los docentes y
umnos realicen sus investigaciones en la accién. La teoria critica
., opone teorizar, sino transformar el mun»do. necesita ser una

En esta mnaepﬁmn, ta vnvast;gacnon la reahzan todos !os inte-
s en ella, comprometiéndose con ella; en ciclos o espirales su-
se construyen y reconstruyen, y que implican: a) la plani-

la accién, b) la toma de decisiones y la realizacion de la ac-
eada, mediante estrategias; c) la observacién o supervss;,'n:,
ma; y d) la autorreflexién sobre lo actuado para mejorar la

nduandm de ella.
CONSTRUCTIVO —~ RECONSTRUCTIVO

a) Planificacién  «———— d) Reflexion

b) Accibn ———a ' .c) Observacién
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20. Los autores que proponen la investigacion-accion ven en
la investigacion misma un proceso educativo. La verdad de esa inves-
tigacién es el producto de una situacion intersubjetiva, dialéctica, re-
lacionada con la prictica. La reflexion sobre la prictica posibilita la
elaboracién tedrica que debe hacerse sistemdtica y publicamente, lo
que no se logra sin mucho esfuerzo. La verdad y la accion son inter-
dependientes y existen dentro de una matriz social donde los signifi-
cados se construyen y donde es posible atribuir a los actos un signifi-
cado que tiene una historia y un lugar determinado.

21. la teoria critica rechaza, pues, la ciencia social positivista
porque considera que el positivismo ha hecho de la verdad un
dogma, poniéndola por encima de la vida social. Por otra parte, re-
chaza también la ciencia social interpretativa que convierte en dogma
el juicio préctico que el agente tiene de si mismo y de sus circuns-
tancias. Este tipo de ciencia interpretativa pretende transformar la
conciencia, aunque no puede transformar la practica social al no criti-
car sistemdticamente las condiciones bajo las cuales se desarrolla.
Con una nueva interpretacion se puede transformar la conciencia,
pero no cambiar la realidad social.

Los promotores de la ciencia social critica (en la cual incluyen la
investigacién educativa critica), por su parte, admiten que la ciencia
es humana, social y politica. Es humana y por ello requiere un cono-
cimiento activo, constructivo de los que intervienen. Es social y poli-
tica y por ello los procesos sociales del saber estdn interconectados y
controlados. Lo ideal seria que estos controles fueses democriticos,
basados en una competencia comunicativa, donde la toma de deci-
siones no se guia por las consideraciones de poder, sino por la racio-
nalidad de los argumentos, intersubjetivamente discutidos sin coac-
cion.

22. Ahora bien, podemos dividir las teorias sobre la cons-
truccién de los conocimientos en: a) aquellos que acentian la estruc-
tura légica del conocimiento; y b) aquellas que acentuan la estructura
psicolégica del acceso personal y social al conocimiento.
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esta division, la teoria idealista sobre la construccion del
ento acentua la actividad del sujeto y la elaboracién de las
de conocimiento (ideas, teorias) sobre la realidad. La te-
gmatista remarca el interés del sujeto (individual y social) so-
alidad misma. La teoria genética se detiene en la explicacion
esis de esas estructuras de comprension. La teoria empi-
el contrario, atribuye valor a la realidad, objeto de la per-
_ingenuamente concebida. La teoria critica, por su parte,
scientemente un criterio para avalar los conocimientos
os; pero, decepcionada de la concepcion objetivista y apolitica
vismo y de la concepcion meramente hermenéutica de la
a social interpretativa, pone el criterio de lo cientifico en los
sos generales del pensamiento y de la accién (planificacion,
observacion, reflexién) en vistas a un cambio social. Mediante
accion dialéctica pretende afirmar que el conocimiento es a la
jetivo (guiado por intereses personales) y objetivo (sometido
ogo intersubjetivo, democritico). Pero en ultima instancia, es el
so y la préctica social el criterio de verdad. El conocimiento, en
cepcidn de la teoria critica, es una praxis social y se soluciona
endo. No obstante esta concepcion, al parecer pragmitica, atenta
nesis social y politica de los problemas, contiene en su seno
pequefa dosis de idealismo, pues centra en el sujeto y en las
cidades psicolégicas y sociales (y no en la Iégica aplicada a lo real)
>osibilidades de advertir las distorsiones de comprension y de
cipacion. ‘ :
_La teoria critica, al pretender ser englobante de todos los
ctos de la actividad cognoscitiva, termina asentdndose en el
enso (hecho paradigma) de la comunidad de los participantes en
vestigacion-accion. Esta no asegura la liberacion de las ideologias
itas en ella, pues no se confronta con la contradiccion légica
licada a lo real, sino con los intereses de los grupos que validan los
ocimientos.

23. Por otra parte, desde el momento en que la teoria social
ritica y educativa fija su atencion en las formas de la vida social que
subyugan a los pueblos y les niegan una vida satisfactoria, el criterio
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que hace crmcz aesa tec:rsa no es -como se afirma- la autorreflexion
ni ef mero conse;;so smo, en realidad, una determmada concepcion

todo hacer paf nte.
~ Los valores de v&rdad libertad y justicia que Habermas postula
como a priori de la racsonahdad comunicativa son dignos de ser
buscados en toda la i investigacion entendida como proceso educativo,
sin hacerlos fundar en dltima instancia, en los intereses de los grupos
de los mvestfgadd aciendo de la ciencia externa (de las presiones
exteriores) los paradigmas de valor de la ciencia interna (de su logi-
ca). De lo contrario, la verdad termina siendo et fruto de una nego-
ciacién y no de una falsacion.
Es sabido que los grupos interesados pasan por alto las ideas y
los hechos -para otros evidentes- que contradicen su paradigma y
consenso. Este, lejos de ser un aval para el conocimiento cientifico y
para el proceso de aprender, sélo forma grupos cohesionados y
dogmiticos que hacen del proceso de ensenanza»aprendsza;e un lugar
de proselitsmo. No es la confirmacién de la tearm lo que la hace
cientifica, sino la pombehdad de falsacvén de Ia mtsma o

i
T

24 No se trata, pues, ya de hablar de "la" ep:smma!ogm y de
su relacién con una concepcion del aprendtza;e y de la ensefianza.
Hay se requiere especificar de qué epnstemalagta se habla.

En la teoria critica, la ciencia y la epistemologia son conside-
radas como una investigacidn-accion, cuya finalidad es unir la teoria y
ta practica para un cambio social radical (cambio que rmpltca en los
individuos la concientizacion, el compromiso social y politico, la au-
togestion y el autodesarrollo), reivindicando una ideologia donde el
poder aparece como el valor y la realidad suprema, y la toma del po-
der como la aspiracion maxima.

“Cambiar la mente de los educadores y teéricos no es un lo-
gro suficiente para la ciencia social critica, nosotros debemos trans-
formar también la realidad, y por supuesto esto significa que debe-
mos smpffcamcs en la lucha politica, aunque las formas de ésta pue-
den ser muy dwerszs* a%gunas veces creemos que debe ser en una li-
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dica! pero otras veces puede ser trabajando dentro de las ins-

1 El papei def mvestxgadar y de docente es enzaﬁe&s el ée pro-

es pasrbshdades de generar mvest;gadores meno:
iedad y unas personas conscientes de sus limites, abi
' e'puestas a hacer de la fuerza irracional de los grupos de po-

'e la solidaridad, por dcmde el proceso de mvest:gac;én mani-
valores morales dignos del hombre y se propone como un
roceso de aprendizaje.
Por otra parte, si bien es de desear que la teoria interactie
_préctica, sin dar, en principio, mds valor de verdad ni a la una
la otra, sin embargo, el momento tedrico de la investigacion no
confundirse con la prictica. Es loable que la teoria sea el

ducto de la reflexion sobre la prictica; pero no obstante, la teoria

gue de la prictica, se eleva sobre ella para crear o hallar los
ue la rigen, y para poder ardenar y hacer mas eficiente a
ica misma.
1 Meno«sprwar el valor y ei e;ermmo de creacion tedrica del
ore es minimizar la distincion que nos separa de los animales.
a partir de la teoria y de la abstraccion sobre la accién concreta
ible elaborar criterios para mejorar la prictica. En este sentido
uede decir que una tarea importante de la escuela parece
istir -como sostiene Bruner- en posibilitar el acceso al uso de la.
n para organizar y conducir la propia vida.




William R. Darés

OBSER’VACtONES FILGSGFE:AS PARA UN DISENO CURRICULAR
DE BASE EP%STEMOLOGi A

25. Una de las limitaciones de los disefios curriculares consis-
te frecuentemente en reducir el problema educativo a una sola va-
riable, por ejemplo, la inteligencia (pensada también ella en forma re-
ductiva), descuidandose las otras potencias o posibilidades del hom-
bre como son las dimensiones de lo afectivo (el amor, la amistad), lo
volitivo (la voluntad, el esfuerzo, la capacidad de reakzacmn) lo social
(la convivencia, el cuidado por el ambiente), lo moral (el bien comun,
la honestidad, etc.). Se descuida, por otra parte, la necesaria armonia
entre estas potencias o posibilidades del ser humano.

Cuando las instituciones centran sus preocupaciones en la in-
teligencia y casi asocian educacién con instruccion, no siempre la ubi-
can en el contexto mis amplio del ser de la persona humana,
déndose un reduccionismo « ‘

26. En este sentido, es hoy frecuente la tendencia reduccio-
nista y es sabido que los reduccionismos dristicos generan mentes
totalitarias, que guiadas por sintesis simplistas deciden con rapidez y
arbitrariedad (29).

a) Se tiende, por e;empxto a reducir lo superior a lo inferior. Asi,
los bidlogos reducen lo mental a lo biolégico. Usan conceptos que
solo valen en el dmbito de las ciencias biologicas para explicar lo
mental o lo espiritual. Los conductistas realizaron un paso mds redu-
ciendo lo bioldgico a lo fisico, a lo material, a lo empirico o experi-
mental. "La inteligencia es un caso particular de la adaptacion biologi-
ca" sostiene Piaget. "El organismo se adapta contruyendo material-
mente formas nuevas para insertarlas en las del universo, mientras
que la inteligencia prolonga esta creacién construyendo mentalmente
estructuras susceptibles de adaptarse a las del medio” (30). El con-
cepto de asimilacion se convierte, en la teoria piagetiana, en una vari-
ta mdgica con la cual explica toda la actividad mental y toda posibili-
dad del pensamiento. Mediante el concepto de asimilacién, Piaget
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2 al sujeto humano todo el poder creador del conocimiento
separa lo sensible de lo inteligible. "La actividad asimiladora es
mente construccién y, de este modo, invencién desde el
io” (31). De esta manera, el sujeto bioldgico, por el poder de
nilacion hace surgir y explicar -suficientemente para Piaget- la
d superior del conocer abstracto. La asimilaciéon que prime-
ente fue fisiologica, centrada en el organismo, se convierte len-
nte, y por el solo ejercicio creciente, en una asimilacion racional,
n "el acto de juicio que une los contenidos experimentales
rma légica”, en una actividad estructurante que termina funcio-
o por si misma, por lo que el sujeto "asigna significado” a los
tos. Mas el problema filosofico -mds alld de la descripcion del he-
lo que nos tiene acostumbrado el positivismo- esta en indicar
diciones ultimas de posibilidad para este hecho. ;Por qué es
’ sensible se convierta en inteligible! Creer
] hecho no necesita explicacion y que €l mismo lo explica todo,
pio de la filosofia positivista, la cual se reduce a ser una suma-
de aportes cientificos sin mas (32).

b) Se tiende, por ejemplo, a reducir los problemas de validez
ocimiento a los problemas del origen de los mismos. La
ripcion o la indicacion de la génesis de un conocimiento o de sus
ecuencias suple entonces y agota toda otra explicacién en la
ciéon empirista, positivista y pragmatista del conocimiento.
a esta tendencia, Popper ha insistido en que no importa el
de un conocimiento en la epistemologia, sino critica, esto es,
riterios de validacion que ofrece (33).
El empirismo redujo el valor de los conocimientos a lo perci-
idealismo a las ideas innatas; el pragmatismo a las consecuen-
les; la llamada epistemologia genética al origen psxcotogmo y
ural. '

) Se tiende, también, a reducir los valores remitiéndolos a los

os observables. La moral se reduce, entonces a explicar compor-
ntos a partir de lo social, de lo que se hace. El conocimiento
itivo parece agotar toda otra forma y valor de conocer; lo ideal

31




William R. Daros

queda reducido a lo real, Qefcemnsdose posibilidades de superacion
del statu quo. -

d) Se tiende a reducir el valor de la teoria supeditindolo a la
practica o a intereses practicos; o, a la inversa, los tedricos puros
desconfian de las investigaciones basadas en la reflexién sobre la
practica (34). ~

) Se tiende a reducir el ser del conocimiento al de la sensa-
cion, lo inteligible a lo sensible. Para Piaget, por ejemplo, la inteligen-
cia estd constituida por su actividad organizadora. La inteligencia ani-
mal no se diferencia de la humana, sino por una mayor organizacién y
diferenciacion en el objeto el sujeto del conocimiento. El empi-
rismo, por otra parte, ya habia negado la sustancialidad del sujeto
humano, reduciéndolo a ser un haz de percepciones.

27. Respecto de la reduccion de lo inteligible a lo sensible, el
filosofo Antonio Rosmini ha hecho contribuciones clarificadoras
importantes. |

~ Segun Rosmini, el hombre es un sujeto real, limitado, pero
abierto a la totalidad del ser por su inteligencia, lo que lo hace en cierto
modo un "desiquilibrado”, un viviente en tensién, en busqueda de su-
peracion (35). El sujeto humano es un sentimiento fundamental, y por
ello es real, pero que se relaciona con el ser en dos formas esencial-
mente diversas: sintiéndolo y conociéndolo (36). El sentir algo es solo la
mutacion parcial del sentimiento fundamental que da unidad a todos
los sentidos y que constituye al sujeto; es una actividad fundamental,
que se especifica luego a través de alguno de los sentidos externos o
internos. Al sentir algo, el sujeto siente lo extrasubjetivo como la
mutacion de su sentimiento provocada por otro; pero adn no conoce.
La sensacion (o mutacién del sentimiento fundamental, el cual
constituye al hombre en "sensiente” o sensible) es siempre algo del
sujeto: es subjetiva (mutacion del sujeto) y extrasubjetiva (o sea,
provocada por otro), mas no es ob;etwa pues no percibe el ser del
Otro en cuanto es otro.
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28. Pero ei hombre no es soio un sujeto que s:ente'

,sér lo posibilita, le da la posibitidad
ggue netamente del sentzr pues el conocer

; sentir y conocer directamente alguna cosa constituye la per-
de la cosa. Cuando luego el hombre vuelve sobre ella
‘ ) Y abstractivamente distingue lo que siente de la cosa de lo

ensacién (visual, auditiva, tactil, etc.) y la zd,ea\cqn,
artir de alguno de sus accidentes individuales con
hos han confundido la sensacxon con 1& vd .

relaciones, comparacrones, distinciones, con las que consider
amente una parte o un aspecto respecto del todo (37} La
n sucede a la percepcion y a la reflexién. Abstraer es consi-
separadamente lo comun (llamado lo abstracto) de lo propio.
los nifios, estas operaciones no son conscientes (ni frecuen-
te tampoco en los adultos) y, por lo tanto, no usan las palabras
smo sentido con que lo hacen los adultos. "Papd”, "mamd’,
plo, no significan para el nifio primeramente un comin o
to, sino un ser determinado, real y concreto; pero luego, si el

tiene barba, aplica esta cualidad de "papd” a todos los que po-

arba. El nifio signa con el mismo nombre (papé) a varios indivi-
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duos sucesivamente con actos perceptivos particulares. Luego, me-
diante la reflexién, observa las diferencia individuantes y advertird
que esa palabra sefiala una caracteristica abstracta aunque se aplique a
individuos concretos.

En realidad, toda la construccion de los conocimientos es un
ejercicio constante de la reflexién (la cual no es siempre consciente),
esto es, de volver sobre los objetos para advertir o establecer
diversos tipos de relaciones cognitivas. El docente, por su parte,
debe advertir que: a) solo se puede reflexionar (volver) sobre lo
previamente conocido; b) cuando el que aprende se ve interesado y
necesitado de volver sobre lo conocido porque es problemitico o
atil el hacerlo; c) requiriendo, a veces, para esto de la ayuda adecuada
del adulto, a fin de que, con signos apropiados (in-signo: enseno), el
que aprende pueda dirigir su atencion sobre lo antes inadvertido
(38).

29. Al explicar filoséficamente lo que es conocer, no resulta
suficiente describir el hecho de que conocemos y su origen
psicolégico: es necesario establecer su Gltima razon o fundamento
que justifica por qué conocemos. Ahora bien, segin Rosmini, la tnica
razén suficiente del conocer humano se halla en que podemos
conocer por el ser indeterminado, el cual constituye ontoldgica y
metafisicamente la inteligencia. La inteligencia humana es inteligente
por entrar -al constituirse- en contacto con el ser. Si la inteligencia
no supiese lo que es el ser de los entes, nada se lo podria ensefar,
pues fuera del ser nada existe. La nada no es. Poseer inteligencia es,
ante todo, intuir el ser, lo cual posibilita todo otro conocer, aunque
Iégicamente no tengamos, en el primer acto, conciencia de ello.

La conciencia, en efecto, consiste en un acto: 1) de quien ya
conoce algo; 2) y de quien se vuelve sobre lo que ya conoce; 3) por
algdn motivo y con un estimulo suficiente, lo que no suele darse en
los primeros afios de la vida humana; sino después del uso del
lenguaje. Con el uso del monosilabo "yo", la atencion del nifio es
llevada a considerar al sujeto de la accién, abstrayéndolo de la accién
misma y de sus objetos, con lo que le es posible hacer surgir la
conciencia de sus actos y luego de si.

34

¢cién de los conocimientos y disefio curricular de base epistemolagica.

30. El ser, indefinido, principio absoluto, infinito, inteligible en
mo (porque ninguna otra cosa, fuera del ser, lo puede hacer
le) es lo que diferencia al hombre, filosofica y metafisica-

de los animales y del mero sentir.

El ser indefinido, inteligible (que no es Dios ni un entre
minado) es lo que posibilita al hombre su ser, su ser humano, su
ura a través de la inteligencia, a todo lo que es; otorga la
bilidad de ser libre, de abstraerse de todo ente determinado. El
re es, filoséficamente hablando, libre porque en la raiz u origen
u inteligencia no estd objetivamente determinado por ningun
to concreto o limitado. La inteligencia humana se fundamenta en
> no en los entes. Ella conoce los entes, captando y elaborando
mitaciones sensibles que poseen los diversos entes. Conocer, en

entido, es una actividad, una construccion de relaciones que el
0 encuentra o establece. Si esta construccion no tiene en cuenta

dad empirica de los objetos que conoce, entonces estamos
rando solo conocimientos formales, ciencias no emptr:cas

3l. En este contexto, "las ciencias son el producto del
iento reflejo y libre, con el cual el hombre se hace consciente
ello que ya sabe; pero no sabe de saberlo; un pensamiento con
ual hace mds explicito, ordenado y manejable o aplicable a la
on el saber del cual es consciente” (39).
_ En el conocer se debe distinguir: a) a la persona que realiza el
_de conocer; b) lo que se conoce (materia de conocimiento); y ¢)
1odo de conocerlo (formas del conocimiento). La percepcion
tituye la forma mads directa de conocer; pero sobre ella el sujeto
oscente puede volver (reflexionar) y considerar separadamente
raer) os aspectos de las cosas, descubriendo, estableciendo,
borando o inventando relaciones. En este sentido, las ciencias
stituyen el resultado de un proceso de elaboracion de
cimientos precisos (mediciéon o conceptualizacion precisa),
ca de la realidad (en las ciencias empiricas) que, en consecuencia,
ben someter al criterio de la realidad (verificacién o falsacién
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empirica), o acerca del modo de proceder (en las ciencias formales),
ateniéndose entonces al criterio de coherencia y no contradiccién.

El proceder cientifico, al ser critico (esto es, al exigir la exhi-
bicién de los criterios o medidas que fundamentan las opiniones) es
un buen medio para delimitar el campo -legitimo o ilegitimo- de las
creencias, de la autoridad, de las precisiones ideologicas o adoctri-
nantes (40). Resulta, en efecto, inhumano el proceder cuando por la
voluntad de poder se imponen los conocimientos, suprimiéndose la
libertad para buscar la verdad de los mismos, ocultindose la verda-
dera razén para aceptarlos.

CURRICULUM DE BASE EE!STEMOLOG%CA.

32. En este contexto, aprender dentro del espiritu de la
investigacion cientifica, no es mas que proseguir el modo natural o
cotidiano de aprender, pero exigiéndose mas rigor o precision; mas
creatividad para inventar conjeturas o hipétesis de interpretacion
ante los problemas; més esfuerzo de voluntad en la falsacién o
verificacion de nuestros supuestos, creencias o hipotesis; todo lo cual

és reflexion: volver repetidamente sobre los problemas para
descubrir o establecer las relaciones (por ejemplo, relaciones de
causas a efectos o viceversa; de parte a todo o viceversa; de lo
fmphcwc a lo explicito o viceversa) construyendo pers
con la ayuda de otros- las formas del conocimiento. E aprwder se
convierte, entonces, en una investigacion reflexiva sobre la accién
(pract:ca o teartca) De hecho, el proceso de aprender generd el
proceso de mvestngac:on cientifica, como un aprendizaje mds formali-
zado, pautado, metddico, socializado. Hoy este proceder de los
cientificos puede tomarse -en su espiritu- como base o idea rectora
para comprender lo que es un aprendizaje tipicamente humano y
socializado (41).

Aprender no conszste, en consecuencia, en un mero percibir,

ni en el recordar las cosas percnbldas, sino en una construccion de la
comprension, dentro de un contexto social, estableciendo relaciones
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ante la reﬁgaéégi en funciéon de diversos fines (tedricos,

te el lenguaje) dentro de un dmbito de

; (aprendizaje srgmﬁcat&vo) pero si el problema es real y no

e significado o de palabras, aprender implica entonces construir

ipGtesis, partir de una expectativa, interpretacion o sugerencia

de cémo es la realidad que nos afecta, e intentar verificar o
esa hipotesis.

33. El proceso de aprender, basado en la epistemologia, es un
so que trata de elaborar su propio modo de aprender, de
lizar la experiencia pasada para mejorar la presente y proyectar
ura. Esto se logra principalmente mediante la reflexion (o vuelta

smitica, voluntaria, guiada por la finalidad de resolver los

nas) y haciendo interactuar la teoria con la prictica, las ideas
realidad y viceversa. En principio, ni la redlidad (tal cual ests o
venido dando) es el dnico criterio de verdad (pues la realidad
cambiarse, transformarse, mejorarse como sucede en la
ica, con la que ponemos a la realidad en funcién de nue&tms
ctos o fines); ni, tampoco, las mds queridas ideas consm en
de verdad (como se advierte en proyectos y tecno?ogias
o absurdas que destruyen al ser humano o al sentido de lo

.«

El empirista se aferra a la autoridad de los dams sensoriales,
al Gltimo criterio de verdad, y duda del valor de la razén

ativa. Por el contrario, el racionalista, y el idedlista dudan de

s de los sentidos y creen en las verdades de razon, a las que
_como principios para regir la realidad sensorial. El dogmdtico
a las consecuencias del dudar, mientras el escéptico hace de la
su principio. Los promotores de la teoria critica o social parten
a determinada lectura de la realidad (concebida como alienante)
mulan al compromiso y a la lucha politica. Ripidamente acusan a
mds si no comparten sus luchas y sus ideas (que asumen sin

como verdaderas, de/:_modo que la busqueda de la verdad ya no
n problema sino que lo que importa es la transformacién de la
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sociedad, modeldndola segun sus ideas). En dltima instancia, todos se
presentan como individuos privilegiados que desvalorizan a los
demis, desvalorizan al hombre porque es falible. Mas la falibilidad
implica admitir tanto la verdad, como el amor y la libertad para
buscarla en el mtercambfo de la hipotesis, de las interpretaciones y
validaciones.

La verdad -en cuanto es una adecuacion con lo real-, como el
aprender, se construyen a partir del reconocimiento y aceptacion de
nuestra falibilidad. Aprender implica un proceso de investigacién (in
vestigia: un seguir las huellas), donde el mismo proceso de investigar y
de aprender se perfeccwna, se autocorrige. Aprender (llevado a su

perfeccion) implica, pues, aprender a aprender {metacognicion) al
' tcempo que aprendemos algo. ‘

34, Consideradas asi las cosas, la educacion es el proceso por
el cual cada ser humano se construye como persona en una sociedad,
acorde a un plan de vida y de valores individuales y compartidos, rea-
lizando un constante proceso de aprender. "El arte de aprender es el
arte de educarse a si mismo” ha dicho Rosmini. No existe educacion
sin aprendizaje y sin mejoramiento de este proceso. Pero se aprende
algo o se aprende a aprender en funcion de fines o proyectos de vida
(personales y sociales) cuyo intento de realizacién hace del
aprendizaje una forma de vida (una formacion o educacién) implicando
todas las fuerzas del ser humano (su afectividad, su voluntad y
esfuerzo, su libertad e imaginacién, la convivencia, la validacion logica
y social, etc.). La educacidn trasciende, pues, el concepto de apren-
der, pero lo implica de modo que no hay educacion sin aprendizaje.
En este sentido, como nadie aprende por otro, nadie se educa por

otro. La educacion es bisicamente autoeducacion, aunque pueda re-
querir la ayuda docente (de padres, maestros, modelos sociales, insti-
tuciones, estructuras curriculares, etc.), la cual puede calificarse de
educativa en tanto y en cuanto posibilita (no mecdnica ni necesaria-
mente), con su ayuda diddctica, las formas de aprender a darse una
forma de vivir (intelectual, afectiva, social, profesional, humana, etc.).
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 35. Mas con qué criterio se puede organizar el recorrido
um) de las acciones y actividades que posibilitan la educacion
jiendo en las instituciones educativas (escuelas, academias,
idades, etc.).
_ Si tomamos como criterio el modelo de proceder y de
er que se da en la investigacion cientifica, podemos establecer
onces para el curriculum, una base epistemoldgica, esto es, la
ncia de como se construyen los conocimientos rigurosos,
ca y socialmente validados o validables, mediante intentos de

Desde la perspectiva de la epistemologia, cabe pensar en un
um macro y en un curriculum micro.

Macro Planificacién y organizacién‘
institucional.

Planificacién y organizacion
de la enseflanza para el

aprendizaje.

36. El curriculum macro implica la planificacion y puesta en

a de las actividades instituciondles. Estas pueden organizarse de
do a criterios politicos, sociales (por ejemplo, acordes a las exi-
as de profesionales que requiere la sociedad), con criterios an-
ogicos (como es o debe ser el hombre), etc. Pero las institu-
es educativas también pueden organizarse de acuerdo a un con-
o de aprender, a una forma de aprender, mas bien que a un con-
o cultural que debe ser aprendido. En este caso, una buena insti-
educativa es aquella que se organiza en funcién de posibilitar

er (pasando a segundo plano la importancia de los contenidos,
otra parte, siempre necesarios, pues cuando se aprende se
ende algo, y en lo posible actualizado, til para nuestros dias).
ritariamente importan, entonces, instituciones que posibiliten
nder y finalmente aprender a aprender (esto es, a corregir el

39
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propio proceso de aprender). Una universidad, un departamento, una
escuela, una direccién pueden organizarse con este criterio, no cen-
tradas sobre el ensefar, sino abiertas a posibilitar aprender algo (una
asignatura, una conducta, una profesion), llegindose luego a reflexio-
nar sobre el propio modo de aprender y de ser, cambiando si es ne-
cesario la organizacion institucional, las asignaturas, los planes, los ho-
rarios, o los edificios si no posibilitan organizar este fin.

Solo una clara y analitica idea de educacion y de su modo de
lograrla mediante el aprendizaje, posibilitan establecer y organizar las
instituciones con un coherente curriculum macro o institucional. Un
curriculum macro no puede tener por finalidad solamente el logro de
un profesional: deberia aspirar a formar a la persona y al ciudadano.

37. E curriculum micro atiende a la planificacion y
organizacion de la ensefianza como posibilitante del aprendizaje en el
aula. Sinos atenemos a una concepcion epistemoldgica, podemos
obtener de ella criterios para establecer y orgamzar la actividad del
ensefiar y del aprender

Segin la ep;stemologra, el aprender es el proceso y el resul-
tado de la tarea de investigar algo (algin objeto de la realidad, de al-
glin saber, ciencia o arte) de algin modo (con una metodologia o
forma de aprender adecuada). En consecuencia, con la experiencia de
la tradicién en la investigacion cientifica, se debe admitir que el con-
cepto de ciencia es analégico: en parte igual a muchas ciencias y, en
parte, diverso y propio de cada una de ellas. El concepto de lo que es
cientifico ha variado en la historia de nuestra cultura occidental,
condicionado por muchos factores sociales, e impulsado por la liber-
tad y el amor a la verdad que hacen superar los condicionamientos.

~ Importa advertir que el proceder cientifico y las ciencias no se
definen solamente por lo que se estudia (por la materia de estudio),
sino principalmente por la forma de investigar. En este sentido, se
puede investigar, con rigor cientifico, tanto una realidad fisica como
un texto de historia o de literatura. La realidad que puede ser
estudiada cientificamente no estd constituida sélo por lo fisico o lo
biolégico, sino también por lo cultural, lo légico, lo psicoldgico, lo
artistico, lo literario, etc.

i6n de los conocimientos y disefio curricular de base epistemologica.

Las ciencias son:

a) Construcciones humanas (falibles, no dogmaticas, no delimi-
etamente en sus campos de investigacion y aplicacion).

b) De formas de comprender o atender a lo real (en las cien-
mpiricas) y/o a las formas de proceder (en las ciencias forma-
con las que se aprende. De aqui que las ciencias impliquen una
terna (o formal) y una légica externa (con influencias histori-
yciales, econémicas, politicas, etc.).

¢) Elaboradas con métodos precisos, eficaces y aceptables 16gi-
' socialmente, por los hombres con sus limitaciones y guiados por
riados fines (tedricos, pricticos, normativos, productivos).

) En la bisqueda de la verdad, en el mejor de los casos, en la
cree, pero a la que no se posee. Busqueda de la verdad reali-
_mediante el intento de falsacion de nuestras creencias
iduales y socia es) mis bien que con la confirmacién en las
as, y con la bisqueda de prosélitos, para asegurar el consenso
determinados grupos de investigadores, pontifices de la ClenCla,
rttda en dogma

e) Todo lo cual exige no sélo estar afectado (por lo que lo
YO no es ajeno a la investigacion) por el problema a investigar,
ademds requiere un gran dominio y sacrificio de si mismo a quien
nde investigando, un desarrollo de la reflexién, de la abstraccién,
imaginacion en la creacién y en funcion del problema a resolver,

acidad de conceptualizacion creciente y precisa, de validacion

bjetiva, y una clara idea de los fines para los cuales se trabaja,
e implica una jerarquia de valores morales (42).

38. Sobre esta concepcion del aprender, de base espistemo-
a, cabe elaborar una concepcién del ensear entendida como

sibilitacion del aprender:




William R Darés

a) Preparando el docente materiales con problemas adecua-
dos a sus alumnos; «

b) Graduando ias fazz‘ y dificultades psicologicas, logicas
y metodolégicas, segin ! ades y circunstancias particulares, de
modo que los alumnos puedan ejercer los procesos propios de cada
saber o disciplina especifica. , '

¢) Y evaluando en | préctica el proceso de aprender de los
alumnos en coherencia con la. teorfa sustentada.

La teoria diddctica, pues, solo cobra sentido: a) basada en una
previa concepcion del saber o ciencia (epistemologia), y b) de lo que
es aprender (matética). Lo que es aprender a su vez, implica un
conocimiento del alumno (psicologia genética y social, biologia, etc.) Y
de lo que es conocer (gnoseologia, epistemologia) (43).

El curriculum, pues, en su situaciéon micro, supone una teoria y
_un modelo de organizacién de la ensefianza en funcién del aprender
_alumno, por lo que se hacen relevantes algunas variables. La
organizacion prewa de la docencia, por parte del docente, es sin
‘embargo una guia y no debe ser, en consecuencia, inflexible hasta el
punto de no aprovechar el aporte que en cada momento pueden
ofrecer los alumnos para lograr la investigacion.

ORGANIZACION CURRICULAR MICRO DE BASE EPISTEMOLOGICA

1. Fines . Hacer del aprendlza;e un medio para la educacion propia. |
' generales. educacion la adqmstcsén de una forma per-

dizaje un proceso de investigacion y |
a de los conocimientos, compommiem

cesos propios de ese saber y hacer, como un medio para
el desarrolio de fzs propias posibilidades, en el contexto

cion de los conocimientos y disefio curricular de base epistemolégica.

tenido actualizado y con sus problemas.
ciacion logica y cientifica.
ceptos claves, precisos, fundamentales.
rincipios, interpretaciones, hipStesis o leyes que
ordenan el conocimiento cientificamente en ese sector
del saber.
Teniendo presente la estructura epistemolégica de cada
ciencia, para que el docente la haga aprendible (esto es,
haga de la ciencia una disciplina: discere, aprender).

Teniendo presente la condicion 'sociai’y psicolégica de los |

alumnos, sus posibilidades manifestadas en trabajos de |

diagnéstico.

Seleccionando los procesos principales y propios del

aprender en cada disciplina. Por ejemplo: observar, ana-
lizar, interpretar, sintetizar, criticar, crear, experimentar,
aplicar, etc. en biologia, en geografia, en literatura, etc. a
partir de problemas.

No determinando, sin embargo, previamente lo que deben
aprender ni la forma de aprender, aunque proponiendo
formas y contenidos; haciendo ver los errores y contra-
dicciones a las que se llega al investigar, fomentando la
critica (esto es, la exhibicién intersubjetiva de los crite-
rios o medidas en el modo de proceder).

Posibilitando las rupturas epistemolégicas y la reorganiza-
cidn conceptual por parte de los alumnos, haciendo de la
episteme un instrumento de andlisis de la doxa.

Posibilitando y ayudando a que los alumnos lo ejerzan en

- situacién de aprendizaje, buscanto la verdad con libertad.

Ayudando a reflexionar sobre el propio modo de apren-

_ der a fin de mejorarlo aprendiendo a aprender.

1
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IV. Organizar la|. Preparando el docente materiales variados y adecuados
accién de para que los alumnos ejerzan los procesos propios de
ensefar. cada saber y adquieran competencias en el dominio de la
disciplina, organizdndose a s mismos en sus propias
fuerzas. El docente debe cuidar que los alumnos, con su
ayuda, puedan observar, interpretar, analizar, experimen-
tar, construir el saber propio de la disciplina (historia,
biologia, etc.} que aprenden.

. Evaluando no al alumno en si mismo, sino en sus manifes-
taciones de aprendizaje, objetivadas en trabajos.

. Teniendo presente en la evaluacién, no solo la adquisicion
de los contenidos a aprender, sino las formas o procesos
propios de cada disciplina, lo que manifestard también el
dominio y acrecentamiento de fas fuerzas (de inteligen-
cia, voluntad, afectividad, socialidad) psicolégicas y l6gicas
del alumno, lo que hace del aprendizaje un proceso for-

mativo, educativo.

39. Una teoria didictica puede elaborarse sobre distintas ba-
ses (44). Lo que llamamos base expresa la opcion por un modelo. Al-
gunos autores, como Comenio, concibieron el ensefiar y el aprender
a partir de una imitacion del proceder de la Naturaleza (del compor-
‘tamiento natural de los animales, de las plantas, etc.); otros, como
Dewey, Durkheim, Freire, a partir del comportamiento social (en
-una sociedad democritica o autoritaria o revolucionaria); otros, en
fin, como Claparéde, tomaron como modelo del ensefar y aprender
el proceder biolégico. Asi, por ejemplo, se vio en la necesidad biolo-
gica el inicio del interés psicologico.

' - Al proponer aqui un modelo de base epistemoldgica para la for-
¢ mahzac:on de un curriculum, tomamos el modo de aprender, expre-
sado en el espiritu cientifico (como lo hace consciente la epistemo-
logia), como un modo tipicamente humano de aprender, como un
modelo que ha surgido del aprendizaje cotidiano, pero que se ha
perfeccionado autocorrigiéndose. No se trata de hacer de cada
alumno un cientifico en miniatura o una maquina de pensar, ni de

Construccién de los conocimientos y disefio curricular de base epistemoldgica.

concebir la ciencia como un saber dogmitico, intocable, depositario

e verdades -como antes lo era la Biblia- que se impone a los alum-
nos. Por el contrario, el proceder de los cientificos, como sus mis-
mas biografias lo manifiestan, ha sido un modo de aprender que, en
su forma, busca la verdad en libertad, con esfuerzo, trabajo, constan-
cia y limitaciones de todo tipo; y en su contenido ha tratado con
problemas tanto empiricos y reales como tedricos e ideales, hacien-
do interactuar la teoria para mejorar la prictica, y revisando aqueiia
con ésta.

' El trabajo ofrece materia al aprender, pnmem como juego en
la infancia, y luego como expresién, produccién y profesion de lo que
la persona hace -lo que la dignifica- en una comunidad, para su bien
propio y para el bien comdn. Pero es la reflexion en la investigacién
sobre esa materia, lo que hace trptcamente humana la tarea de traba-
jary aprender.

El amor a la verdad y la libertad son valores humanos funda-

mentales para el aprender cientifico y para todo aprendizaje humano

en general. El ejercicio de estos valores llevan, por otra parte, al de-

sarrollo de todas las posibilidades de fa persona: la empefan en su

fuerzo de voluntad, de actividad, de imaginacion, de invencién, de
produccién, de amor a los demés, de respeto a las opiniones propias
ajenas, de humildad y de justicia en el reconocimiento de los limi-

, en una comunidad capaz de aprender y corregirse.

40. Mas los grandes valores humanos no deben quedar en
una expresion de deseos o de objetivos pensados por el docente
pero irrealizable en la concreta situacién de aprendizaje. Por ello, las

andes finalidades filosoficas de la educacién deben poder
hiculizarse a través de una teoria y de una prictica didactica
oncreta, coherente con luna concepcmn y con un e;ercscce de
rendizaje.

En resumen, estimamos que el a,prender debe tener presente

modo de proceder en las ciencias, y que la concepcién del
rendizaje es lo que da sentido a las teorias didicticas.
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-— e
Ciencia del aprendizaje organizado

. Evaluando el proceso de a-
aprender, dentro de los limites
de la institucidn escolar.

ion de los conocimientos y disefio curricular de base epistemolégica.

geaéé%:es ’g e;xsiﬁmat@grms, los cuales posibilitan el ejercicio de
sis rroio de la inteligencia y de la persona

~ Saber socializado Formas o proce-  Hace de la ciencia una disciplina
{Ciencia, arte, tecnologias)  sos psicolégicos - (algo aprendible):
— A opersonales
Contenidos o Formas o pro- Procesos opera- . Organiza el docente los conte-
materia de fa cesos de la cien- torios ejercidos  nidos y procesos, los selecciona
ciencia: cia. por los alumnos  y secuencia. ctividades cotidianas, sélo que organizadas, o
La sociedad y Acm}:’d critica  enactitud critic . Acordea ia.s ﬁautas cientificas  por decirlo me}or sistematizadas con un grado de racao-
su culeura. i Quién, por-  ca y a las posibilidades operato- = fund
qué, se hace  Constitucién de rias, psicologicas, delos alum- ’ '!Eﬁid&d P 9 ndo.
ciencia! una experiencia  nos.  En este sentido, si entendemos la ciencia sélo como
: ;imm‘fmd& - Hetodicamente fa‘:_lﬁta"“ b cuerpo de conocimientos estructurados, es decir, de
Sreacion del reaeacin o lvencies del 5 ~ contenidos, poco podra hacer con eso el alumno, salvo
saber social. ber, con diversos medios y re- : 3 o
— N« ¢ cursos enl interaccién de! au- acumularlos. Pero si en cambio, agregamos las actividades
Materia del aprendizaje Forma del fa y con la sociedad, posibilitan- _ y funciones que se cumplen para llegar a determinados fi-
aprendizaje  do una actitud critica nes -o sea, la parte funcional de la ciencia- veremos que

en el aula, el alumno puede ir desarrollando un proceso
cientifico, que cumple el requisito de la tarea explicativa

pd

e e e AT de la ciencia y que permite ya, ir trabajando mds con la
| Vacriade hdidictca Forma de b didictica ep:stemologm de la ciencia que con sus contenidos especi-

ficos" (45).
Ciencia y técnica de la ensefianza: DIDACTICA
' ) Cuando los alumnos proceden del modo como lo hace un
historiador, un gedgrafo, un literato, etc., se estin proponiendo un
‘modo de hacer, de actuar y pensar a un tiempo creativo, reflexivo,
imaginativo, pero también necesitado de claros y definidos criterios
CONSIDERACIONES FINALES de validacién légica e intersubjetiva de los conocimientos y de las
. ' ' conductas (cognitivas, sociales, religiosas, etc.). Ahora bien, un apren-
41. La materig, pues, del aprendizaje, la constituye la sociedad dizaje reflexivo exige, a su vez, una diddctica critica, consciente de los

y la cultura, en la que quien aprende estd inserto. Esa sociedad y esa cntenos objetivos de su quehacer
cultura, expresada por diversos saberes (cotidianos, religiosos, cien- 42. El aprendizaje y la didactica, sobre la base de la epistemo-
tificos, artisticos, tecnologicos, etc.), estudiada por diversas ciencias ogia, generan una mentalidad y un modo de ser critico, no dogma-
preparadas para ser aprendidas (esto es, hecha disciplinas), constitu- ico, que se oponen al manejo arbitrario e ideoldgico de las ideas y de
yen un medio de creciente descentracion de las opiniones personales comportamientos, esto es, al manejo que utiliza el nombre de la
ingenuamente asumidas. Las ciencias, con sus criterios de conceptua- _para ocultar el beneficio e intereses de una clase o grupo en
‘ii'z?ck.‘)n, con sus metodologias y sus intentos de verificacién y falsa- smedro del bien comn (44). No se trata, pues, de generar con
cion intersubjetivos, generan la forma de aprender, con criterios 16gi- este tipo de curriculum un hombre a-politico, sino un hombre hu-
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mano y critico, capaz de analizar las diversas propuestas partidarias y

realizar opciones sociales licidas y criticas. En nuestra propuesta, las

instituciones educativas que se rigen por una base curricular episte-
mologica utilizan a la episteme como instrumento (sin absolutizarlo)
para el andlisis de la doxa en la que todo hombre (como ser creyente

_que inevitablemente es) vive instalado (con sus persuasiones, supues-

tos, creencias y evidencias). Mas aun, el dominio de la critica supone

el manejo de criterios diversos, de puntos de vista diferentes y el

hombre, en su ser falible, requiere de la discusion democritica y de
los conflictos socio-cognitivos, para avanzar hacia un proyecto de
vida personal y socialmente auténomo; para acercarse a la verdad,
entendida como una progresiva adecuacion hacia una realidad cam-
biante y a veces poco confial

La ciencia constit

to, un saber que pretende ser
cerca de los objetos propios de
cada ciencia (objetos me| fisicos, psicolégicos, morales, cultura-
les, procesuales, etc.) y ! la coherencia y con la referencia
a esos objetos, por lo que ¢ e&& modo de saber, el hombre va mis
alld de las meras opiniones subjetivas (ricas, por otra parte, en cuanto
expresan el sentir o pensar del sujeto). Al hacer ciencia, el hombre
se hace sabio, sobre todo si reconoce los propios limites de su saber.
_ La ciencia (en cuanto es expresidn de un saber logica e inter-
subjetivamente validable) posibilita, entonces, el surgimiento de un
aprendizaje y de una didéctica critica, que supera tanto una concep-

cidn del conocimiento cerrada en la percepcion o los datos (para dar
lugar al aprendizaje significativo, constructivo, reﬂemwa) como su-

pera la concepcion de una didictica del abandono o del laisser faire y

una diddctica autoritaria, cerrada en la imposicién de verdades ya ela-

boradas, poseidas y transmitidas por el docente.
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ETACOGNICION Y DIDACTICA.
A ASIGNATURA GEOGRAFIA EN EL
IVEL MEDIO DE ESCOLARIDAD.

Mirta S. Giacobbe*

Dentro de la diddctica actual esté adquiriendo cada vez mds
relevancia la reflexion sobre el propio aprendizaje y sobre el proceso
que se realiza al lograr el conocimiento. A esta reflexion se le da el
nombre de metacognicion.

Este articulo trata sintéticamente sobre los alcances del término y
de su utilizacion como medio eficaz para optimizar el proceso de
aprendizaje.

El proceso ensefianza-aprendizaje de la Geografia estd centra-
en la posibilidad de que el alumno llegue por si mismo a explicar y
nceptualizar un fenémeno o hecho geogrifico, a través de las
apas del método cientifico. El rol del docente consiste en facilitarle
ediante las ejercitaciones pertinentes- los medios para acceder al
onocimiento de la estructura cientifica, y concretar cada etapa con
les de complejidad cada vez mayores. Es decir, crear las condicio-

nes para que el alumno reconstruya el saber.
A la vez, es importante que el alumno reflexione sobre su
_propio conocimiento, sobre la manera en que accedi6 a un tema
especifico, cuiles fueron los pasos realizados para alcanzar a elaborar
_un concepto o sistematizar una red conceptual. Esta circunstancia
nos introduce en el tema de la metacognicion que, en términos

* IRICE - Bv. 27 de Febrero 210 bis - 2000 - Rosario.
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generales, se refiere a la capacidad del individuo de pensar acerca de
su propio pensamiento, y sobre su propia actividad cognoscitiva.

METACOGHNICION: SU CONCEPTUALIZACION.

Aunque el término es relativamente nuevo, la preocupacién
por la problemidtica de conocer como el hombre piensa sobre su
propio conocimiento es tratada, por filosofos primero y por
psicélogos después, desde hace tiempo. Hans Aebli, director del
Departamento de Psicologia Pedagégica de la Universidad de Berna,
ya en 1982/83 dicté un seminario que titulé "Metacognicién: jvino
viejo en odres nuevos?"

Los estudios acerca de la temitica comenzaron en la década
del 70. Desde el punto de vista psicolégico, los inicié Jean Flavell.
Este estudioso de la Ps;cotog;a evolutiva se preocupé por su propio
razonamiento. Enunci6 fa siguiente deﬁmcion.

metacogmc:on se ref'ere al COﬂOCtmientO o con-
ciencia que uno tiene acerca de sus propios procesos y
productos cognitivos”. ...!.

Fundamentalmente traté de averiguar cémo se manifiesta la
metacagmcxon a lo largo de Ia emlucmn del individuo. Distingue
entre: ' ‘

" Saber metatognitivo... concebido como la parte del
saber almacenado que se refiere a la zona de reahdad
"pensamiento”. »
Expenenc:a metacognitiva: ..se relaciona con la
gestton cognoscitiva y la mayoria de las veces son ac-
tividades cognoscitivas momentdneas g ~

Otros autores enuncian los snguxentes conceptos:

.." Metacognicién se refiere a la comprensmn del
' saber, una comprension que se exterioriza en una
aplicacién provechosa o en una representacién directa
del saber correspondiente”...3.
.." La metacognicion es nuestro grado de conciencia
de nuestras actividades mentales”. ..4
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Chadwick, referenciando dicha conceptualizacién a los
mnos, expresa:

"es la conciencia de sus procesos y estados cogmt;-
vos que puede tener el alumno”. .0 '

“es el proceso por el cual los estudiantes reflexionan
sobre su propto conocimiento y sobre como estd
cambiando”.

; Refiriéndose al hecho de "aprender a estudiar” los psicélogos
{ernandez y Garcia consideran que la metacognicion:

... 'supone tomar conciencia sobre los propios proce-
sos intelectivos permitiendo un mayor autocontroi
sobre el propio aprendizaje”. .7 -

Todos coinciden en que metacognicion es el autoconocimien-
~de codmo se procede mentalmente para lograr un saber.
Nosotros tratamos de conocer las estrategias -por ejemplo
e auto-observacién, de evaluacion..., de acuerdo con la terminologia
e Aebli- que favorecen esa reflexion y ayudan a la persona a apreciar
ue su conocimiento, para ser tal, sigue una secuencia determznada,
s estructurado e interrelacionado.

L PROCESO DE APRENDIZAJE Y LA METACOGNICION

La metacognicién tiene importancia para el proceso de

aprendizaje. El alumno al reflexionar acerca de los pasos concreta-

dos para lograr un aprendizaje, evalta lo positivo y lo negativo y
puede de manera consciente modificar el rumbo de su aprendizaje. -
Es un conocer para hacer y mejorar lo que se hace.
La metacognicion pasa a ser asi una capacidad prictica. El que
la posee se autoevalta y autocritica permanentemente y de acuerdo
on los resultados puede rever las etapas en las que se presentan las
dificultades. :
Para Aebli:




Mirta 5. Giacobbe ’ '
.. "la metacognicién es representacién del conoci-
miento”..8.

Como tal -segiin el autor- comprende tres aspectos que le
permiten distintas formas de metacognicién. Se pueden correlacionar
aspectos y formas de la siguiente manera:

, Aspectos: Formas:
a- reconocimiento de determina- - autoobservacion;
dos hechos cognitivos - autoinstruccion: la persona se
‘ dice a si misma qué quiere ha -
cer y elabora un plan;

b- la representacién de estos he- - evaluacion de las acciones;
chos (mediante conceptos) - la estimacién de la propia capa-
cidad de rendimiento en rela-
cién con la dificultad de la ta -
rea: hay un saber referido al

propio poder o no poder;

c- la operacién con estos con- - metacognicion de alto poder:
ceptos verbales sustitutos la instruccidon construye un
(sustitutos porque reemplazan  plan. Pero una instruccion de
a los hechos cognitivos origi-  nivel superior le dice "no debo
nales) olvidarme de proceder de

‘ proceder de acuerdo con el
plan”.

Antqn?jevic y Chadwick plantean que la metacognicién tiene

tres funciones, equivalentes a los aspectos fijados por Aebli.

a- planificacién del aprendizaje:

... "el alumno tiene que tomar conciencia de la tarea
que enfrenta.. qué informacion tiene ya aprendida...
debe fijar objetivos de corto alcance. ..."?
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b- supervision sobre la marcha: el alumno debe preguntarse a si
mismo acerca de su progreso.

c- evaluacion del éxito:

... es el andlisis consciente del éxito que el alumno ha
tenido... puede comparar varias estrategias que ha usa-
do con el fin de identificar las que fueron mds eficaces
en este problema”. ...10

En el caso sefialado por los autores, la reflexion del alumno se
inicia en el momento en que encara una tarea, donde -como primera
accion- piensa si la comprende. Pues es comin encontrar alumnos
que ni siquiera entienden qué tienen que hacer. Es decir no

omprenden la consigna de trabajo. Esta etapa se corresponde con la
denominada por Aebli "reconocimiento de determinados hechos
cognitivos”. .

Luego es el mismo alumno el que fija las pautas de trabajo
(autoinstruccion) y las autoevalta una a una. Finalizada la tarea realiza
un repaso mental de los procedimientos utilizados, reconociendo los
mas eficaces para lograr el conocimiento buscado. Como vemos
distintos autores coinciden en que, de esta manera, el alumno
adquiere conciencia de cuénto aprendié y como lo aprendio.

.. "aunque los maestros quizds crean que ensefian a
pensar al ensefiar qué piensa otra persona, lo que
hacen, es ensefiar el producto del pensamiento de
otra. Al confundir asi el producto con el proceso, se
los induce a error”. ...!!

Consideramos que el proceso de aprendizaje y la capacidad
de metacognicion para el caso especifico del trabajo geogrifico,
siguen esta secuencia:




DESCRIBIR

ANALIZAR

INTERPRETAR

'GENERALIZAR

YALORAR

APLICAR

i

: APRENDIZAJE —> GUIA DE PREGUNTAS

. formulacién del proble- .jqué es? ;para qué sirvel
ma - iqué tiene! ;como fun-
ciona!

Ybisqueda de la informa- ;qué conozco sobre el
cién temal
iqué técnica debo utilizar
para abordarlo?

g.__.m_w

* procesamiento

andlisis de la situacion . jcomo se puede dividir!
. jcudntas clases y cate-
gorias existen!
. ien qué se diferencian?

e--—-—-———-—-<~——-

. estructuracion de la in- . jeudles son las causas
formacién . determinantes! jy las
consecuencias?

g

. elaboracién de solucio- . las soluciones elegidas
nes " json las adecuadas!?

Y valoracion de la impor- . jqué importancia tiene?
tancia de las mismas iqué utilidad tiene!?
' {qué errores presenta!

R S

Y aplicacion de la o las es- . iqué puede hacerse!
trategias escogidas . {qué estrategias pueden
dar buen resultado!
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METACOGNICION MM%MW

identificacion de los objetivos

recuperacion de la mfermauén

reconocimiento de cada hecho mterw—,

niente

. armado de la red de relaciones

leccion de alternativas

valuacidndel nivel de
idecuacion a la realidad

identificacion de la estrategia
adecuada a la nueva situacion

AUTOCHEQUEO

. ¢cudl es? jqué tipo de problema esl
ide qué indole es?

iqué informacién busqué!
iqué técnica utilicé para seieccconarh
informacién?

. §se adecuan a la resolucién que tomé!

- 1qué hechos reconoci?
. la comparacion o clasificacion jes fa a-
decuada!

. las causas identificadas
ison las correctas!
. Ia relacion de este hecho ... con ...
 ¢estd bien!
. todos los eiemenms iconfiguran la red?

.la solucrdn jesta carrecta' o existe
otra posibilidad?

- ise ajustaa fo requerido? qué es lo
mas significativo? ;qué es necesario
subsanar’

- la alternativa propuesta jes posible de
aplicar a la nueva situacion?

- el procedimiento seguido para aplicar-
la jes el adecuado?

- {qué aprendizaje no domino?

iqué técnica requerida no manejo?
- {qué pasos no resolvi bien?
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Las etapas, como puede apreciarse, responden a cada proceso

ée la ciencia geogréfica. Se enuncia una guia de preguntas, que son las
. mentalmente se formula el alumno para arribar a la solucién del
problema. Paralelamente se hizo el posible listado de preguntas que
puede realizarse cada uno cuando piensa acerca de los pasos
seguidos para obtener la solucién requerida.
Las autopreguntas que se formulan los alumnos les permiten
reflexionar mente acerca de su propio pensamiento. Al
respecto dice Monereo:

.. "El método de autointerrogacion metacognitiva tie
ne un objetivo: conseguir que el alumno conozca las
modalidades de procesamiento y decisién cognitiva
que emplea con el fin de objetivarlas; para ello esta-
blece un sistema de autorregulacion del proceso de
pensamiento, a través de interrogantes que el sujeto
debe hacerse a si mismo antes, durante y después de la
ejecucion de la tarea...

... La autointerrogacion metacognitiva, con algunas va-

riables, ha resultado ser un método eficaz para mejo-
rar el autoconocimiento de | los propios mecanismos
de aprendizaje y comprension”. ... 12

De acuerdo con el esquema ptanteado el alumno realiza una
serie de pasos para resolver un problema, o bien lograr un
conocimiento. Alcanzado el objetivo "lo valora” o formula un juicio
critico acerca de la alternativa elegida y a partir de ahi la puede
aplicar en otro contexto semejante. Pero lo que queremos remarcar
aci es el proceso metacognitivo que posteriormente realiza, que se
constituye en un autocontrol de su pensamiento. Parte de las
autopreguntas fundamentales -;qué pasos no resolvi bien? ;qué
técnica no manejo! ;jqué aprendizaje no dominol- para llegar,
repasando todas las etapas cognitivas, por el camino inverso, hasta la
identificacién del problema u objeto de conocimiento.

El pro éso de aprendizaje es el siguiente: el alumno parte de
un problema o de un tema, concretando las etapas del método
cientifico y llega a formular la solucién-conceptualizacion. Estd capaci-
tado para aplicar el nuevo conocimiento en cualquier otra circuns-
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wcia contextual semejante. Pero su aprendizaje en realidad lo con-
eté cuando mentalmente repasa los pasos transitados, a partir de
r la validez de las alternativas, los métodos y técnicas utiliza-
, para llegar por este camino a la identificacion del tema. La re-
esentacion grafica de este proceso de aprendizaje y metacognicion

bjeto de conocimiento <APRENDIZAJE

concrecion de metacognicion
procesos
cientificos

logro del conocimiento

_ Ante esto surge inevitablemente la pregunta:
tHay estrategias que permitan el aprendizaje metacognitivo!
: ificos en los dltimos afos. Nos
preocuparemos por indagar en esta temtica.

LAS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

"Aprender a aprender” es uno de los lemas mds repetidos
actualmente. Pero jcémo! Evidentemente la toma de conciencia del
mecanismo que condujo a la adquisicion de un conocimiento, a la
solucién de un problema, es el proceso generativo més rentable. Es la

rificacion mental de las etapas realizadas, de la sistematizacion de la

nformacion, de la validez de cada una de las técnicas empleadas.

Al manifestarnos defensores de la reconstruccion del saber
or parte del alumno, mediante las etapas del método cientifico, sos-

_tenemos como objetivo justamente el aprendizaje, mds que de
__contenidos, de la estructura y funcionalidad de la ciencia. Aprende asi
_ un mecanismo, que le permitird actuar en otras oportunidades en
que tenga necesidad de acceder a un determinado conocimiento
_geogrifico.

Por lo tanto el alumno aprende la forma de proyectar una
accion para llegar a una meta. Pero tiene que conocer cémo recorre
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el camino hacia la meta. El repaso mental de cada tramo de ese alumno para lograr el conocimiento y favorecera la

recorrido, con sus escollos, asi como también el reconocimiento de , comparacion de procedimientos usados para identificar el

la herramienta que le facilitd el acceso, le da la posibilidad de mds eficaz.

vivenciar nuevamente “el camino andado”, ;uzgar y vaterar caéa uno « ,

de los pasos realizados. - - estimulard la expresién del alumno, oral o escrita, del
Para optimizar el proceso de metacognicion algunos de los "pensamiento acerca de su pensamiento” para sefalar

aspectos a tener en cuenta son: ~ errores, omisiones... Mediante preguntas le hard "pensar

. en voz alta" sobre lo que realizé. Para hacer miés

l. El profesor no serd un distribuidor de conocimientos, sino \ . consciente ain el proceso mental, es importante que el

qué L o o ‘ ~ alumno lo desarrolle por escrito.

a) encuadrard los contenidos geogrificos en una teoria
cientifica determinada, la cual estari respaldada por el
marco filoséfico, psicolégico... Ese teldn epistemolégico
debe constituir la estructura de su clase. Con ello no
queremos decir que el alumno aprendera la epi
de la disciplina. Sino que el trabajo que re:
pautado por el profesor coherenteme
con ese contexto cientifico. /

ofrecerd la oportunidad de reflexionar y debatir sobre las
ticticas de aprendizaje y los procesos mentales del
aprendizaje de sus compaiieros.

facilitard la seleccion de las estrategias de aprendizaje que
los propios alumnos identifiquen como eficaces a través
de las pricticas en clase.

apoyard la implantacién de nuevas estrategias metacogni-

su actitud sera de respeto a las difere !
tivas a lo largo de todas las clases.

los alumnos, quienes son el centro del proceso
fanza-aprendizaje.

El tiempo: la efectividad de estas estrategias sera mayor en la
medida en que su aplicacion comience desde los primeros
afios de escolaridad y se opere en distintas asignaturas. la
 aplicacion aislada en un curso o en una disciplina tiene menor
consistencia.

utilizara técnicas para facilitar el redescubrimiento del co-
nocimiento por parte de los alumnos.

acostumbrard a los alumnos a analizar cada tema y a
cuestionar distintos planteos. .

Difusién de la informacion: los alumnos debern conocer los
_ Objetivos, utilidad y beneficios que brindan las estrategias
planteadas para lograr el aprendnzage yla metawgn cion,

) introducira actividades de reflexion sobre los procesos
_ de aprendizaje implicados en tareas de la vida diaria.

_creara cuestiones problemdticas y promoverd las que

Sarten dé los shminos Reconoc:mxento de tada la comumdad aducatwa muc:hw

_veces un trabajo como el planteado se destruye porque
existen agentes educativos que, hacen desvalorizaciones o

agilizard, mediante reiteradas ejercitaciones, el repaso !
: _ adoptan actitudes desfavorebles, ante los alumnos.

mental de cada uno de los pasos que tuvo que realizar el
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_ Ensenar a pensar acerca de su pensamiento "no puede ser un
agregado, como un tema mas, para enriquecer un programa.” De esa
manera, se crearia una dicotomia entre el método para aprender y la
actividad intelectual acerca de ese aprendizaje. La adquisicion, por
una via, del método para acceder a los conocimientos y por otra, del
trabajo mental de recomposicién, no asegura frutos redituables.

El alumno debe adquirir una visién de conjunto acerca de los
contenidos adquiridos y de la eficacia de las medidas tomadas en
cuanto a la consecucion del logro final, repensando la estructura de
su actuacion. Para ello debe entender lo que hizo, saber con qué
finalidad realizé las distintas etapas de una acciéon y por qué
resultaron adecuadas o no. La reconstruccion de un conocimiento
siguiendo los pasos por mera rutina constituye un saber inculcado,
como lo es repetir de memoria un contenido. En cambio, cuando el
alumno logra armar mentalmente la estructura del proceso realizado
para aprender determinados contenidos, el conocimiento adquirido
significa algo mas que el recuerdo de una secuencia de actividades y
de la suma de dato informativos.

' Al respecto, refiriéndose a la metacognicion dice Monereo:

"puede contribuir no solo a desarrollar la
autonomia de aprendizaje de nuestros estudios, sino
también a dotarles de sistemas de autoanilisis,
autoregulacion y autooptimizacion de sus propias
estrategias de enfrentamiento a tareas de ensefianza-
aprendizaje”. ..! "

No olvidemos que metacognicion segun Aebli significa
"representacion del conocimiento”. La representacién supone un
proceso de abstraccion. La capacidad de abstraer varia de acuerdo
con la edad, pero también con diferentes niveles. Esto implica que es
necesario proceder con mucha cautela. La capacidad de representa-
cioén, por ejemplo, no es la misma en todos los alumnos de |3 afios.

Si la metacognicion requiere un proceso de abstraccion,
solamente los alumnos que hayan alcanzado niveles de estructuracién
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del pensam:ento estardn en condiciones de "pensar sobre su
pio pensamiento”.

Se plantea esta cuestién: ;Ejercitar la metacognicién puede

iar el proceso de aprendizaje en todos los niveles del sistema

El objetivo basico del modelo didéctico propuesto es facilitar
lumno situaciones que posibiliten la reconstruccién del saber. :

le permite pensar acerca de los pasos seguidos para hacerlo y le

da elementos para valorar, juzgar y responder correctamente
situaciones semejantes que se le presenten. : :

De tal modo se contribuye a la formacién de una persona que
selecciona, relaciona, compara, organiza, planifica..., dotada de una
actividad mental constructiva, que no permanece pasiva ante el

objeto de aprendizaje.

‘ La resolucion de prabiemas es una ejercitacién de aplicacion
que facilita lo antedicho. El alumno al pensar en una accién para
solucionar el planteo presentado, estd planificando la forma de
alcanzar una meta. Ello significa encontrar un camino para lograr el

_objetivo. Al recorrerlo hallara escollos y elementos facilitadores. Los

primeros son las dificultades, que contribuyen también a fla
adquisicion de la capacidad selectiva de utilizar el procedimiento para
llegar antes y mejor a la solucion.

Al respecto dice Aebli:

.. "Es de desear que los alumnos tengan constante
ocasién de abordar problemas y resolverlos por su
propia cuenta... Las tareas mas importantes de esta in-
dole son las de aplicacion. Proporcionan a los alumn
la oportunidad de aplicar en nuevas situaciones y obje-
tos, conceptos, operaciones y también procedimientos
generales ya conocidos”. ...'4
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Completan esta idea Raths y Wasermann de la siguiente
manera:

- "La solucién del problema suele equipararse a la
investigacion... Esto podria incluir actividades tales
como el planteo de problemas, la interpretacién y
evaluacién de datos.. Un problema implica que hay
alternativas presentes.  Sin alternativas, no hay
problema.. Los problemas son siempre preguntas,
pero las preguntas no son siempre problemas”... !5

~ Resuelto el problema y en pos de la adquisicion de la toma de
conciencia del proceso realizado para lograrlo (metacognicion) es
importante el repaso mental de las etapas concretadas. Debe ser
exteriorizado para permitir la evaluacién por parte del docente, no
ya del producto logrado, sino de la capacidad del alumno para
reconocer las acciones realizadas.

Esta verificacién comienza en clase, cuando se realiza una vi-
sion retrospectiva del trabajo.La misma no es una repeticion tradi-
cional, no apunta a los contenidos, sino que analiza la evolucidn del
trabajo realizado, es una reflexion metodoldgica. Los alumnos pun-
tualizan los procesos y las tareas mediante los cuales comprendieron
el fenémeno estudiado. Por lo tanto, las actividades de captacion, li-
beradas de los contenidos se ponen de manifiesto. Esta identificacién
hace mis sencilla su aplicacién en otra situacién similar. :

~ Los alumnos construyen nuevos procedimientos de accién, o
nuevos aprendizajes, mis ficilmente cuando emplean esquemas ad-
quiridos anteriormente en otro contextos... :

Este es el momento en el cudl el docente se cerciora de que
la solucién hallada no es producto simplemente de Ia reproduccion
estereotipada de saberes precedentes, sino resultado de una verda-
dera elaboraciésn. .

La elaboracién en el campo cognoscitivo fue definida de Ia
siguiente manera: -
' .. "El proceso, a través del cual la mente, de modo
_personal y subjetivo, se aplica de forma activa y cons-
tructiva sobre una informacién determinada”. !é
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Al hablar de elaboracion, por lo tanto, presuponemos que el
lumno pensé en varios caminos a tomar para llegar a la solucién del
oblema, en distintas formas de accion, evalué cada uno y ajusté los
nes de acuerdo con los resultados. En Geografia, por ejemplo, la
laboracién de una solucién no es simplemente la enunciacion de una
usa. Pero tampoco se adquiere de repente, sino que es producto
muchas ejercitaciones. El término elaboracién lo usamos cuando a
rtir de la informacion que posee, el alumno establece relaciones y
onstruye una idea diferente a la expuesta en los textos. Sin
mbargo, en una primera etapa nos conformamos con que ejercite
gunas interrelaciones estructurantes de un espacio. Posteriormente,
€O a poco, serd capaz de la construccion total de una red
onceptual caracterizante de un espacio. «
~ Enla resolucion de problemas existe toda una gama de niveles
complejidad que hay que equilibrar en cada afio de escolaridad y
iodo del ciclo lectivo.
Las problemiticas sencillas pero interesantes, estimulan el
nsamiento y lo orientan hacia la meta. No son necesarias, por
rte del docente, preguntas directas, sélo las que marcan el rumbo
a seguir. Los alumnos trabajan primero en forma desordenada, pero
una vez establecida la secuencia, razonan de a dos las propiedades,
los argumentos aducidos, juzgan los medios que existen en la

alidad, las acciones parciales a realizar, etc. .. En clase discuten las

_ propuestas con sentido critico, sopesan la validez de cada una,
_ ensayan la posibilidad de su realizacién. El resultado es el surgimiento
i? de varios proyectos en los cuales se hacen resaltar los problemas y
_los beneficios. . - o

En la clase siguiente, se realiza una consideracién retrospec-

tiva de la tarea realizada. Los alumnos repasan con el pensamiento las

acciones realizadas, es decir las recapitulan interiormente. Recuerdan

 mentalmente las fases mediante las cuales planificaron las obras. El

profesor solicita a un alumno la exposicion oral de las tareas realiza-
das. Paralelamente, otro alumno escribe las distintas fases en el piza-
rron. El resultado final es un cuadro esquemitico de los pasos segui-
dos.
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Nuestro objetivo es dob&e. que e¥ ziamnc aprenda a resolver
un problema empleando las etapas del método cientifico, y que
adquiera la capacidad de metacognicion.

Es necesario no caer en la presentacion de una receta, a la
cual los alumnos lleguen por aplicaciéon mecénica.

... "los pasos formalizados en la solucién de proble-
mas, como los pasos en el método cientifico del ma-
nual de laboratorio son positivamente mortiferos...
Los términos método cientifico y resolucién de pro-
blemas se han convertido en férmulas exhortativas,
mas Gtiles a los profesores que a los cientificos. A es-
tos ultimos les interesa hacer, los primeros, por des-
gracia, parecen interesarse por un dogma cuya acepta-
cién sin preguntas tratan de asegurar en forma cate-
quistica. Nos sentimos tentados a decir que se usa un
método no cientifico y la resolucién de problemas son
deducciones y resumenes de la manera cémo han or-
ganizado los datos... Cuando se hace un esfuerzo para
que los alumnos se consagren a actividades de resolu-
cién de problemas, se advierte que se emprenderin
varias operaciones del pensamiento. Cuando los alum-
nos reunen los datos pueden observar, comparar y
analizar. Cuando el individuo usa la operacion de
acuerdo con un sistema que justifica, emplea un méto-
do cientifico”. ...!7 -

Para simplificar la problemadtica y a la vez sistematizar la tarea,
trabajando con alumnos de los primeros afios de la escolaridad
media, comparamos el proceso para acceder al conocimiento
cientifico con la toma de decisiones cotidianas.

Texto presentado a los alumnos:

Los aprendizajes realizados acerca de cada tema te
brindaron una serie de conocimientos. Para que corrobores
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la magnitud de los mismos. te proponemos que encuentres
las soluciones a los siguientes problemas que afectan la
ciudad de Rosario. :

Jas fabricas contaminan el agua del arroyo Saladillo
.hay barrios de Rosario que no poseen agua pota-
ble, ni red cloacal.

Para concretar cada tarea sigue los siguientes pasos:

1~ descripcién de la situacion

2- andlisis de cada hecho interviniente (relieve- cli -
ma-hidrografia-demografia-economia)

3- busqueda de causas

4. elaboracion de un plan para encontrar la solu-
cion

5- obtencién de conclusiones para aplicar en otras
situaciones.

La solucién a cada cuestién planteada debes buscarla como
en cualquier problema que se te presente en la vida diaria.
A continuacién transcribimos un ejemplo:

(los nimeros indican la correspondencia entre las
etapas del pensamiento y los pasos a seguir en tu
trabajo, indicados mas arriba).

I- Tengo que estar en el colegio a las 8, en casa no
hay nadie, me quedé dormido, ya son las 7.
Tengo que ducharme, vestirme, desayunar y me
falta terminar la eiercitacién de matemdticas. El
viaje en 6mnibus demora 30', no tengo suficiente
dinero para un taxi.

El desayuno es el problema. No tengo tiempo.
Pero si no tomo nada, no tendré energia para
responder las dos evaluaciones de hoy a la
mafana y el trabajo de taller a la tarde. "Toma
un desayuno nutritivo’- diria mi madre. Tiene
razén, con la actividad de hoy debo comer algo.
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Tengo que encontrar en la heladera algo que sea
nutritivo y facil de cocinar.

¢un pebete tostado de jamén y queso!

iun café con leche con tostadas?

No, no me alcanza el tiempo para hacer nada.
Porque no tengo pebetes, y hervir la leche y
hacer las tostadas lleva varios minutos.

Voy a salir y como algo en el bar del colegio,
mientras hago los ejercicios de matemdticas, que
tenemos en la primera hora.

¢Tengo las llaves, el dinero?
Oh! empezd a llover.

Debo buscar el paraguas, porque si no me mojo
y puedo engriparme.

El trdnsito es terrible. Es mejor que reconsidere
mis opciones.

Desayunaré en el primer recreo y le pediré |
tarea para copiar a un compafero.

Mafana me tengo que levantar mds temprano y
realizar la tarea la noche anterior.

Una vez que has encontrado las soluciones a los problemas
planteados escribe los pasos que scguiste para hallarla, como esta
detaﬂada en el e;empio

- describir la situacién: identificar el problema
analizar; generar ideas analiticas acerca de Ia
cuestion ,
interpretar. juzgar las mismas ¥ las consecuen-
cias que producen
sintetizar: crear opciones de planes
operar: seleccionar [a futura actuacién.
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ONCLUSION:

Ante este tipo de trabajo los alumnos reaccionan de manera
diferente.

. Algunos requieren constantemente la ayuda del docente. La
dependencia, en muchos casos, se debe a la falta de experiencia y de
_prictica en "pensar por si mismo”.

. Otros son capaces de concentrarse en una tarea. Empiezan
con gran interés pero se cansan pronto. No es suficiente decirles que
ienen que pensar, es necesario proporcionarles actividades que les
hagan pensar.

. En casi todas las clases hay un alumno seguro, que tiene la
verdad incondicional. Suele ser categérico en proposiciones que ca-
recen de pruebas reales. Estos alumnos necesitan de mids ejercitacio-

es que los hagan pensar.

. Existen alumnos que se resisten a las ideas nuevas, a nuevas
situaciones. Prefieren los caminos viejos pero conocidos. Pensar
implica una nueva forma de enfrentar una situacién, examinar Ias al-
ternativas existentes y ensayar nuevas respuestas,

. Hay alumnos que jamds se atreven a responder preguntas
que los induzcan a pensar. Prefieren repetir lo ya expuesto porque
tienen miedo a equivocarse. Ante la duda que les pueda surgir, pre-
fieren callar. A medida que pasen por situaciones que los obliguen a
pensar vencen esta falta de confianza en si mismo.

. Otros nifios no quieren pensar. Suponen que al docente le
corresponde el trabajo de pensar y ellos responder. Resisten todo
cambio. Plantedndoles constantemente actividades que los hagan
pensar, proporcionindoles una buena orientacién reflexiva, podri
contribuirse a modificar su forma de actuar.
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EL ESTILO TUTORIAL DE LA MADRE Y SU RELACION
.ON LA PERFORMANCE DEL NINO EN EL ARMADO DE
JN ROMPECABEZAS.

Olga A. Peralta*

En el presente estudio se intenta determinar si existen diferencias
en la ejecucion independiente en pre y postest en dos grupos de nifios
necientes a dos niveles socioeconémicos en la tarea de
_armado de un rompecabezas; y relacionar la performance independiente
del nifio con el estilo tutorial de la madre. Se encontré que si bien el
 nivel de desempeiio inicial de los nifios en la tarea fue similar en los dos
grupos, el nivel de desarrollo al que los nifios accedieron luego de una
sesion tutorial con sus madres fue superior en el nivel socioeconémico
medio. El estilo tutorial de la madre en el nivel socioeconémico medio
fue cognitivamente mds exigente. Los resultados se discuten dentro de
una perspectiva vygotskiana.

Un aspecto ;mportante del desarmﬂc cogmtnvo es el desarro-

dela aumrre ulacion cagmtwa durame las acti idades de aprei di-

: n de problemas. La autorregulacién cognitiva se

refiere. ai uso de los procesos de control cognitivo necesarios para la.
resolucion exitosa de una tarea (Brown, 1983, 1987; Wertsch 1979,

1980).

Muchos tnvesttgadores han sugersdc que para entender el de-
arrollo de la autorregulac&on cognitiva se debe mirar hacia el con-
Xto socxa[ en el que los nifios pequenos resuekven prabiemas -

* |nvestigadora del CONECET en IRICE. Bv. 27 de febrero 2&0 bis. 2000 - i{osano.
El andlisis estadistico estuvo a cargo de la Est. Nora Moscoiom profesmai del
CON!CET en IR!CE
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Segin Vygotsky las funciones csgnitﬁfas agare&:en primero en
el plano social y sélo después en el individual. Con el concepto de
“zona de desarrollo potencial” se indica la distancia entre la capacidad
que tiene un nifo para resolver un problema en forma independiente
y la capacidad de solucionarlo guiado por una persona mds capaz que

él. Por otra parte, la cultura maximiza su impacto sobre el desarrollo

cognitivo proporcionando contextos a lo el nifio accede en
funcién de la zona de desarrollo potencial. El concepto de zona de
_ desarrollo potencial proporciona un puente para que se establezcan
las relaciones entre los nifios y los adultos, ya que los procesos de
regulacién cognitiva que un nifio debe internalizar para resolver
problemas en forma independiente son similares a los actos de
regulacion originariamente impuestos por los adultos en actividades
conjuntas. -

La teoria de Vygotsky nos lleva a Ea conclusién de que com-
prendiendo cémo el adulto interactia con el nifio durante activida-
des que impliquen la solucion de problemas, se obtiene informacién
acerca de como el nifo va a funcionar luego resolviendo problemas
por si mismo. Esta teoria ha motivado algunas investigaciones que
han analizado las interacciones de adultos y nifios en una variedad de
tareas (e.g. Wertsch, 1979; Wood, Bruner, y Ross, 1976; Moss y
Dumas, 1988). Un hallazgo comun ha sido que el adulto varia la natu-
raleza de la tutoria en concordancia con la capacidad del nifio. Los
adultos son mis directivos, ofrecen miés guia e informacion especifica
a nifios menos capaces. Una dificultad en la interpretacion de esta li-
_ teratura ha sido la falta de evidencia tanto de la relacién entre las
conductas del adulto y las del nifio en la tarea, como del efecto be-
nefi icioso de la interaccién con el adulto en la capacidad del nifio para
resolver la tarea. En general, estos aspectos han sido asumidos, o se
han basado en estudios correlacionales.

El presente estudio justamente intenta relacionar la perfor-
mance independiente del nifio con el estilo tutorial de la madre en
una situacién de juego que implica la solucién de un problema: el ar-
mado de un rompecabezas. Forma parte de un proyecto mayor de
investigacion en el que participaron 58 parejas de madres y nifios de
2, 3, y 4 aitos de dos niveles socioeconémicos (medio y bajo) y cuyo
propésito fue detectar estilos de interaccion cognitiva materno-in-
fantil. (Peralta; 1993). En el presente estudio analizamos una sub-
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_ H estilo tutorial de la madre y su relacion con la ejecucion independiente del nifio.

muestra de dos grupos de madres y sus nifos de tres afios de
un grupo de mvel soaoeconom:co medro y el otro ée

~ debe a que fa misma ha demostrado ser la mis pemn t

en cuestion.
La bibl sografta ex;stente en el drea sug;ere qae fas

f mance pos:bie de nifio en la tarea. Sin embargo, son escasos los e
tudios de este tipo que incluyan datos sobre niveles socioculturales
\ ﬁa;es. La necesidad de estudios que involucren una compa

tre niveles socioeconémicos diferentes es particularmente tmpor—

tante en virtud de la alta lincidencia de problemas en el rendimiento
cognitivo en nifios de nivel socioeconémico bajo. Esto puede de-
_ berse, en parte, a experiencias cognitivas distintas que estos nifios
~ podrian tener en sus hogares.

Los objetivos de este estudio son:

- Comparar el nivel inicial de desempefio independiente del
nifio en la tarea (pretest).

- Comparar el nivel final de desempefo independiente del
nifio en la tarea (postest).

- Comparar el avance cognitivo logrado por el nifio en la
ejecucion de la tarea luego de una sesidn de tutoria con su
_madre con una tarea paralela (postest-pretest).

- Relacionar la performance independiente del nifio con el
estilo tutorial de la madre.

METODOLOGIA

Sujetos: una muestra accidental de 16 nifios de tres afios de

dad y sus madres. Nueve de las parejas de nivel socioeconémico
SE) medio y siete de NSE bajo. Las edades de los nifios abarcaron
de 36 a 40 meses en los dos grupos, con una media de 37 meses y 15
dias en el grupo de NSE medio y una media de 37 en el grupo de
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NSE bajo. La muestra fue extrsxda de jardines maternales de la csudad
de Rosario (Provmc:a de Sar ?e) Los nifios de NSE bajo concurrian
a jardines maternales periféricos municipales, los nifios de NSE medio
concurrian a jardines ‘maternales céntricos privados. El NSE pareja
fue corroborado a través de una entrevista con la madre en la que se
recabé informacién acerca de escolaridad y ocupacién. Las madres
de NSE bajo tenian escolaridad primaria completa o incompleta y
trabajaban en el servicio doméstico. Las madres de NSE medio tenian
estudios universitarios comgﬁetos o incompletos y trabajaban en sus
profesiones o en el comercio.

Materiales: se utnt:zaron dos juegos de encastre tipo
rompecabezas. El primer rompecabezas es un articulo comercial
hecho de madera de 20 x 20 cm. Posee una base con tres planos de
ejecucion de dificultad creciente. En el primer plano encaja un hueso
en una sola pieza. Sobre el hueso encaja un perro que consta de tres
piezas (cabeza, cuerpo, cola). Sobre el perro encaja una casa con
cuatro piezas (techo, pared lateral, frente, puerta). El segundo
rompecabezas fue construido expresamente para esta investigacion
en cartdn duro de 3 mm. de espesor y constituye una forma paralela
dei anterior. Las diferencias son que en lugar de un hueso tiene un
pmto de leche, y en lugar de un perro, un gato. ‘También algunos
detalles de la casa son ligeramente distintos, como por ejempio el
color, o la forma de la puerta.

_ Procedimiento: se realizaron observaciones sistematicas
seminaturalisticas en una sala disponible del jardin al que acudia el
nifio. Este ambito, al ser familiar para el nifio y la madre, reduce la
artificialidad de la situacién. Las observaciones se realizaron pareja
por pareja y constaron de cuatro pasos:

|- primero el experimentador desarm¢ el primer rompecabe-
zas (perro) a la vista del nifio colocando las piezas mezcladas sobre la
mesa y pidiéndole al nifio que lo arme nuevamente. De esta forma se
obtiene una medida de pretest, o sea del nivel de capacidad inicial
que el nifio tiene para la resolucion de la tarea determinado por el
nimero total de piezas correctamente colocadas.
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: 2- luego el experimentador retira el primer rompecabezas y
_desarma e} segzmde/ (gato) sobre la mesa a la vesta del nifio y de su

3- a continuacion el experimentador retira el segundo rom-
cabezas y desarma nuevamente el primero con la consigna al nifio
: que lo arme solo. De esta manera se obtiene una medida de pos-
st, determinadc por el nmero de piezas correctamente colocadas.

El postest intenta medir el nivel de performance al que el nifio puede
~acceder luego de tener la experiencia de haber sido guiado por su

madre en la resolucion de un problema similar.

4- finalmente el experimentador administra a la madre un

cuestionario en el que se recaba informacién acerca de la composi-

on familiar, nivel de instruccion y ocupacion de los padres, y sobre

_aspectos de la tarea que acaban de itevar a cabo.

La parte verbal de las Enteraccionea fue regiﬁtrada con un gra-
dor portitil y la parte no verbal (acerca, indica, coloca la pieza,
c.,) fue registrada por observacién directa. Estos registros verbales

y no verbales fueron volcados a protocolos y codificados para su
sterior andlisis.

Sistema de codificacion: a partir de la consulta a sistema
ilizados en investigaciones en el drea (Wood, Bruner, y Ross, 1976;
ertsch, 1979, Moss y Dumas, 1987; Deloache y Peralta de de
endoza, 1987; Peralta de de Mendoza, 1989; Freund, 1990), se
-onstruyd un sistema propio con el fin de captar la forma y el con-
enido de las interacciones. Para el presente anilisis se empleé un
subsistema del sistema de codificacién mayor, denominado catego-
ias de la madre, por considerar que el mismo proporcionaba la
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informacion pertinente (para una descripcion del sistema de catego-
rias completo ver Peralta, O, 1992).

Se dividieron las interacciones en episodios y se codificaron
los comportamientos verbales y no verbales de la madre y del nifio
contenidos en cada episodio. Un episodio se define como un com-
portamiento o serie de comportamientos destinados a la colocacion
de una pieza del rompecabezas. Una vez que dicha pieza es colocada
o que cambia la direccién de la atencién hacia otra pieza, se consi-
dera que comienza un nuevo episodio. A los comportamientos con-
tenidos en cada episodio se les dio el nombre de categorias. Todas
las categorias con las que se codificé la actividad de la madre pueden
incluir comportamientos verbales, no verbales, o ambos, segin se
trate de una verbalizacion sola o de una ejecucion que puede ir
acompanada o no por una verbalizacion.

Categorias de la madre.

|- Mostracién - MOST: la madre modela un comportamiento para el nifio,
le muestra como se coloca una pieza ("acd va la cabecita del gato”, colocindola).

2- Guia: la madre solicita al nific que sea él quien opere en el

rompecabezas. Las gulas pueden ser directas o indirectas:

2.1. Guias Directas -GD: la madre solicita abiertamente al nifio
que coloque una pieza ("ahi va la colita”, sefialando).

2.2. Guias Indirectas -Gl: la madre solicita al nifio que opere en el
rompecabezas de forma tal que el nifio debe inferir qué es lo que tiene que hacer
i"con qué camina el gato]; ;"qué te parece que va primero”?).

9 g2 9 P q p

3. Feedback: la madre contesta a su propia pregunta o reacciona
evaluativamente ante una operacion del nifo.

3.1. Feedback Mostracién -FM: la madre opera respondiendo a su
propia solicitud cuando el nifio no lo hace (GD: "jdénde va la cabecita"’; FM:
"aquf”, colocindoh).

3.2. Feedback Afirmativo -FESI: la madre confirma una operacién
del nifio ("muy bien"}.

3.3. Feedback Negativo -FENO: la madre evalia como incorrecta
la operacién del nifio utilizando explicitamente la negacion ("no va ahi").

4. Correccion: la madre corrige la operacién errdnea del nino.
4.1. Correccién Directa -CD: la madre reorienta la ejecucion del

nifio en forma explicita ("da vuelta a la cabecita, ahi” - sefialando).
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42 Correccién Indirecta -Cl: la madre reorienta fa ejecucién del nifo en
forma implicita (;"te parece que eso va ahi"?).

Confiabilidad del sistema de codificacion.

Se testeé la confiabilidad del sistema mediante el grado de
acuerdo alcanzado por dos codificadores independientes sobre una
seleccion al azar de un tercio del total (58) de los protocolos. El
porcentaje de acuerdo para el conjunto de las categorias fue del 96%.
En los casos de desacuerdo se alcanzé un acuerdo luego de un
chequeo.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los objetivos planteados en esta investigacion son: |- deter-
minar si existen diferencias entre el rendimiento en pretest y en pos-
test en cada grupo; 2- determinar si existen diferencias en el rendi-
miento en pretest, en postest, y en la diferencia postest-pretest en-

_tre el grupo de nivel socioeconémico medio y el grupo de nivel so-
cioeconémico bajo: y 3- relacionar la performance independiente del
_nifio con el estilo tutorial de la madre.

Para responder al primer objetivo planteado se tested me-

diante la prueba de Rango de Wilcoxon la existencia de diferencias
_entre los valores obtenidos en pretest y en postest para cada grupo.
Se encontré que tanto en el nivel socioeconémico medio (Tabla |)
como en el nivel socioeconémico bajo (Tabla i), existieron diferen-
cias significativas entre el nivel inicial de desempefio independiente
_del nifio en la tarea -pretest- y su respectivo nivel de desempefio in-
dependiente final -postest-. Se aprecia que en ambos grupos se pro-

dujo una mejoria en la ejecucion en el postest con respecto al pre-
test, después que los nifios tuvieron una sesion de tutoria con sus
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TABLA |. VALORES DE PRETEST Y POSTEST EN NINOS DE 3
ANOS DE NIVEL SOCIOECONOMICO MEDIO.

* P= 0,0039 (probabilidad para un solo extremo)
Prueba de Rango con Signo de Wilcoxon.

TABLA 1L VALC}RES DE PRETEST Y POSTEST EN NIQGS DE 3
ANOS DE NIVEL SOCIOECONOMICO BAJO.

' PRETEST POSTEST

** P= 00312 (probabilidad para un solo extremo)
Prueba de Rango con Signo de Wilcoxon.

Para responder al segundo objetivo se compararon los ren-
dimientos entre los dos niveles socioeconomicos referidos al pretest,
al postest y a la diferencia entre estos dos dltimos.
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Utilizando la prueba U de Mann-Whitney, no se encontraron
diferencias significativas entre los niveles socioeconomicos en los de-
sempefios observados en el pretest (Tabla Ill), mientras que si se en-
contraron en los desempefios relativos al postest (Tabla IV) y en la
diferencia post-pretest (Tabla V).

TABLA lIl. VALORES DE PRETEST EN NINOS DE 3 ANOS DE
DISTINTO NIVEL SOCIOECONOMICO.

NIVEL SOCIOECONOMICO INIYEL SOCIOECONOMICO
MEDIO

P= 0,2140 (probabilidad para un solo extremo)
Prueba U de Mann-Whitney.

TABLA IV. VALORES DE POSTEST EN NINOS DE 3 ANOS DE
DISTINTO NIVEL SOCIOECONOMICO.

* * P= 0,0017 (probabilidad para un solo extremo)
Prueba U de Mann-Whitney.
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TABLA Y. VALORES DE LA DIFERENCIA ENTRE POSTEST Y
PRETEST EN NINOS DE 3 ANOS DE DISTINTO NI-
YEL SOCIOECONOMICO.

NIVEL SOCIOECOMNOMICO | NIVEL SOCIOECONOMICO
BAJO MEDIO

3
7
5 i
3
5
0
2
3
8
* p= 0,0156 (probabilidad para un solo extremo)
Prueba U de Mann-Whitney.

Los resultados muestran que el nivel de desempefio inicial de
los nifios de ambos grupos en la tarea no fue significativamente dis-
tinto. Sin embargo, el nivel de performance independiente al que €l
nifio accedid, luego de haber tenido una sesion de aprendizaje en in-
teraccion con su madre en una tarea paralela, fue significativamente
superior en el nivel socioecondmico medio con respecto al bajo.
También, y en consecuencia, fue superior el salto dado entre el nivel
inicial y final de desempefio independiente (diferencia postest-pre-
test). O sea que los nifios de nivel socioeconémico medio se benefi-
ciaron mds de la sesion de interaccion con sus madres en el armado
de un rompecabezas paralelo.

En virtud de los resultados encontrados, se planted el interés
por investigar qué tipo de tutoria establecieron las madres de uno y
otro grupo y, de esta forma, intentar responder al tercer objetivo
planteado en este estudio: relacionar la performance del nifio con el
estilo tutorial de la madre.

Para responder a esta pregunta nos apoyamos en resultados
ya obtenidos dentro del proyecto mayor de investigacidn al que se
aludié anteriormente, cuyo propésito fundamental consistié en de-
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terminar si existen perfiles o estilos distintos de interaccién ma-

terno-infantil en el armado de un rompecabezas por parte del nifio

con referencia a la edad del nifio y al nivel socioeconémico. (Peralta,

1993). Uno de los andlisis efectuados, que es el que tomamos en el
presente estudio, fue el de categorias de la madre. Mediante
técnicas de andlisis de correspondencias y cluster sobre coordenadas
factoriales que realizan una descripcion multidimensional de la

informacién configurando grupos con caracteristicas similares, se

detectaron tres grupos o clases de madres.

La clase | se caracteriza por una mayor demanda cognitiva de
la madre al nifio. Las madres de esta clase tienden a guiar a sus nifios
en forma indirecta, no expicita (Guia Indirecta -Gl). Cuando los nifios
se equivocan, los reorientan también indirectamente (Correccién
Indirecta -Cl) ofreciéndoles pistas, sugiriéndoles estrategias, hasta

_que los nifios logran la colocacién correcta de las piezas, lo que trae

aparejado un feedback positivo (Feedback Positivo -FESI) por parte
de las madres a los nifios. :

La clase 2 se caracteriza por una menor exigencia cognitiva.
Las madres guian a sus nifios en forma directa (Guia Directa -GD) en
la ejecucion de la tarea. Cuando los nifios se equivocan, las madres
muestran dos comportamientos: o los reorientan también en forma
directa (Correccion Directa -CD), u optan por mostrarles ellas mis-
mas la colocacidn correcta de la pieza (Feedback Mostracién -FM).

La clase 3 se ubica en el nivel de exigencia inferior. Las ma-
dres de este grupo se caracterizan por no requerir que sea el nifio
quien ejecute, sino por mostrarles ellas como se arma el rompecabe-

_ zas (Mostracion -MOST) y por rechazar como incorrectas las eje-

cucciones del nifio (Feedback Negativo -FENO) sin corregirlo o reo-
rientarlo, o sea, sin ensefarle. Cabe sefalar que esta es una clase
marginal formada por muy pocos sujetos que, por su bajo desem-
peno, tendieron a agruparse.

En virtud de las clases encontradas, se ubicé en la clase
correspondiente a cada una de las madres de los nifios de |a
submuestra considerada en el presente estudio. Se encontré que el

60% de las madres de los nifios del grupo de nivel socioeconémico
medio pertenecen a la clase | y el 40% pertenecen a la clase 2.

Mientras que el 86% de las del grupo de nivel socioeconémico bajo
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pertenecen a la clase 2, formando parte de la clase | sélo el 14% (una
sola). ‘
A la clase 3 no pertenece ninguna de las madres que integran
la submuestra considerada en este estudio.

Luego se determind cudles eran las madres que mostraron
uno u otro tipo de tutoria con sus nifios en el armado del rompeca-
bezas. Al analizar la composicion de cada uno de los grupos, se ob-
servo que dentro del grupo de nivel socioeconémico medio las ma-
dres fueron en general mis exigentes (clase 1) con los nifios més ca-
paces, o sea con los que mostraron una mejor ejecucién en el
pretest. Mientras que las que ejecutaron su tutoria con un nivel de
exigencia menor (clase 2), lo hicieron con los nifios inicialmente
menos competentes en la tarea.

Se puede apreciar de esta manera que las madres de nivel so-
cioeconémico medio ajustaron el nivel de su tutoria de acuerdo con
la capacidad del nifio, en concordancia con postulados vygotskianos.

Por otra parte, las madres del grupo de nivel socioeconémico
bajo mostraron un nivel de tutoria uniforme, ya que todas, menos
una, ejecutaron un estilo tutorial mis directo y cognitivamente me-
nos exigente (clase 2).

CONCLUSIONES GENERALES

En este estudio se constata que el nivel inicial de desempefio
del nifio en la tarea no es significativamente distinto en virtud del ni-
vel socioeconémico. Este nivel inicial mide, en términos vygotsk;anos,
el "nivel de desarrollo real" del nifio en la tarea.

- En cuanto al nivel final -postest- o "nivel de desarrollo poten-
cial” al que el nifio puede acceder guiado por una persona mds capaz,
en este caso su madre, fue superior en el nivel socioeconémico me-
dio con respecto al bajo.

- Por lo tanto, la "zona de desarrollo potencial®, o sea la
distancia entre lo que puede hacer el nifio en forma independiente y
lo que puede llegar a hacer guiado por una persona més capaz, fue
mas amplia en el grupo de nivel socioeconémico medio.

Como se expresé al comienzo de este articulo, la teoria de
Vygotsky lleva a la conclusién de que comprendiendo el modo en
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que el adulto interactda con el nifio durante actividades que implican
la solucién de problemas, se obtiene informacion acerca del modo en
que el nifio va a funcionar luego resolviendo problemas por si mismo,
Por lo tanto, el rol tutorial de la madre es un elemento clave para la
comprension del desarrollo de la autorregulacion cognitiva.

En este estudio se muestra que el estilo tutorial de la madre
fue distinto segun el nivel socioeconémico. Las madres de nivel so-
cioeconémico medio ampliaron la zona de desarrollo potencial de
sus nifos maximizando la performance independiente del nifio en la
tarea. Esta ampliacion de la zona de desarrollo potencial estuvo im-
pulsada por un estilo tutorial caracterizado por una mayor exigencia
cognitiva y por un ajuste o sintonia con las caracteristicas del nifio.
Pareceria ser que las madres de nivel medio son mas eficientes en
construir un "andamiaje” (Wood et. al,, 1976) que facilite la partici-

pacién del nifio. La relativamente pobre performance de los nifios de
bajo nivel sociocultural en tareas cognitivas puede deberse, en parte,

a estilos diferentes en la interaccién materno-infantil que no se
encuadran en las caracteristicas de la regulacién externa (Wertsch,
1979) o andamiaje (Wood, et. al, 1976) descriptas para el nivel

_socioeconémico medio.

Al respecto, la teoria de Vygotsky enfatiza que la actividad
cognitiva se ve influida por el entorno sociocultural en dos niveles:
I- la interaccién social proporciona al nifio informacion y herramien-
tas para desenvolverse en el mundo, y esas herramientas son trans-
mitidas por los miembros mis experimentados de la sociedad; 2- el
contexto histérico y sociocultural controla el proceso a través del

_cual los miembros de un grupo social acceden a unas herram:entas o

aotras. V
Los estilos cognitivos encontrados en estéi imges;igadén p'ro‘
bablemente no se limitan a la tarea aqui considerada, sino que consti-
tuyen perfiles més generales, como algunos estudios sugieren (Hoff-
Gineberg, 1991). Investigaciones longitudinales serian deseables para
evaluar el impacto de las tempranas estrategias cogmtwas en tareas
con;unzas en el desarrollo cognitivo del nifio.
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LA ORGANIZACION LOGICA DEL RAZQNME&TG
EN RELACION CON CATEGORIAS DE
DIAGNOSTICO PSIQUIATRICO

Alfredo O. Lépez Alonso* y Nora C. Ra:erdf*"’

A partir de la tesis fundamental de Mary Henle, que sustenta explici-
tamente la racionalidad y logicidad del razonamiento humano, e, implicitamen-
te, la necesidad de adoptar la légica como marco referencial y de control inelu-
dible para evaluar esas propiedades, se define sumariamente un instrumento -
el Test de Coherencia de Razonamiento (TCR)- destinado a evaluar el grado de
consistencia (légica) interna de largas series de relaciones entre términos, entre-

lazadas entre si inferencialmente y creadas espontdneamente -desde sus pre-
misas hasta sus consecuencias finales- por el propio sujeto razonador res-
~ pondente. La evaluacién logica de los sujetos, esta vez, se ha basado en una
forma del TCR constituida por los términos "Americano (continental)”,
"Argentino”, "Europeo” e "Inglés". También se dan sumariamente los funda-
mentos légicos y evaluativos del test. Se explica la obtencién de un "Mapa” (o
,dmgmma rectangular) que representa grdficamente la estructura de relaciones
consistentes de premisas dadas por el propio sujeto. Estas estructuras se han
ttp;ﬁcadn y se andlizan a partir de sus relaciones de términos. Si bien la mues-
tra tmgma! de 343 sujetos permitié identificar 40 tipos diferentes de estructuras
de premisas, en este trabajo solamente se dan y se analizan los datos corres-
- pondientes a una submuestra compuesta por 50 sujetos con antecedentes psi-
quidtricos de aquella muestra mayor, y solo se analizan 29 estructuras de las
40 originales. Esta submuestra psiquidtrica se ha diferenciado significati
te de los restantes sujetos no-psiquidtricos de la muestra gener

* Dr. Alfredo O. Lépez Alonso. Director del Instituto de Investigacio
Psicoldgicas (LLPUS.) de Ea Facultad de Psicologia de la Unwers;daé d
Buenos Aires.

** Lic. Nora C. Ricardi. Becaria de Formacién Superior del CON%CE
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performance en coherencia de razonamiento. El objetivo, entonces, es estudiar y
analizar las causales de incoherencia y desorganizacion légica del razonamiento
a partir de esta submuestra psiquidtrica, de cuyos integrantes, ademds del dia-
grama respectivo, damos su correspondiente diagndstico, sexo y edad. Se estu-
dian asi posibles factores determinantes de desorganizacién logica en el
razonamiento espontdneo y natural, y se analizan ciertos sesgos distorsivos de
la realidad implicitos en la estructura de relaciones de términos dada en las
premisas. La realidad estd obviamente restringida a los cuatro términos antes
invocados ¥ sus relaciones. ias‘s&gas advertidos se explican a través del mapa
o diagrama légico suministrado y se definen como formas aberrantes,
distorsivas o reduccionistas de inclu entre términos, o bien de exclusion o
disociacion arbitraria entre los mismos. Dichos sesgos se toman como tales
porque no condicen con las relaciones de la realidad de esos cuatro atributos ni
con criterios usualmente aceptables de generalidad o representacion. Por
dltimo, se distinguen dos formas de consistencialinconsistencia de las relaciones
inferenciales: 1) la que guarda el sujeto consigo mismo, y 2) la que guarda el
sujeto con el mundo externo o real Los resultados revelan la estrecha
_interaccion y dependencia mutua entre ambos tipos de consistencia o
inconsistencia. -

El caricter légico del razonamiento ligado a categorias de
diagndstico psicopatoldgico-psiquiatrico fue siempre tema de debate
y especulacion; en especial, desde aquellos estudios clisicos de Von
Domarus (1944), Arieti (1955) y Kopp (1960) en los que se relacio-
naban ciertos cuadros psiquidtricos, como la esquizofrenia, con cier-
tas formas patognoménicas de razonamiento y se trataba de elucidar
qué "logica" -si la habia y podia detectarse- estaba rigiendo el pen-
samiento de esos pacientes. Henle (1962) se vali6 de las aportaciones
de dichos autores a efectos de relacionarlas con la tesis principal de
sus investigaciones y tomarlas como un apoyo de las mismas, aun
fuera del funcionamiento normal del pensamiento. La tesis fundamen-
tal de Henle, sintéticamente, era la de que la légica rige y subyace en
todo proceso de razonamiento, especialmente en el deductivo, aun
cuando fuera légicamente erréneo, y siendo asi importaba entonces,
especialmente, constatar dicha tesis aun en el pensamiento arcaico o
primitivo y en el patolégico. Henle suponia que aun los errores y
desviaciones del pensamiento eran légicos o podian ser explicados o
interpretados mediante la légica. En todo caso, a Henle le interesaba
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probar cémo la desviacién o ruptura del pensamiento con los prin-
pios bésicos de la légica formal se producia més bien por la forma

liar en que el razonante interpretaba, adoptaba, ampliaba o achi- /

caba las premisas, -alterando o desfigurando sus supuestos biésicos e

implicitos- antes que otros factores "extralégicos” de distorsion.
Justamente, en conexion }ag ; perspectwa de Henle, centra-

da -como vimos- en el proceso "a-priori” de codificacion de las pre-

_misas -"més que en los procesos inferenciales "a-posteriori” de las
mismas- es que presentamos este trabajo. Para ello, hemos tomado a

Henle como primer referente, no casualmente, sino porque enten-
demos que lo que esta autora queria probar fundamentalmente era el
fenémeno esencial de la racionalidad humana de que cualquiera sea la
perturbacion del pensamiento, o cualquiera sea el error o desviacion

e un razonamiento deductivo, es necesario probar y explicar esas
perturbaciones, desviaciones o errores, siempre dentro del
marco de la légica y en las razones que le son propias, y
nunca fuera de la misma. Des& esta perspectiva, entonces, la
clave de la cuestion y punto de orige del problema que vamos a in-
vestigar, reside en las premisas y en la estructura implicita de relacio-
nes entre los términos con que e&a& mismas han sido formuladas por
el propio sujeto. /

La linea de investigacion que aqui proponemos se desprende y
es continuacién de una serie de estudios tedrico-experimentales en
los cuales se instrument6 el Test de Coherencia de Razonamiento -
TCR- como técnica central de evaluacién (Lépez Alonso, 1981,
1988). Mediante dicho instrumento los presentes autores pudieron
clasificar distintas estructuras de premisas relacionadas con un mismo
conjunto de términos o atributos, segin eran escogidas y formuladas
libremente por los propios sujetos razonadores.”

* Nota aclaratoria:
El TCR es un instrumento disefado para evaluar la coherencia y

_ organizacién légica del razonamiento a través de largas series y redes de

inferencias (68 items). Generalmente, sus formas se basan en cuatro atributos o

_conceptos -brevemente definidos- que el sujeto respondente debe relacionar entre

si. Para ello, en primer lugar, tiene que estimar el porcentaje o extension en que
considera existen cada uno de esos cuatro atributos. Luego, a los cuatro atributos
y sus negaciones puede relacionarlos alternativamente entre si, de a pares, optando
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Los términos o atributos a ser relacionados en el TCR, como
es habitual, fueron cuatro. Estos términos podrian ser indefinidamen-
te incrementados, pero ello alargaria considerablemente la extensién
del test; por tal razdn, generalmente, se prefieren adoptar cuatro
atributos, los que pueden ser variados para cada forma. Esta vez los
atributos fueron: 1) Americano (general), 2) Argentino, 3) Europeo, y
4) Inglés.

A los efectos de una notacion abreviada, estos términos se
representan con los simbolos A, B, C y D, respectivamente. A su vez,
las relaciones que los sujetos pueden establecer entre cada par posi-
ble de atributos son tres. Ellas son: 1) Tiene que ser, 2) Puede ser, y
3) No puede ser. En el TCR, estas tres relaciones estan dadas como
modalidades de la c6pula -modalidades de es, son- tendientes, en forma
probada, a disminuir la ambigiiedad que la copula presenta, en su
formulacion cldsica, en las proposiciones categdricas de los silogismos

por una de entre tres relaciones modales de la copula. Estas relaciones son: "tiene
que ser”, "puede ser” y "no puede ser’, las que se corresponden con las relaciones de
conjunto "inclusién”, "solapamiento” y "exclusion”, respectivamente. Dichas
relaciones se consideran "modales de la cépula”, pues ésta (es-son) es modificada
por los modos aléticos (necesario, posible, contingente, imposible) dados por G.H.
Von Wright en su "Ensayo de Légica Modal” (Ed. Rueda, Bs. As,, 1970). Asi, "tiene
que ser” expresa modalmente necesidad o necesariedad de la cépula, "puede ser”
expresa posibilidad ylo contingencia, y "no puede ser”, imposibilidad. De este modo,
se le resta a la cépula ambigiiedad como expresion de relacién conjuntistica entre
atributos o conceptos. ;

A partir de las estimaciones de extensién (porcentajes de cada uno de los
cuatro atributos) se establecen las premisas extensionales del TCR; y 2 partir de las
. primeras doce relaciones modales entre pares de atributos afirmados, se
establecen las premisas relacionales. Ambos conjuntos de premisas debeén . ser
coherentes o légicamente compatibles entre si. Una vez establecidas, las restantes
respuestas del test (que corresponden a fas distintas formas de inferencias
inmediatas} se evallan segin su compatibilidad o incompatibilidad con dichas
premisas dadas por el propio sujeto. De este modo, la evaluacién del TCR se hace
sobre la base del isomorfismo entre la logica y razonamiento, y se puntua segin el
tipo y cantidad de errores logicos de contradiccion cometidos. (Alfredo O. Lépez

Alonso). :
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aristotélicos; en los cuales se combina con los términos todos, algunos,
ninguno. Esta ambigliedad ha sido observada por Henle ‘(i 978), y
otros autores que siguen su linea, como Ceraso y Provitera (1974
han aplicado modificaciones a las expresiones de los silogismos clasi-
cos con el mismo objetivo arriba propuesto de restar ambigliedad a
las premisas de una serie de problemas de razonamiento. Merced 2
estas modificaciones, dichos autores pudieron comprobar que los
sujetos alcanzaban una comprension mis clara y precisa de las rela-
ciones involucradas en las premisas, y que ello redundaba en un nivel
mds alto de performance ldgica cuando los sujetos extraian sus con-
clusiones.

De nuestra parte, utilizando las expresiones modales tiene que
ser, puede ser y no puede ser, hemos logrado obtener también resulta-
dos de mejor performance légica, pero de una manera mis sencilla y
directa (Lopez Alonso, 1990, 1991). No obstante, la cuestién clave,
tanto en el caso de Ceraso y Provitera como en el nuestro, reside en
que el mejoramiento del rendimiento I6gico parece depender de una
mejor interpretacion de las premisas, por parte del sujeto, basada en
una reduccion de la vaguedad y/o ambigliedad de las relaciones invo-
lucradas entre sus términos. '

Como conclusién de todo lo expuesto, creemos que la mayor
capacidad de rendimiento légico, como reflejo de una mayor cohe-
rencia interna y organizacién inferencial del pensamiento, depende
especialmente de la constitucion amplia, clara y precisa, y al mismo
tiempo de la capacidad comprehensiva de lo general ydela gnt;c;pa-
cion y prevencion de posibles factores de distorsién, contradiccién e
inestabilidad que puedan afectar a la consistencia interna y razoﬁébifi-
dad de las relaciones de términos involucradas en las premisas. Esta
es nuestra hipotesis principal. V

Al utilizar en el TCR las expresiones modales de Ia cépula an-
tes vistas, los sujetos pudieron construir largas cadenas de conse-
cuencias derivadas de sus propias premisas relacionales. Dichas premi-
sas estdn constituidas por las primeras doce relaciones modales dadas

 alos pares de atributos afirmados AB, AC, AD, BA, BC, BD, CA, CB,
CD, DA, DB y DC. Es decir, son las relaciones tiene que ser, puede ser

y no puede ser, dadas optativamente por el sujeto a esos pares posi-
bles de atributos, cuando éstos -variados como primer término o ante-
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cedente de la relacion, y como segﬂnée irmino o consecuente de la
_misma- son ambos afirmados. Lueg artir de estas doce premisas,
los sujetos deben inferir las cor espondientes relaciones modales
para los mismos pares de atributos segin sea afirmado el antece-
:éente y negado el consecuente, negado el antecedente y afirmado el
consecuente, y, finalmente, negados amt términos. Junto a todas
estas relaciones -48 en total- deben agregarse las relaciones modales
que cada atributo guarda consigo mismo es alternativamente afir-
mado y negado -por ejemplo, sélo pa el atributo A tenemos las
relaciones entre: AA, A no-A, no-A A, yno-A no-A- y se comple-
tan asi un conjunto total de 64 relaciones modales para el TCR. To-
das estas relaciones del test estan inferencialmente entrelazadas en-
tre si formando en conjunto un extenso sistema de relaciones y es-
tructuras cuya coherencia interna es un reflejo directo de la organi-
zacion logica del pensamiento operante.

Las doce premisas relacionales son suficientes para establecer
la estructura de relaciones elegida por el propio sujeto. Dicha estruc-
tura se obtiene representando las doce relaciones modales dadas por
las premisas en un diagrama rectangular (inspirado en Venn) y si-
8 ndo ciertas reglas. A partir de este diagrama se evala no sélo la
cor pattbfhdad que las premisas relacionales deben guardar entre si,

sino también todas las relaciones restantes de TCR que el sujeto déa
" > de consecuencias.
Segun las premisas relacionales que cada sujeto adopta, le co-
responde entonces el diagrama de una determinada estructura. Esta
estructura, si bien elegida mdependnentemente por cada sujeto, no
siempre es unipersonal. Sin comunicacién ni acuerdo previo entre
ellos, muchos sujetos optaron por una estructura determinada de
premisas (la Estructural); otros, en cambio, optaron por estructuras
menos frecuentes o compartidas, hasta que, por Uitimo, una buena
proporcién de los sujetos optaron por estructuras unicas y uniper-
sonales.

Originalmente la muestra total en la que se basaron estas
investigaciones estaba compuesta por 343 sujetos. De ellos, 243 eran
estudiantes secundarios de ambos sexos, 18 afios de edad promedio;
50 eran pacientes psiquistricos registrados y asistidos en dos
servicios hospitalarios especializados, y otros 50 sujetos fueron
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elegidos como "controles” de los 50 anteriores, eqwgaf:&é%g
mismos segin sexo y edad. Los 343 sujetos produj
estructuras diferentes; pero de el llos, 226 escog;emﬁ

esta estructura se convirtié en la mas ttplca y popuiar lentro
conjunto. No obstante, significativamente, fue adoptada ger el 73%
de los estudiantes, el 74% de los controles, pero soélo por el 22% ée
los sujetos psiquidtricos. > .
Cuando se analiza dicha Estructura |, se advserte qae su po- :
pularidad proviene de un criterio claro y univoco de relaciones entre
los cuatro atributos (Amencane, Argentino, Europeo, Inglés). Este
criterio se define como "lugar de nacimiento”, continente o pais. Las
otras estructuras confrontadas en dicho estudio, pero menos popu-
lares o comunes, parecen basarse en otros tipos de criterios -no tan
claros o univocos- como el historico-cultural, el lingtistico, el étnico,
el de jus sanguinis, etc., o bien una combinacién o mezcla de los
mismo, para relacionar a esos cuatro atributos. Se entiende, enton-
ces, que en la medida en que los criterios adoptados dejan de ser cla-
ros y univocos, y pasan a ser complejos, multivocos o bien equivo-
cos, son menos comunes y de adhesion progresivamente decreciente
y minoritaria, hasta llegar a constituirse en "criterios irrepetibles y
unipersonales”, muchas veces indiscernibles e indescifrables. Si bien
s6lo en unos pocos casos una estructura Unica y unipersonal puede

reflejar cierto valor de originalidad creativa y ser a la vez coherente,

en la mayoria de los casos muestran desadaptacion de criterio por
parte del sujeto, y gran incoherencia interna.

Los casos de estructuras Unicas, irrepetibles y unipersonales
han recaido predominante y significativamente en la submuestra de
sujetos psiquidtricos. Al analizar dichas estructuras, se advierte in-
mediatamente que su singularidad y su dificil o casi imposible discer-
nibilidad provienen de distintas y profundas causas de distorsiéon e
inestabilidad en el proceso inferencial basico que fija y organiza entre
si las distintas relaciones de términos implicitas en las premisas como
en sus consecuencias.

Lopez Alonso (1991, 1992 a, b) y Ricardi (1992, 1993 a, b) han
comprobado que el nimero de errores de incoherencia o de auto-
contradicciones guarda una relacion inversa con el grado de popula-
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ridad o n-adhesiones de cada una de las estructuras de premisas. De
este modo, la Estructura | vista (n = 226 adhesiones) registra el
promedio mids bajo de errores (X = 3,06) frente a las demis estruc-
turas, en las cuales a medida que disminuye n aumenta el promedio X
_de errores. Esto se acentua en las estructuras unipersonales, las cua-
les predominan significativamente en la submuestra "psiquidtricos”,
en donde X suele elevarse por arriba de 30 errores para un total de
64 respuestas.

Resultados:

Como ya dijéramos, la muestra general de 343 sujetos permi-
tio clasificar 40 tipos de estructuras diferentes. De estas 40 estructu-
ras, 29 fueron escogidas por sujetos psiquiatricos, y de estas 29, sélo
8 no fueron unipersonales -las estructuras cédigos 1,2, 4,5, 6,7, 17
y 28, como puede verse en la Tabla |- en tanto que las 21 restantes
fueron unipersonales y casi exclusivas de los psiquidtricos. Como los
datos generales fueron analizados en los trabajos antes referidos de
los autores, el presente trabajo estari destinado a analizar exclus:va—
mente las 29 estructuras dadas por los 50 psiquidtricos.

En la Figura | se dan los diagramas rectangulares -inspirados
en diagramas de Venn- antes aludidos, con los cuales se obtuvo un
"mapa” de esas 29 estructuras de psiquiatricos. Dichas estructuras se
diferencian entre si por la distinta distribucién de signos + y - en los
distintos espacios delimitados dentro de dicho diagrama. El mismo
consiste en un rectangulo mayor o total que delimita al universo de
discurso del sujeto. Luego, dicho rectingulo mayor se swbéiviée en
cuatro rectdngulos menores superpuestos, co ‘
uno de ellos a los atributos A, B, C y D -Ameri mf:Argentme, Eu-
ropeo, Inglés- respectivamente. Estos rectingulos menores pueden
reconocerse porque los simbolos A, B, C y D que los identifican es-
tan ubicad’os en el angulo superior derecho de cada uno. En cada
caso, el espacio que queda delimitado fuera de cada rectingulo me-
nor dentro del universo corresponde a las re&;zectzv&s mg&cm& de
atributos (no-A, no-B, no-C y no-D). ~

La distribucion de signos +/- depende de las cface premisas
relacionales que el sujeto ha dado al comenzar el test. Por tanto, el
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diagrama define la estructura de premisas. Los espacios llenados con
un signo + constituyen las intersecciones no-vacias, entre los cuatro
atributos (o sus negaciones), que permiten o determinan las doce
premisas. En cambio, los espacios llenados con un signo - son las in-
tersecciones que las mismas premisas prohiben y dejan como espa-
cios o eventos vacios. Para una descripcion mids detallada de estas
reglas véase Lopez Alonso (1988). El hecho es que una vez llenados
los 16 sub-espacios del diagrama con signos +/- correspondientes, el
evaluador del TCR esté en condiciones de establecer todos los erro-
res de contradiccion cometidos en el test, y, al mismo tiempo, obte-
ner, como se ha dicho, un "mapa” de la estructura légica subyacente
buscada por el sujeto al escoger y formular sus premisas.

El lector, por lo tanto, deberi tener en cuenta la distinta con-
figuracion de signos + y - dentro de cada diagrama rectangular para
diferenciar las distintas estructuras de premisas y para discernir las
intersecciones que permiten (signos +) y las intersecciones que
prohiben (aquéllas con signos -). Los sngnas + entre dos atributos los
hacen légicamente compatibles entre si. Los signos -, en cambio,
pueden servir para marcar tanto la inclusién como la exclusién entre
dos o mis atributos; ello dependeri de lo siguiente: si entre A y B,
por ejemplo, los signos - estin en todos los sub-espacios del rectdn-
gulo B que "estdn fuera” o no se superponen con el rectingulo A, y
todos los signos + de B estin dentro de A, entonces el atributo B
estd incluido en A en las premisas del sujeto. Por el contrario, si la
distribucion de signos + / - se da a la inversa; es decir, los + del rec-
téngulo B se dan sélo fuera del A, y en la superposicion de los rec-
tangulos A y B sélo hay signos-, entonces hay una relacion de exclu-
sion entre los atributos A y B en las premisas del sujeto.

Los diagramas rectangulares dados en la Figura | son identifi-
cados dando arriba de cada uno el correspondiente nimero de cédi-
go de estructura de premisas. En los trabajos antes aludidos de los
autores, los 40 diagramas de Venn diferenciados, se daban acompa-
fiados por el sEguiente detalle:

T: -porcenta;e que cubren las n adhesiones sobre la muestra
total original (343 sujetos)-
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E: -porcentaje de estudiantes que adhirieron a esa estructura
y que compartieron con parte de los integrantes de la submuestra
psiquiatrica- . ‘ : : ‘
- C: -porcentaje de sujetos "controles” idem-

P: -porcentaje de adhesiones a dicha estructura por parte de
sujetos psiquiatricos- ‘ -

#

X: -promedioc o nimero de errores de contradiccion
cometidos por los n-sujetos de la muestra total que adhirieron a esa
estructura. .

~ En la presente Figura |, solo se dan los 29 diagramas de

siquiatricos y sélo el X correspondiente. También, debajo de cada

, se da el diagnéstico psiquidtrico correspondiente sélo cuando se

trata de una estructura unipersonal. En los casos en que n= exceda

1, se da sélo el numero de sujetos psiquidtricos que adhirieron a la
estructura en cuestion.

A fin de completar los datos, en la Tabla | se da la lista total
de diagnésticos de la muestra "psiquiatricos”. Dichos datos son indi-
_ viduales y estan dados en la columna central de la tabla. A la izquierda
de ésta, se dan las columnas Ss -nimero de cédigo que identifica a un
sujeto-, Ed -edad del mismo- y Sx -sexo. Luego, a la derecha de la
columna central, se dan las columnas: NCE -nimero de cédigo de la
estructura (que corresponde con el dado en la Figura 1)- y Xe -nu-
mero total de errores de contradiccion o incoherencia Iogica come-
tidos por el propio sujeto. o

Nuestro trabajo consistira ahora en analizar la submuestra
psiquidtrica, a fin de establecer ciertas relaciones significativas entre
las estructuras tipificadas en la Figura | (su configuracion de signos
+/-) y los diagnésticos dados en la Tabla 1.

Discusion y conclusiones:

En el andlisis de las estructuras de premisas de la submuestra
psiquidtrica hemos tratado de detectar ciertas formas de distorsion
(ciertas configuraciones especiales de signos +/-) que no se han dado
comunmente en las otras dos submuestras (Estudiantes y Controles).
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Estas formas de distorsién se han caracterizado por ser relaciones
(configuraciones +/-) abusivas de exclusién e inclusion entre atributos
A, B, C y D. Representan, a su vez, formas extremas, arbitrarias y aun
aberrantes de reduccionismo, sincretismo, exclusion y disociacion
entre los cuatro atributos del TCR, que no corresponden con las
relaciones que esos mismos atributos guardan entre si en la realidad,
siguiendo algdn criterio normalmente aceptado (lugar de nacimiento,
cultura, religion, historia, etnicidad, jus sanguinis, etc). Es decir,
trataremos de caracterizar aquellas configuraciones de signos +/- que
por su extravagancia no se ajustarian a ninguno de los criterios
normalmente aceptables. -

Las estructuras psiquidtricas que analizaremos -especialmente
las unipersonales- han presentado en distintos grados esas formas de
distorsion, pero a través de ellas se advierte que cuanto mayor es esa
tendencia distorsiva en la constitucién de las premisas, mayor es el
nimero de errores légicos de contradiccion; lo cual significa -tenien-
do en cuenta que las premisas las constituye el propio sujeto- un
mayor numero de autocontradicciones.

El caricter propio de autocontradiccion pone en evidencia que
dichas estructuras distorsivas y el alto nimero de consecuencias in-
compatibles con las mismas estan reflejando una severa desorganiza-
cién logica del pensamiento, por lo menos del pensamiento reflexivo
y dirigido inferencialmente.

‘ - Pasaremos a analizar especialmente esas estructuras psiquid-
tricas unipersonales en que esas tendencias distorsivas se dan de ma-
nera progresiva.

- La BEstructura 18, por ejemplo, es de un sujeto psiquiatrico,
con diagnéstico de esquizofrenia, 51 afios, sexo femenino y 27 erro-
res de contradicciéon. En el diagrama rectangular correspondiente,
observamos que esta estructura hace todo compatible (sectores con
signos +) pero llamativamente dentro de toda esa compatibilidad to-
tal excluye a Argentinos (B) de Ingleses (D) (sectores de signos - en
la superposicion de los rectangulos B y D). Esta exclusion dentro de

_un contexto de compatibilidad general le da a dicha exclusién un ca-

racter peculiar que no condice con ningun criterio comunmente
aceptado.
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De una forma igualmente llamativa, dentro de un amplio con-
texto de compatibilidades, la Estructura 19 (40 errores, correspon-
diente a un sujeto masculino, de 32 afios, con un diagndstico de es-
quizofrenia) incluye a Americano general (A) dentro de Argentino
(B). Fuera de esta inclusion distorsiva, luego hace todo lo demas
compatible. Esta inclusion distorsiva supone una forma de reduccion
anémala y arbitraria donde una categoria de extension mayor se
confunde con una de extension menor -reflejando una confusion sin-
crética de conceptos, del mismo modo que el caso anterior
(Estructura 18) reflejaba una exclusion o disociacion anomala.

La confusion o reduccién sincrética de conceptos antes invocada
-que incluye a Americano dentro de Argentino- supone en realidad
una inversion de una relacién real o normal de inclusion, en donde se
confunden e invierten los roles incluyente e incluido de los
conceptos. El lector puede reconocer esta inversion distorsiva en el
diagrama rectangular de la Estructura 19 observando la presencia de
todos los signos - en los sectores del rectangulo A (Americano) que
quedan fuera de su superposicion (interseccion) con el rectangulo B
(Argentino).

La Estructura 20, 33 errores, corresponde a un diagnostico
de histeria, femenino, 37 afios. Esta estructura excluye a Argentino
(B) de Americano (A), y compatibiliza a Europeo (C) e Inglés (D) sin
relacién de inclusién entre ellos. Es evidente que esta estructura no
ha adoptado el criterio de "lugar de nacimiento” ni ha tomado el
sentido de Americano en su cardcter general o continental (sino, qui-
z3s, en el de "norteamericano”) y que ademds admite la posibilidad de
Ingleses no-Europeos. La relacion puede ser entre C y D permite sig-
nos + tanto en la superposicion de esos dos rectangulos como fuera
de la misma. No obstante, la Estructura 20 permite la exclusién nor-
malmente aceptada por el criterio "lugar de nacimiento” entre el
blogue de atributos A y B (Americano y Argentino) por un lado, y el
bloque de atributos C y D (Europeos e Ingleses) por el otro. Luego,
si bien admite Ingleses no-Europeos, a éstos no los compatibiliza con
Americanos. Lo que uno puede extraer como primera conclusion de

esta estructura es que han obrado simultineamente, ya en forma

confusa o entremezclada, distintos criterios alternativos -vialidos al-
gunos de ellos- de establecer relaciones entre los cuatro atributos.
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La Estructura 21 (35 errores, ps:wgaﬁa ‘
32 afos) incluye a Americanos (A) en Arge&zmes (B) /
ambos de Europeos (C), pero los compatibiliza con Ingleses (D).
Nuevamente, parecen combinarse por un lado un reduccionismo dis-
torsionador por inversion de una relacion de inclusion, y, por el otro, con-
fusién o entremezcla indiscernible de criterios de relacién altemamos, :
entre los cuatro conceptos. :

La Estructura 22 (20 errores, su;eto masculino 22) si bien co-
rresponde a un diagndstico de psicosis sin mayor especificacién, no
es bdsicamente distorsiva, aunque pueden alternarse o entremez-
clarse en ella criterios vilidos alternativos en forma no coherente o
no discernible. La Estructura 23 (4l errores, sujeto femenino, 52
afios, diagnostico depresion) compatibiliza todo (sectores de signos +
provenientes de premisas "puede ser”" entre pares de atributos AB,
AC, BC, BD y CD) pero excluye llamativamente de nuevo en medio
de esa compatibilidad, a Americanos e Ingleses entre si (sectores de
signos - en la superposicion de los rectangulos A y D). Se evidencia
asi, una vez mds, un cambio brusco y arbitrario de criterios antagéni-
cos y contrastantes que destacan la falta de estabilidad racional
del proceso inferencial, como también su pas@!e caracter aleatorio o
contingente. - .

La Estructura 2;4 @mmeéze iﬁiﬁ ores ,:canzpartida por un
psiquidtrico y un estudiante- orresponde a un pac con diagnds-
tico de neurosis, sexo masculino, 43 afios. Esta e&ﬂ‘tiélwfé no es bidsi-
camente dcsmr&wa y no ézﬁere mﬁcha del criterio Eugzr de naci-

los Ingl eses fuera ée i E&fegeas
Amencanos que no se supe -

culino, de 65 afos, con d:agnsstfce de depres _n Esta estrucwra
hace todo compatible por fuera de la inclusion de Argentino en
Americano y de su exclusién de Europeo e fngles Una vez mis, se

_ entiende que aqui se ha dado una mezcla o confusidn de criterios di-

similes alternativos posiblemente vahdos, que por separado pueden
dar una mayor coherencia.
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~ La Estructura 26 (unipersonal, 28 errores, sujeto femenino, 62
afios, diagnostico psicosis depresiva) deja aislados a Argentinos (Unico
signo + en el rectingulo B) del resto del mundo, donde todo es
compatible. La Estructura 27 (con 39 errores, de un paciente mascu-
lino de 27 afios, con diagndstico de esquizofrenia hebefrénica) si bien
incluye a Argentinos en Americanos, separa su relacién respecto a
Europeos (con quienes los hace compatibles) y a Ingleses (con quie-
nes los hace incompatibles). No es una estructura bésicamente dis-
torsiva, pero se advierte en ella, una vez mds, entremezcla de crite-
rios alternativos.

La Estructura 28 no es distorsiva, presenta un promedio de
11,50 errores y fue compartida por dos sujetos psiquidtricos, ambos
de sexo femenino, de 19 y 36 afios, diagnosticados como psicopatia
histérica y neurosis depresiva, respectivamente. La Estructura 29
(con 39 errores, neurosis de angustia, femenino, 43 afios) hace todo
compatible -es decir, elude las exclusiones reales- pero al mismo
tiempo hace una inversion de relacion de inclusion al reducir a todos
los Europeos a Ingleses (sectores de signos - en toda el drea del rec-
tangulo C fuera del D). Nuevamente, aparecen combinadas la indife-
_ renciacién (todo compatible, todo vale) y el reduccionismo como in-
versién de una relacién de inclusién, como contrastes que sefialan
ausencia de un criterio bdsico, organizacional y coherente, en el pro-
ceso de constitucion y eleccion de premisas.

' La Estructura 30 (unipersonal, con 16 errores, neurosis histe-
rofébica, femenino, 20 afios) hace compatible todo un amplio sector
del universo (signos +) pero excluye a Americano de mds atributos
de los que excluye a Argentino, dado que Americano es incompatible
(excluido) de Europeo e Inglés, en tanto Argentino es compatible
con Europeo pero sélo incompatible con Inglés. A grandes rasgos,
esto denunciaria una inversion de relaciones de compatibili-
dad/incompatibilidad contradictoria con la extension mayor/menor
de conceptos subalternos.

Conviene detenernos en este punto para explicar que la ex-
clusién entre Americanos y Europeos no es bizarra en si misma -de
hecho, admite el criterio "lugar de nacimiento”- pero si se torna bi-
zarra cuando simultineamente una misma persona ha admitido la
compatibilidad indiferenciada entre otros atributos, o bien, como en

106

La Organizacién Légica del Razonamiento en relacién con...

el dltimo caso, entre Argentino -subconcepto de Americano- y Euro-
peo. ~
Conviene también destacar otros aspectos del proceso de
formacién y estructuracién de premisas del cual dependera la com-
patibilidad o coherencia de las conclusiones o afirmaciones posterio-
res. Toda inclusién, superposicion parcial (sin inclusion) o exclusion
entre atributos (relaciones tiene que ser, pude ser y no puede ser, res-
pectivamente) no son bizarras de por si siempre que se den dentro
de un contexto racional y comprensible de criterio(s) adoptado(s) y
significado. Entendemos que cuando se da este contexto, las condi-
ciones de coherencia interna y organizacién légica del pensamiento
estan, en principio, garantizadas; empero, podrian intervenir a-poste-
riori otros factores distorsionadores, como cambio, multiplicidad,
complejidad, o bien mera inestabilidad de contexto ylo de criterio. Esto
nos induce a pensar también en factores de aleatoriedad, contingencia
o determinismo, que tienden a desestabilizar la organizacion, redun-
dancia y coherencia del pensamiento, afectando necesariamente su
integracion logica. De este modo, uno podria pensar que los sujetos
que cometieron un nimero tan alto de errores de contradiccion, lo
hicieron porque luego de expresar sus premisas cambiaron de crite-
rio y que, en realidad, si adoptiramos este criterio a-posteriori com-
probariamos que no eran tan incoherentes, ni tan irracionales ni de-
sorganizados. Pero la coherencia se cifie a un Unico criterio de racio-
nalidad -por lo menos en el TCR- y solo admite més de uno cuando
se resuelven entre si compatiblemente. Por lo tanto, la coherencia o
compatibilidad estd necesariamente en la base de todo principio de
racionalidad y sistema ldgico.

Cuando no se advierte criterio posible de racionalidad en la
constitucion de las premisas, es esperable encontrar resultados de
alta cantidad de incoherencia o autocontradicciones en las
"conclusiones” resultantes. Y uno puede preguntarse -cuando un su-
jeto que adoptd premisas siguiendo un criterio de baja racionalidad vy,
después, al cometer contradicciones resulta que éstas se producen
porque contaba con otro de mayor racionalidad- si lo tenia realmen-
te, por qué no lo aplicé o no lo advirtié antes. Creemos que no lo
hizo, porque estimamos que existe un factor de anticipacién de even-
tuales autocontradicciones que regula la organizacion logica, que fallé en
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ese momento. Creemos también que cuando hay plena racwnahdad
en el proceso de formacion de las premisas, ello es asi porque ese
factor esta alli operando y permitiendo al razonador naturalmente
organizado y coherente prever y evitar anticipadamente posibles
contradicciones implicitas que sobrevengan luego o se hagan explici-
tas ulteriormente. A nuestro entender, esa capacidad anticipa-
toria constituye un factor regulador y de control de la organizacién
légica y racional del pensamiento, de su estabilidad ylée su "alcance
en coherencia”.

Por tal motivo, el pensamiento renteratwamer&e caﬁgradtcto-
rio y légicamente desorganizado como el de los sujetos psiquidtricos
que estamos viendo, nos inducen a categorizar una serie de disfun-
ciones como producto de la entropia y desorganizacién légica del
pensamiento, que se definen como los fenémenos de confusion sin-
crética, inclusiones bizarras, inversas y abusivas, o bien exclusiones
arbitrarias, que explicarian fenémenos patognoménicos de reduccio-
nismo sincrético y de disociacion patolégica en la formacién bésica de
conceptos y de premisas origen de procesos inferenciales.

Por ultimo, como prueba de lo que acabamos de afirmar,
analizaremos las estructuras observadas que entendemos como | miés
distorsivas entre todas las observadas y que presentan el nimero

mas alto de errores de contradiccion. Estas son las Eﬁtmci&ffas 37

34 y 32 la Estructura 37, con 42 errores {saére, 64 items)
corresponde a un sujeto con diagnéstico de sindrome depresivo,
sexo masculino, 30 afios de edad. Este sujeto, en su estructura, in-
cluye a Argentino (B) en Americano (A) pero también lo hace con
Europeo (C) y soélo deja fuera de Americano a una parte aislada de
Inglés (D). Esta estructura presenta un caso evidente de reduccion
sincrética de casi todo el universo a Americano. De esta forma, el
universo casi totalmente reducido a Americano, permite dentro de
este concepto que todos los demds sean compat:bies entre si, lo cual
es también un producto de la confusién. =
En la Estructura 34 -con 47 errores ssbre éé ziefgs, ée :

sujeto psiquidtrico disgnosticado con "neurosis depresiva’, sexo fg~~

menino, 27 afios- se observa una de las maximas reducciones confu-
sivas de conceptos. Como puede observarse por la configuracion de
signos */- dentro del diagrama correspondiente, todo el "universo”
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queda reducido a Argentino, y dentro de éste se divide entre Euro-
peos-Americanos y Europeos-ingleses, de manera mutuamente ex-
cluyente.

Por dltimo, la Estructura 32, posiblemente la mas distorsiva
de las observadas, registra 57 autocontradicciones sobre las 64 rela-
ciones del TCR. Corresponde a un sujeto de sexo femenino, de 32
afios, diagnosticado como “sindrome esquizofrénico”. Nuevamente,
la confusion sincrética es méxima: una vez mas en estos casos extre-
mos, el universo queda reducido a Argentino, pero a su vez éste
queda también reducido a Americano, dividiéndose sélo en Argen-
tino-o Americano-Europeo-Inglés por un lado, y Argentino-Ameri-
cano-Europeo- no-Inglés, por el otro. En realidad, la estructura im-
plica una doble o triple reduccion de todo el universo conceptual a

Argentino, a Americano y a Europeo, en ese orden.

Las restantes estructuras, como la 31 (personalidad para-
noide, 15 errores), la 33 (neurosis histérica, 36 errores), la 35
(fobias, 33 errores), la 36 (sindrome esquizofrénico, 33 errores) y la
39 (sindrome esquizofrénico, 34 errores) cometen, de algin modo,
las mismas distorsiones de inclusion confusional o sincrética y de ex-
clusion disociativa ya vistas en las anteriores. Por razones de espacio,
dejamos su andlisis al interés del lector. Quedaria también la conside-
racion de aquellos pacientes psiquidtricos que adhirieron a estructu-
ras no-unipersonales compartidas con estudiantes y sujetos contro-
les. Dentro de éstas, estd la aludida Estructura |, la que evidencié
menos errores y el criterio mds claro y univoco (lugar de naci-
miento). No obstante, esta estructura fue adherida sélo por 11 psi-

quidtricos que tuvieron un promedio de 7,73 errores frente a 2,59 y

3,92 de los estudiantes y controles, respectivamente, en dicha estruc-
tura. Otras estructuras compartidas con no-psiquidtricos fueron la 2,
4,5, 6,7 y 24 (ésta fue vista). En estos casos, aunque los sujetos ha-
yan sido caratulados bajo una categoria psiquiatrica (véase Tabla 1)
sus estructuras no revelan perturbaciones profundas de la organiza-

cidn logica del pensamiento, aunque el nimero de sus errores de

contradiccion pueda ser significativamente mis alto que en los otros
grupos.

Queda por ultimo unaadvertencia. Los diagnc‘:sticos pmvistos
fueron extraidos de historias clinicas confeccionadas en servicios de
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psicopatologia de dos hospitales del drea de Buenos Aires; uno el
Hospital Alvarez, y el otro el Hospital Municipal de San Isidro. Como
se comprenderd, dichos diagnosticos presentan el caricter presun-
tivo, sujeto a ajuste o correccion, propio de todo dragncsttco, en es-
pecial cuando corresponde al dmbito. psiquidtrico. No obstante, a pe-
sar de que puedan ser pasibles de ciertas ;noéaﬁcacxones, se estima
que hay una relacién sistemitica y defi inida, aunque adn no suficien-
temente diferenciada, entre trastornos psiquidtricos y alta acumula-
cién de errores de contradiccion como reflejo de desorganizacion
I6gica del pensamiento. Asimismo, estos resultados permiten concluir
que existen dos formas de consistencia: una interna, del sujeto con-
sigo mismo, y otra externa, del sujeto con el mundo; pero por lo
visto la primera parece una condicién imprescindible para alcanzar la
segunda.
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EL TEST GUESTALTICO VISO-MOTOR DE LAURETTA BENBER
EN ADOLESCENTES.
APLICACION DE LA ADAPTACION HUTT (AHTGB) EN UNA FORMA
GRUPAL

Elsa B. Allegro*
__Javiera Diaz**

|. Desde la inquietud por diagnosticar y conducir procesos
psicoterapéuticos en el dmbito clinico privado -en adolescentes y
adultos- precedida de la experiencia de este mismo trabajo con
nifios, nuestra atencion se dirigié hacia un instrumento de alta validez
y confiabilidad, como es el test guestdltico viso-motor de Lauretta
Bender.

El conocimiento de la existencia de una adaptacion del mismo,
realizada por el Profesor Max L. Hutt, de la Universidad de Detroit, -
"en un intento de utilizar este procedimiento como artificio proyec-
tivo" tratando de "entender tanto el proceso de responder como el
producto final de modo de lograr un maximo de comprension del
individuo: su estilo indiosincritico de personalidad; sus necesidades;
conflictos y defensas; su nivel de maduracion y sus métodos de lucha
y fuerzas del ego” (5) -permitié el surgimiento de las primeras ideas
que orientaron este trabajo, que comenzo a plasmarse en dos etapas
anteriores iniciadas en 1990. ‘

En la primera de ellas, la tarea consistié en una investigacion
bibliogrifica lo més exhaustiva posible acerca del test B.G, junto a
datos provenientes de las experiencias llevadas a cabo por colegas
del medio més inmediato (ciudad de Rosario y aledarios) y de
nuestro pais en general, que pudieran referir la utilidad y riqueza de
la aplicabilidad en diversos ambitos de este instrumento que
consideramos -a la altura de estas circunstancias- no necesita
presentacion. ' ‘

Si, se pudo confirmar -y ése era el proposito del trabajo y
como consta en él (1)-, la escasez de la difusion de tal adaptacion y
de experiencias que se hubieren efectuado con sujetos argentinos y
de entre ellos, con adolescentes. ‘

*|* de Mayo 925 - 5° A - 2000 - Rosario
* |RICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario.

19




ia a nuestra informacion, la amplia aplicabilidad de la Es-
duracion con puntaje objetivo de la doctora Elizabeth
Minsterberg Koppitz (1963-73) para nifios de entre 5 y 10 afios (6)
junto a la preocupacion, que descubrimos compartiamos con quie-
nes, como algunas de nosotras, trabajando en Clinica de nifios, hu-
bimos de utilizar baremos elaborados por esta autora en base a po-
blaciones extrafas a nuestro medio, por no contar entonces -década
del 70, comienzos del 80- con otros parametros disponibles.
Gran satisfaccion nos produjo compartir esta misma preocu-

pacién con la Licenciada Maria Martina Casullo, cuando al leer la pu- .

blicacion referida al test de Bender infantil "Normas regionales ar-
gentinas” (3) encontramos lo siguiente: "Tan amplia difusion de la
prueba tiene empero tremendos riesgos, en la medida que, cual-
_quiera sea el "scoring sistem” que se emplee, se siga comparando el
puntaje obtenido por un sujeto con normas estadisticas que aparecen
en traducciones al espafol de standarizaciones concretadas en otros
paises” y continGa: "Estamos convencidos del amplio riesgo que im-
plica seguir con este tipo de practica pues no es un neoyorquino o
un californiano con quien debemos comparar al nifio argentino en el
intento de arribar aunque mas no fuera a un diagnéstico tentativo”.

Mas alld del riesgo, recién referido, nuestra apreciacién se sin-
tetizaria diciendo que, considerando disponer de un muy rico ins-
trumento clinico, nuestro arsenal evaluativo interpretativo aparece
inversamente proporcional, especialmente en cuanto a sistematiza-
Ciones que orienten las lecturas y optimicen el aprovechamiento de
su administracion.

Y con la idea de cubrir esta falencia es que estamos realizando
nuestra tarea, sumandose a nuestras inquietudes individuales, coinci-
dentes en gran medida, el interés del Instituto Rosario de Investiga-
ciones en Ciencias de la Educacién (IRICE), dependiente del CONI-
CET, dmbito en el que se cumplieron las dos primeras etapas de este
trabajo y se desarrolla actualmente una tercera, que impulsé a inves-
tigar acerca de la "aplicacién grupal del test de Bender, en contextos
educativos y su utilidad como técnica psicodiagnéstica en relacion al
aprendizaje”.

2.  Elaboracion de la forma grupal:

Se tomé como punto de partida, las referencias dadas
por el autor de la adaptacion mencionada (5) segun las cuales diferen-
tes autores llevaron a cabo experiencias con nifios y/o adultos
(Suczeck y Klopfer, 1952; Hutt, 1945; Blum y Nins, 1953; Keogh' y
Smith, 1961) que permitieron concluir que aunque "hay diferencias
importantes y significativas, pues... (la administracién grupal) hztc.e
perder una observacion directa del material que puede ser muy atil
para el trabajo clinico, los métodos de administracion (grupal), son
valiosos”. , . .

Se tomd en cuenta, también, el trabajo de investigacion que
llevan a cabo desde hace varios aiios las psicologas Yolanda Ramirez y
Beatriz Rossi, del IRICE (7), que incluye la administraciéon en grupos
en situaciéon institucional del test "Z" de Hans Zulliger, técnica
proyectiva implementada exitosamente por las autoras en,»arv?pﬁlm,
experiencias, lo que parecié sumarse a los argumentos anteriores
para dar impulso al intento adaptativo propuesto.

2.1.  Elaboracién del material de las consignas, y realizacion de
la experiencia de administracion.

Se consider6 que el material para la administracion
grupal debia reunir las siguientes condiciones:

I) Mixima fidelidad en la reproduccion del material original
del test de Lauretta Bender.

2) Que no indujera a posibles alteraciones en la orientacion
espacial de los disefios y en el orden de presentacion de los mismos.

3) Facilidad 'y resistencia a ia‘ manipulacion por parte del
administrado. :

Estos criterios condujeron a la elaboracién de un cuadernillo

| que se confecciond haciendo una seleccion de materiales disponibles

para responder a los mismos.




Es sabido que la administracion de la AHTGB, incluye tres
fases: copia, elaboracion, y ssociacfén: de realizacion grifica las dos
primeras y asociacion verbal, la ditima.

De acuerdo a ello, en la primera pédgina del cuadernilio se
incluyo (tal como fi igura en la pdgina que sigue) la consigna de la fase
de copia. Ademis, por ser la primera a partir de la cual todos los
sujetos comenzarian a trabajar, se reforzé la misma con la
presentacwn oral, previa distribucion de los eiementss de trabajo
que incluye block de hojas de papel en blanco.

La segunda, correspondiente a la fase de elaboracién (ver pa-
gma que sigue) se fue distribuyendo a cada sujeto a medida que ter-
minaba la tarea asignada, retirindose simultineamente la hoja en la
que realizara las "reproducciones” de las figuras.

Y para la tercera parte, la fase de asociacion, se confeccion6 e
imprimié un formulario (ver modelo adjunto) incluyendo un desdo-
blamiento de la consigna considerado necesario para facilitar su com-
prensién y posterior registro.

Se solicito registrar el tiempo-hora de fmatrzacson de la tarea
total al terminar esta tercera parte.
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Material para Administracién: Fase de copia.
Es reproduccion de la Primera hoja del cuadernillo.

En las paginas de este cuadernillo encontraris el dibujo de
algunas figuras

Debes COPIAR cada figura lo mejor que puedas.

Coloca el cuadernillo sobre el banco en una de estas posiciones.

A, B o Cy comienza

(hoja en
blanco)

Es reproduccién de hoja Consigna N° 2: Fase de elaboracion.

“"Ahora dibuja cada una de las figuras, pero, con las modificaciones

que tu quisieras hacerle....
Hazla como mids te gusta".. (volviendo a mirar cada una en el

cuadernillo).




REPRODUCCION DEL PROTOCOLO DE LA FASE DE

ASOCIACION:
Mira cada figura del cuadernillo Mira ahora cada una de las
y escribe a continuacién: figuras que tu modificaste y
/Qué te sugiere! ;Qué podria escribe en esta columna:
ser! ;A qué se parece! {Qué te sugiere! ;A qué se
parece!
Fig. A Fig. A
Fig. | Fig. |
Fig. 2 Fig. 2
Fe3 Fig. 3
Fig. 4 o Fig. 4
Fig. 5 Fig. 5
Fig.6 : Fig. 6
Fig. 7 ' Fig. 7
Fig. 8 Fig. 8
Apellido y nombre: Hora de finalizacion:
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2.2.  La experiencia de administracion grupal.
Criterios para la seleccion de la edad de los sujetos.

Se pensé conveniente que el nimero de sujetos a
administrar cada vez, no fuera mayor a quince, a los efectos de poder
complementar el registro realizado por el propio administrado con el
méaximo de observaciones conductales que enriquecieran los datos
necesarios para la tarea interpretativa y permitieran sugerir, por
ejemplo, rectificaciones de la posicién del cuadernillo, al detectar
rotaciones, si fueran necesarias, aunque no imponiendo las mismas.

Las caracteristicas del funcionamiento de las instituciones es-
colares en las que se realizd la tarea no siempre permitio ajustarse
estrictamente a las formas antes mencionadas, de modo que en algin
caso se debid trabajar con grupos de hasta veinte alumnos, lo que
sirvié para corroborar y afirmar la necesidad de respetar los criterios
planteados en primer término. Aunque si se respeté exactamente la
circunstancia de que, en todos los casos, intervino un psicélogo ad-
ministrador grupal, acompafiado por otro que oficio de observador y
colaborador en general.

Cada etapa de admm;strac&or; llevd un ttempo totai aproxi-
mado de una hora con treinta minutos.

El criterio utilizado para determinar la edad de los sujetos se
basé en las especificaciones dadas por el autor de la AHTGB y en
algunas conclusiones presentadas en el trabajo, ya mencionado, de la
Lic. Maria Martina Casullo, (3): "Los escolares de rendimiento escolar
promedio alcanzan su plateau en la maduracién de las funciones de
integracién viso-motora, entre los || y 12 afios |11 meses". Aunque
agrega: "esta conclusion no puede generalizarse pues ello sucede en
los centros urbanos y en forma heterogénea dado que no se verifica
en regiones como el Noroeste, Sierras Pampeanas, Cuyo y el
Conurbano Bonaerense...". Y en cuanto a los nifios juzgados por sus
maestros como con "problemas de aprendizaje” ...expresa que desde
su investigacion... "los puntajes del "nifio problema” son similares a
los "no problemas” por lo cual, la dificultad no estarfa asociada con el
factor maduracién en la integracion viso-motora...”.

De esta manera se planifico y concreto la aphcacron de la
AHTGB en dos grupos de escolares femeninos de una escuela de la
zona céntrica de la ciudad de Rosario (Provincia de Santa Fe)
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constituida por un total de 84 sujetos entre 13 afios 5 meses y 15
anos 10 meses, y dos grupos de escolares, poblacién mixta, femenino
y masculino, de la ciudad de San Nicolis, (Provincia de Buenos Aires)
integrado por 19 alumnos, entre |1 afios 6 meses y 14 afios. La tarea
de administracién se cumplié en octubre-noviembre de 1991.

Al realizarse una evaluacién general de esta experiencia, por
todas las personas intervinientes -cuatro psicélogas y una docente
especializada en Ciencias de la Educacién- se consideré positiva. Un
andlisis mas exhaustivo llevé a proponer algunos recaudos para con-
trolar la incidencia de factores que podrian determinar cierta
"contaminacion” en la realizacién de las pruebas, o bien procurar el
aumento del caudal de datos observables de la conducta individual
para enriquecer el producto de cada sujeto y los referentes interpre-
tativos.

A partir de alli, se hicieron algunas propuestas las que fueron
tenidas en cuenta a medida que se desarrollaban las sucesivas etapas
de aplicacién de la prueba.

3. Evaluacion de la muestra:

Se efectud segun los factores especificos enunciados por
el autor. Se aplicaron los cuatro grupos correspondientes a:

|- Factores relacionados con la organizacién; 2- relacionados
con el tamano; 3- relacionados con cambios en la Gestalt y 4-
relacionados con distorsién de la Gestalt.

Y en cuanto a 5- movimiento y dibujo se aclara que s6lo pudo
tomarse en cuenta el factor "Caracteristica de la linea" pues la forma
grupal de administracion impidid analizar los dos restantes test
{Desviacion e Inconsistencia en la direccién del movimiento).

Se aplico la escala de los 17 factores de Psicopatologia con
traduccion de los mismos a puntaje objetivo, obteniéndose porcenta-
jes y algunas medidas estadisticas de tendencia central, a fin de orien-
tar el andlisis de los resultados.

Se sintetizan en el cuadro siguiente, aclarindose que en este
momento se excluye al grupo de escolares de 6° grado, por haberse
administrado solamente la fase de copia.
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CUADRO N |
Tmo. aflo | ler. afio 2do. afio
Factores de:
n alumnos=9 n’ alumnos=41) | (n’ alumnos=43
I- Organizacién 18,80 19,70 ’ 19,90
3- Cambios en 24,16 22.41 20,38
la Gestalt |
. B asoat
4- Distorsion de 14,80 8,88 10,78
‘_—% T i 4 i
TOTAL 58,16 50,93 5091

Nota: Los puntajes consignados en el Cuadroc N’ |, son valores promedios
obtenidos en cada grupo. :

Recordamos  que los factores  relacionados con el tamafo de la
reproduccion de los disefios, no son incluidos por el autor en esta Escala de

Psicopatologfa.

Analisis de los puntajes obtenidos:

Se aprecia una coincidencia en cuanto al promedio del puntaje
total, en los grupos de |° y 2 afio, y en los parciales (I- Factores de
organizacion), en los tres grupos de alumnos.

Los que corresponden al Factor 4 (distorsiones) son significati-
vamente menores -en valores absolutos- a los de los Factores | y 3,
en todos los casos. Y esto se cree referido a que serian estas distor-
siones los mas fuertes indicadores de patologia, y por lo tanto su au-
sencia (o disminucién, en este caso), un signo positivo de salud.

Se considera necesario recordar que todos los factores

" incluidos en la Escala de Psicopatologia se computan con un puntaje

‘de |, estando ausentes. Y que por lo tanto el puntaje en escala
minimo a obtener para este grupo 4, seria de 8.
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La tendencia evidenciada en los promedios de los puntajes de
Factores 4 y del total, en los escolares de 7°, se estimaria justificada
en primera instancia por las caracteristicas del mismo grupo de nifios,
que tendria un modo de vida propio de zonas con carencias de
habitat, econdmicas en general, y a partir de alli, de nutricion,
emocionales, etc; pese a la concurrencia a una escuela de la zona
céntrica de la ciudad de San Nicolis

CUADRO N® 2: - ANALISIS DE LOS PUNTAJES OBTENIDOS EN
I- FACTORES DE ORGANIZACION.
Tmo. afio ler. afio 2do. aito
Factores de: '
(n° alumnos=9) | (n’ alumnos=41) | (n° alumnos=43
I~ Secuencia N: 33%; N: 7%; N: 7%;
, . SM+1:66% SM+l: 73% SM+l: 93%
| 2- Posicién N: 33%; - N: 63%; N: 65%;
| dibujo A: 66% CA:3T% A:35%
3- Uso del N: 0%; N: 12% 12%; N’ 0%
| Espacio | A: 100% A: 88% A: 100%
oo , r,C: 0%: R.C:2, 5%; R.C:3%;
4- Uso del Rexact: 0% - Rexact: 10% Rexact: 5%
‘espacio Il R. E: 88%; R. E: 80, 5%; R.E: 81%,
R.EyC:12% REyC:7% REyC:12%
5- Colisién Cy T:66%; CyT:73%; CyT: 42%;
: NCNT:33% | NCNT:27% NCNT: 58%
6- Uso del de 1a 5 fig: 87%; | de la 5 fig: 95%;
margen ___Aus: 12% Aus: 13% Aus: 5%
7-Variacién | Pres:0%; Pres: 0 %; Pres: 5%;
hoja de papel | Aus: 100% Aus: 100% Aus: 95%
~ Pres:0%; Pres: 0%; Pres: 0%;
sicién tarj. . Aus: 100% Aus: 100% Aus: 100%

Referencias: h% iiiafmzf A: Anormal (segin criterios de la AHTGB);, SM:

Secuencia Sobremetdc

C: Reproduccion Compr

I: Secuencia Irregular; R. E: Reproduccién expandida; R.
rimida; R. E y C: reproduccién comprimida y expandida (en

algunas figuras); R Exm:ta. ni comprimida, ni expandsda, C y T: colisién y tendencia

a colmén NCNT'm éo%istén ni tendencia.

La lectura del Cuadro N° 2 y de cada protocolo de adminis-
tracion, pareceria confirmar lo que una primera evaluacién habria in-
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sinuado. Esto es, que la "normalidad” de, 3% menos, este grupo de casi
100 adolescentes, pasaria por:

- Un uso "anormal’ del espacio, con una tendencia mayori-
¥ - H £d
tariamente expansiva, aunque, a veces, esta "anormalidad” estaria tra-
ducida en incoherencias (alternancias de comprension y expansion).

- Una ubicacién "normal” (esperable) de la primera figura,
aunque observibamos una cierta tendencia a desplazarse hacia el cen-
tro de la hoja, esto es con alejamiento del margen superior-iz-
quierdo. -

- Secuencia con predominio Sobremetédica e Irregular, con
notoria disminucion de Secuencia Metddica, referente esta ultima de
un orden suficiente, pero que hablaria al mismo tiempo, de cierta
plasticidad. :

. - En cuanto a la "apoyatura en el margen”, se observaria, den-
tro de los altos puntajes referidos, una reiteracion mayor en figuras
abiertas, como la N° | y N° 2, y en la figura N° 6, -figura que es re-
trato directo de emocionalidad (a decir de M. Hutt)-, que con sus ca-
racteristicasd de lineas femeninas, y dada la poblacién administrada,
conduciria a formular algunas hipétesis. ;

- El fenémeno de "colisién ylo tendencia a la misma’, indica-
dor de falta de planificacién anticipatoria, debilidad yoica, -cuando no
estuvieran referidos a dafos neurolégicos- apareceria como un co-
man denominador en la poblacién de esta edad, aunque con cierta
tendenc:a a disminuir a medida que crece. :

El aumento generaf -en valores 32}5&@&05- en los tres grupos
de escolares, en los puntajes promedios del Factor 3: "Cambios en la
Gestalt”, (con respecto a Factor |), permitid hipotetizar que se
deberia a variables relacionadas con la problemitica adolescente y
caracteristicas de su emocionalidad que operarian fundamentalmente
desde el inconsciente, (aunque se observaria una tendencia a la
disminucién en el grupo de escolares de mayor edad).
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Considerando imprescindible contar con otras muestras para
obtener conclusiones vilidas y de mayor objetividad nos animamos a
afirmar que estos indicadores presentados mis arriba respondiendo a
las caracteristicas evolutivas adolescentes hablarian de: resabios de
narcisismo, rigidez y falta de discriminacién en la estructura de per-
sonalidad, cierta debilidad yoica, dependencia acentuada, ambivalencia
e inestabilidad emocional, indefinicién y preocupacion por su identi-
dad sexual y personal, y dificultades en las relaciones con su propio
cuerpo, y en los vinculos con los adultos significativos.

Si bien este anilisis nos satisface parcialmente -atn dentro de
su incompletud- es el sentido de ir encontrando referentes para la
lectura de producciones de adolescentes, en diferentes ambitos, y
quizds especialmente en su aplicacién en el educacional, nos interesa
desde la clinica pormenorizar y profundizar en la !ettura de cada
protocolo individual, en sus tres fases. |

Siendo ésta la tarea en realizacion en el momento de escribir
el trabajo, podemos decir que la metodologia de examen que usamos
es, en parte, la propuesta por el autor para el Anilisis Inferencial,
buscando las caracteristicas del estilo de cada sujeto y la lectura de la
secuencia en los dibujos de la primera fase, de las reiteraciones o
modificaciones entre todas las fases entre si y entre la seccidn grifica
y la verbal de esta prueba, como asi también entre las dos subfases
que se dan en la Asociacion, mas alli del andlisis de cada figura,
reproducida o modificada, que da ampliamente noticias de |la
creatividad o rigidez del sujeto, del estado de las tendencias a la
integracion o no en el desarrollo de la personalidad, de las
incoherencias, de las peculiaridades y, en fin, de la patologia.

Nuestra propuesta -y en cuya elaboracién estamos- es incor-
porar a este andlisis nuestros conocimientos, provenientes de la ex-
periencia alcanzada como psicélogas clinicas con formacién psicoana-
litica, que continuamos desde hace unos afos, desde las lineas que se
orientan hacia el "andlisis del self" y del psiquismo temprano por una
parte, y por otra, los aportes que consideramos conveniente tomar
desde las elaboraciones de las técnicas de evaluacién-interpretacion
del Rorschach, desde que somos rorscharchistas y apreciamos y lo
aplicamos en nuestras tareas habituales, con pacientes de diferente
edad, pero en especial con adultos.

Tratando de lograr cierta sistematizacion analizamos las res-
puestas en términos de adecuacion a la realidad (ajuste a los disefios
reproducidos desde el original o modificados), originalidad, conteni-
dos, frecuencia, etc., esto es "determinantes de los mismos”, feno-
menos especiales, todo a la manera de la técnica del Rorschach, tanto
en los productos de realizacién como de la expresion verbal y fun-
damentalmente en la configuracion total de la prueba.

Tenemos en cuenta, también, algunos trabajos como el efec-
tuado por la Lic. Laura Palmer, en la aplicacién de esta adaptacion en
el campo de la seleccion laboral, por considerarlo muy valioso. Y es-
tamos empefiados en avanzar en este intento, pues lo realizado hasta
ahora nos hace pensar que la aplicacién de la AHTGB en adolescen-
tes es sumamente valiosa para el diagnostico de la personalidad, de
los aprendizajes y especialmente para la prevencion de la psicopato-
logia, y ademds, para enriquecer nuestra propia experiencia en este
campo y extenderla al trabajo con adultos.

NOTAS BIBLIOGRAFICAS:

b ALLEGRO, E. B. Psicodiagnéstico de adolescentes. La utilizacién del test B. G.
Trabajo realizado en IRICE, 1990/9 .

2) BENDER, L. Test guestdltico viso-motor”. Uso y aplicaciones clinicas (B. G.).
Paidos, Bs. As., 5ta. edicion. 1972.

3) CASULLO, M. M. Normas regionales argentinas del test de Bender infantil”.
Documento Laboris. CONICET, 1983.

4) CASULLO, M. M. Teorias y Técnicas de evaluacion Psicolégica. Psicoteca
Editorial. Bs. As.. 1991,

5) Hutt, M. L. La adaptacion Hutt del test guestdltico visomotor de L. Bender.
Guadalupe. Bs. As, 2da. edicion, 1969. (lra. edicion en castellano,

traduccion Mercedes Riavi, 1975).

6) KOPPITZ, E. M. El test guestdltico viso-motor para nifios. Traduccién del
inglés por Ma. L. Garcia. Guadalupe, Bs. As., 1971.

7) RAMIREZ, Y. H. y Rossi, B. Instrumentacién de una técnica proyectiva: el test
"Z" de H. Zulliger, en el dmbito escolar. Revista IRICE, N” 1, 1991

131




EL ROL DEL Pﬁﬁ&hﬁGQ EN EDUCACION
UNA MQBALi&AB INSTITUCIONAL

Francisco Rodriguez*

"El personal de salud forma también parte de la comunidad en que vive y
trabaja y debe mantener con ella un didlogo continuo para armonizar opiniones
y actividades concernientes a la atencién primaria de la salud. (....)

Gracias a ese didlogo (....) los miembros de las profesiones samtoﬂas hallardn
mmwen su funcion adecuada”. (Alma-Ata, | 978)

Este articulo expone parte de la ampha experiencia que estd
realizando el Servicio de Apoyo Interdisciplinario Educativo (S.A.LE.)
de la ciudad de Parand, dependiente de la Direccion de Ensefianza
Especial del Consejo General de Educacion.

Es una sistematizacion y reflexion acerca de las practtcas &ei
psscciogo a partir de una mstttucxon gubernativa.

LA MODALIDAD CENTRIPETA

Fue norma durante m&cho tiempo en el SALE. (Ex Gabmete
de Psicometria y Psvcspedzgogra) de la ciudad de Parand, recibir el
pedido de turno para nifios a través del maestro y la direccion esco-
lar, quienes confeccionaban una planilla de informe donde se deta-

llaba la conducta generat deEﬁ ifio y el desempefio en distintas 4reas, y
solicitando atencién especzai&zzda. Se otorgaban turnos de admts:on a
los padres, luego se mantenian entrevistas diagnosticas y se adminis-
traban tests o se reahzabas examenes especificos al nifio. Final lzado
el proceso diagnéstico, se entrevistaba otra vez a los padres, se en-
viaba un informe con los datos obtenidos de las pruebas, con las indi-
caciones pertinentes (tratam:ente psicologico, psrccpedagog:co, fo-
noaudiolégico, estudio neurolégico o de otros tipos) y sugerenc:as
de trabajo dirigidos al docente que. solicité la atencién.

‘Denomino centripeta a esta modalidad porque consistia en
recibir en la sede institucional todos los casos, realizando en ella las
entrevistas, pruebas y tratamientos, dejando de lado al grupo 4ulico e
institucional, y sin consideracién de la ublcacvon swm! de fa iamzlm y
la escuela, es decir, del contexto. ,

* Psicologo; Profesor Titular de Salud Mental It (Fac: Serwcno Social, UNER}
Técnico Docente del S.AL E (Conse;o General de Educacién de Entre Rios).
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El nifio era col asi, el problema del aula -a veces de la
escuela-; por ende, ¢ udios y atenciones que se le ofrecian
quedaba estigmatizado, diferenciado de los otros nifios; se evidencia-
ba en bromas y amenazas como: "ese loco va al Gabinete” (atn se lo
nombra asi), "si te portds mal irds al Gabinete". No aparecia con cla-
ridad en los profesionales el concepto de portavoz (1), mis bien se
asumia como normal el rol adjudicado al nifio y a la institucién, que
se hacia depositaria de resolver el problema fuera de la escuela, del
aula, de la familia. Largos afios de atenciones especificas (multi e in-
terdisciplinarias) coronaban el final de las terapias con logros en lo
individual, pero a veces con escasas modificaciones en el aula y la es-
cuela.

Docentes, padres y directivos descansaban en el SALE. y en
sus profesionales que cargaban con la responsabilidad de resolver los
casos problemas.

Las dificultades econémicas crecientes, la creacién de escuelas
distantes del centro de la ciudad, la atencién de todo el departa-
mento Parand, el aumento de la matricula escolar, las problemiticas
escolares en crecimiento, la imposibilidad de dar respuestas indivi-
duales a cada caso, como asi también el andlisis y las propuestas per-
manentes de los profesionales de la institucién, junto a la modifica-
cién del rol que compete a entidades como el S.ALE. (planteada en
anteriores gestiones educativas) en relacion a la transformacion cu-
rricular que se aplica a nivel primario en la provincia, en continuidad
desde 1987, han modificado esta ideologia y forma de trabajo.

LA MODALIDAD CENTRIFUGA

En esta modaitda& que denomino centrifuga, los pedidos de
atencion que llegan al SALE, son respondidos con el traslado de los
profesionales a la escuela de origen del problema, siempre que sean
varios los nifios que requieran atencién. Es decir que se va desde el
centro (S.A.LE), a la periferia (5 escueLas).

Si bien es todo el equipo interdisciplinario -integrado por
psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos y asistentes sociales- el
que se moviliza, se trataran especificamente las implicancias para el
rol del psicélogo.

Se considera que los docentes estin atin esperando la inter-
vencion del psicélogo en forma puntual y sintomdtica, por expresio-
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nes del tipo: "siquemelo del aula”, "cambielo de escuela”, "atiendan
ese problema’, lo que le permite restabiecer el supuesto erden per-
dido, la autoridad menoscabada, ante la dificultad de aprendizaje no

~ Es marcada la tendencia a la exclusion del nifio cuando existe
una situacion conflictiva: se lo hace depositario de todos los proble-
mas del aula (por ejemplo: "no puedo ensenar bien por su causa”), de
todo aquello que para el maestro es trastorno de conducta (por lo
general el nifio hiperactivo y casi nunca el nifio aislado).

Pero ahora el psicélogo entrevista al docente y mantiene un
acercamiento personal a la problemitica planteada; el nifio es obser-
vado en el contexto del aula e institucional (el foco, quizis se traslada
del nifio al grupo); los directivos se involucran en el conflicto plan-
teado, los padres concurren a la escuela para entrevistas de orienta-
cién, terapias breves, etc. y se hacen cargo, en mayar medtda‘ de la
problemadtica de su hijo.

La modificacion de la canducta del nifio o su no-«cambm, no
son ya el resultado de la intervencién de algin profesional
"milagroso” (en este caso, el psicologo) sino que esa responsabilidad
estd compartida con el docente, con el grupo dulico, con la institu-
cién, con la familia y, a veces, con el contexto barrial mas amplio.

Asi, el nifio no abandona el tratamiento ni pierde su atencion
por problemas de distancia, de cambios climaticos, resistencias fami-
liares, etc., tal como se producia cuando tenia que concurrir a la sede
del S.A.LE.. El psicélogo acompaiia el proceso, tanto en lo individual
como en lo grupal. Se realiza un seguimiento personalizado.

 Considero que la ventaja fundamental de este enfoque estd
dada en el acompafamiento del docente; el psicélogo funciona como
mar: /e ée contencion del maestro, el més olvidado del sistema esco-
ue histéricamente se ha hecho hincapié en el nifio, en la con-
rectiva o en los padres. Es el maestro quien se hace cargo
iples responsabilidades que exceden a las de ensengje,
(prﬁﬁﬁé de ensefanza-aprendizaje segin P. Riviére).

_Es notorio en nuestra experiencia c6mo al sentirse estimula-
do, valorizado y no mero observador o expulsor de ca-
lemas se producen tomas de conciencia (insight), que dan
por. resa&aéo la salida del reino-aula, estableciéndose un didlogo
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fructifero con sus colegas del ciclo y de la escuela, con los padres de
sus alumnos, con los directivos y con la comunidad. =
oportunidades, ante situaciones dicotémicas, dile-

miticas (padres/docentes, padres/directivos, nifio/docente, nifio/ni-
fios, etc.) el maestro se sentia indefenso, con escasos instrumentos
para operar cambios, y no se consideraba apto para resolver un
conflicto, ni siquiera para opinar sobre él. No se percibia con au-
toridad para sugerir a sus compaiieros un cambio de docente o de
turno para un nifio, de proceder a una derivacion especifica. Al con-
tar ahora con un equipo interdisciplinario en la escuela, sabe que sus
decisiones no serdn aisladas sino consensuadas por un grupo, y por
ello puede transmitir con mayor seguridad las indicaciones o suge-
rencias pertinentes. Destacamos que es el docente quien mejor co-
noce al nifio, a la familia y a la comunidad, pues comparte muchas ho-
ras de su vida con ellos, y ha establecido un vinculo afectivo. Cual-
quier profesional que intervenga debe respetar ese vinculo y ese rol,
no pasando sobre ellos, en especial ante los nifios o los padres. Esta
colaboracion "en tarea”, esta vivencia de apoyo no es para que sienta
que todas sus actitudes son perfectas, que sus opiniones son imbati-
bles, que las resoluciones infalibles, sino para beneficiar al nifio con la
mejor opcion educativa acorde a sus necesidades.

La tarea clara del equipo interdisciplinario, y del psicologo
dentro de él, es integrar a todos los miembros del proceso
educativo, y tratar los problemas para los que se pueden encontrar
cambios y soluciones, no demorarse en los dilemas.

Al compartir con el docente la toma de decisiones, se hace
mis facil para el psicélogo orientar, sugerir, asesorar y realizar cam-
bios con operatividad. El maestro se percibe controlando el proceso
y no a merced .;iéi; si ocurriera ésto, podria sufrir angustia, depre-
sién y entrar quizds, en pdnico o situaciones fobicas, que a su vez,
causan el abandono de su labor, con licencia por enfermedades que,
en general, son somatizaciones. Lo que no logra controlar afuera, lo
remitird a su control interno, sintiendo quizids que "el grupo lo
vence”, "el nifio lo vence’, etc.

Resalta, por tanto, con mayor extension y claridad el rol del
psicélogo en educacidn: es estar en el borde. En el borde de la estruc-
tura educativa formal, con sus aspectos de adaptacion y de cambio;
en el borde de la institucion escolar, porque no es parte de ella, sino
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que entra y sale segin los requerimientos; en el borde de Ia
consideracion de los conceptos de salud y enfermedad mental, con
todas sus implicancias. Considerar en profundidad esta ubicacion,
permitiri al psicélogo operar con una visién més realista de su rol. Es
posible, si asi no lo hace, caer en la omnipotencia y las idealizaciones
de cambios que cree posibles, en una parilisis en el accionar frente a
situaciones cadticas o bien, en vivencias catastroficas de los sistemas
educativos y, por ende, su no posibilidad de transformacion.

TECNICAS Y ACTIVIDADES ALTEkNAT IVAS

La explicitacion de actividades y técnicas que se exponen, en
primer lugar no pueden ser trasladadas mecanicamente a todas las

“ realidades, ya sean provinciales o nacionales; en segundo lugar, su

aplicacion depende en mucho de la formacién de cada uno de los
profesionales, de su propio marco de referencia y de su capacidad
para abrirse a situaciones de aprendizaje con otros. Es abarcativa de
los ambitos de andlisis de la conducta que plantea José Bleger:
psicosocial, sociodindmico, institucional y comunitario (2).

Es el resultado de las experiencias, muchas veces discutidas,
participadas, consensuadas, resistidas, que he acumulado en una labor
en educacién que lleva ya catorce afios. e B

a) Con el docente:

- Andlisis y modificacién de vinculos entre docente/alumno,
padres/docente, directivos/docente, docente/docentes, etc. Pregun-
tas tales como: ;A quién te parece que estds sancionando o
premiando? ;que te recuerda este nifio, padre, madre!, etc., son
facilitadoras del reencuentro del maestro con personajes internaliza-
dos que obstaculizan su tarea y a los que puede revivir, sin percibirlo,
en cualquiera de su vinculos externos. '

- Utilizacién de técnicas sistémicas: "dar més de lo mismo”,
connotacién positiva de un sintoma, técnica de desafio, intervencio-
nes directas, inversiones de rol (3).

- Uso de palabras significativas: "sos grande”, "vos podés”, "es
vago, no falto de inteligencia”. L
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- Realizacion de talleres especificos sobre trastornos de
canducta de aprenc de Tangua;e de encuentros sobre la tarea
{a gunos con otro ales). En los talleres se ponen en acto y

al descubierto las dificultades educativas y sus posibles soiucxones y
%as estrategnas de cam‘f}:es generadas entre todos.

- Orientacién de lecturas sobre dinimica de grupos, técnicas
de accién en educaci n, gsfcoiogta del desarrollo, teorias de la co-
municacion, trastornos de conducta, marginalidad, sexualidad, etc.

- Reuniones con el docente y con padres del grado, intentan-

do compartir los problemas generados en la escuela, en el aula; bus-
cando involucrarlos en los logros y avances de la institucién y de sus
hijos. Se aprovechan las actividades programadas por la docente y
por la institucion o planteadas por ellos.
. - Orientacién semanal al docente, con apoyo claro y decidido
a las conductas por él sugeridas a los alumnos en la bisqueda de al-
ternativas ante problemas o crisis suscitadas que, muchas veces, tie-
nen un alto contenido intuitivo y de creatividad.

b) Con los nifios:

- Técnicas sistémicas: inversion de roles, connotacion positiva
de un sintoma, desafios personales.

- Terapias familiares con inclusién del nifio.

- Esclarecimiento de vinculos establecidos con el grupo de
compafieros, con algin docente, etc.

- Diagnéstico individual para otras atenciones, derivacién a
escuelas especiales o seccién especial de escuela comun.

- Basqueda de apoyas emocionales y de control en otros ni-
fos de su propio grupo.

- Basqueda de actividades extraescolares, junto al docente, a
sus padres, (deportes, entretenimientos, descarga de tensiones,
actividades culturales, etc.).

- Terapias breves individuales y de zzpo grupal de ser posible,
en la institucién.

¢) Con los directivos:
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- - Apoyo y contencion. Las demandas constantes de padres,
supervisores y docentes hacen que, muchas veces, el director se
sienta desbordado en la comprension y puesta de limites debido a la
gran ifzrteéad y extensién de tareas que diariamente recaen sobre su
persona.

- Reuniones junto con el persona} escolar, que faciliten el tra-
tamiaem:e de las distintas problemdticas, evitando el rumor y el sabo-
teo encubierto, y la busqueda de soluciones consensuadas y
democriticas, sin que el directivo deje de lado las ambucienes ;
decisorias que le competen. , v

- Reuniones con el equipo del SALE para orientar y com-
partir aspectos de la marcha de la institucion y apoyar el proceso de
conduccioén, quedando en manos del directivo la toma de resolucio-
nes. .

- Orientacién bibliogrifica.

- Reuniones junto a los supervisores (niveles pre-primario,
primario, especial) para coordinar entre wdoa el proceso institucio-
nal y educativo en general.

- Integrar junto con supervisores e! equo duceme departa-
mental.

d) Con los padres:

- - Orientacion familiar respecto a la crianza delllos hijo/s, la
salud mental, el uso del tiempo libre, el juego, etc. .
- - Terapias sistémicas o de esclarecimiento, junto al paciente
designado, otros hermanos o personas significativas.
- Tratamientos de pareja (terapias breves).
- Entrevistas de orientacion con padres y docentes, con pa-
dres yézref:twos, con otros padres (4).

- Reuniones con padres de los Jardines de Infantes, Jardines
Ma;tefaﬁes de Escuelas Especiales del Primer Ciclo, para tratar temas
prapw‘fﬁs por los maestros, o necesidades surgidas de los padres.

- Charlas de educacién sexual para padres de nifios especiales,
o ée as comunes (5 y 6).

- ?amc:paccon en actividades generadas por ellos (fiestas, sali-
das grupales con los nifios, concursos, etc.) fomentando la integra-
cién social del profesional.
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- Terapias breves con algin miembro paremai (en caso de no
contarse con servicios en la zona).
' - Terapias grupales para padres con nifios sintomiticos en la
sede del SALE.

e) Con la comunidad:

- Coordinacion con los profesionales integrantes de los Cen-
tros de Salud y Dispensarios para atencion especifica de nifios esco-
larizados.

- Reuniones con directivos de otras escuelas de capacitacion
laboral, dentro del drea barrial, ya sean estatales o privadas, al efecto
de aprovechar esos recursos para derivaciones.

- Coordinacion e intercambio de experiencias con el personal
de las comisarias cercanas.

- Reconocimiento y entrevistas con directivos de clubes y en-
tidades intermedias que prestan servicios a la comunidad,

- Participacion en reuniones y coordinacion de tareas con do-
centes universitarios y alumnos de la Facultad de Servicio Social que
realizan précticas escolares o barriales.

- Utilizacién de las emisoras de Frecuencia Modulada (FM) de
los barrios para tareas de prevencién comunitaria (propuesta actual).

A través de este amplio espectro de actividades se intenta re-
solver las dificultades en el mismo lugar en que se manifiestan. En ge-
neral, los problemas de conducta de un nifio responden a factores
concurrentes: desarrollo psiquico infantil, padres o ideologia familiar,
grado, escuela, contexto social, etc. Pueden también relacionarse con
un subgrupo del grado, manejo del docente, drea de contenidos o
actividades pedagdgicas, padres descalificadores de la escuela y su
funcion social, directivos que presionan al docente desequilibrando
su tareas, nivel de supervisién que no participa claramente en el pro-
ceso escolar, que no apoya los cambios o evade situaciones de con-
flictos, funcionarios politicos que prometen -y no dan porque no
pueden, porque no tienen, porque no se ocupan- y, a veces, con poli-
_ticas erraticas que confunden a todo el sistema.

En este punto, quizds sea necesario recordar que lo expuesto
no es una propuesta tedrica, sino la enunciacion de una prictica dia-
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ria y prolongada en el tiempo. Se podrd opinar que el psicologo apa-
rece como el "hombre orquesta” de la educacion, que todo lo puede,
que todo lo sabe, que es omnipotente, pero no es asi. ;

El psicdlogo que trabaja en educacion, en las fnst::umones
educativas, debe contar con un bagaje de técnicas para operar en si-
tuaciones que jamds se le planteardn dentro de un consultorio insti-
tucional o privado. Debe considerar que una sola teoria no va a darle
cuenta de todos los fenémenos y de las multiples crisis que se le pre—
sentaran cuando concurra a la comunidad escolar.

Al salir del nivel asistencial (centripeto) de la institucion,
donde trabaja en forma clinica individual y personalizada, con una
situacion transferencial bipersonal, se enfrenta a variados desafios
que serin desconocidos la mayoria de las veces, que no se hallan en
ningun libro de texto, que implican la participacion de més personas,
hasta de toda una comunidad. Se coloca también ante situaciones
éticas comprometidas, con la exigencia de decisiones y opiniones.

Cada situacién es Unica e irrepetible y lo coloca cada dia de
trabajo en el desasosiego de no saber bien con qué se va a encontrar
cuando concurra a un establecimiento escolar. Lo que aconseja a un
docente, lo que acuerde con otro, los consensos que se dieron en un
lugar, pueden no ser aceptados en otro; puede ser que su interven-
cion sea mal recibida o choque con la ideologia institucional, etc.

Si coincidimos con la definicién de salud mental como la inte-
gracién del sentir, el pensar y el hacer, en una resolucion mtegradora
de los conflictos (P. Riviére), el profesional psicélogo debe conec-
tarse con el equipo interdisciplinario y sentu*se personaimente inte-
grado para operar en una comunidad.

Es un reto a la persona, pero también a la profes:on de psxco—
logo que se pone en juego frente a otros profes;ona!es y ante la co-
munidad. Implica un estar, compartir, acompafiar, equivocarse, pro-
bar, el no cambio, el cambio, un Aprendizaje con mayuscula porque
es aprendizaje con otros (no solo inter o multidisciplinariamente, lo
cual también es importante) sino con los otros miembros de la
comunidad educativa: docentes, nifios, padres .

El dejar la proteccién institucional (7), del cansuitone ind
dual en ella, ha producido y seguird produciendo modificac :
significacion en todos los grupos de trabajo, en cada uno de. noso~—
tros, en la institucién SALE, en las estructuras del Consejo General
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de Educacion, at _caminos y cerrando otros. Crisis personales
y crisis institucionales planteadas como posibilidad de transforma-
cién, de cambios, de crecimientos. Este alejarnos de los tests pro-
yectivos, de inteligencia para cada nifio, este salir de atris de los es-
critorios o del amparo de algin encuadre rigido, del supuesto saber
del analista, nos conecta ante nuevas situaciones con la aparicion del
miedo a la pérdida (de la situacion antigua) y del miedo al ataque (del
futuro desconocido). Desde hace varios afios los profesionales del
S.A.LE. de Parana, y luego los del interior, venimos abriéndonos a es-
tos cambios, en coincidencia con los cambios sociales, en busqueda
de una nueva identidad profesional junto a otras profesiones, sin por
ello perdernos en los demas.

No es una tarea sujeta a improvisaciones o a un activismo te-
rapéutico; consideramos que dentro de esta modalidad no existe un
encuadre, entendido como el conjunto de constantes dentro de las
cuales se desarrolla un proceso terapéutico, sino que debemos con-
tar con un sélido marco de referencia interno, capaz de preservarnos
de las mdiltiples vicisitudes que puedan aparecer. Dejo aclarado que
esta comunicacién no intenta profundizar lineas teéricas, sino com-
partir con otros colegas y el equipo interdisciplinario el hacer diario.
Se hace notoria la necesidad de trabajar en propuestas integradoras,
dejando de lado el centramiento en el alumno como sujeto, pasando
al andlisis de la institucion y luego al hecho educativo mismo,
fundindose en la prictica relacionada con la teoria, no aceptada o
trasladada acriticamente a cualquier contexto.

La tarea psicologica deja lo asistencial como prioridad
(conserva solo una parte para casos aislados y puntuales) y pone el
énfasis en la prevencion en salud mental de los integrantes de la es-
tructura educativa, en coincidencia con las resoluciones de Alma-Ata
(8): "el sector docente tiene un importante papel que desempeiiar en
el desarrollo y el funcionamiento de la atencién primaria de la salud".

En esta modalidad el psicélogo esti inmerso en el proceso
educativo como un miembro mds, aunque conservando la especifici-
dad del rol. Comparte con todos una actitud de humildad, asu-
miendo la incapacidad de saber todas las respuestas, aprendiendo con
los demids de la experiencia, la reflexion y las vivencias, y entendiendo
que el conocimiento se construye cuando los saberes circulan entre
todos.
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ANALISIS DE DATOS SIMBOLICOS
Nora Moscoloni

Gracias al programa de cooperacion cientifica establecido entre el INRIA
{institut National de Recherche en Informatique et en Automatique) de Francia
y organismos cientificos argentinos y con el auspicio de la Universidad Nacional
de Rosario y el CERIDER, se realizaron en IRICE las Jornadas de Acualizacion
sobre Avances Recientes en Andlisis de Informacion Simbélico-Numérica.

En julio la comunidad cientifica de Rosario se vio beneficiada
con la visita de Edwin Diday!, quien a lo largo de dos conferencias
magistrales inicié a un auditorio de 80 personas, en su mayoria esta-
disticos, en los principios del Anilisis Simbélico.

El tema interesé especialmente a investigadores de distintas
dreas del conocimiento, quienes disfrutaron del enfoque multidisci-
plinario de la exposicion y vieron revalorizada la utilizacion de sus
juicios y experiencias en la concepcion de una metodologia estadis-
tica.

iPor qué desaprovechar los valiosos conocimientos de los
expertos! Saber representarlos por expresiones a la vez simbdlicas y
numéricas, saber manipular y utilizar estas expresiones a los fines de
ayudar a decidir, de mejorar el andlisis, sintetizar y organizar nuestra
experiencia y nuestras observaciones, es el objetivo del Anilisis de
Datos Simbdlicos.

Esta nueva metodologia estadistica se basa en el Andlisis de
Datos, grupo de técnicas que alin no poseen una amplia difusién en
nuestro medio y que se proponen ayudar a descubrir regularidades,
leyes, tendencias, modelos, en grandes conjuntos multidimensiona-
les de unidades (individuos). En gran medida el desarrollo de las mis-
mas ha tenido lugar gracias al progreso de la informatica. ‘

! Profesor de la Universidad de Paris IX Dauphine, Director de Investigacién en el
INRIA; autor de numerosas obras de metodologia estadistica en el campo del Ana-
lisis de Datos y Presidente de la Federacion Internacional de Sociedades de
Clasificacion. ,
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Diday ubica el Andlisis de Datos -en relacién con la Estadistica
clasica- como mas cercano al Anilisis Exploratorio (teniendo en

cuenta la clasificacion de la Estadistica de Tukey en Andlisis Explora-
torio y Andlisis Confirmatorio). Si en algunos aspectos la Estadistica
clésica apunta a priorizar las frecuencias de aparicion de los fenome-
nos, el Anilisis de Datos presta mayor importancia a la estructura de
respuesta. Existe una franja comun a ambas disciplinas definida por la
Estadistica Descriptiva Expioratoma, asi como otras exclusivas de
cada una.

Resulto adaraterzo el panorama global realizado sobre las
técnicas clasicas dei Anaizsns de Datos que se resumieron sin perjuicio
de omision en:

. Algoritmos de clasificacién, que comprenden el método de
segmentacién, los métodos de adecuacioén entre las clases y sus re-
presentaciones (método de clustering dinamico), y los algoritmos je-
rérquicos tradicionales de agrupacién ascendente y sus variantes mas
nuevas como las piramides.

. Andlisis Factorial y Escalogramas Multidimensionales. El enfo-
que factorial consiste en buscar una combinacién lineal de las carac-
teristicas que ajuste lo mejor posible las variables y los individuos y
en ¢l se ubican el Anilisis de Correspondencias y el Anilisis en Com-
ponentes Principales. En Escalogramas Multidimensionales se calcula
una distancia entre los objetos y se busca la representacion en dos
dimensiones que tendra la mejor adecuacion a estas distancias.

La introduccién sobre Andlisis de Datos fue completada con
una referencia a los principios fundamentales de la clasificacion reali-
zando una resefa histérica de los principales conceptos: clase y des-
cripcion de la clase; intencién y extension de una clase, asi como las
tres tendencias basicas para la representacion de la misma.

La primera tendencia, en la tradicién aristotélica, construye
clases monotéticas representadas por una conjuncién de propieda-
des, la segunda, debida a Adanson (1727-1806) representa clases poli-
téticas, donde el criterio es un alto grado de semejanza. La tercera
tendencia deriva de Rosch (1978) quien prioriza los prototipos: una
clase es representada por el ejemplo més representativo.
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Los conceptos de intencién y extension s
para la comprensién del objetivo del Andlisis de
Asi la intencion de una idea se refiere a los atributs
ne y que no pueden ser suprimidos sin destruirla; la
idea son los sujetos a los cuales ella se aplica.

El Anilisis Simbélico va a consistir en funciol
extensiones, es decir sobre los individuos, sino en r
dividuos por las intenciones, aprovechando de esta
cimiento de los expertos.

En el Andlisis de Datos clésico se estudian conj
tos individuales representados por elementos atoémicos d
el Anilisis de Datos Simbodlicos se tratan conjuntos de
donde los individuos en estudio estin constituidos por o
bélicos. Ello responde a una necesidad: en muchas situacion
se dispone de objetos simbdlicos, y sus propiedades y problemas
fieren de los de los objetos individuales.

El avance importante realizado en el campo de los lenguaj
orientados a objetos y de las bases de datos orientadas a ob;etes, e-
vard en los proxumos afios a un aumento en la demanda de proce-
samiento de datos méds complejos que contengan conocimiento mds
que simples observaciones. '

Se realizd una presentacion de los “objetos simbdlicos” como
especie de “dtomos de conocimientos” y de las caracteristicas que
los distinguen de los objetos clasicos del Andlisis de Datos usual.

_Estos objetos, que constituyen los individuos del Andlisis de
Datos Simbélicos, permiten representar a los individuos complejos o
las clases de individuos a través de conjunciones de propiedades o de
descriptores, pudiendo tomar valores mditiples y ponderados (segun
diferentes seminticas) y estdn a veces relacionados entre ellos por
relaciones de orden logico. .

Se introdujeron herramientas para manipular estos objetos:
unién, interseccion, generalizacion, extension, etc. ~

El interés fue puesto en particular en los objetos llamados
probabilisticos y se enuncié un resultado que permitié extender las
probabilidades a este tipo de objetos.
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Se construy6 asi un espacio de objetos simbélicos probabilis-
tico dual donde los individuos son objetos definidos en intencién. En
este espacio se plantearon pmbmmd& da descmmposmon en leyes de
leyes.

Seguidamente interesé la representacion grafica de estos ob-
jetos por diferentes categorias (jerarquias, piramides, lattices).

ieron diferentes tipos de Andlisis de Datos Simbéli-
incipales etapas a seguir en cada uno de ellos.

Finalmente se mostré una aplicacién concerniente a la cons-
truccion y el estudio de guiones de accidentes de ruta.

Como sintesis ilustrativa se plantearon cuatro tipos de Anili-
sis de Datos posibles

a) Andlisis de Datos clésico donde el input y el output son
datos convencionales de individuos por variables.

b Andlisis Simbolico de tablas cldsicas de datos, por ejemplo
andlisis factorial o ciustermg automdticamente mterpretad@ gar ob;e-
tos simbdlic

¢) Anilisi Numenco de objetos simbélicos (por egemgia de-

finiendo distancias entre objetos simbglicos).
d) Anilisis Simbdlico de objetos simbdlicos donde ei Eﬁpﬂt y el
output son objetos simbdlicos.

Si el Anilisis de Datos c:laszm se viene planteando como la
metodoiagfa mds adecuada para el andlisis estadistico en Ciencias
Sociales, sobre todo porque no son necesarios supuestos ni modelos
a priori, con el Anilisis de Datos Simbdlicos es posible otra vuelta de
tuerca hacia el conocimiento de una realidad que, en la mayoria de
los casos, se nos presenta difusa. Esta condicidn hace que se tome
cada vez mis conciencia de la casi imposibilidad de realizar medicio-
nes objetivas de esa realidad a la cual podemos caracterizar en la ma-
yoria de los casos sélo por percepciones, creencias, juicios.

Esperamos publicar a la brevedad el texto completo traducido
de las dos conferencias del Prof. Diday.
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"Lo dnico que se plant6 alli del gobierno fue la escuela.
Nosotros haciamos de todo. Hasta la mism.
hacia como uno bodia o sabia”

{ Seccion 5ta. zona rural, Oberd, G. Kr

 La presente obra de historia de la educacién del interior de

nuestro pais, forma parte del Programa "“Alternativas Pedagég;cas y
Prospectiva Educativa en América Latina “ (Unam- Uba). '

Este trabajo se lleva a cabo a partir de una convocatoria rea-

lizada desde Parani a investigadores y/o grupos de investigadores de

d 4 grovmcnas que traba;an en afgunos casos a traves de sus unwer— '

‘Los trabajos presentados en este libro no camparten umdad‘
sistematicidad y coherencia temdtica entre ellos, ebido a la diversi-
dad de episodios histéricos que describen.Pero si poseen ciertos cri-
terios comunes en su elaboracion tales como referencias a politicas
educativas y a cambios en la sociedad civil, procesos educativos for-
males y no formales, ideas pedagogicas surgidas y desarro!ladas en la
respgctwa reg:cm que han temdo trascendencsa nacional, descripcio-

educativos provmccaies y de sus partrcuiares diversidades.
_El primero de ellos, Escuelas y desiertos: hacia una his
educaaon pnmar:a de !a pmwncm de Buenos A:res estuvo a




lisis del modo en que se constituye el sistema a si mismo a través de
la definicién del campo de lo educativo, de sus sujetos profesionales
(éccentes e inspectores) y de sus mecanismos de control.

En el siguiente, Educacién y control social, El nacionalismo catélico
o dobes (1862-1944) Silvia Roitemburd se propone explorar la es-
trategia del nacionalismo catdlico cordobés centrada en revertir el
avance del laicismo.En él describe la lucha del sector no solo contra
la legislacion laica, sino contra todas las formas de libertad de cultos y
conciencia. La autora expresa la necesidad de rever los criterios tra-
dicionales de andlisis, que identifican un "derrotado” frente a un
"triunfador”. Se trata de realizar una busqueda mas fructifera de
cuestiones y vias posibles que posibiliten evaluar la influencia ejerci-
da por la Iglesia en el modelo educativo que se fue gestando.Se sub-
raya la necesidad de evitar un anilisis basado en el enfrentamiento de
dos discursos cerrados, definitivamente conformados, sino advertir
en qué puntos ciertas vertientes liberales y esta fraccron de origen

eclesidstico tienden a conciliar.

En tercer lugar, con el titulo de Aportes para la lectura del fe-
némeno educativo en el Chaco, Elizabeth Mendoza describe a través de
diferentes documentos histéricos el surgimiento de las primeras es-
cuelas primarias en ese territorio. llustra con interesantes relatos de
viejos pobladores -alumnos por entonces- las practicas escolares co-
tidianas, el perfil del docente y su labor socio-cultural con la comu-
nidad inmigrante. Concluye definiendo a la educacién publica del te-
rritorio nacional del Chaco como un proyecto que en su afan de
apuntar a la unidad descuidé la diversidad.

Modernidad, diversidad cultural y democracia en la historia educa-
tiva entrerriana (1883-1930) es el trabajo realizado por Sandra Carli,
quien centra su andlisis en el modelo pedagégico de la Escuela Nor-
mal de Parani: su surgimiento, sus primeros directivos, docentes y
alumnos, y las expectativas y obstdculos que giraron en torno a este
proyecto. El normalismo, dice la autora, formé a sus alumnos en una
estricta normatividad, que genero a través de sus graduados, contro-
versias entre la diversidad de costumbres arraigadas en los modelos
educativos que pretendian conservar los grupos inmigrantes y el dis-
curso homogeneizador de la instruccion publica. Se reconoce la im-
portancia del maestro normal, que si bien fue por una parte un pro-
ducto social y politico contradictorio de una época, por otra contri-
buyo efectivamente en los procesos de democratizacion y de creci-

miento de las distintas regiones de nuestro pais.
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El quinto trabajo, La escuelo media mendocina entre 1864 y
1930 de Esteban Fontana, narra el surgimiento, esplendor y caida del
Colegio Nacional creado en esa ciudad en el afio 1864, que en un
principio satisfacia todas las demandas de esa sociedad. La creacién
de la Escuela Normal en el afio 1878 y otras escuelas llamadas pricti-
cas o técnicas llevaron a la dispersién de la matricula escolar que
hasta el momento era exclusiva del Colegio Nacional. Ademds hace
mencion a experiencias de la escuela activa que, finalmente, por de-
cisiones politicas desaparecieron.

En El magisterio en los Territorios Nacionales: El caso Misiones,
Teresa Artieda describe la particular heterogeneidad de los grupos
extranjeros que, en esa region, superaban en nimero a los argenti-
nos. Alli arribaron maestros egresados del normalismo entrerriano
alzando las principales banderas del proyecto: ejercicio del libre pen-
samiento, laicismo,anticlericalismo, el docente ejemplo para la co-
munidad. La autora enumera las mdltiples funciones que el docente
desarrollé antes de la llegada de la Gendarmeria:: organizacion de la
red eléctrica, de destacamentos policiales, clubes, bibliotecas, delimi-
tacion de cementerios, mensura y sub-division de pueblos.

El siguiente trabajo, Estado y Sociedad civil en la conformacién y
desarrollo del sistema educativo en el territorio nacional de Rio Negro
(1884-1945) fue realizado por la Lic. Mirtha Teobaldo y la Prof. A.
Beatriz Garcia. El eje articulador del mismo es "lo publico y lo priva-
do, desde la perspectiva de la génesis y evolucion de los espacios
educativos estatales y privados”. Se detienen en el anilisis de las de-
mandas por educacidn y en los conflictos que surgen al articularse la
sociedad y el estado. También aqui se describe la contienda que se
establece a partir de los debates entre los sectores laicosy la co-
munidad salesiana.

Luis Garcés en San Juan de Sarmiento a la busqueda del sujeto
popular, realiza un andlisis del sistema educativo provincial. "San Juan -
dice- se ha visto impedida de construir una historia educacional al
margen de Sarmiento”. Para Sarmiento, la educacién popular era la
extension de un servicio -en manos del Estado- a la resultante social
de la aniquilacién de la barbarie. Describe una historia, inmersa en
pasiones politicas extremas. También aqui se dio la disputa por el es-
pacio educativo, ente la Iglesia catdlica y el laicismo escolar.

Una aproximacion a la educacién santafesina de 1885 a 1945,
por Edgardo Ossanna, se centra en el sistema educativo formal p

vincial del nivel prlmar;o si bien se hacen algunas referencias al pro-
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yk ’ miﬁorn‘k#akti‘sta. También orgado un espacio signif%cativo ala
\,ittxca,;educaﬁva provincial en tanto generado’ra de acciones en y
sobre el sistema educativo y productora de discursos en términos
. ob g,e;tévés asignados y funciones adjudicadas. Se analiza el nivel
pk’imari’ia a través de las escuelas, los docentes y los aiumn?f, Se se-
Aala en el mismo la preocupacion constante por t.a extension de la
educacion primaria, cuyo objetivo era evitar conflictos y p:.‘obfemgs
desencadenados por la inmigracién. Con respecto a la ccntter}da lai-
cis Iglesia, se sefialan dos periodos, uno en el que se realiza una
tado-Iglesia, y posteriormente, otro en el que se desarrolla

ina fuerte corriente laicista. . L
 Finalmente, en Historia de la educacion publica en Tucumdn
(1880-1945), Maria Adela Suayter de liigo Lindow analiza dos eta-
pas: la organizacion de la educacion pablica (1880-1920) y la consolf-
dacién del subsistema de ensefianza primaria (l920-l,94§). Enla pri-
mera el objetivo fue garantizar la infraestructura m’aterxaf del servi-
cio educativo y sentar las bases legales, orientadas mds a ejecutar una
obligacién constitucional que a preservar acabadame'nte los deref:hos
del ciudadano al respecto. En la segunda lo prioritario era revertir Ezfs
consecuencias del alto indice de analfabetismo, realidad que denuncia

una crisis de naturaleza social. =~ -

La lectura de esta obra nos permite observar que, si bien las
diferentes regiones presentan particularidades especificas, no por ello
dejan de compartir algunas caracteristicas que atraviesan, aunque en
diferentes niveles, la historia ativa de territortgs' y provincias.
Entre ellas podemos mencionar la carencia de formacion doce:m:e‘ ga
principio de siglo, menos de la mitad de !cis docentes en ejercicio
eran diplomados), el surgimiento del normahsmq que aparece como
el maximo estandarte de la formacion y del e;ercrc‘tq.docente, la
supervision escolar con mas limitaciones que posibilidades para
asegurar la calidad de la educacion. . ,

 Debemos reconocer el serio relato, que lp'gra_ combinar el
episodio interesante con el anilisis tedrico, y .constxtu‘ye, ademis un
justo y reconocido homenaje a la incansable e ;rrenunuable’tare? del
maestro, y el apoyo y compromiso Encor‘xdxc;onai de la comunidad,
para cuyos miembros la lectura y la escritura, dentro del proyecto
homogeneizador, constituyeron el fin primordial de la educacién co-

mun en la campana. Claudia L Perlo

art, David E; McClelland, J. L. y grupo PDP. Introduccién al
procesamiento distribuido en paralelo: [selecciones]; edicién espaiiola a

cargo de Juan Antonio Garcia Madruga. Madrid: Alianza, 1992, 378 p.

Se trata de una correcta traduccién y seleccidn de los capitu-
los fundamentales de la obra mis citada y comentada dentro del pa-
radigma conexionista. La version en castellano del "PDP" (Parallel
Distributed Processing) destaca ain mis el auge que estdn teniendo
los modelos conexionistas en disciplinas que van desde la ciencia
cognitiva hasta la fisica o la meteorologia. Desde 1986, cuando se
publicé la version original del PDP, se han creado, por lo menos, las
5 primeras revistas con referatos internacionales dedicadas Gnica-
mente a la investigacion en redes neuronales, el drea mis divulgada
del conexionismo.

El trabajo de Juan Antonio Garcia Madruga y su equipo de
seleccion y traduccion, tiene como logro fundamental llevar a la len-
gua hispana uno de los pilares del drea. Con un correctisimo criterio,
Garcia Madruga ha seleccionado mayoritariamente los capitulos del
volumen | (Fundamentos), con lo que solo se requiere una minima
nocién de matemdticas para tener una excelente introduccion a los
modelos conexionistas. Los capitulos | y 6 permiten comprender el
concepto de redes neuronales, particularmente en el capitulo 6 y su
apéndice se introduce el algoritmo mis utilizado (de retropropaga-
cion) y que ha sido una de las causas del resurgimiento de las redes
neuronales. Los capitulos 2, 3 y 4 completan la introduccién, mien-
tras que el capitulo 5 introduce un modelo particularmente intere-
sante, la miquina de Boltzmann. Lamentablemente al reducir los dos
volimenes de la versién inglesa al tnico en la versién castellana que-
daron fuera casi todos los capitulos referidos a los modelos psicolo-

gicos de la "microestructura de la cognicién”. Felizmente Garcia Ma-
druga selecciond el capitulo de D. A. Norman que contiene reflexio-
nes generales sobre ‘el aprendizaje humano y la memoria. Debido a
limites de espacio no se incluy6 ningin capitulo sobre los modelos
biolégicos, una lstima en un libro orientado a psicélogos y profesio-
nales de las ciencias del conocimiento. . "

Rafael A. Calvo
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